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Resumo

O Estagio Pedagdgico foi desenvolvido na Escola Secundaria da Lousd, junto da
turma 9°B, no ano letivo de 2019/2020. O presente documento, Relatério de Estagio
Pedagdgico, pretende retratar todo o processo desenvolvido, todas as dificuldades
sentidas e as aprendizagens adquiridas no decurso desta experiéncia, e representa a
conclusdo de mais uma etapa de formacgéo, 0 Mestrado em Ensino de Educacdo Fisica
nos Ensinos Bésicos e Secundario da Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educagdo
Fisica da Universidade de Coimbra.

O Relatério de Estagio Pedagdgico encontra-se dividido em trés capitulos: o
primeiro capitulo alusivo a caracterizacdo do contexto da préatica pedagdgica; o segundo
capitulo alusivo a andlise reflexiva sobre a pratica pedagdgica, que se encontra
subdividido em quatro areas de atuacdo - atividades de ensino-aprendizagem, atividades
de organizacdo e gestdo escolar, projetos e parcerias educativas, e atitude ético-
profissional; e o ultimo capitulo alusivo ao aprofundamento do tema-problema, designado
“Interesse pela Educag@o Fisica”. Ao desenvolver este estudo pretendemos analisar o
interesse dos estudantes do ensino béasico e do ensino secundario pela disciplina de
Educacao Fisica. Para tal, foi aplicado um questionario a todos os alunos do 2° e 3° ciclo

do ensino basico e do ensino secundario do Agrupamento de Escolas da Lousa.

Os resultados obtidos mostram, para o sexo feminino, uma tendéncia de descida
no interesse com a progressao nos ciclos de estudos, e para 0 sexo masculino, uma
manutencdo do interesse ao longo dos ciclos de estudos. Estas evidéncias confirmam a
hipotese de que, a medida que os alunos progridem no ano de escolaridade, os rapazes
demonstram atitudes mais positivas, comparativamente as raparigas. No entanto,
contrariam o pressuposto de o interesse das raparigas em niveis de escolaridade mais

baixos ser superior ao dos rapazes.

Palavras Chave: Relatério de Estagio; Educacdo Fisica; Reflexdo; Interesse; Ensino

Basico e Secundario.
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Abstract

The Pedagogical Internship was developed at the Secondary School of Lousd, in
9°B class of the academic year 2019/2020. In this Pedagogical Internship Report is
aborded the full process developed, all difficulties felt and all knowledge acquired in the
course of this experience, and represents the conclusion of the Master in Physical
Education Teaching in Basic Education and Secondary, from the Faculty of Sport

Sciences and Physical Education of University of Coimbra.

The Pedagogical Internship Report is divided into three chapters: the first chapter
characterises the context of pedagogical practice; the second one makes a reflective
analysis of pedagogical practice, which is subdivided into four areas of activity - teaching-
learning activities, school organization and management activities, educational projects
and partnerships, and ethical-professional attitude; and the last chapter deepens the
problem-theme, designated "Interest in Physical Education”. This study proposes to
analyse the interest of students in basic and secondary education in the subject of Physical
Education. It was applied a questionnaire to all students in the 2nd and 3rd cycle of basic
education and secondary education at the Grouping of Schools of Lousa.

The results obtained show, for the female sex, a decrease in interest with the
progression in the study cycles, and for the male sex, a maintenance of interest throughout
the study cycles. This evidence confirms the hypothesis that, with the progression of study
cycles, boys demonstrate more positive attitudes about discipline Physical Education
compared to girls. However, these results contradict the assumption that girls' interest in

lower levels of education is higher than that of boys.

Keywords: Internship Report; Physical Education; Reflection; Interest; Basic and

Secondary Education.
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Introducéo

O presente documento, denominado de Relatorio de Estagio Pedagdgico (EP),
surge no ambito da Unidade Curricular “Relatorio de Estagio”, inserida no Mestrado em
Ensino de Educacéo Fisica nos Ensinos Béasicos e Secundario da Faculdade de Ciéncias
do Desporto e Educacdo Fisica da Universidade de Coimbra. E o resultado de todo o
processo desenvolvido ao longo do EP, concretizado na Escola Secundaria da Lousa,
junto da turma 9°B, no ano letivo de 2019/2020.

Este documento visa descrever e analisar todo o trabalho desenvolvido ao longo
do ano letivo, através de uma reflexdo estruturada e fundamentada sobre o percurso
efetuado. Assim, ao longo do relatério, € apresentada uma analise reflexiva das tarefas
desenvolvidas, das decisdes tomadas, das estratégias aplicadas e das dificuldades que
marcaram este percurso. Adicionalmente, sdo também identificadas as aprendizagens e

as competéncias adquiridas com esta experiéncia.

O Relatorio de EP encontra-se dividido em trés capitulos: o primeiro capitulo
alusivo a caracterizacdo do contexto da préatica pedagdgica; o segundo capitulo alusivo a
andlise reflexiva sobre a préatica pedagogica, que se encontra subdividido em quatro areas
de atuagdo - atividades de ensino-aprendizagem, atividades de organizagdo e gestdo
escolar, projetos e parcerias educativas, e atitude ético-profissional; e o Gltimo capitulo
alusivo ao aprofundamento do tema-problema, designado “Interesse pela Educago
Fisica”, que pretende analisar o interesse dos estudantes do 2° e 3° ciclo do ensino basico

e dos estudantes do ensino secundario pela disciplina Educacao Fisica.






Capitulo I — Contextualizacdo da Pratica

1. Expectativas Iniciais

O EP representa o culminar do nosso percurso académico e o derradeiro desafio.
Com o decurso desta experiéncia pretendiamos melhorar as nossas competéncias,
aplicando todas as estratégias e todos os conhecimentos que adquirimos ao longo dos trés
anos de licenciatura e do primeiro ano de mestrado, a fim de nos tornarmos profissionais

competentes.

Mesmo antes de iniciarmos o EP, foi-nos vérias vezes referido que seria um ano
bastante trabalhoso, mas também um ano muito enriquecedor a nivel pessoal e
profissional. Foram inimeras as davidas e as questdes que colocdmos no inicio, contudo,
com o apoio dos professores orientadores de estagio, dos colegas de nucleo de estagio e
do restante Grupo Disciplinar de Educacdo Fisica (GDEF), as nossas preocupagdes e

dificuldades foram-se dissipando.

Como profissionais de ensino ambicionavamos promover a aprendizagem dos
alunos, através de um ensino inclusivo e diferenciado, que respeitasse as necessidades, as
dificuldades e as caracteristicas pessoais e culturais de cada aluno. Assim, para melhorar
a experiéncia e os resultados dos nossos alunos, procuramos estabelecer objetivos
adequados ao desenvolvimento individual de cada aluno, dinamizar as aulas de acordo
com os objetivos definidos e os interesses da turma, criando exercicios que colmatassem
as suas dificuldades e que aumentassem o gosto pela pratica e a sua motivacao, e construir
uma relacdo de confianca e de respeito matuo com os alunos, que proporcionasse um

clima de aprendizagem positivo e harmonioso.

O EP representa mais um momento e uma oportunidade para aprofundarmos os
nossos conhecimentos e adquirirmos novas aprendizagens, sendo, por este motivo, a

investigacao e a reflexdo critica tdo importantes no seu decurso.

Assim, para aproveitar a0 maximo o EP, iniciamos esta aventura com uma grande
disponibilidade para aprender e uma grande vontade de ajudar e de participar em todos

0S projetos que nos proporcionem mais oportunidades para evoluir.



2. Projeto Formativo

No desenvolvimento deste ponto baseamo-nos no Plano de Formacéo Individual
(PFI). Este documento pretendia que realizdssemos uma analise e uma reflexao
relativamente as nossas expectativas iniciais e as nossas fragilidades no comeco do EP, e
definissemos objetivos e estratégias para as colmatar. Assim, tendo sempre como
referéncia as trés areas do EP (planeamento, realizacdo e avaliacdo), identificAmos como

principais fragilidades as apresentadas e descritas de seguida.

Ao nivel do planeamento, a planificacdo de contelidos e a definicdo de objetivos,

a realizacdo de planos de aula flexiveis e o0 planeamento da organizacéo da aula.

A planificacdo dos conteudos e a defini¢do dos objetivos foi sem duvida uma das
maiores fragilidades no comeco do EP, uma vez que ndo tinhamos qualquer experiéncia
e sentiamos alguma dificuldade no dominio dos contetdos da modalidade com que
iniciamos este percurso. Contudo, para ultrapassar este obstaculo, principalmente nas
modalidades em que nos sentiamos menos preparados, procurdmos pesquisar e estudar,
com o objetivo de aprofundarmos o conhecimento e, consequentemente, planearmos e

definirmos de forma criteriosa os contetdos e os objetivos a abordar.

Dada a complexidade e imprevisibilidade do ensino, o planeamento deve ser
flexivel, pois, a qualquer momento, o que foi planeado pode necessitar de sofrer
alteracdes. Apesar de estarmos conscientes destas caracteristicas do ensino, no inicio do
ano letivo os planos que estruturavamos eram pouco flexiveis e ndo previam situacdes
imprevisiveis (como por exemplo: faltarem alunos ou materiais), dificultando assim a
capacidade de ajustamento e de tomada de decisdo rapida. Contudo, consideramos que
esta dificuldade foi ultrapassada, pois, atualmente, conseguimos planear Varios
cenarios/hipoteses de realizacdo dos exercicios, tomando decisdes de ajustamento

adequadas quando ocorre algum imprevisto.

Consideramos que a principal dificuldade sentida no planeamento e que foi
transversal a todas as modalidades lecionadas esté relacionada com a adaptagao ao espago
disponivel. Até serem estabelecidas rotinas, o espaco reduzido dificultava o planeamento
da organizacdo da aula. Nem sempre foi possivel planear uma organizagdo de rapida

realizacdo num espaco reduzido, porém, com a prética e recorrendo a varias estratégias



(como por exemplo: planear exercicios sem grandes modificacdes relativamente ao

anterior), esta capacidade também foi sendo gradualmente desenvolvida e ultrapassada.

Ao nivel da realizagdo, as nossas fragilidades estavam essencialmente

relacionadas com duas dimensdes de intervencdo pedagodgica: a instrucéo e a disciplina.

Numa fase inicial sentimos diversas dificuldades na instrucdo, essencialmente
devido a falta de experiéncia e ao nervosismo que sentiamos a falar em publico. A
modalidade com que iniciamos o EP também contribuiu para que estes fatores se
agravassem, pois encontra-se fora da nossa zona de conforto. Como ndo domindvamos
tdo bem os conteudos da unidade didatica (UD) de Andebol e como nunca praticamos
uma modalidade coletiva (num contexto extracurricular), a nossa viséo do jogo coletivo
e a intervencdo sobre o mesmo ficou limitada aos conteldos que estudamos e que
retivemos da experiéncia como alunos, sentindo dificuldades em intervir e fornecer os
feedbacks apropriados em situacbes mais complexas. No entanto, ao longo do EP,
conseguimos melhorar este aspeto através das reflexbes de grupo, do estudo e das

pesquisas bibliogréficas, da observacdo de aulas/treinos e da observagéo de jogos.

Relativamente a dimensdo da disciplina, na primeira aula foram estabelecidas e
implementadas rotinas e regras de conduta. Contudo, apesar dos alunos demonstrarem
empenho e gosto pela disciplina, nem sempre conseguiamos que cumprissem com as
regras estipuladas, pois quando se viam fora do contexto “normal de sala de aula”
(sentados em frente a uma mesa) assumiam uma postura de recreio, estando
constantemente na brincadeira e com conversas paralelas. Esta forma de estar nas aulas
ndo era compativel com a criagdo de um clima préprio a aprendizagem, afetando
efetivamente a aprendizagem. Contudo, estamos conscientes que alguns comportamentos
SO aconteciam porque éramos demasiado permissivos, por isso, necessitdamos de adotar
diversas estratégias de controlo disciplinar e de assumir uma postura mais intransigente,

a fim de por cobro & indisciplina.

Ao nivel da avaliacdo foi dificil coordenar a avaliacdo (preenchimento das grelhas
de avaliacdo) com as tarefas ligadas as dimensdes de intervengdo pedagdgica, como por
exemplo, o fornecimento de feedbacks, o controlo da disciplina, a organizacao e a gestéo
dos exercicios. Com a aplicacdo de vérias estratégias (exemplo: realizar exercicios do

conhecimento dos alunos nos momentos de avaliagdo), com o reconhecimento dos alunos



(os nomes e as caracteristicas fisicas) e com a partilha de informagéo com os colegas de

nacleo de estagio e com o professor orientador conseguimos ultrapassar esta fragilidade.
3. Caracterizacdo das Condicdes Locais e da Rela¢édo Educativa

3.1 Caracterizagdo da Escola

A Escola Secundaria da Lousa (ESL) situa-se no concelho da Lousa, pertencente
ao distrito de Coimbra. Distingue-se por ser a sede do Agrupamento de Escolas da Lousa
(AEL) desde 0 ano letivo 2011/2012, do qual também integram as escolas: Escola Béasica
N° 1, Escola Bésica N°2, Escola Basica com Jardim de Infancia de Santa Rita, Escola
Bésica de Casal de Santo Antonio, Jardim de Infancia da Lousd, Jardim de Infancia de
Fontainhas, Jardim de Infancia do Freixo e o Jardim de Infancia de Serpins. No ano letivo
de 2019/2020, o AEL era composto por 2131 alunos, 225 docentes e 125 ndo docentes
(dados referentes a dezembro de 2018).

A ESL integra o 3° ciclo do ensino basico, o ensino secundario regular e o ensino
profissional. E constituida por um bloco principal (polivalente reservado aos servigos
escolares), por dois blocos de salas de aulas (bloco A e B), por um pavilhdo
gimnodesportivo, por um campo polidesportivo exterior e ainda por uma piscina

(disponibilizada pela Camara Municipal, limitrofe a ESL).

No que respeita a disciplina de Educacao Fisica (EF), a escola dispGe de boas
condicBes de materiais e espaciais para a pratica da mesma. O espaco exterior possui
marcacdes de campos de Futsal, Andebol, Ténis, Voleibol e Basquetebol e possui uma
caixa de areia para a pratica de Atletismo. O espaco interior possui marcagdes de campos
de Futsal, Voleibol, Basquetebol e Andebol. Tanto no espaco interior como no exterior,

existem balneérios e locais destinados a arrumacédo do material.
3.2 Caracterizacdo do Grupo Disciplinar de Educacdo Fisica

O Grupo Disciplinar de Educacdo Fisica (GDEF) do AEL era constituido por doze
professores e por trés estagiarios. Os professores do GDEF, desde o primeiro dia,
demonstraram-se sempre disponiveis para nos ajudar e fizeram de tudo para que nos

sentissemos integrados.



No principio de cada ano letivo, 0 GDEF define as matérias que cada ano de
escolaridade ir4 abordar ao longo do ano. No ano letivo 2019/2020, as matérias
selecionadas para 0 9° ano de escolaridade foram: o Andebol, a Natagdo, o Badminton, o
Voleibol, o Atletismo, as Dangas Sociais, a Ginastica de Solo e Aparelhos e a Aptidao

Fisica.

A periodizacao utilizada pelo GDEF da ESL é a periodizacdo por blocos/matérias,
que concentra em cada bloco a abordagem de uma matéria num namero pré-determinado
de aulas. A Aptiddo Fisica € a Unica matéria que é transversal a todos os anos de
escolaridade e que ndo é lecionada atraves da periodizacao por blocos/matérias, mas sim
ao longo de todo o ano letivo e integrada em todos as matérias.

A ordem das matérias e o nimero de aulas por bloco sdo definidas pelo grupo no
inicio do ano letivo. No entanto, existe alguma flexibilidade para os professores proporem
alteracdes, contudo, estas estdo sujeitas a aprovacao do Coordenador do Departamento de

Educacao Fisica.

O mapa de rotacdo dos espacos (denominado Roulement) é construido a cada
quatro semanas, conforme a rotacdo pelo espaco da piscina municipal, e tem em
consideracdo, dentro do possivel, as matérias que cada professor esta a lecionar. N&do
sendo sempre possivel adequar o espaco as caracteristicas das matérias, existe uma
tentativa de distribuir equitativamente as turmas pelos diferentes espagos. Na ESL
existem cinco espacgos disponiveis para a pratica das aulas de EF, designadamente, o

pavilhdo 1, o pavilhdo 2, o pavilhdo 3, o campo exterior e a piscina municipal.
3.3 Caracterizacdo do Nucleo de Estagio Pedagogico

O Nucleo de EP era composto por trés elementos, dois do sexo masculino e um
do sexo feminino. Todos os elementos do grupo jd se conheciam previamente e

ambicionavam estagiar juntos.

A familiaridade e a boa relacdo de amizade que o grupo mantinha foram um ponto
fulcral para construir um grupo unido e um ambiente de trabalho marcado pelo dialogo,
pela entreajuda e pela cooperacdo, onde existia grande abertura para a troca de ideias e

de opiniGes, assim como para a partilha de reflexes sobre o desempenho de cada um.



3.4 Caracterizagdo da Turma

A turma B do 9.° ano era constituida inicialmente por 25 alunos, 14 do sexo
masculino e 11 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 13 e 0s 17 anos
(média de 14 anos). Contudo, no final do ano letivo a turma acabou apenas com 23 alunos,
visto que uma aluna nunca chegou a comparecer nas aulas e um outro aluno anulou a

matricula no 1° Periodo.

Com base nas informacdes recolhidas na Ficha de Caracterizacdo dos Alunos
(Anexo 1) e no documento fornecido pela Diretora de Turma, foi possivel realizar uma

caracterizagcdo mais profunda da turma.

A maioria dos alunos reside no Concelho da Lousa, sendo que apenas trés residem
em concelhos adjacentes (dois no Concelho de Géis e um no Concelho de Poiares). Em
média, demoram cerca de 10-15 minutos para chegar a escola e o carro é o principal meio

de transporte utilizado (12 alunos deslocam-se de carro, 7 a pé e 4 de autocarro).

Em relagdo ao gosto pela disciplina, apenas um aluno referiu ndo gostar da
disciplina de Educagdo Fisica. A turma elegeu o Voleibol, o Futebol e o Raguebi como
as modalidades que mais gostam de praticar nas aulas. Cerca de 60% da turma pratica
uma modalidade desportiva fora da escola, sendo o Voleibol e o Futebol os desportos

mais praticados.

No que diz respeito a questdes de salde, um aluno referiu ter uma doenca
respiratoria (asma) e um outro aluno referiu que toma medicacdo regularmente. Quando
questionados sobre o histérico de lesdes, operagdes ou alergias, dois alunos mencionaram
ja terem feito uma entorse num pé e outros dois referiram ter alergias ao polen e aos

acaros.

Relativamente ao nivel de proficiéncia, a turma apresentava uma grande
heterogeneidade em praticamente todas as Unidades Didaticas lecionadas. Dado esta
diversidade, os alunos foram divididos por grupos de nivel consoante o seu desempenho
e as suas dificuldades, desde o nivel introdutério ao nivel avancado. No caso especifico
da Natacéo e do Voleibol, como existiam alunos federados nas referidas modalidades,
necessitdmos de criar um nivel superior que os distinguisse do resto da turma e que desse

resposta as suas necessidades, ao qual denominamos de “nivel federado”.



Tabela 1- Nivel de Proficiéncia por Unidades Didaticas

Nivel de Proficiéncia  Introdutério  Elementar ~ Avancado Federado?
Andebol 14 8 0 0
g
S Natacao 3 13 5 2
o
! Badminton 14 9 0 0
-§ Voleibol 9 9 3 2
= |
o Atletismo 0 18 5 0
N

Por fim, no que concerne o dominio social, apesar dos alunos demonstrarem

empenho e gosto pela disciplina, nem sempre cumpriam com as regras estipuladas e, por

vezes, apresentavam comportamentos considerados inapropriados a mesma. Quando se

viam fora do contexto de sala de aula, assumiam uma postura e um comportamento de

“recreio”, sendo esta forma de estar incompativel com a criagdo de um clima propicio a

aprendizagem.

! Nivel Federado — Consiste num nivel que ndo esta representado no PNEF, mas que foi construido para
diferenciar as tarefas e os objetivos dos alunos que sdo federados nas modalidades lecionadas e que
demonstram um desempenho motor superior em comparagdo aos objetivos propostos para o nivel avangado

do PNEF.
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Capitulo Il — Anélise Reflexiva sobre a Pratica Pedagdgica
A. Area 1: Atividades de Ensino-Aprendizagem

1. Planeamento do Ensino

Segundo Bento (2003, p. 15), o planeamento ¢ “o elo de ligagdo entre as
pretensdes, imanentes ao sistema de ensino e aos programas das respetivas disciplinas, e
a sua realizagdo pratica”. A planificagdo consiste em adequar os conteldos programaticos
descritos no Programa Nacional de Educacgdo Fisica (PNEF) as caracteristicas do meio

social, da escola e dos alunos.

O planeamento exige a “defini¢do explicita de um propdsito e a clarificagdo de
uma orientagéo estratégica para alcangar esse propdsito” (Leite, 2010, p. 5), por outras
palavras, o ato de planear consiste em definir os objetivos que os alunos tém de atingir, a

estratégia para os alcancar e a forma como devem ser avaliados (Quina, 2009).

Neste sentido, o planeamento visa orientar 0 processo de ensino-aprendizagem e
deve ser entendido como uma linha orientadora da acdo do professor. Para que o
planeamento seja eficaz, segundo Leite (2010), é necessario que seja flexivel e aberto,

pois a qualquer momento o que foi planeado pode necessitar de sofrer alteracoes.

O planeamento deve ser pensado do mais geral para o mais especifico (perspetiva
macro para micro) e as decisdes tomadas no ato de planificar podem ser de longo (plano
anual), de médio (unidades didaticas) e de curto prazo (planos de aula). Posto isto, 0
planeamento faseia-se em trés niveis de aplicacdo: no plano anual, nas unidades didaticas

e nos planos de aula (Bento, 2003).
1.1 Plano Anual

Segundo Bento (2003), a elaboracdo do plano anual constitui o primeiro passo do
planeamento e preparagdo do ensino. O plano anual (PA) deve ser entendido como o
documento orientador do ano letivo e como a perspetiva macro e a longo prazo do

planeamento.

Este documento pretende orientar o processo de ensino-aprendizagem,

sequenciando de forma légica e organizada os objetivos do PNEF, tendo em consideracao
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0 contexto especifico do ensino (0s recursos espaciais e materiais), bem como as
caracteristicas da turma. Neste sentido, deve ser construido no inicio do ano letivo e deve
estar orientado para alcancar os objetivos. Assim, procuramos construir um PA que fosse

exequivel, flexivel e de consulta acessivel.

Previamente a realizacdo do PA foi necessario consultar e analisar um conjunto
de documentos que foram essenciais a sua elaboracdo, tais como, o PNEF, as
Aprendizagens Essenciais (referentes ao 9° Ano), o Projeto Educativo do AEL, o
Regulamento Interno do AEL, os Critérios de Avaliacdo do 3° ciclo do AEL, os contedos
programéticos definidos pelo GDEF para o ano letivo de 2019/2020 e a Ficha de
Caracterizacdo dos Alunos, aplicada na primeira aula do 1° Periodo.

Apos a consulta e a analise dos documentos referidos, realizdmos uma anélise das
caracteristicas do contexto em que a escola se insere (do meio, do agrupamento e da
prépria escola) e da turma, e elaboramos o Plano Anual de Atividades (PAA), no qual
distribuimos as matérias pelos periodos letivos, tendo em conta a sua tipologia, 0s
recursos espaciais disponiveis, as condi¢Bes climatéricas frequentes nos diferentes

momentos do ano e as informagdes recolhidas na Ficha de Caracterizagdo dos Alunos.

No passo seguinte, selecionamos 0s objetivos (gerais e especificos) a lecionar
durante o ano letivo. Nesta fase, a selecdo dos objetivos é muito generalizada, pois tem
apenas por base as propostas do PNEF. Apos a realizacdo da avaliacdo formativa inicial,
ou seja, no planeamento de cada unidade didatica, é que os objetivos sdo selecionados e

reajustados as necessidades e capacidades de cada aluno.

Estando estas tarefas concluidas, estabelecemos os diferentes momentos de
avaliacdo e os instrumentos que iriamos utilizar na sua realizacao (critérios e grelhas de
avaliacdo), com base no PAA e nos critérios de avaliacdo definidos pelo AEL. A definigédo
dos momentos e dos instrumentos de avaliacdo eram somente uma proposta, passiveis de
ser alterados consoante a progressao dos alunos e a especificidade de cada modalidade,
respetivamente. Adicionalmente, acrescentdmos ao PAA todas as atividades propostas
pelo GDEF e pelo nucleo de estagio, como por exemplo, as atividades para a comunidade

escolar e os momentos de realizagdo dos testes do programa “FITescola”.

O PA foi sempre interpretado como o principal documento orientador do processo
de ensino-aprendizagem e que originou outras planificacdes, como as unidades didaticas

e os planos de aula. Dada a sua complexidade e a sua importancia, a elaboracédo deste

12



documento percecionou-se como complicada, visto que, ndo tinhamos qualquer tipo de
experiéncia neste ambito. Todavia, com o auxilio do professor orientador, com a partilha
de opiniBes e conhecimentos entre os colegas do nlcleo de estadgio e com a pesquisa e
estudo sobre a tematica, conseguimos colmatar estas dificuldades e construir um

documento que apresenta uma visao simples e objetiva do planeamento do ano letivo.
1.2 Unidades Didaticas

Segundo Bento (2003, p. 75), as unidades didaticas (UD) “constituem unidades
fundamentais e integrais do processo pedagdgico e apresentam aos professores e alunos
etapas claras e bem distintas de ensino e aprendizagem”. As UD devem ser entendidas
como o documento orientador de cada matéria e como a perspetiva meso e a médio prazo

do planeamento.

Estes documentos devem ser elaborados para cada modalidade lecionada e sdo um
instrumento essencial de suporte de toda a planificagdo, organizagéo, lecionacgéo e
avaliacdo das aulas. Procuram aprofundar os conhecimentos sobre cada matéria, definir
0s objetivos a atingir, distribuir e organizar temporalmente estes objetivos pelo nimero
de aulas da UD, definir estratégias e progressdes pedagogicas de ensino para alcancar 0s

objetivos, bem como definir os momentos de avaliagéo, o que avaliar e como avaliar.

Importante destacar que as UD sdo documentos construidos especificamente para
uma turma, por isso a sua planificacdo ndo deve ser genérica e nem deve ser extensivel a

varias turmas do mesmo ano de escolaridade (Bento, 2003).

Neste sentido, como forma de aprofundarmos o conhecimento sobre as matérias,
foi necessério realizar uma pesquisa e um estudo sobre cada modalidade a abordar, que
contemplasse informacgfes sobre a sua historia e evolucdo, sobre o seu regulamento e

sobre 0s seus conteudos técnico-taticos.

Apo6s aprofundarmos o conhecimento, determindmos os contetidos a avaliar na
Avaliacdo Formativa Inicial e definimos os objetivos a atingir, de acordo com as
exigéncias do PNEF e atendendo as dificuldades e as necessidades que os alunos
demonstram neste primeiro momento de avaliagdo. Ainda nesta fase, os alunos séo
distribuidos por grupos de nivel, como forma de diferenciar o ensino e de maximizar o

desenvolvimento de cada um.
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Estando os objetivos estabelecidos, chegou 0 momento de delinear a Extenséo e
Sequenciacdo dos Conteudos, e de definir as estratégias e as progressdes pedagogicas de
ensino para atingir esses mesmos objetivos. Na elaboracdo da Extensdo e Sequenciagédo
de Conteudos é atribuida a cada aula uma funcdo didatica (introducdo, exercitacao,
consolidacdo e/ou avaliacdo) e os objetivos sdo sequenciados por uma ordem logica e
distribuidos temporalmente pelo nimero de aulas previstas. Sdo estabelecidas estratégias
de ensino comuns e especificas para cada modalidade, conforme a especificidade de cada
matéria, o ritmo de aprendizagem dos alunos e as caracteristicas de cada um, e sao
definidas progressbes pedagogicas que proporcionem um aumento progressivo da
complexidade do ensino (partindo sempre do mais simples para o mais complexo), de
forma a facilitar a aprendizagem e a consolidacdo dos conteudos.

Para finalizar, este documento também determina quando avaliar, o que avaliar e
como sdo avaliados os alunos, ou seja, define 0s momentos/aulas em que se procede a
avaliagéo, os objetivos que os alunos devem atingir e os instrumentos que sdo utlizados
para os avaliar (0s critérios e as grelhas de avaliacdo). Adicionalmente, no final de cada
UD ¢ realizado um balanco final sobre a mesma, que compreende uma analise reflexiva
referente ao planeamento, a realizacdo e a avaliacdo de cada matéria, como forma de

identificar as principais fragilidades sentidas e as oportunidades de melhoria.

No planeamento das UD, a semelhanca do planeamento do PA, procuramos
desenvolver documentos que fossem exequiveis, flexiveis e de consulta acessivel.
Contudo, por mais que estes documentos nos parecessem exequiveis e adequados ao nivel
de desenvolvimento da turma, por vezes surgiam imprevistos que nos obrigavam a
reajustar os objetivos e/ou a modificar a Extensdo e Sequenciacdo de Contetidos, como
por exemplo, os alunos ndo conseguirem alcancar os objetivos propostos no nimero de
aulas planeadas para tal ou demonstrarem mais dificuldades do que as que foram
diagnosticadas na Avaliacdo Formativa Inicial. Por estes motivos, consideramos que a
principal dificuldade sentida nesta fase do planeamento foi, sem davida, a selecdo dos
objetivos. Todavia, com a experiéncia e com a ajuda do professor orientador e dos colegas
do nucleo de estagio, foi percetivel uma grande evolucédo, neste aspeto, ao longo do ano

letivo.
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1.3 Planos de Aula

Segundo Bento (2003), os planos de aula s&o o plano pormenorizado da a¢do do
professor e dos alunos e representam a unidade pedagdgica e organizativa basica essencial
do processo de ensino. Devem ser entendidos como o documento orientador de cada aula

e como a perspetiva micro e a curto prazo do planeamento.

Segundo Quina (2009), existem varias formas/modelos de estruturar uma aula de
Educacao Fisica, sendo o modelo tripartido o mais comum. Este modelo articula a aula

em trés partes: na parte inicial, na parte intermeédia e na parte final.

O plano de aula, comparativamente as outras fases do planeamento, distingue-se
por ter um maior grau de especificidade, precisdo e concretizacdo. Em cada documento
sd0 expostos os objetivos e a funcdo didatica da aula; a duracdo, a organizacao e a
descricdo das tarefas; os objetivos especificos, as componentes criticas e 0s critérios de
éxito (indicadores de sucesso) de cada tarefa; as estratégias e os estilos de ensino

utilizados na aula; bem como a fundamentacéo e a justificacdo das op¢bes tomadas.

Tendo em consideracdo a organizacao tripartida proposta por Quina (2009) e os
elementos que um plano de aula deve contemplar, adotdmos a nomenclatura “parte
inicial”, “parte fundamental” e “parte final”, e, em conjunto com o professor orientador,
construimos um documento simples, objetivo, de facil leitura e percetivel a outrem
(Anexo 2).

A parte inicial da aula contempla dois momentos, a “criacdio de um clima
pedagdgico favoravel” e a “preparagdo funcional do organismo” (Quina, 2009, p. 81). No
primeiro momento, também denominado de prelecdo inicial, sdo transmitidas
informacdes aos alunos sobre os objetivos, as atividades a desenvolver e a organizacao
daaula, e sdo interligados os objetivos com os contetidos das aulas anteriores. No segundo
momento é realizado uma ativacao geral, com o objetivo de preparar 0 organismo para a
prética do exercicio fisico. Segundo Quina (2009, p. 81) é importante que 0s exercicios
selecionados para a ativagdo geral “sejam simples, conhecidos dos alunos, dindmicos,
atuem sobre os grupos musculares principais, mobilizem simultaneamente todos o0s
alunos e sejam o mais especificos possivel”. Posto isto, na ativagdo geral procurdmos
realizar exercicios que se aproximassem dos objetivos propostos a atingir na aula e do
contexto especifico de cada modalidade, utilizando principalmente jogos ludicos, jogos

pré-desportivos ou formas jogadas.
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A parte fundamental corresponde ao periodo mais longo da aula e é nela que sé&o
transmitidos os contetdos, cumpridos 0s objetivos e concretizada a funcdo didatica da
aula (Bento, 2003), por outras palavras, € nesta parte que sdo introduzidas, exercitadas,
consolidadas e/ou avaliadas as matérias. A sua organizacao pode apresentar uma estrutura
simples (situacGes de jogo) e/ou complexa (exercicios analiticos), em funcdo dos
objetivos a alcangar, da funcdo didatica da aula, dos exercicios selecionados, do niumero
de alunos e dos recursos materiais disponiveis (Quina, 2009). No planeamento das aulas,
como os alunos se demonstravam mais motivados e empenhados ao realizar situacdes de
jogo ou jogos reduzidos, foi dada primazia a estrutura simples. Contudo, quando
considerado pertinente recorreu-se & utilizacéo de exercicios analiticos. Adicionalmente,
existiu sempre o cuidado de aumentar progressivamente a intensidade e a complexidade

dos exercicios no decorrer da aula.

A parte final da aula visa “o retorno do organismo as condic¢des iniciais, as
condicBes de pré-exercicio” (Quina, 2009, p. 82), por isso, os exercicios selecionados
para esta Ultima parte eram pouco intensos e de caracter mais ladico. Adicionalmente,
nesta fase, também se realizava um balanco da aula, com o intuito de recapitular os
contetidos lecionados durante a mesma, controlar a aquisicao dos contetdos (fornecendo
feedbacks sobre os aspetos positivos e as oportunidades de melhoria) e fazer a ligagédo

com o0s objetivos da aula seguinte.

Apbs o término de cada aula, sucedia-se um momento de reflexdo de grupo
(nucleo de estagio e professor orientador), onde eram partilhadas opinides, dinamicas de
trabalho, estratégias, oportunidades de melhoria, entre outros, e, posteriormente, um
momento de reflexdo individual, que consistia na producdo do relatério da aula. Estes
momentos de reflexdo demonstraram ser fundamentais para a superacao das dificuldades
e melhoria do desempenho nas prestacdes futuras, pois, como sustenta Bento (2003, p.
190), “a reflexdo posterior sobre a aula constitui a base para um reajustamento na
planificacdo das préximas aulas, uma vez que proporciona uma definicdo mais exata do
nivel de partida e procede a balangos que devem ser tomados em conta na futura

planificacao e organizagao do ensino”.

Ao longo do planeamento das aulas surgiram algumas dificuldades que foram
rapidamente superadas, como por exemplo, a construcdo de planos de aula abertos e
flexiveis, e outras que foram transversais a todas as matérias, como € o caso da selecdo
de exercicios, tendo em vista a consecucdo dos objetivos e as caracteristicas da turma, e
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0 caso da adaptacéo ao espaco disponivel (considerado reduzido). No entanto, através das
reflexdes de grupo, das reflexdes individuais, da experiéncia adquirida e do estudo e
aprofundamento do conhecimento, foi possivel ultrapassar gradualmente estas
dificuldades.

2. Realizacao

Segundo Bento (2003), a aula é o verdadeiro ponto de convergéncia entre o
pensamento e a acdo do professor. Apos as tarefas de planeamento, o professor é
confrontado com as tarefas de realizagcdo do ensino (Quina, 2009). Bento (1987 apud
Quina, 2009, p. 87) também refere que “os resultados obtidos pelos alunos dependem
grandemente dos acontecimentos que ocorrem nas aulas, daquilo que nelas fizerem o

professor e os alunos”.

A realizacdo corresponde a transposicdo do planeamento para a prética e integra
quatro dimensdes de intervencdo pedagogica, designadamente, a instrucdo, a gestdo, o
clima e a disciplina. Segundo Siedentop (1998), as quatro dimensGes de intervencéo
pedagogica estdo sempre presentes de uma forma simultdnea em qualquer episodio de

ensino.

E nesta fase que somos confrontados com a realidade do processo de ensino-
aprendizagem, sendo o produto deste confronto o melhor indicador do sucesso/insucesso
do planeamento. Tal como acontece no planeamento, a intervencgdo pedagdgica ndo deve
ser entendida como uma ‘““‘chave-mestra” que resulta de igual forma com todos os alunos.
Neste sentido, para que a intervencdo do professor seja eficaz, deve ser moldada ao
contexto real que a envolve e ter em consideracdo as necessidades e as caracteristicas de

cada aluno.
2.1. Instrucéo

Segundo Quina (2009, p. 90), a instrucdo visa fornecer informacgdes aos alunos
sobre as tarefas e os objetivos da aula (“o qué, o como ¢ o porqué”) e manter os niveis de
motivacdo dos alunos elevados. O mesmo autor também refere que o professor pode
instruir os alunos em varios momentos da aula, tais como, na introducédo da aula (prelecao
inicial), antes de iniciar um exercicio, durante a realizacdo do exercicio e/ou no balanco

final da aula.
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A instrucdo compreende todas as técnicas de intervencdo pedagdgica que o
professor utiliza para transmitir informacdo, como por exemplo, a prelecdo, a
demonstracdo, o feedback e o questionamento. Nao existe uma técnica infalivel ou uma
formula perfeita, existem sim métodos e estratégias que resultam melhor ou pior com uma
turma ou com um aluno especificamente, por este motivo, todas as técnicas devem ser

experimentadas e exploradas pelo professor.

Nos momentos de instru¢do, procuramos realizar prelecdes sucintas, claras e
objetivas, transmitindo apenas o essencial e utilizando um vocabulario acessivel, de
forma a manter os alunos concentrados e aumentar o tempo de pratica. No inicio do ano
letivo, devido ao nervosismo e a inexperiéncia, nem sempre conseguiamos transmitir a
informacao corretamente, o que afetava negativamente a fluidez da aula e a aprendizagem
dos alunos. Contudo, esta dificuldade foi sendo atenuada com a experiéncia e com criacdo
de estratégias, como por exemplo, preparar o discurso em casa e ensaia-lo com os colegas
do nucleo de estagio. Atualmente, nos momentos de instrugdo (na prelecédo inicial, na
instrucdo durante a aula e no balanco final), conseguimos ser concisos e eficazes,
transmitindo aos alunos todas as informacbes imprescindiveis para o sucesso da
aprendizagem e garantindo, em simultaneo, o tempo de empenhamento motor necessario

para a aquisicdo dos contetdos.

Segundo Tani etal. (2011, p. 393), a demonstragio é “uma das formas de fornecer
instrucao previamente a execucgao da habilidade motora™ e possibilita ao aluno a obtengdo
de informacdes sobre o “como fazer”. Estando conscientes da sua fun¢do, no decorrer das
aulas, recorremos frequentemente a sua utilizacdo. Optamos, preferencialmente, por
realizar a demonstracdo antes de iniciar os exercicios, funcionando como um
complemento a instrugdo verbal, e por utilizar os alunos como modelos, ou seja, colocar
os melhores executantes a demonstrar 0s exercicios e/ou os gestos técnicos. Quando ndo
disponhamos de bons executantes para desempenhar este papel, recorremos a outras
estratégias, como por exemplo, a utilizacdo de imagens/esquemas e, em Ultimo recurso,
ser 0 professor a demonstrar. Ao realizar as demonstrac6es existiu sempre o cuidado de
selecionar bem o local e a disposi¢cdo dos alunos, procurando que todos visualizassem o
modelo claramente e do mesmo angulo, e de, ap6s uma demostracéo lenta e/ou parcial,
realizar uma demonstracdo completa e a velocidade normal. No inicio do ano letivo,
demonstravamos algumas dificuldades em conseguir combinar a instrucdo verbal com a

demonstracéo, ou seja, em conseguir realizar as duas tarefas em simultaneo, porém, com
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a prética esta dificuldade foi-se dissipando, o que possibilitou reduzir o tempo despendido

nos episddios de instrucéo.

Segundo Siedentop (1998), o feedback é uma ferramenta necessaria e
imprescindivel para a aprendizagem. Conscientes da importancia do feedback para a
aprendizagem dos alunos, procurdmos intervir frequentemente, de forma pertinente,
coerente e percetivel, fornecendo feedbacks direcionados para o foco da aprendizagem e
diversificados, em funcao do nivel e caracteristicas do aluno, das atividades e das matérias
a serem desenvolvidas. Apds a transmissao do feedback procuramos sempre acompanhar
a pratica subsequente, de modo a verificar se 0 aluno compreendeu e aplicou a informacéo
fornecida, fechando assim o ciclo do feedback. A quantidade de feedbacks fornecidos néo
€ 0 unico fator importante, a qualidade do mesmo também é preponderante. Segundo
Siedentop (1998), o professor para fornecer feedbacks apropriados e detetar a presenca
ou auséncia de critérios importantes no desempenho do aluno necessita de possuir um
conhecimento satisfatorio dos contedos que esta a lecionar. Neste sentido, revelou-se
essencial, para garantir a qualidade do feedback, o aprofundamento do conhecimento e a
preparacdo sistematica e prévia das aulas, principalmente quando nos confrontadvamos

com matérias que ndo dominavamos t&o bem.

Relativamente ao questionamento, também era frequentemente utilizado ao longo
das aulas, principalmente na introducdo de contetdos e no balanco final da aula, com a
finalidade de envolver o aluno ativamente na aula, desenvolver a sua capacidade de

reflexdo e de verificar a assimilacdo dos conteudos.
2.2. Gestao

A gestdo eficaz da aula estd relacionada com os episodios de organizacdo e,
segundo Siedentop (1998), consiste num conjunto de comportamentos do professor que
produzem um elevado indice de envolvimento dos alunos, reduzem os comportamentos

inapropriados e aumentam o tempo dedicado a aprendizagem.

Segundo Quina (2009, p. 105), nesta dimensao incluem-se todas as “medidas que
visam melhorar a qualidade de gest&o do tempo, dos espacos, dos materiais e da formagéo
e movimentacgdo dos grupos de trabalho durante a aula”. O mesmo autor também refere
que uma boa organizacdo facilita as condi¢des de ensino e aprendizagem, e €

imprescindivel para o sucesso pedagogico.
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Conscientes de que a organizacao e a gestdo da aula sdo um fator fundamental
para o sucesso pedagogico, procurdmos, logo no comeco do EP, definir regras e rotinas e
implementar estratégias para reduzir o tempo gasto em episddios de instrucdo, de gestao
e de transicdo entre tarefas, e, consequentemente, aumentar o tempo utilizado para a

aprendizagem.

Assim, para reduzir o tempo despendido em episodios de instrucéo, estabelecemos
que, nestes momentos, os alunos deviam estar sentados, em siléncio, com o material da
aula parado e, em caso de necessitarem de esclarecer alguma duvida, colocar o dedo no
ar e esperar até que o professor lhes desse autorizagdo para falar. Para reduzir o tempo
despendido em episodios de gestdo, procuramos familiarizar os alunos com os materiais,
0S espacos e a organizacao dos exercicios no comeco de cada unidade didatica, encontrar
formas eficazes e rapidas de formacdo dos grupos de trabalho (como por exemplo,
estabelecer as equipas em casa), e reduzir o nimero e a duragdo dos episodios de
organizacgéo, evitando utilizar muito material e modificar completamente a organizagéo
dos exercicios. Para reduzir o tempo gasto em episodios de transicdo entre tarefa,
estabelecemos sinais sonoros diferenciados (como por exemplo, a contagem decrescente
para reunir e 0 apito para a rotacdo de espagos Ou exercicios) e procuramos ser rapidos e
eficientes na colocacdo e distribuicdo do material, antecipando a organizacdo dos
exercicios seguintes e designando aos alunos as tarefas de recolha, colocacdo ou
arrumacao do material. Por fim, para aumentar o tempo utilizado para a aprendizagem,
para além das regras e das rotinas referidas, evitamos realizar exercicios por vaga,
contudo, nem sempre possivel devido a especificidade do exercicio ou ao espago
disponivel. Perante esta circunstancia, planedmos tarefas complementares (como por
exemplo, realizar exercicios de condicdo fisica ou arbitrar os jogos), a fim de reduzir os

tempos de inatividade fisica e os comportamentos inapropriados.

Ao nivel da dimensdo gestdo, a adaptacdo ao espaco disponivel foi, claramente, o
principal obstaculo. Até serem estabelecidas rotinas, o espaco disponivel dificultou
imenso o planeamento e, consequentemente, a organizacdo da aula. Nem sempre foi
possivel planear uma organizacdo de rapida realizacdo num espacgo reduzido, porém,
através de uma planificacdo cuidada e da experiéncia, esta capacidade foi sendo
desenvolvida progressivamente. Resumidamente, podemos concluir que as estratégias
adotadas foram muito Uteis, pois possibilitaram reduzir o tempo gasto em episddios de

organizacéo e otimizar o tempo disponivel para a pratica.
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2.3. Clima

Segundo Siedentop (1998), a dimensdo clima engloba aspetos de intervencao
pedagogica relacionados com interacGes pessoais, relacbes humanas e ambientais.
Segundo o autor, compete ao professor a responsabilidade de construir um ambiente de
aprendizagem positivo. O sucesso desta dimensdo nédo é exclusivo da mesma, depende do
funcionamento das outras dimensdes, designadamente, da instrucdo, da gestdo e da
disciplina.

Segundo Pieron (1992 apud Quina, 2009), um bom clima de aprendizagem €
conseguido quando o professor demonstra ser consistente nas interagOes, exterioriza
entusiasmo perante a ocorréncia de bons comportamentos, elogia e encoraja a acdo dos
alunos, domina destrezas de comunicacdo e conversa com 0s alunos sobre aspetos ndo
escolares. Sabendo dos fatores necessarios para a criagdo de um bom clima de
aprendizagem, no decorrer do EP, procurdmos ser consistentes, crediveis e exigentes nas
nossas interagdes, procuramos promover comportamentos responsaveis, baseados nos
valores e padrbGes éticos, demonstrando entusiasmo e aprovacdo pelos mesmos,
procuramos fornecer frequentemente feedbacks positivos, para aumentar a motivacao dos
alunos, e demonstramo-nos sempre disponiveis para conversar sobre 0s mais variados

assuntos e ajuda-los, sempre que possivel, caso tivessem algum problema.

Apesar de todas as estratégias adotadas, por vezes, devido aos comportamentos
inapropriados de alguns alunos, construir um ambiente favoravel a aprendizagem néo foi
uma tarefa simples, porque os comportamentos desses alunos destabilizavam e afetavam
a concentracdo de toda da turma. Ao longo do ano letivo fomos experimentando e
aplicando diversas estratégias de controlo disciplinar, conforme a frequéncia e a

gravidade das situacOes, de modo a colmatar a indisciplina e melhorar o clima da aula.
2.4 Disciplina

Segundo Siedentop (1998), os alunos aprendem melhor numa turma disciplinada,
por isso ndo ha duvida que um sistema de organizacdo eficaz e boas estratégias
disciplinares criam uma atmosfera na qual é mais facil aprender. Quina (2009) refere que
em todas as turmas surgem, com maior ou menor frequéncia, problemas de indisciplina e
acrescenta que, perante estes problemas, a acdo do professor deve ser rapida e eficaz, de

modo a evitar que 0s comportamentos se alastrem a um grande nimero de alunos.
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Segundo Piéron (1992 apud Quina, 2009, p. 108), os comportamentos dos alunos
podem-se classificar em duas categorias, designadamente, em comportamentos
apropriados e em comportamentos inapropriados. Os comportamentos apropriados séo 0s
que estdo relacionados com a realizacao das tarefas prescritas pelo professor e, mais do
que a auséncia de comportamentos inapropriados, sao 0s que conduzem a consecucao dos
objetivos da aula. Enquanto que os comportamentos inapropriados sdo 0s que estéo
relacionados com “a violagdo das regras de funcionamento da aula”. Dentro desta

categoria, podem ser considerados como “fora da tarefa” e de “desvio”.

Os comportamentos “fora da tarefa” estao relacionados com a falta de participagédo
dos alunos nas tarefas propostas pelo professor e devem ser ignorados sempre que
possivel, desde que ndo ultrapassem os limites admissiveis ou ndo perturbem a atividade
da turma. Os comportamentos de “desvio” sdo comportamentos que interrompem a tarefa
e criam problemas de ordem disciplinar, por isso devem ser repreendidos e/ou punidos

conforme a sua frequéncia e gravidade.

A turma com que desenvolvemos o EP demonstrou, desde o primeiro contacto,
ser uma turma um pouco indisciplinada e com tendéncia para desenvolver
comportamentos inapropriados. Segundo Quina (2009, p. 113), os alunos para “se
comportem adequadamente é necessario que saibam claramente que comportamentos
devem adotar e a razdo pela qual os devem adotar”. Conscientes desta informacéo, no
comeco do ano letivo estabelecemos e clarificAmos as regras e as rotinas do
funcionamento das aulas, bem como aplicamos de imediato estratégias de controlo

disciplinar.

A disciplina é menos problemética quando as atividades sdo bem escolhidas e
pensadas (Siedentop, 1991). Assim, ao planear as aulas, tentdmos ser originais e
inovadores, selecionando exercicios adequados ao nivel de desenvolvimento dos alunos
e que, em simultadneo, cativassem a sua atengdo, 0 seu interesse e a sua motivacao,
garantindo assim o sucesso e o empenho dos alunos, e procuramos distribuir os alunos
mais desestabilizadores por grupos de trabalho diferentes, na tentativa de reduzir o

contacto entre eles e, consequentemente, 0s comportamentos insatisfatorios.

De acordo com Piéron (1992 apud Quina, 2009, p. 110), a grande maioria dos
comportamentos inapropriados ocorrem quando os alunos ndo estdo em atividade ou

durante os longos periodos de organizacdo ou de instrugdo. Seguindo a linha de
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pensamento do autor, no planeamento e na realizacdo da aula foi essencial maximizar o
tempo de prética (por exemplo: evitando realizar exercicios por vagas) e aplicar
estratégias que reduzissem os periodos de organizacdo e de instrucdo (supramencionadas

no ponto 2.1 - Gestao).

Para Quina (2009, p. 114) ¢é essencial que “o professor saiba ocupar,
permanentemente, uma posi¢cdo que lhe permita ter uma visao global de toda a turma”,
uma vez que so assim € que consegue intervir prontamente. Por este motivo, a colocacao
e a circulacédo do professor (perante a turma e pelo espaco da aula, respetivamente) foi
mais um exemplo de uma estratégia adotada para controlar e supervisionar os alunos. No
decorrer das aulas tentamos estar posicionados em locais onde fosse possivel ter todos os
alunos dentro no nosso campo de visdo e circular por todo o espaco da aula.
Adicionalmente, procuramos fornecer frequentemente feedbacks positivos, como forma
de reforcar positivamente a prestacdo dos alunos e os comportamentos apropriados, e
feedbacks cruzados, para que 0s alunos sentissem que estdvamos presentes e atentos aos

Seus comportamentos.

Por fim, ao repreender ou punir um comportamento inapropriado, existiu sempre
o0 cuidado de explicar ao aluno o motivo de o estarmos a fazer e de lhe relembrar as regras
de funcionamento da disciplina, para consciencializa-lo sobre a sua postura e/ou atitude
e evitar que repita 0 mesmo comportamento. As medidas de controlo disciplinar eram,
normalmente, aplicadas ao terceiro aviso e variavam consoante a frequéncia e a gravidade
das situacbes (por exemplo: desde a realizacdo de um exercicio de condicdo fisica a
realizacdo de uma tarefa escrita durante a aula). Em altimo recurso e esgotadas todas as
medidas de controlo disciplinar, eram aplicadas medidas corretivas mais extremas, como
¢ 0 caso da participacdo disciplinar com saida da sala de aula, sendo os alunos
encaminhados para o Centro de Apoio a Aprendizagem com uma ficha de trabalho para

resolver e entregar no final da aula.

A dimenséo da disciplina foi, seguramente, a dimensdo mais desafiante e mais
dificil de gerir e controlar. Ao longo do EP, aprendemos que o comportamento da turma
nunca esta completamente controlado e que ndo existem estratégias infaliveis. Por vezes,
quando as situacdes de indisciplina aparentavam estar contidas, as estratégias aplicadas
deixavam de resultar e, por este motivo, era necessario encontrar outras que fossem
efetivas. De facto, podemos afirmar que o controlo da disciplina foi uma aprendizagem
constante e que em momento algum nos deu “tréguas”, contudo, com o apoio dos colegas
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do nucleo de estagio e os conselhos do professor orientador, fomos aprimorando a nossa

intervencdo nesta dimensao, ultrapassando as adversidades & medida que surgiam.
2.5 Decis0es de Ajustamento

Ao longo do EP, devido a imprevisibilidade e a complexidade do ensino, na
realizacdo somos confrontados com situacGes que exigem e nos obrigam a realizar
decisbes de ajustamento, ou seja, decisdes que ndo constam no planeamento e que séo

imprescindiveis para 0 bom desenvolvimento da aula e para a consecucao dos objetivos.

Nas unidades didaticas, como o0 seu planeamento é elaborado no comeco da
mesma, € natural que, por vezes, 0 processo de ensino-aprendizagem ndo decorra como
o predito e surja a necessidade de reajustar os objetivos estabelecidos e modificar a
Extensdo e Sequenciacdo de Contetdos. Na realizacdo dos planos de aula existem
diversos fatores imprevisiveis com que um professor se depara no contexto real e que
requerem de si uma capacidade rapida e eficaz de tomada de decisdo, como por exemplo,
0 espaco disponivel ser mais reduzido, o numero de alunos previstos ndo corresponder ao
numero de alunos presentes, as condi¢fes climatéricas ndo estarem favoraveis para a
pratica no exterior, 0s grupos de trabalho necessitarem de ser modificados, os exercicios
planeados néo estarem a ter o efeito pretendido, nomeadamente, no que respeita aos

objetivos que se pretende que os alunos alcancem, entre outros.

Numa fase inicial, a capacidade de ajustamento e tomada de decisdo rapida
demonstrou ser uma tarefa bastante complexa, principalmente ao nivel dos planos de aula,
no entanto, através da experiéncia adquirida e das reflexdes realizadas no final das aulas,
aperfeicoamos esta capacidade e, atualmente, conseguimos tomar as decisdes de

ajustamento com maior eficacia, prontiddo e convicgao.
3. Avaliacéo

Segundo o Decreto-Lei n.°55/2018, de 6 de julho (capitulo I, seccdo I, artigo
22°), a avaliacdo, sustentada por uma dimenséao formativa, € parte integrante do processo
de ensino-aprendizagem, tendo como principal objetivo a sua melhoria baseada num
processo continuo de intervencdo pedagdgica, em que se explicitam, enquanto
referenciais, as aprendizagens, os desempenhos esperados e 0s procedimentos de

avaliagéo.
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A avaliacdo deve ser interpretada como um processo continuo e como uma
ferramenta imprescindivel ao processo de ensino-aprendizagem. E crucial que seja justa
e que consiga diferenciar e valorizar cada aluno, tendo em conta as suas necessidades e
as suas dificuldades. Nao deve ser entendida apenas como o momento de atribuicdo de
uma classificacdo, mas sim, como um elemento regulador e promotor da qualidade do

ensino e da aprendizagem.

Segundo Carvalho (1994), o processo de avaliagdo é constituido por trés
modalidades, nomeadamente, pela avaliacdo formativa inicial, pela avaliacdo formativa
e pela avaliacdo sumativa. Cada modalidade de avaliacdo tem uma funcgéo especifica,

decorre em periodos diferentes e é complementar as restantes.

Na disciplina de Educacéo Fisica os alunos sdo avaliados em trés dominios,
designadamente, no dominio psicomotor, no dominio cognitivo e no dominio
socioafetivo. Resumidamente, o primeiro dominio diz respeito a avaliacdo do
desempenho motor dos alunos, o segundo dominio a avaliacdo dos conhecimentos
tedricos e, por fim, o Gltimo dominio a avaliacdo das atitudes e dos valores (como por
exemplo, o respeito, a assiduidade, entre outros). A cada dominio é atribuido uma
percentagem, valendo o dominio psicomotor 55%, o cognitivo 10% e o socioafetivo 35%

na avaliacéo final do periodo.
3.1 Avaliacdo Formativa Inicial

A avaliacdo formativa inicial, também denominada de avaliacdo diagndstica, é
realizada no inicio de um ciclo de aprendizagem (ano letivo, periodo e/ou unidade
didatica) e tem por objetivo determinar as competéncias e as dificuldades dos alunos nas
diferentes matérias a aprender (Quina, 2009). Segundo Carvalho (1994, p. 138), a
avaliacdo inicial tem como objetivo “diagnosticar as dificuldades e limitagfes dos alunos

face as aprendizagens previstas e prognosticar o seu desenvolvimento”.

Conscientes da sua importancia, determindmos que a avaliacdo inicial era
realizada no comeco de cada unidade didatica e construimos, juntamente com o professor
orientador, uma grelha de avaliagdo para registar a informagdo observada. O seu
preenchimento era efetuado através da nomenclatura “1”’ (ndo executa), “2” (executa mais

ou menos), “3” (executa bem) e “4” (executa muito bem), e, posteriormente, traduzido
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em niveis de desenvolvimento: 1- Nivel Introdutorio; 2- Nivel Elementar; 3- Nivel

Avancado e 4- Nivel Federado.

Apods uma analise e reflexdo dos resultados obtidos, procediamos a definicdo dos
grupos de nivel e a selecdo dos objetivos para cada grupo. Com base na avaliacédo inicial,
procurdmos estabelecer objetivos “ambiciosos, mas possiveis”, ou seja, que respeitassem
as possibilidades dos alunos e, em simultaneo, se constituissem como um desafio a

superacdo das suas dificuldades e a elevacgéo das suas capacidades (Carvalho, 1994).

Inicialmente, aquando a realizagdo da avaliacdo formativa inicial, sentimos
imensas dificuldades em conseguir coordenar o processo de avaliacdo com as dimensdes
de intervencdo pedagogica, isto &, observar todos os alunos em simultaneo e preencher as
grelhas de avaliacdo enquanto realizdvamos outras tarefas (ligadas as dimensfes de
intervencdo pedagdgica), como por exemplo, o fornecimento de feedbacks, o controlo da
disciplina, a organizacao e gestao dos exercicios, etc. Todavia, com a aplicacdo de varias
estratégias (como por exemplo, realizar exercicios do conhecimento dos alunos nos
momentos de avaliagdo), com o reconhecimento dos alunos (nomes e caracteristicas

fisicas) e com a experiéncia, foi possivel ultrapassar esta dificuldade.
3.2 Avaliacdo Formativa

De acordo com Carvalho (1994, p. 144), a avaliacdo formativa ¢ um “processo de
recolha de informacdes que nos permite, ao longo do ano, orientar e regular a nossa
atividade pedagogica, bem como controlar os seus efeitos - a aprendizagem”. Para Quina

(2009, p. 129), € “um processo que ndo para”.

Segundo Carvalho (1994, p. 137), a avaliacdo formativa pode assumir duas
modalidades distintas, “a normalmente designada por avaliacdo continua, que ocorre
informalmente em todas as aulas, como resultado da interacdo do aluno com o professor,
com 0s colegas e com o proprio” e a de “caracter formal e pontual, de balango da atividade
realizada num determinado periodo de tempo, que ratifica a avaliagcdo continua e permite
ao professor e ao aluno tomar decisdes relativamente a orientacdo/regulacdo do seu
trabalho”.

Os momentos de avaliacdo formativa formal eram, normalmente, realizados no
meio de cada unidade didatica e em vérias aulas. Para registar a informacéo observada,

construimos, juntamente com o professor orientador, uma grelha de avalia¢do especifica.
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O seu preenchimento era efetuado através da nomenclatura (ndo executa), “+/-”
(executa mais ou menos), “+” (executa bem) e “++” (executa muito bem). Como forma
de simplificar a observacéo, estabeleciamos apenas trés ou quatro objetivos para serem

observados por aula e destinavamos varias aulas a sua realizagéo.

Ap0s a observacao de todos os contetdos, elabordvamos um balango sobre 0s
resultados obtidos, com o intuito de verificar a consecucdo dos objetivos e, caso
necessario, se proceder ao reajuste dos mesmos. Adicionalmente, no final de cada aula,
efetudvamos um relatdrio sobre a mesma, onde era realizada uma analise e reflex&o sobre

a nossa pratica pedagogica e sobre as estratégias e progressoes utilizadas.

As dificuldades sentidas nesta modalidade da avaliacdo recairam, mais uma vez,
nas que foram identificadas na avaliagdo formativa inicial. A principal estratégia utilizada
para as ultrapassar consistiu, como ja foi referido, na divisdo da avaliacdo, para, desta
forma, conseguir observar pormenorizadamente o que pretendiamos e, em simultaneo,

controlar todas as tarefas de intervencéo pedagogica.
3.3 Avaliacdo Sumativa

A avaliacdo sumativa, também denominada de avaliacdo final, é a avaliacdo que
se realiza no final de um ciclo de aprendizagem (unidade didatica, periodo escolar ou ano
letivo), com o intuito de formular um juizo de valor global sobre a aquisicdo das
competéncias, das capacidades, dos conhecimentos e das atitudes dos alunos (Quina,
2009). Consiste na atribuicdo de uma classificacdo aos alunos em funcdo do grau de

consecucdo dos objetivos (Carvalho, 1994).

A avaliacdo sumativa era concretizada no final de cada unidade didatica (nas duas
ultimas aulas) e no final de cada periodo letivo. O registo da avaliacdo era realizado em
grelhas construidas especificamente para esse efeito consoante 0s objetivos estabelecidos
para cada modalidade. No seu preenchimento era utilizada uma escala de 1 a 5 valores,

baseada nos descritores definidos pelo GDEF (Anexo 3).

De forma a facilitar os momentos de avaliacéo final, as grelhas eram preenchidas
previamente a aula destinada a mesma, sendo no contexto de aula somente necessario
confrontar os resultados observados com os pré-atribuidos. De modo a reduzir as tarefas
ligadas as dimensdes de intervencdo pedagdgica, procuramos realizar sempre exercicios

do conhecimento dos alunos e que lhes fosse possivel executar de forma autbnoma. Esta
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deciséo, para além de facilitar as func¢bes do professor, também favorece a avaliagdo dos

alunos, uma vez que séo avaliados em ambiente conhecido.

Numa fase inicial do EP, aquando a atribuicdo das primeiras notas, sentimos
algumas dificuldades em classificar os alunos, ou seja, em determinar a nota que merecia
cada aluno. De modo a solucionar esta questdo, primeiramente, procuramos definir, com
base nos objetivos estabelecidos para cada nivel de desenvolvimento, um modelo ideal
que correspondesse a nota maxima, e, posteriormente, confrontadvamos a nossa avaliagdo

com a opinido do professor orientador.
3.4 Autoavaliagdo

A autoavaliacdo possibilita que os alunos analisem o seu proprio desempenho,
destaguem os pontos positivos e negativos, bem como as necessidades ou 0s progressos,

com o intuito de alcancarem os seus objetivos (Silva, 2007).

Para que os alunos consigam analisar e refletir sobre a sua prestacdo, necessitam
que no decorrer do processo de ensino-aprendizagem lhes sejam fornecidas as
informacdes necessarias para tal, como por exemplo, 0s objetivos da aula, as componentes
criticas e os erros mais comuns de um gesto técnico, as regras de funcionamento da aula,

entre outros.

A autoavaliacdo dos alunos foi realizada no final de cada periodo, através do
preenchimento de uma ficha de autoavaliacdo construida pelo GDEF do AEL (Anexo 4).
Este documento objetivava que os alunos analisassem e refletissem sobre o seu
desempenho nos trés dominios de avaliagdo, com base na nomenclatura “nunca”,

b AN1Y 2 ¢

“raramente”, “algumas vezes”, “muitas vezes” e “sempre”.

Para além desta classificacdo, no fim da mesma, os alunos autoatribuiam-se com
a nota que achavam que mereciam ter no final do periodo. O que possibilitava verificar
se a percecdo dos alunos em relacdo a sua prestacdo era ou ndo coerente com a nossa

avaliacdo.
4. Ensino a Distancia

Atendendo a emergéncia de satde publica de &mbito internacional, declarada pela
Organizacdo Mundial de Saude, bem como a classificagdo da doengca COVID-19 como

uma pandemia, no dia 11 de marco de 2020, o Governo, através do Decreto-Lei n.°10-
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AJ2020, de 13 de marco, aprovou um conjunto de medidas excecionais e temporarias para
combater a proliferacdo da doenga. Assim, nas Ultimas duas semanas do 2° Periodo e
durante o 3° Periodo letivo, experienciamos um novo método de trabalho, completamente

dispar da nossa vivéncia até ao momento, o regime de ensino nédo presencial.

No momento em que as aulas presenciais foram suspensas, estavamos a lecionar
a unidade didatica de Atletismo e ndo sendo possivel dar continuidade as aulas,
solicitamos aos alunos que, durante as ultimas duas semanas do 2° Periodo, realizassem
um trabalho de pesquisa sobre a referida modalidade, com a finalidade de aprofundarem
0 conhecimento sobre a mesma e, desta forma, completarem e consolidarem os contetdos

lecionados nas aulas.

A nossa principal preocupacdo, aquando a suspensdo das atividades letivas
presencias, foi como se procederia a avaliacdo da modalidade de Atletismo, uma vez que
0 processo de ensino-aprendizagem fora interrompido. Para ndo prejudicar os alunos,
decidimos que a sua avaliacdo ndo deveria ter 0 mesmo peso gque a unidade didatica de
Voleibol na avaliacdo final. Posto isto, estipuldmos para o0 Voleibol um peso de 40% e
para o Atletismo um peso de 15% na avaliagdo final, perfazendo assim os 55% do

dominio psicomotor.

Apos refletirmos sobre como poderiamos lecionar as unidades didaticas do 3°
Periodo (Dancas Sociais e Ginastica de Solo e Aparelhos), concluimos que, sem colocar
a integridade fisica dos alunos em risco, era possivel lecionar a unidade didatica de
Dancas Sociais (através de aulas sincronas ou do envio de videos explicativos). No
entanto, na reunido do GDEF (do dia 15 de abril), fomos informados que os critérios de
avaliacdo estavam a ser modificados, com o intuito de suprimir o dominio psicomotor da
avaliacdo do 3° Periodo e aumentar o peso dos outros dominios. Perante esta informacao,
em conjunto com o professor orientador, consideramos que seria mais vantajoso para 0s
alunos realizarmos tarefas sobre as matérias lecionados até ao momento, como forma de

consolidar os contetdos abordados, do que estar a introduzir novas unidades didaticas.

Assim, durante o 3° Periodo, foram enviadas todas as semanas tarefas aos alunos
sobre as unidades didaticas lecionadas, através da plataforma Google Classroom. As
tarefas consistiam na visualizagdo de um video e no preenchimento de um
formulario/questionario sobre 0 mesmo. Como tarefa facultativa, eram também enviados

videos de condig&o fisica, para que os alunos se mantivessem ativos e saudaveis.
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Até as primeiras seis semanas do 3° Periodo, necessitamos de elaborar tarefas
especificas para um aluno sem acesso as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao
(TIC). Procurdmos que estas tarefas fossem idénticas as dos seus colegas, diferenciando

apenas a fonte de informacéo (consulta do manual).

O apoio aos alunos era realizado regularmente através da plataforma Google
Classroom e de aulas sincronas, contudo, apesar do contacto com os alunos ter
permanecido, foi dificil manter a proximidade e a relacdo que contruimos com eles nas
aulas. Na nossa opinido, a maior dificuldade sentida foi, sem davida, lecionar por
videoconferéncia. Como os alunos ndo eram obrigados a terem as camaras ligadas nas
aulas, foi complicado percecionar se estavam efetivamente a ouvir e a entender o que lhes

estava a ser comunicado.
5. Questdes Dilematicas

No desenvolvimento do Capitulo I, a medida que efetivamos a analise reflexiva
sobre a pratica pedagdgica nas diversas areas do EP (planeamento, realizacdo e
avaliacdo), fomos enunciando as principais fragilidades sentidas no decurso do EP e as
estratégias que utilizdmos para as ultrapassar. Por conseguinte, decidimos apenas
desenvolver neste ponto a fragilidade que considerdmos ser a principal, ou seja, aquela
gue, na nossa perspetiva, percecionou-se como a mais complicada e a que exigiu de nés
uma maior capacidade de analise e de reflexdo. Posto isto, iremos desenvolver a tematica

- Disciplina.

Como ja foi referido, a turma com que desenvolvemos o EP demonstrou, desde o
primeiro contacto, ser uma turma um pouco indisciplinada e com tendéncia para
desenvolver comportamentos inapropriados. Dado estas caracteristicas, procurdmos de
imediato encontrar estratégias para colmatar os comportamentos inapropriados, como por
exemplo, selecionando exercicios originais e inovadores, de acordo com o nivel de
desenvolvimento de cada aluno; distribuindo os alunos mais desestabilizadores por
grupos de trabalho diferentes; maximizando o tempo de prética; fornecendo feedbacks

positivos e cruzados; entre outras.

Ao repreender ou punir um comportamento inapropriado, procurdmos sempre

assumir uma postura justa, coerente e consistente, aplicando medidas de controlo
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disciplinar, normalmente, ao terceiro aviso e consoante a frequéncia e a gravidade das

situacoes.

No decorrer do EP, aprendemos que o comportamento da turma nunca esta
completamente controlado e que ndo existem estratégias infaliveis. Contudo, fruto da
experiéncia, atualmente, conseguimos identificar quais as estratégias mais efetivas, de
acordo com as caracteristicas dos alunos, do espaco da aula (pavilhdo ou piscina) e dos
momentos do ano letivo (numa fase inicial, intermédia ou final). Futuramente, perante
uma turma com tendéncia para desenvolver comportamentos inapropriados, €
preponderante assumir de imediato uma atitude/postura menos permissiva e mais

intransigente, a fim por cobro a indisciplina logo nas primeiras aulas.

B. Area 2: Atividades de Organizacio e Gest&o Escolar

Para uma melhor compreenséo da intervencao dos professores na gestdo da escola,
foi-nos proposto realizar o acompanhamento a um cargo de gestdo de topo ou de gestédo
intermédia. Entre os cargos disponiveis que nos foram apresentados, decidimos
acompanhar o cargo de Diretor de Turma, ou seja, um cargo de gestao intermédia. Posto

isto, ao longo do ano letivo, assessoramos a Diretora de Turma da nossa turma.

Durante a assessoria ao cargo e como forma de alcancar os objetivos estabelecidos
(referidos no projeto de assessoria), comprometemo-nos a desenvolver um conjunto de
tarefas, juntamente com a diretora de turma. Assim e no decorrer do ano letivo, reunimos
semanalmente com a diretora de turma no horéario de atendimento aos Encarregados de
Educacdo, para abordar e tratar de assuntos relacionados com a direcdo de turma (como
por exemplo, o controlo da indisciplina), auxiliamos nas tarefas de gestdo e organizacao
que Ihe competem (como por exemplo, o controlo da assiduidade) e na programacao das
atividades da turma, presenciamos 0s encontros com os encarregados de educacgdo, onde
assumimos um papel passivo e apenas intervimos quando nos foi solicitado,
estabelecemos contacto com as representantes dos pais, acompanhamos a diretora de
turma na tomada de medidas educativas, decorrentes da apreciacdo de situacOes de

indisciplina, e participamos nas reunides intercalares e de avaliacdo do conselho de turma.

Através do acompanhamento realizado a Diretora de Turma do 9°B, conseguimos

compreender a complexidade da organizagao das escolas, das situagdes educativas e da
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amplitude atual do trabalho dos professores, bem como o perfil funcional do cargo e as
suas funcdes inerentes. Para além do mencionado, a assessoria a este cargo também nos
possibilitou conhecer os alunos de forma individualizada, entender como o diretor de
turma gere a resolucdo de problemas, como realiza 0 acompanhamento individual do
aluno e, mediante as situaces que possam surgir, como seleciona estratégias para cada

um.

Resumidamente, a assessoria ao cargo de Diretor de Turma revelou-se como uma
tarefa muito enriquecedora para a nossa formacao pessoal e profissional, uma vez que nos
permitiu contactar diretamente com um cargo que podemos vir a desempenhar no futuro
e nos muniu de ferramentas que serdo Uteis para melhorar a interagdo com todos 0s

intervenientes do processo de ensino-aprendizagem.

C. Area 3: Projeto e Parcerias Educativas

A presente areca visa o desenvolvimento de “competéncias de conceGao,
construcdo, desenvolvimento, planificacdo e avaliacdo de projetos educativos e
curriculares em diferentes dimensoes, assim como a participagdo na organizagao escolar”
(Marques et al., 2019, p. 36). Neste sentido, como forma de desenvolver as competéncias

referidas, foi-nos proposto a realizacdo de duas atividades para a populacéo escolar.

A primeira atividade, denominada de ‘“Corta-Mato Escolar”, objetivou a
realizacdo do mesmo e foi destinada a todos os alunos do 2° ciclo, do 3° ciclo e do ensino
secundario do AEL, bem como aos alunos da Escola Profissional da Lous&. Contava com
cerca de 250 inscri¢Bes e com a colaboracdo do GDEF do AEL e da Escola Profissional
da Lousa. Inicialmente, a atividade estava planeada para decorrer no dia 21 de novembro
de 2019, mas, devido as condi¢bes meteoroldgicas, foi cancelada pelo diretor do AEL
(com o consentimento do GDEF) e adiada para o dia 16 de dezembro de 2019. Na segunda
data marcada, voltou a suceder-se a mesma situacdo, contudo, ndo foi remarcada uma
nova data (dada a proximidade da data do Corta-Mato Distrital). Por conseguinte, ndo
chegamos a concretizar o projeto e os resultados para o apuramento do Corta-Mato

Distrital foram retirados por cada professor, através da realizagdo do Mega Quilometro.

A segunda atividade, denominada de “Torneio de Futsal”, objetivou a realizagao

do mesmo e foi destinada a todos os alunos do 2° ciclo, do 3° ciclo e do ensino secundério
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do AEL. O torneio seria realizado em trés escolas pertencentes ao AEL (na Escola Basica
N°1, na Escola Bésica N°2 e na ESL), sendo 0s jogos de apuramento realizados nas
respetivas escolas (no dia 18 de marco de 2020) e os jogos das finais na ESL (no dia 26
de marco de 2020). O evento contava com a participacdo de 32 equipas e com a
colaboracdo do GDEF do AEL. A semelhanca do que aconteceu na primeira atividade,
devido a suspensdo das atividades letivas presenciais (no dia 11 de marco de 2020),
também nao foi possivel colocar em pratica o projeto concebido.

Apesar de ndo termos concretizado os projetos que desenvolvemos, ao longo de
todo o processo organizativo, experienciamos as tarefas e as responsabilidades que
envolvem a organizacdo de um evento para a comunidade escolar e, consequentemente,

aprendemos como realizar novamente uma tarefa idéntica no futuro.

D. Area 4: Atitude Etico-Profissional

De acordo com Marques et al. (2019, p. 44), a ética profissional “constitui uma
dimensdo transversal a dimensdo intervengdo pedagogica” e ¢ ‘“fundamental no
desenvolvimento do agir profissional do futuro professor, assim como na construcdo da

sua profissionalidade”.

Desde o primeiro momento, procurdmos orientar as nossas atitudes e agdes ao
abrigo de um conjunto de principios e normas éticas, que permitissem um bom
desempenho do exercicio de docéncia, bem como uma formacdo ética dos alunos.
Conscientes de que o professor é visto por muitos alunos como um modelo a seguir,
procuramos ser um exemplo e que a nossa conduta se regrasse, como ja foi referido, por
um conjunto de principios e normas éticas condizentes das funcbes que
desempenhavamos, como é o caso, da assiduidade, da pontualidade, do respeito, entre

outros.

Relativamente a aprendizagem, assumimaos um compromisso com a aprendizagem
dos alunos, onde procuramos desenvolver um ensino inclusivo e diferenciado,
respeitando sempre as necessidades e as dificuldades de cada aluno e promovendo assim
0 Seu sucesso, e com a nossa propria aprendizagem, através da realizagdo de anélises
criticas e reflexivas sobre a nossa prestacao, do aprofundamento do conhecimento (estudo

e pesquisas bibliogréaficas), e da participacdo em acdes de formacdo (Anexo 5 -
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Certificado da Formagédo Programa de Educacdo Olimpica; Anexo 6 - Certificado da

Formacdo IX Oficina de Ideias de Educagdo Fisica).

Para além do referido, procurdmos também primar pela disponibilidade
apresentada (para com os alunos, 0 GDEF, o AEL e os colegas do nlcleo de estagio), pela
capacidade de trabalhar em equipa, pela capacidade de iniciativa e responsabilidade e
pela inovacdo e originalidade na préatica pedagdgica e nos documentos concebidos ao

longo do EP.
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Capitulo 111 — Aprofundamento do Tema-Problema

1. Introducéao

O presente estudo, intitulado de “Interesse pela Educagdao Fisica”, foi
desenvolvido no ambito da Unidade Curricular Relatério de Estagio, inserida no
Mestrado em Ensino de Educacédo Fisica nos Ensinos Basico e Secundério da Faculdade
de Ciéncias do Desporto e Educagdo Fisica da Universidade de Coimbra. A ideia de
aprofundar o interesse pela disciplina de Educacéo Fisica surgiu apds identificarmos que
0 empenho e o comportamento dos alunos se modificavam, positiva ou negativamente,
conforme as unidades curriculares lecionadas no decurso do ano letivo. Ao questionar,
informalmente, os alunos sobre o assunto, estes justificavam a sua atitude com a falta de
gosto pela matéria lecionada ou pela incompreensao da razdo para terem de abordar a
modalidade. Assim, apés reflexdo, consideramos que ao aprofundar este tema fosse

possivel encontrar respostas para o problema em estudo.

Segundo Bin (2011), o interesse e a participacdo dos alunos em diferentes niveis
de escolaridade sdo uma das grandes preocupacdes atuais no setor educacional. A autora
também refere que a falta de interesse pelos contetdos estudados, a falta de participacao
dos alunos, 0 ndo cumprimento das tarefas e as conversas paralelas (sobre assuntos néo

relacionados com a aula) séo gueixas muito frequentes dos professores.

Para Dewey (1979 apud Pereira et al., 2009) é importante que o educador descubra
os verdadeiros interesses dos alunos, pois, para o autor, o esfor¢o e a disciplina séo
produtos do interesse. Acrescenta também que o interesse interfere na atitude dos alunos,
sendo os alunos mais interessados, também os alunos mais disciplinados, empenhados,

concentrados e comprometidos com o seu processo de ensino-aprendizagem.

Assim, ao desenvolver este estudo pretendemos analisar o interesse dos estudantes
do ensino basico e do ensino secundario pela disciplina de Educagdo Fisica do
Agrupamento de Escolas da Lousd (AEL). Para, posteriormente, atuar consoante a

situagdo e melhorar o processo de ensino-aprendizagem.
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2. Objetivos de Estudo

O objetivo deste tema-problema consiste em “analisar o interesse dos estudantes
do ensino bésico e do ensino secundario pela disciplina de Educagao Fisica”, isto ¢, em
perceber se 0s alunos do ensino bésico e do ensino secundario demonstram diferente
interesse pela disciplina de Educacdo Fisica, assim como compreender e justificar as
eventuais diferencas. Com vista a responder ao objetivo geral, formulam-se os seguintes

objetivos especificos:

1 - Descrever os fatores associados ao interesse dos estudantes do 2° ciclo do

ensino basico pela disciplina de Educacao Fisica.

2 - Descrever os fatores associados ao interesse dos estudantes do 3° ciclo do
ensino basico pela disciplina de Educacao Fisica.

3 - Descrever os fatores associados ao interesse dos estudantes do ensino
secundario pela disciplina de Educacdo Fisica.

4 - Verificar a existéncia de diferencas entre o ensino basico e o ensino secundario

nos fatores associados ao interesse pela disciplina de Educacéo Fisica.

5 - Verificar a existéncia de diferencas entre rapazes e raparigas nos fatores

associados ao interesse pela disciplina de Educacéo Fisica.

6 - Verificar quais as subescalas que mais se associam ao interesse pela disciplina

de Educacdo Fisica nos estudantes do ensino basico e do ensino secundario.

3. Enquadramento Teorico

3.1 Conceito de Interesse

O interesse ndo é um atributo natural do aluno e nem o seu oposto - o desinteresse
- serve para justificar o fracasso escolar ou da escola, segundo Sass e Liba (2011). Os
autores acrescentam que, na atualidade, o interesse dos alunos pelas atividades escolares
é um tema frequentemente discutido pelos professores e que aparece como uma
justificacdo para a falta de atencdo, para a dispersdo, para as auséncias e para 0 baixo

rendimento escolar.
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Herbart (s/d apud Sass e Liba, 2011) refere que o interesse € um dos elementos
necessarios para a educacao e que deve ser entendido como um elemento externo ao
individuo, pois é determinado pelo objeto e pela forma como esse objeto lhe é
apresentado. O que suscita o interesse do sujeito € o objeto, mais precisamente, a
apresentacdo que se faz do mesmo. Para o autor, o interesse surge como um elemento
objetivo e passivo, até que se torne consciente e converta-se em vontade ou desejo para o
sujeito. Dewey (1979 apud Sass e Liba, 2011), contrariamente ao que refere Herbart,

defende que o interesse ndo é determinado somente pelo objeto.

Para Dewey (1978 apud Sass e Liba, 2011), o interesse ¢ objetivo, ativo e pessoal,
uma vez que se prende a um objeto (objetivo), decorre da acdo consciente que o sujeito
pode exercer sobre esse objeto (ativo) e esta diretamente ligado a algo importante para o
sujeito (pessoal). Resumidamente, o objeto sé desperta o interesse do sujeito se favorecer
a concretizagdo da sua atividade pessoal. O autor critica o facto de as matérias de ensino
serem selecionadas independentemente das aptiddes, necessidades e preferéncias dos
alunos. Na sua teoria, ¢ fundamental descobrir a relacdo intrinseca e consciente entre o

objeto e o sujeito, pois é dessa relagdo que se obtém a atencéo e o interesse dos alunos.

Assim como Dewey, Claparede (1940 apud Sass e Liba, 2011) também defende
que ndo € possivel um ato sem interesse, contudo, para este autor, o interesse exprime a
relacdo de conveniéncia entre o sujeito e o objeto que lhe é necessario num dado
momento. Segundo a sua perspetiva, as coisas SO se tornam interessantes quando se
relacionarem com uma necessidade intrinseca do sujeito. Assim, para 0 sucesso da
aprendizagem, o autor sugere que o professor deve explorar as necessidades dos alunos e

relaciona-las com o que pretende ensinar.

Thorndike e Gates (1936 apud Sass e Liba, 2011, p. 42) definem o interesse como
a facilidade do aluno se entusiasmar pelas atividades de aprendizagem. Os autores,
baseando-se no critério “quanto maior o entusiasmo, mais abundantes os resultados de
aprendizagem”, recomendam que o interesse seja um dos critérios de selecdo das matérias
e dos métodos a serem utilizados pelo professor, contudo, ndo basta apenas ter em
consideracdo os interesses do aluno, é necessario aliar esses interesses a relevancia das

mateérias e dos fins da educacao.
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Embora Herbart, Dewey, Claparéde e Thorndike e Gates divirjam quanto ao
entendimento de como surge o interesse, todos concordam que o interesse é fundamental
para 0 sucesso do processo de aprendizagem e que esta vinculado aos conceitos de

didatica e de curriculo.

Mais recentemente, Renninger e Hidi (2016 apud Chen e Wang, 2017) definem
interesse como um poderoso motivador que esta presente em todas as atividades humanas.
Os mesmos autores acrescentam que o interesse pode ser interpretado segundo duas
vertentes: como um estado psicolégico, que se baseia nas reacOes
fisioldgicas/neuroldgicas de uma pessoa em relagdo a um objeto, a uma tarefa ou a outra
pessoa; ou como uma motivacao especifica e exclusiva, subjacente a forma como a pessoa

age, interage, sente e aprende.

O interesse pode se conceitualizar em interesse situacional e em interesse
individual. O interesse situacional pode ser definido como uma reacdo motivacional do
individuo ao efeito atraente das caracteristicas de uma atividade (Krapp et al., 1992).
Consiste numa motivagdo espontanea, de curta duracao e intensa, que desencadeia fortes
e rapidas respostas cognitivas, afetivas e fisicas, como por exemplo, a atencdo, a
concentracdo e um efeito positivo em relacdo ao objeto/atividade. O interesse individual
consiste numa disposicdo psicoldgica duradoura, que esta associada a preferéncia de uma
acao/atividade e que motiva as pessoas a se envolverem novamente nessa acdo/atividade
(Krapp et al., 1992; Hidi e Renninger, 2006). E um interesse relativamente estavel, dificil
de se modificar e que pode ser facilmente reforgado.

Os diferentes tipos de interesse referidos, também interferem de forma diferente
na motivacdo dos alunos. O interesse situacional pode ser manipulado para atrair 0s
alunos aos conteudos/atividades e aumentar o seu envolvimento (Hidi e Anderson, 1992
apud Chen e Wang, 2017), e o interesse individual, apesar de ndo ser facilmente
manipulado (devido a sua especificidade e natureza personalizada), quando corresponde
ao que esta a ser aprendido, funciona como um poderoso motivador (Hidi e Renninger,
2006).
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3.2 Interesse dos Alunos pela Educacéo Fisica

Estudos demonstraram que & medida que os alunos avancam no ano de
escolaridade o interesse pela Educagdo Fisica tende a diminuir (Silverman e
Subramaniam, 1999; e Prochaska et al., 2003). Segundo Wersch e colaboradores (1992),
nas faixas etarias mais jovens o interesse das raparigas € superior ao dos rapazes, mas
apos o0s 14 anos de idade esta situacdo inverte-se. Os mesmo autores também referem que
0 interesse dos rapazes permanece constante ao longo dos anos letivos, enquanto que o

das raparigas diminuiu acentuadamente com a idade.

Segundo Hatten (2004), atitudes positivas em relagdo as aulas de Educacéo Fisica
suscitardo mais interesse pela disciplina. De acordo com Silverman e Subramaniam
(1999, p. 97), a “atitude permeia tudo o que fazemos” € é uma “componente importante
em todos os aspetos do esfor¢o humano”. Os autores também referem que as atitudes

influenciam a participagdo dos individuos em determinada atividade/area.

Diversos estudos sobre as atitudes dos alunos face a disciplina de Educacéo Fisica
relataram que os alunos mais jovens tém atitudes mais positivas em comparacdo com 0s
alunos mais velhos (Schempp et al., 1983; Biddle e Goudas, 1996; Silverman e
Subramaniam, 1999; Prochaska et al., 2003; Subramaniam e Silverman, 2007;
Safvenbom et al., 2015). Contrariamente, outros estudos ndo encontraram diferencas
significativas nas atitudes dos alunos relativamente a sua idade (Rice, 1988; Ryan et al.,
2003).

Relativamente a influéncia do sexo nas atitudes dos alunos, varios autores
referiram que o sexo é uma variavel que influéncia as suas atitudes (Smoll & Schutz,
1980; Birtwistle e Brodie, 1991; Luke e Sinclair, 1991; Folsom-Meek, 1992; Colley et
al., 1994; Greenwood et al., 2001; Hicks et al., 2001; Chung e Phillips, 2002; Safvenbom
etal., 2015). Em contraste, Subramaniam e Silverman (2007) ndo encontraram diferencas

significativas nas atitudes dos alunos face ao sexo e face ao sexo por ano de escolaridade.

Em idades mais jovens, as raparigas apresentam atitudes mais positivas em relacéo
aos rapazes (Birtwistle e Brodie, 1991; Wersch et al., 1992; Hicks et al., 2001), porém, a
medida que os alunos progridem no ano de escolaridade, os rapazes demonstram atitudes
mais positivas comparativamente as raparigas (Wersch et al., 1992; Colley et al., 1994;
Chung e Phillips, 2002).
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3.3 Conotacdo da Disciplina de Educacao Fisica

Altmann e colaboradores (2011) concluiram que o esfor¢o que os alunos aplicam
numa atividade ndo depende de questBes bioldgicas do sexo, mas sim do interesse que
estes tém pela atividade. O ambiente da disciplina de Educacéo Fisica aparenta estar mais
direcionado para os rapazes do que para as raparigas, uma vez que o curriculo é
constituido essencialmente por desportos coletivos (Pellett, 1994; Carroll e Loumidis,
2001).

De acordo com um estudo realizado por Carroll e Loumidis (2001), as raparigas
demonstram gostar mais de praticar desportos individuais e os rapazes de praticar
desportos coletivos. Os autores acrescentam que as atitudes negativas das raparigas

podem estar relacionadas com os contetidos que sdo lecionados nas aulas.

Diversos estudos constataram que as raparigas tém atitudes mais positivas em
relacdo a atividades que enfatizam a estética e a delicadeza dos movimentos, engquanto
que os rapazes tém atitudes mais positivas em relacdo a atividades que sdo desafiadoras
e envolvam algum risco (Smoll e Schutz, 1980; Birtwistle e Brodie, 1991; Luke e Sinclair,
1991; Folsom-Meek, 1992; Wersch et al., 1992; Colley et al., 1994; Hicks et al., 2001).

3.4 Curriculo de Educacao Fisica

O curriculo é um fator que pode influenciar significativamente o desenvolvimento
do interesse (Garn et al., 2011). Segundo Wersch e colaboradores (1992), o curriculo de
Educacdo Fisica é criticado por ser muito direcionado para os jogos desportivos coletivos
e por ser repetitivo. Este oferece poucas opgdes para quem prefere os desportos
individuais ao invés dos desportos coletivos (Wersch et al., 1992), como é o caso das

raparigas (Carroll e Loumidis, 2001).

Num estudo realizado por Carlson (1995), os alunos entrevistados referiram que
se sentiam desconfortaveis em muitos desportos que envolvessem uma bola e a natureza
competitiva da aula foi identifica como um impedimento a participacdo e ao prazer dos
mesmos. A autora acrescenta que um curriculo direcionado para a competicdo pode ser

prejudicial ao desenvolvimento de atitudes positivas em relacdo a Educacéo Fisica.

Um curriculo que seja repetitivo e pouco desafiante influencia negativamente as

atitudes e os interesses dos alunos. (Carlson, 1995; Subramaniam e Silverman, 2007;
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Bernstein et al., 2011; Dismore e Bailey, 2011). Para aumentar o interesse situacional dos
alunos, é importante realizar atividades que despertem a atencdo, o prazer, a novidade, a
exploracdo e o desafio (Chen et al., 1999; Chen e Darst, 2002), e evitar o efeito
cumulativo do curriculo, ou seja, evitar realizar as mesmas atividades/desportos todos os
anos (Bernstein et al., 2011). Segundo Subramaniam e Silverman (2007), este cuidado €
particularmente importante para aluno mais velhos, visto que estes estudantes necessitam

de novos estimulos para manter o interesse.

Diversos autores sugerem que ao incluir os alunos no processo de tomada de
decisdo sobre as atividades/desportos a desenvolver no curriculo, as atitudes dos alunos
face a Educacdo Fisica melhoram e os seus interesses aumentam (Mancini et al., 1976;
Schempp et al., 1983; Carlson, 1995; Chen, 1996).

3.5 Efeito do Professor

Vaérios estudos sugerem que os professores de Educacdo Fisica podem ter uma
forte influéncia na determinacdo das atitudes dos alunos (Figley, 1985; Rizzo, 1985; Luke
y Sinclair, 1991). Outros sugerem que 0s rapazes e as raparigas sdo tratados de forma
diferente pelos professores de Educacéo Fisica (Bailey, 1993; Papaioannou, 1998; Duffy
et al., 2001) e que os professores prestam mais atencdo aos melhores alunos do que aos
alunos com mais dificuldades (Hendry e Welsh, 1981).

Contrariamente, Wersch e colaboradores (1992) afirmam que o professor de
Educacdo Fisica parece ndo influenciar o interesse dos alunos pela Educacao Fisica e que
os alunos ndo se demonstram muito preocupados se o professor da mais ou menos

atencdo, ajuda e incentivo aos melhores alunos, independente do sexo.
3.6 Efeito das Alteracdes Fisioldgicas da Adolescéncia

Segundo Silva e colaboradores (2016), a adolescéncia é um periodo de grandes
mudancas a nivel fisico e comportamental, de aprendizagem fisiol6gica, de aceitagdo
social, de novas relagcdes com os pares da mesma idade e de ambos os sexos, é também
um periodo de luta pela independéncia, de conflitos emocionais, de mudancas na
autoestima e de mudancgas de interesses. Durante a adolescéncia, as atitudes e o
envolvimento dos alunos nas aulas de Educacdo Fisica tendem a diminuir

significativamente (Silverman e Subramaniam 1999; McKenzie 2001).
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Segundo Subramaniam e Silverman (2007), os alunos demonstram um maior
interesse pelas tarefas de aprendizagem quando se sentem confiantes e confortaveis no
ambiente de aprendizagem. A interacdo entre o0 autoconceito, a autoestima e o contexto
social das aulas de Educacgdo Fisica sdo fatores que influenciam as atitudes dos alunos
(Figley, 1985; Luke e Sinclair, 1991). De acordo com Fisette (2011), as raparigas ndo se
sentem confortaveis e seguras nas aulas de Educacdo Fisica, porque estdo preocupadas
com o facto de poderem estar a ser observadas e julgadas pelos colegas ou pelo professor

com base no seu aspeto fisico ou nas suas competéncias.

A competéncia percebida também € um dos fatores que influencia o
desenvolvimento do interesse (Garn et al., 2011). Alunos com diferentes niveis de
competéncia percebida tém diferentes experiéncias na Educacdo Fisica (Silverman e
Subramaniam, 1999), sendo que alunos que se sentem mais competentes sao alunos mais
interessados e participam mais nas aulas (Carrol e Loumidis, 2001; Chen e Darst, 2002;
Bari¢ et al., 2014). Os rapazes em comparagao com as raparigas tendem a exibir niveis
mais altos de percecdo de competéncia (Wersch, 1997 apud Carroll e Loumidis, 2001;
Telama, 1998 apud Carroll e Loumidis, 2001).

De acordo com Silva e colaboradores (2016), o pico de crescimento nas raparigas
comeca entre os 9-10 anos e atinge 0 seu maximo em torno dos 12 anos, enquanto que
nos rapazes comeca entre 0s 11-12 anos e atinge o seu maximo em torno dos 14 anos.
Segundo Wersch e colaboradores (1992), o rapido crescimento dos membros (superiores
e inferiores) e das caracteristicas sexuais contribuem para uma perda de controlo sobre o
préprio corpo e aumentam a sensibilidade dos alunos as reaces dos outros. Os mesmos
autores acrescentam que o medo de ser alvo de criticas e de ser ridicularizado pode ser
uma das razoes que influencia a participacdo dos alunos, as perce¢des que tém sobre si
mesmos e o interesse pela disciplina de Educacdo Fisica.
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4. Metodologia

4.1 Instrumento

Como instrumento de estudo utilizou-se o Questionario Interesse pela Educacéo
Fisica (Anexo 7), desenvolvido por Wersch e colaboradores (1992) para medir o interesse
pela disciplina de Educacdo Fisica e os fatores associados. O questionario original é
composto por 42 questdes (agrupadas em 6 subescalas), contudo, para os fins deste
estudo, foi reduzido a 35 questdes. As questdes da subescala “Estatuto da Educagao
Fisica” foram suprimidas, uma vez que esta subescala pretende averiguar se a
possibilidade de incluir a classificacdo da disciplina de Educacdo Fisica para a média final
do ensino secundario influencia o interesse dos alunos pela disciplina. Como a disciplina
de Educacdo Fisica é obrigatoria para os participantes do estudo e a sua classificacdo tem
a mesma ponderagdo que as outras disciplinas na media final do ensino secundario,

consideramos que ndo fazia sentido aplicar esta subescala.

O questionario esta organizado em 5 subescalas, designadamente: Subescala 1 -
Interesse dos Alunos pela Educacdo Fisica (questdo 1 a 7); Subescala 2 - Conotacdo da
Disciplina de Educacdo Fisica (questdo 8 a 14); Subescala 3 - Curriculo de Educagéo
Fisica (questdo 15 a 21); Subescala 4 - Efeito do Professor (questdo 22 a 28); Subescala
5 - Efeito da Adolescéncia (questdo 29 a 35). A primeira subescala possibilita medir o
interesse dos alunos pela disciplina de Educacdo Fisica, a segunda subescala possibilita
medir se os alunos interpretam a Educacdo Fisica como uma disciplina com uma
conotacdo masculina ou feminina e se essa interpretacdo influencia o interesse, a terceira
subescala possibilita medir a satisfacdo ou insatisfacdo dos alunos pelas atividades
desenvolvidas nas aulas de Educacgdo Fisica, a quarta subescala possibilita verificar se as
atitudes do professor influenciam o interesse dos alunos, e, por fim, a Ultima subescala
possibilita medir se as alteragdes fisiologicas que ocorrem na adolescéncia influenciam o

interesse dos alunos.

Nas respostas é utilizada uma escala de Likert de 4 pontos (1 - “Discordo
Totalmente”; 2 - “Discordo”; 3 - “Concordo”; 4 - “Concordo Totalmente™), para avaliar
o0 grau de concordancia em cada questdo. O valor de cada subescala referida € obtido pela

soma das respostas das questdes associadas.
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Em adicdo as questdes do questionario construido por Wersch e colaboradores
(1992), efetuou-se o levantamento dos dados sociodemogréficos dos participantes,

nomeadamente, 0 sexo, a data de nascimento e o ano de escolaridade.

Para fins de analise, cada questdo do questionario foi classificada como “normal”
ou “inversa” (Anexo 9). As questdes consideradas como “inversa” sdo questdes
construidas na negativa e que necessitam de ser recodificadas, para que seja possivel
realizar a soma das respostas e encontrar o valor de cada subescala do interesse. Por
exemplo, se um aluno na questdo “as vezes finjo estar doente para ndo ter de realizar as
aulas de Educagdo Fisica” responder “concordo totalmente”, ser-lhe-d0 atribuidos 4
pontos, 0 que significaria que demonstrava muito interesse pela disciplina, mesmo
fingindo estar doente para nédo realizar as aulas. Quando, na realidade, um aluno nestas
condic¢des nao demonstra ser um aluno interessado. Situacao contraria acontece ao aluno
que responde “discordo totalmente” e lhe ¢é atribuido apenas 1 ponto. Por este motivo, foi
necessario proceder a recodificacdo das respostas do tipo “inversa” antes de analisar os
dados, para que em todas as questdes o nivel de interesse aumente progressivamente de 1
ate 4.

4.2 Procedimentos

Os questionarios foram enviados pelos professores de Educacgdo Fisica do AEL,
através da plataforma Google Classroom. A recolha de dados decorreu entre o dia 18 de
maio de 2020 e o dia 5 de junho de 2020. Antes de avancar para o preenchimento do
questionario os alunos foram informados do ambito e do objetivo do estudo, e foi
solicitada uma autorizagdo aos Encarregados de Educacéo (Anexo 8).

4.3. Participantes

No estudo participaram 570 alunos do AEL, sendo 322 do sexo feminino e 248 do
sexo masculino, com idades compreendidas entre os 11 e os 20 anos. Na Tabela 2
apresentam-se 0s resultados respeitantes a analise estatistica descritiva dos participantes,
através do estudo de medidas de tendéncia central (média) e de medidas de dispersédo
(desvio padrdo), efetuada com recurso a ANOVA, e a caracterizagdo dos participantes

por ano escolar e sexo.
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Tabela 2 - Caraterizacdo dos participantes.

Total Rapazes Raparigas P
N =570 N =248 N =322
Idade, anos 14.5 (2.4) 14.3 (2.4) 14.6 (2.3) 0.097
Ano de escolaridade, n (%)
5% ano 103 (18%) 49 (20%) 54 (17%)
6° ano 62 (11%) 33 (13%) 29 (9%)
7° ano 38 (7%) 15 (6%) 23 (7%)
8% ano 70 (12%) 30 (12%) 40 (12%)
9° ano 147 (26%) 69 (28%) 78 (24%)
10° ano 44 (8%) 10 (4%) 34 (10%)
11°ano 59 (10%) 23 (9%) 36 (11%)
12° ano 47 (8%) 19 (8%) 28 (9%)

* P <0.05 (Diferencas significativas entre rapazes e raparigas.)

5. Analise Estatistica

Inicialmente, efetuou-se a anélise descritiva das variaveis, através do estudo de
medidas de tendéncia central (média) e de medidas de dispersdo (desvio padrao).
Posteriormente, foi também efetuada a analise inferencial, para explorar a existéncia de
diferencas estatisticamente significativas entre os grupos (rapazes versus raparigas e
ensino basico versus ensino secundario) nas varidveis de estudo, com recurso a anélise
multivariada da variancia (MANOVA).

Com o objetivo de verificar a existéncia diferengas estatisticamente significativas
entre as subescalas do interesse em cada grupo de analise (sexo versus ciclo de estudos)
procedeu-se a aplicacdo da ANOVA para medidas repetidas. Ocorrendo diferencas
estatisticamente significativas, sera necessario realizar comparagdes multiplas, a fim de
identificar exatamente onde se encontram essas diferengas, atraves do teste a posteriori

de Bonferroni.

Todos os testes foram executados com recurso ao Statistical Package for the
Social Science (SPSS), versao 26, e em todas as analises estatisticas foi considerado um

nivel de significancia minimo de 0.05.
6. Apresentacdo e Discussdo dos Resultados

Na Tabela 3 apresenta-se a média do interesse por ano de escolaridade e sexo.
Através da andlise dos resultados expostos na tabela, verifica-se que os estudantes do sexo

masculino possuem uma média de interesse superior, em comparagdo com 0s estudantes
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do sexo feminino. Contrariamente ao que a literatura sugere, a média do interesse dos
rapazes ndo permanece constante ao longo dos anos escolares e, por outro lado, no caso
das raparigas também ndo se verificou uma diminuicdo constante do interesse com a

progressdo do ano escolar (Wersch et al., 1992).

Tabela 3 - Média do Interesse por ano de escolaridade e sexo.

Ano de Escolaridade Total Rapazes Raparigas
N =570 N =248 N =322

5%ano 25.2 25.1 25.4
6° ano 24.6 24.8 24.3
7°ano 24.5 25.6 23.7
8°ano 24.0 24.0 24.0
9%ano 24.6 25.2 24.1
10° ano 23.9 25.5 23.4
11°ano 24.6 25.3 24.2
12°ano 23.9 23.9 23.8

Total 24.5 24.9 24.2

Uma vez que estes primeiros resultados ndo vao de acordo com a literatura,
procederemos neste estudo a analise do interesse dos alunos pela disciplina de Educacgao

Fisica em funcao do ciclo de estudos, em detrimento do ano escolar.

Fase 1

Em primeiro lugar, analisou-se o interesse e os fatores explicativos do mesmo
entre os estudantes do sexo feminino e do sexo masculino, divididos em trés grupos: 2°
ciclo (5° e 6° ano), 3° ciclo (7°, 8° e 9° ano) e ensino secundario (10°, 11° e 12° ano). Nas
Tabelas 4, 5 e 6 apresentam-se 0s resultados respeitantes a analise estatistica descritiva
das variaveis, através do estudo de medidas de tendéncia central (média) e de medidas de
dispersdo (desvio padrdo), para o 2° ciclo, 3° ciclo e ensino secundario, respetivamente.
Com vista a testar a existéncia de diferencas significativas nas variaveis entre os dois

sexos, procedeu-se a execucdo da MANOVA.
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Tabela 4 - Fatores associados ao interesse dos estudantes do 2° ciclo pela Educagéo Fisica.

Total Rapazes Raparigas P
N =165 N =82 N =83
Interesse 25.0 (2.5) 25.0(2.3) 25.0(2.7) 0.951
Conotagdo 21.6 (3.0) 22.3(2.9) 20.9(3.0) 0.002**
Curriculo 20.4 (2,7) 20.2 (2.8)  20.7 (2,6) 0.308
Professores 24.1 (3.2) 23.6 (3.7) 245 (2.6) 0.058
Adolescéncia 20.3 (4.1) 20.8(4,3) 19,8(3,8) 0.107

** P <0.01 (Diferengas significativas entre rapazes e raparigas.)

No caso dos estudantes do 2° ciclo, apenas se encontraram diferencas
estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas na variavel Conotacdo. No sexo
masculino a Conotacéo € significativamente superior (22.3 + 2.9) em comparagdo ao
sexo feminino (20.9 + 3.0). Este resultado esta de acordo com o defendido por Carroll e
Loumidis (2001), ja que, por o curriculo ser essencialmente constituido por desportos
coletivos, seria expectavel que a conotacdo dos rapazes fosse significativamente superior.
No que se refere a varidvel Interesse, 0s rapazes apresentam niveis de interesse
semelhantes (25.0 + 2.3) aos das raparigas (25.0 + 2.7), contrariamente ao que defende
Wersch e colaboradores (1992), em que o interesse das raparigas em niveis de

escolaridade mais baixos é superior ao dos rapazes.

Tabela 5 - Fatores associados ao interesse dos estudantes do 3° ciclo pela Educagéo Fisica.

Total Rapazes Raparigas P
N =255 N =114 N =141
Interesse 24.4 (2.9) 25.0(29) 24.0(29) 0.009**
Conotagéo 21.8 (3.3) 23.3(3.0) 20.6(3.1) <0.001**
Curriculo 19.6 (3.0) 20.2(2.8) 19.1(3.1) 0.005**
Professores 24.4 (3.2) 246 (3.2) 242(3.1) 0.289
Adolescéncia 19.9 (4.7) 21.9(4.7) 184 (4.1) <0.001**

** P <0.01 (Diferengas significativas entre rapazes e raparigas.)

Para os estudantes do 3° ciclo encontram-se diferengas estatisticamente
significativas ao nivel do interesse. Comparando com os resultados do 2° ciclo, verifica-
se que o interesse das raparigas do 3° ciclo diminui (24.0 £+ 2.9) e é estatisticamente
inferior ao dos rapazes (25.0 + 2.9), o que corrobora com as evidencias encontradas por
Wersch e colaboradores (1992), Colley e colaboradores (1994) e Chung e Phillips (2002),

47



de que a medida que os alunos progridem no ano de escolaridade, os rapazes demonstram

atitudes mais positivas, comparativamente as raparigas.

Relativamente as subescalas do interesse, os rapazes do 3° ciclo apresentam
valores significativamente superiores aos das raparigas nas varidveis Conotacao,
Curriculo e Adolescéncia. Sabendo que o curriculo esta maioritariamente direcionado
para os desportos coletivos (Wersch et al., 1992; Pellett, 1994; Carroll e Loumidis, 2001)
e que as raparigas preferem atividades que enfatizam a estética e a delicadeza dos
movimentos (Smoll e Schutz, 1980; Birtwistle e Brodie, 1991; Luke e Sinclair, 1991;
Folsom-Meek, 1992; Wersch et al., 1992; Colley et al., 1994; Hicks et al., 2001),
normalmente associadas a desportos individuais, é expectavel que os rapazes demonstrem
mais interesse, por preferirem desportos coletivos. Por outro lado, as raparigas também
tendem a exibir menores niveis de competéncia percebida do que os rapazes, que pode
estar igualmente associado ao facto do curriculo ndo ser direcionado as suas preferéncias
(Wersch, 1997 apud Carroll e Loumidis, 2001; Telama, 1998 apud Carroll e Loumidis,
2001).

Tabela 6 - Fatores associados ao interesse dos estudantes do ensino secundario pela Educacéo Fisica.

Total Rapazes Raparigas P
N =150 N =52 N =98
Interesse 24.2 (2.9) 248 (25) 23.8(3.1) 0.039*
Conotacdo 21.5(3.4) 23.3(2.8) 20.5(3.3) <0.001**
Curriculo 18.7 (3.3) 19.2(2.9) 18.4(3.4) 0.157
Professores 24.0 (3.6) 24.3(29) 23.7(3.9) 0.318
Adolescéncia 19.6 (4.9) 22.2 (4,7) 18.3(4.5) <0.001**

** P <0.01; * P <0.05 (Diferengas significativas entre rapazes ¢ raparigas.)

Nos estudantes do ensino secundario encontram-se diferencas estatisticamente
significativas ao nivel do interesse. Comparando com os resultados do 2° ciclo e do 3°
ciclo, verifica-se que o interesse das raparigas do ensino secundario mantém a tendéncia
de diminuicédo (23.8 + 3.1) e é estatisticamente inferior ao dos rapazes (24.8 + 2.5). Estes
resultados corroboram igualmente com as evidencias encontradas por Wersch e
colaboradores (1992), Colley e colaboradores (1994) e Chung e Phillips (2002).

Apenas se verificaram diferencgas estatisticamente significativas nas variaveis

Conotacéo e Adolescéncia. No sexo masculino a Conotacdo é significativamente superior
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(23.3 +2.8) em comparacdo ao sexo feminino (23.8 +3.1). No que se refere a
Adolescéncia, esta também é significativamente superior no sexo masculino (22.2 + 4.7)
em relacdo ao sexo feminino (18.3 + 4.5). A explicagéo para estes resultados prende-se
com o facto de que as raparigas tendem a apresentar menores niveis de percecdo de
competéncia, que podem estar associados a preferéncia de desportos individuais, menos

representados no curriculo de Educacgéo Fisica.

Fase 2

Apo0s analisar o interesse e os fatores explicativos do mesmo para grupos de
estudantes do mesmo ciclo, decidimos atenuar o efeito do pico de crescimento, que
segundo Silva e colaboradores (2016) atinge 0 seu maximo nas raparigas em torno dos
12 anos e nos rapazes em torno dos 14 anos. Para este efeito, procedemos a divisao dos
estudantes em dois grupos, designadamente, em ensino basico (5° ao 9° ano) e em ensino
secundario (10° ao 12° ano). Nas Tabelas 7 e 8 apresentam-se os resultados respeitantes
a andlise estatistica descritiva das variaveis, através do estudo de medidas de tendéncia
central (média) e de medidas de dispersao (desvio padrdo), para o sexo feminino e sexo
masculino, respetivamente. Com vista a testar a existéncia de diferencas significativas
nas variaveis entre o ensino basico e o ensino secundario, recorreu-se a execucao da
MANOVA.

Tabela 7 - Fatores associados ao interesse das raparigas pela Educacéo Fisica.

Total Bésico Secundario P
N =322 N =224 N =98
Interesse 24.2 (2.9) 24.4 (2.8) 23.8 (3.1) 0.108
Conotacao 20.6 (3.1) 20.7 (3.1) 20.5 (3.3) 0.684
Curriculo 19.3 (3.2) 19.7 (3.0) 18.4 (3.4) 0.001**
Professores 24.1 (3.3) 24.3 (2.9) 23.7 (3.9) 0.109
Adolescéncia 18.7 (4.2) 18.9 (4.1) 18.3 (4.5) 0.247

** P <0.01 (Diferengas significativas entre ciclos de escolaridade.)

Ainda que a média do interesse pela Educacdo Fisica diminua na passagem do
ensino bésico para o0 ensino secundario, esta diminuicdo ndo € estatisticamente
significativa. Este resultado contraria a evidéncia encontrada por Wersch e colaboradores

(1992) de que o interesse das raparigas diminui acentuadamente com a idade.
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No entanto, os resultados mostram a existéncia de uma diferenca estatisticamente
significativa ao nivel da varidvel Curriculo. No ensino basico o Curriculo é
significativamente superior (19.7 + 3.0) comparativamente ao ensino secundario (18.4
+ 3.4). A diminuicdo desta variavel pode estar associada ao facto de o curriculo ser
repetitivo, pouco desafiante e ndo introduzir novos estimulos, o que segundo
Subramaniam e Silverman (2007) € particularmente importante para manter o interesse

dos estudantes mais velhos.

Tabela 8 - Fatores associados ao interesse dos rapazes pela Educagéo Fisica.

Total Bésico Secundario P
N =248 N =196 N =52
Interesse 25.0 (2.6) 25.0 (2.7) 24.8 (2.5) 0.710
Conotacao 23.0 (2.9) 22.9 (3.0) 23.3(2.8) 0.411
Curriculo 20.0 (2.9) 20.2 (2.8) 19.2 (2.9) 0.029*
Professores 24.2 (3.3) 24.2 (3.4) 24.3 (2.9) 0.819
Adolescéncia 21.6 (4.6) 21.4 (4.5) 22.2 (4.7) 0.286

* P <0.05 (Diferengas significativas entre ciclos de escolaridade.)

No sexo masculino, a média do interesse pela Educacdo Fisica ndo é
estatisticamente diferente entre o0 ensino basico e ensino secundéario. Este resultado
corrobora a evidéncia encontrada por Wersch e colaboradores (1992) de que o interesse

dos rapazes permanece constante ao longo dos anos letivos.

De forma semelhante ao sexo feminino, os resultados mostram igualmente a
existéncia de uma diferenca estatisticamente significativa ao nivel da variavel Curriculo.
No ensino basico o Curriculo € significativamente superior (20.2 = 2.8)
comparativamente ao ensino secundario (19.2 + 2.9). A diminuicdo desta variavel pode

estar associada ao defendido por Subramaniam e Silverman (2007).

Fase 3

Nesta Gltima fase, pretende-se identificar as subescalas mais importantes que
justifiguem as diferencas no interesse. Posto isto, para verificar a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas entre as subescalas do interesse em cada grupo de analise
(sexo versus ciclo de estudos) procedeu-se a aplicacdo da ANOVA para medidas

repetidas. Ocorrendo diferencas estatisticamente significativas, & necessario fazer
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comparagcOes multiplas, a fim de identificar exatamente onde se encontram essas

diferencgas, através do teste a posteriori de Bonferroni.

Na Tabela 9 apresenta-se os resultados respeitantes a analise estatistica descritiva
das variaveis, através do estudo de medidas de tendéncia central (média) e de medidas de
dispersdo (desvio padrdo) e identifica-se os grupos onde se verificam diferencas

significativas entres as quatro subescalas do interesse.

Tabela 9 - Fatores associados ao interesse dos grupos sexo versus ciclo de estudos.

Conotagdo Curriculo  Professores  Adolescéncia P

2° Ciclo Basico
Rapazes 22.3(29) 20.2(2.8) 23.6(3.7) 20.8 (4.3) <0.001**
Raparigas 20.9 (3.0) 20.7(2.6) 24.5(2.6) 19.8 (3.8) <0.001**
3° Ciclo Basico
Rapazes 23.3(3.0) 20.2(2.8) 24.6(3.2) 21.9 (4.7) <0.001**
Raparigas 206 (3.1) 191(3.1) 24.2(31) 18.4 (4.1) <0.001**
Secundario
Rapazes 23.3(2.8) 19.2(29) 24.3(2.9) 22.2 (4.7) <0.001**
Raparigas 20.5(3.3) 18.4(3.4) 23.7(3.9) 18.3 (4.5) <0.001**
** P <0.01 (Diferencas significativas entre as subescalas.)

Apds a aplicagdo da ANOVA para medidas repetidas, é possivel observar a
existéncia de diferencgas significativas entre as subescalas em todos 0s grupos de rapazes
e raparigas (P<0.001), nos diferentes niveis de ensino. Nas Tabelas 10, 11 e 12
apresentam-se as comparacGes multiplas para o 2° ciclo, 3° ciclo e ensino secundario,

respetivamente, efetuadas com recurso ao teste de Bonferroni.

Tabela 10 - Comparagdes multiplas entre as subescalas no 2° ciclo, efetuadas com o teste de Bonferroni.

P

Rapazes Raparigas
Conotacdo — Curriculo <0.001** 1.000
Conotagéo — Professores 0.019* <0.001**
Conotacdo — Adolescéncia 0.006** 0.108
Curriculo — Professores <0.001** <0.001**
Curriculo — Adolescéncia 1.000 0.227
Professores — Adolescéncia <0.001** <0.001**

** P <0.01; * P <0.05 (Diferengas significativas entre subescalas.)
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No 2° ciclo, a subescala Professores apresenta o valor mais elevado, tanto para os
rapazes (23.6 + 3.7), como para as raparigas (24.5 + 2.6). No entanto, o valor mais baixo
para 0s rapazes encontra-se na subescala Curriculo (20.2 + 2.8) e nas raparigas na
subescala Adolescéncia (19.8 + 3.8).

Para ambos os sexos, a subescala Professores € significativamente superior a todas
as restantes subescalas. As subescalas Curriculo e Adolescéncia apresentam uma
significancia de 1% para os dois sexos, enquanto que a subescala Conotacdo apresenta

uma significancia de 5% para os rapazes e uma significancia de 1% para as raparigas.

Nos rapazes, a subescala de menor valor (Curriculo) é significativamente inferior
as subescalas Conotacdo e Professores, com um nivel de significancia de 1%. No entanto,

é semelhante a subescala Adolescéncia.

Nas raparigas, a subescala de menor valor (Adolescéncia) é apenas
significativamente inferior a subescala Professores, com um nivel de significancia de 1%.

Sendo semelhante as subescalas Curriculo e Conotacéo.

Tabela 11- Comparacdes multiplas entre as subescalas no 3° ciclo, efetuadas com o teste de Bonferroni.

P

Rapazes Raparigas
Conotacdo — Curriculo <0.001** <0.001**
Conotagéo — Professores 0.001** <0.001**
Conotacdo — Adolescéncia 0.001** <0.001**
Curriculo — Professores <0.001** <0.001**
Curriculo — Adolescéncia 0.001** 0.352
Professores — Adolescéncia <0.001** <0.001**

** P <0.01 (Diferengas significativas entre subescalas.)

No 3° ciclo, a subescala Professores apresenta o valor mais elevado, tanto para os
rapazes (24.6 + 3.2), como para as raparigas (24.2 + 3.1). No entanto, o valor mais baixo
para 0s rapazes encontra-se na subescala Curriculo (20.2 + 2.8) e nas raparigas na
subescala Adolescéncia (18.4 + 4.1).

Para ambos 0s sexos, a subescala Professores é significativamente superior a todas
as restantes subescalas. As subescalas Conotagdo, Curriculo e Adolescéncia apresentam

uma significancia de 1% para 0s dois sexos.

52



Nos rapazes, a subescala de menor valor (Curriculo) é significativamente inferior

as subescalas Conotacgdo, Professores e Adolescéncia a um nivel de significancia de 1%.

Nas raparigas, a subescala de menor valor (Adolescéncia) € significativamente
inferior as subescalas Conotacdo e Professores, com um nivel de significancia de 1%. No

entanto, é semelhante a subescala Curriculo.

Tabela 12 - Comparacdes multiplas entre as subescalas no ensino secundario, efetuadas com o teste de Bonferroni.

P

Rapazes Raparigas
Conotacédo — Curriculo <0.001** <0.001**
Conotacdo — Professores 0.342 <0.001**
Conotacgédo — Adolescéncia 0.151 <0.001**
Curriculo — Professores <0.001** <0.001**
Curriculo — Adolescéncia 0.002** <0.001**
Professores — Adolescéncia 0.032* <0.001**

** P <0.01; * P <0.05 (Diferencas significativas entre subescalas.)

No ensino secundario, a subescala Professores apresenta o valor mais elevado,
tanto para os rapazes (24.3 + 2.9), como para as raparigas (23.7 + 3.9). No entanto, o
valor mais baixo para os rapazes encontra-se na subescala Curriculo (19.2 + 2.9) e nas

raparigas na subescala Adolescéncia (18.3 + 4.5).

Para ambos os sexos, a subescala Professores € significativamente superior a todas
as restantes subescalas, com excec¢éo da subescala Conotagéo nos rapazes. As subescalas
Curriculo e Adolescéncia apresentam uma significancia de 1% para os dois sexos,
enguanto que a subescala Conotacao apresenta uma significancia de 1% apenas para as

raparigas.

Nos rapazes, a subescala de menor valor (Curriculo) é significativamente inferior

as subescalas Conotacdo, Professores e Adolescéncia a um nivel de significancia de 1%.

Nas raparigas, a subescala de menor valor (Adolescéncia) é significativamente
inferior as subescalas Conotagdo, Curriculo e Professores, com um nivel de significancia
de 1%.

Pela anélise dos resultados observados nas Tabelas 9, 10, 11 e 12, concluimos que

a subescala Professores apresenta sempre o maior valor, independentemente do sexo e do
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ciclo escolar, com diferencas estatisticamente significativas em relacdo as restantes
subescalas.? Este resultado vai de encontro as evidéncias observadas na fase 1 e 2 do
estudo, de ndo terem sido encontradas diferengas estatisticamente significativas na
subescala Professores entre os varios grupos (rapazes versus raparigas e ensino basico
versus ensino secundario). Os professores parecem ter uma forte influéncia no interesse
dos alunos pela Educagéo Fisica e esta influéncia é transversal a ambos 0s sexos e a todos
os ciclos de ensino. A literatura refere que os professores tém uma forte influéncia na
determinacéo das atitudes dos alunos (Figley, 1985; Rizzo, 1985; Luke y Sinclair, 1991)
e os resultados obtidos indicam que os participantes do estudo ndo se sentem tratados de
forma diferente pelo professor, com base no seu Sexo e nas suas competéncias,
contrariamente as evidéncias encontradas por Hendry e Welsh (1981), Bailey (1993),
Papaioannou (1998) e Duffy e colaboradores (2001).

No caso do sexo masculino, a subescala Curriculo apresenta sempre o menor
valor, independentemente do ciclo escolar, com diferencas estatisticamente significativas
em relacio as restantes subescalas.® Apesar da literatura referir que o curriculo esta
direcionado para os desportos coletivos e dos rapazes demonstrarem gostar mais de
praticar este tipo de atividades (Carroll e Loumidis, 2001), a subescala Curriculo é a que
menos contribui para o interesse, contrariamente ao que seria expectavel. Estes resultados
podem ser explicados com o facto de o curriculo ser muito repetitivo e pouco desafiante
(Carlson, 1995; Subramaniam e Silverman, 2007; Bernstein et al., 2011; Dismore e
Bailey, 2011), bem como pelo facto dos alunos ndo serem incluidos no processo de
tomada de deciséo sobre as atividades/desportos a desenvolver (Mancini et al., 1976;
Schempp et al., 1983; Carlson, 1995; Chen, 1996), o que contribui para que as atitudes e
os interesses face a Educacéo Fisica diminuam. A perda de interesse, derivado dos fatores
referidos, é particularmente visivel na Tabela 8, na qual o Curriculo é significativamente
inferior no ensino secundario, demonstrando a maior necessidade de introduzir novos

estimulos aos alunos mais velhos.

No caso do sexo feminino, a subescala Adolescéncia exibe sempre o menor valor,
independentemente do ciclo escolar. No 2° ciclo, esta apenas apresenta diferencas

estatisticamente significativas em relacdo a subescala Professores (subescala com maior

2 Apenas ndo se encontraram diferencas estatisticamente significativas entre a subescala Professor e
Conotacéo para o sexo masculino, no ensino secundario.

3 Apenas ndo se encontraram diferencas estatisticamente significativas entre a subescala Curriculo e
Adolescéncia no 2° ciclo.
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valor), sendo semelhante a Conotagéo e ao Curriculo. Este resultado levanta a questao de
a diferenca significativa verificada entre as subescalas Adolescéncia e Professores poder
estar associada a importancia do professor, e ndo as mudangas que ocorrem na

adolescéncia, que neste ciclo ainda se encontram numa fase inicial.

No 3° ciclo e ensino secundario, a subescala Adolescéncia apresenta diferencas
estatisticamente significativas em relagdo as restantes subescalas.* Durante a adolescéncia
as atitudes dos alunos nas aulas tendem a diminuir significativamente (Silverman e
Subramaniam 1999; McKenzie 2001), devido a perda de controlo sobre o préprio corpo
e ao aumento da sensibilidade dos alunos as reagdes dos outros (Wersch et al., 1992). As
raparigas estdo mais propicias a sentirem-se desconfortaveis e inseguras nas aulas
(Fisette, 2011) e exibem menores niveis de competéncia percebida (Wersch, 1997 apud
Carroll e Loumidis, 2001; Telama, 1998 apud Carroll e Loumidis, 2001), relativamente
0s rapazes, 0 que pode explicar as evidéncias encontradas, de que subescala adolescéncia
é a que menos contribui para o interesse das raparigas pela Educacéo Fisica.

7. Conclusao

Com o estudo “Interesse pela Educagao Fisica” pretendeu-se perceber se os alunos
do ensino basico e do ensino secundario demonstram diferente interesse pela disciplina
de Educacao Fisica, assim como compreender e justificar as eventuais diferencas. Com

vista a responder ao objetivo geral, formulam-se diversos objetivos especificos.

Os trés primeiros objetivos especificos pretendem descrever os fatores associados
ao interesse dos estudantes do 2° ciclo, 3° ciclo e ensino secundario pela disciplina de
Educacdo Fisica. Para responder a estes objetivos, dividiram-se os participantes do estudo
por trés grupos, correspondentes ao ciclo de estudos que frequentam, e procedeu-se a
execucdo da MANOVA, com vista a testar a existéncia de diferencas significativas nas

variaveis entre o sexo feminino e o sexo masculino.

No que se refere & variavel Interesse, os resultados mostram, para o sexo feminino,
uma tendéncia de descida no interesse com a progressdo nos ciclos de estudos, e para 0

sexo masculino, uma manutengéo do interesse ao longo dos ciclos de estudos. Verifica-

4 Apenas ndo se encontraram diferencas estatisticamente significativas entre a subescala Curriculo e
Adolescéncia no 3° ciclo.
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se que o interesse € significativamente superior nos rapazes do 3° ciclo e ensino
secundario, contudo, ndo foram encontradas diferencas entre o interesse de rapazes e
raparigas do 2° ciclo. Estas evidéncias confirmam a hipétese de que, a medida que 0s
alunos progridem no ano de escolaridade, os rapazes demonstram atitudes mais positivas,
comparativamente as raparigas. No entanto, contrariam o pressuposto de o interesse das

raparigas em niveis de escolaridade mais baixos ser superior ao dos rapazes.

Nos trés ciclos de estudos verifica-se que a varidvel Conotacdo €
significativamente superior no sexo masculino. Este resultado explica-se pela preferéncia
dos rapazes por desportos coletivos, que estdo altamente representados no curriculo de
Educacéo Fisica. Para 0 3° ciclo e ensino secundario encontraram-se evidéncias de que a
varidvel Adolescéncia também € significativamente inferior no sexo feminino, esta
diferenca pode ser explicada pelo facto de as raparigas tenderem a apresentar menores
nivel de percecdo de competéncia, 0 que pode estar associado as suas preferéncias por
desportos individuais, menos representados no curriculo de Educacéo Fisica.

Ap0s a andlise do interesse e dos seus fatores explicativos em grupos de estudantes
do mesmo ciclo, testou-se a existéncia de diferencas entre estudantes do ensino bésico e
do ensino secundario, com o objetivo de responder aos objetivos 4 e 5. Para o efeito,
dividiram-se os participantes em dois grupos (sexo feminino e sexo masculino) e
procedeu-se a execucdo da MANOVA, com vista a testar a existéncia de diferencas

significativas nas variaveis entre o ensino basico e o ensino secundario.

Relativamente a variavel Interesse, ndo se encontraram diferencas
estatisticamente significativas em ambos os sexos. No caso do sexo masculino, as
evidéncias confirmam a conjetura de que o interesse dos rapazes permanece constante ao
longo dos anos letivos, no entanto, no caso do sexo feminino, contraria o pressuposto de
0 interesse diminuir acentuadamente com a idade. Apenas foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas na varidvel Curriculo. Estes resultados realcam a
importancia de diversificar o curriculo e introduzir novos estimulos a medida que os
alunos progridem no ciclo escolar, tanto para o sexo feminino, como para 0 Sexo

masculino.

Por fim, para verificar quais as subescalas que mais se associam ao interesse pela
disciplina de Educacdo Fisica nos estudantes do ensino basico e do ensino secundério,

procedeu-se a aplicacdo da ANOVA para medidas repetidas, obtendo-se diferencas
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significativas entre as subescalas em todos 0s grupos de rapazes e raparigas, Nnos
diferentes niveis de ensino. Deste modo, realizaram-se comparac¢es maltiplas, a fim de
identificar exatamente onde se encontravam essas diferencas, através do teste a posteriori

de Bonferroni.

Atraveés da anélise dos resultados obtidos, concluimos que a subescala Professores
apresenta sempre o maior valor, independentemente do sexo e do ciclo escolar, com
diferencas estatisticamente significativas em relacdo as restantes subescalas. Os
resultados obtidos confirmam a hipdtese de que os professores tém uma forte influéncia
na determinacgdo das atitudes dos alunos e sugerem que esta influéncia é transversal a
ambos 0s sexos e a todos os ciclos de ensino. Por outro lado, contraria as suposicoes de
que os professores tratam os alunos de forma diferente nas aulas de Educacdo Fisica,

nomeadamente, com base no seu Sexo e nas suas competéncias.

Quando analisadas as variaveis que apresentam menor valor, os resultados
mostram diferentes evidéncias para 0 sexo masculino e sexo feminino. Nos rapazes a
subescala Curriculo apresenta sempre 0 menor valor, independentemente do ciclo escolar,
com diferengas estatisticamente significativas em relacdo as restantes subescalas. Apesar
da literatura referir que o curriculo estd direcionado para os desportos coletivos, mais
apreciados pelos rapazes, a subescala Curriculo € a que menos contribui para o interesse.
Estes resultados podem estar relacionados com o caracter repetitivo e pouco desafiante
do curriculo ou com a exclusdo dos alunos do processo de tomada de decisdo sobre as
atividades/desportos a desenvolver.

No caso do sexo feminino, a subescala Adolescéncia exibe sempre o menor valor,
independentemente do ciclo escolar. No 2° ciclo, esta apenas apresenta diferencas
estatisticamente significativas em relacdo a subescala de maior valor — Professores,
levantado a questdo desta diferenca significativa poder estar associada a importancia do
professor, e ndo as mudancgas que ocorrem na adolescéncia, que neste ciclo ainda se
encontram numa fase inicial. No 3° ciclo e no ensino secundario, a subescala
Adolescéncia apresenta diferencas estatisticamente significativas em relagdo a todas as
restantes subescalas. Os resultados obtidos confirmam o pressuposto de que durante a
adolescéncia as atitudes dos alunos tendem a diminuir significativamente e de que as
raparigas estarem mais propicias a sentirem-se desconfortaveis e inseguras nas aulas, e a

exibirem menores niveis de competéncia percebida.
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De uma forma geral, a presente investigacdo cumpre 0s objetivos propostos.
Contudo, ndo se encontra isenta de criticas, nomeadamente no que respeita as limitagdes
do tamanho e da representatividade da amostra. Desta forma, em estudos futuros, sugere-
se que se aumentem o numero de participantes e se diversifique a amostra de estudo,
como por exemplo, através da inclusdo de alunos de diferentes regides do pais e/ou de
alunos que frequentem escolas publicas e escolas privadas. Adicionalmente, podera ser
igualmente interessante incluir outras varidveis de estudo, tais como, a influéncia dos pais

e do estatuto socioeconémico da familia.
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Conclusao

Concluida mais uma etapa de formacédo académica, chegou 0 momento de refletir
sobre amesma. O Estagio Pedagogico representou mais um momento e uma oportunidade
para aprofundarmos 0s nossos conhecimentos e adquirirmos novas experiéncias e
aprendizagens. Apesar de ter sido uma experiéncia marcada por altos e baixos, foi
também a experiéncia mais gratificante que vivenciamos ao longo da nossa formacao

académica.

Durante este percurso, depardmos-mos com diversas pessoas e contextos que, de
forma direta ou indireta, contribuiram para a nossa evolucéo, tanto a nivel pessoal como
profissional. Os professores orientadores foram uma peca fundamental para o sucesso
desta etapa, sem eles o Estagio Pedagogico teria sido muito mais dificil. Posto isto, resta

agradecer-lhes por todas as experiéncias e conhecimentos transmitidos.

As andlises reflexivas apresentadas ao longo do documento descrevem a ardua
caminhada que fizemos e espelham todo o empenho e dedicacdo que aplicAmos
diariamente, para nos tornamos profissionais mais competentes. A reflexdo critica
desempenhou um papel preponderante no desenrolar do Estagio Pedagdgico, na medida
em que possibilitou identificar as nossas falhas e fragilidades, e refletir sobre as
estratégias a adotar para as colmatar, com o intuito de melhorar o processo de ensino-

aprendizagem.

A palavra que melhor descreve 0 nosso Estagio Pedagdgico é, sem duvida, a
palavra “superacdo”. Posto isto, recordamos todo o percurso percorrido com muito
orgulho e apreco por tudo o que alcangcamos e por todas as experiéncias e aprendizagens
adquiridas. Agradecemos todas oportunidades de aprendizagem e a todas as pessoas que

se cruzaram connosco e contribuiram para 0 nosso crescimento pessoal e profissional.
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Anexos

Anexo 1 — Ficha de Caracterizacdo dos Alunos

FACULDAIE BE
. E LR .\.-:,'.l.::l ristca
3 L I ‘"‘ @ 9 ';] LINIVERSIIDNADE E¥
o ..n,..EI COIMBRA

Ficha de Caracterizacdo do Aluno

ATENGAQ: Nas questdes em que aparega o simbolo (), deves assinalar com um X.

Dados do Aluno Ano: Turma:

Nome:

Sexo: () Feminino (_)Masculino  Datade Nascimento: ___/ /  Idade:
Naturalidade: Nacionalidade:

Telemovel: Email:

Morada: Codigo-Postal:

Distdncia de casa aescola: ()< 1Kkm ()} 1Km-5Km () >5Km
Como te deslocas? () A pé () Bicicleta () Carro () Autocarro (C) Outro:

Quanto tempo demoras? __minutos

Gostas da disciplina de Educaco Fisica? () Sim () Nio

Porqué?

Quais sdo as modalidades que gostas mais de praticar (indica 3 ou 4, no maximo)?

Das seguintes atividades, qual/quais gostavas de experienciar?
() Corfebol () Patinagem (_)Raguebi () Orientagdo () Campismo

() Ténis demesa () Ténis ()Judo () Outras:

Histdrico Clinico
Tens algum problema de sadde? ()Sim () Nao

Se sim, qual/quais?

Tomas algum medicamento regularmente? () Sim () Nao

Se sim, qualfquais?

Lesdes/operacdes/alergias:

Escola Secundaria da Lous3 — Ano letive 2019/2020

66



Cael e @0 L
G COIMBRA

Histdrico Desportivo
J4 praticaste desporto federado? ()Sim () Nio  Ainda praticas? () Sim () Nio

Se sim, qual/quais?

Durante quanto tempo? anos

Dados do Encarregado de Educacio

Nome:

Sexo:(_}Feminino () Masculino Datade Nacimento: ___/ / Idade:____
Grau de Parentesco: Contacto Telefonico:

HabilitagBes Literdrias: Profissdo:

Email:

Desejos de um bom ano letivo.

Obrigado.

Escola Secunddria da Lous3 — Ano letivo 2019/2020
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Anexo 2 — Estrutura do Plano de Aula

o

A W W
yoael @ i

Plano de Aula

Professor(a): Data: | Hora:
Ano/Turma: Periodo: Local [Espago:

N2 da aula: w.o.: N2 de aula f U.D.: | Duragio da aula:
N2 de alunos previstos: N2 de alunos dispensadaos:

Fungdo didatica: Estratégias de Ensino:

Recursos materiais:

Objetivos da aula:

Tempo Objetivos Descricio da tarefa /

Componentes Criticas Critérios de Exito
T p especificos Organizacio

Parte Inicial da Aula

Parte Fundamental da Aula

Parte Final da Aula

Fundamentacioflustificacio das opcBes tomadas (tarefas e sua sequéncia):
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Anexo 3 — Descritores Definidos pelo Grupo Disiciplinar de Educacéo Fisica

Niveis Descritores
- Nio executa os gestos técnicos abordados nas diferentes modalidades:
| - Niio realiza agdes técnicas em situagdes de jogos reduzidos:
- Niio executa qualquer dos processos de elevagio do nivel funcional das
capacidades fisicas.
- Executa com grandes dificuldades os gestos técnicos abordados nas
diferentes modalidades:
, - Realiza pouca oportunidade agdes técnicas e taticas em situagdes de jogos
reduzidos;
- Executa com grandes dificuldades alguns dos processos de elevacio do
nivel funcional das capacidades fisicas.
- Executa com o minimo de corregio os gestos técnicos abordados nas
diferentes modalidades;
- Realiza com oportunidade algumas das agdes técnicas e taticas em
3 situagoes de jogos
reduzidos;
- Executa alguns dos processos de elevagio do nivel funcional das
capacidades fisicas.
- Executa com grande correciio os gestos técnicos abordados nas diferentes
modalidades;
Realiza com grande oportunidade as agoes técnicas e taticas em situagoes
! de jogos reduzidos;
- Executa alguns dos processos de elevagio do nivel funcional das
capacidades fisicas.
- Executa com perfeicio os gestos técnicos abordados nas diferentes
modalidades;
- Realiza com grande oportunidade as agdes técnicas e taticas em situagdes
5 de jogos reduzidos e formais;
- Executa todos processos de elevagiio do nivel funcional das capacidades
fisicas, relacionando a importincia das capacidades fisicas com o bem-estar
fisico.
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Anexo 4 — Ficha de Autoavaliagéo

a AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DA LOUSA
~ JS ael FICHA DE AUTOAVALIACAO DE EDUCACAO FiSICA 2° ¢ 3° CICLOS

MNome: Niimero: Ano; Turma:

Professorfay: A Letivoe

1* Periodo I Ped

2
&
=

5

Alzamas veze!
Muitas vezas
Sermnpre

Munca
Flaramente
Algumas vezes
Muitas vezas
Sempre

Munca
Flaramente
Algumas vezes
Muitas vezmas

Kunca
Paramente

Sermpre

Souazsidun

Sou pomtual

Eztou atenito nas aulas

Participo ordenadaments na aula

Cumpro ¢ Regulamenio da Disciplina
{egpui pamento, banbo, .. )

Coopero nas atividades de grupo

Respeito os colegas, 0 profeswore os
mleriais

Mot empenho a0 malizar as tarelas

Conlego 05 regulamentos 1&cnicos
({regras de jogo) das modalidades
abondadas

Aplico os regulamentos 1amicos
(regras) em situagdo de jogo

Bealteo, com comegdo, os gedos
técnicos abordados nos desponos
oo letivos

Realizo, com comegdio, o8 gedos
técmicos abordados nos despomos
individais

Em sitmagio do jogo, realizo as agphes
adequadas a cada momento

Coopero na organizagio da  aula
(montigem ¢ desmontigem  de
matenas

Tenho evoluido e progredido nas
situagdes de aprendizagen

Mostmo  iniciativa e inervenho
espontaneamente na aula

Sei mamesaar o material wtilizado na
aula

Aprendi e sei o= conteddos abordados
na drea dos conhecimenios (eses,
iraballos, etc. )

Reconhego quais =io ¢ esforgo-me nos
exermicios de aptidio fisica

Deepois de ter refletide na minha 1° Periodo T Perdodo ¥ Periodo

avaliagio, considero queme deve ser
atribuido o nivel (de 1 a 5k

Dt Data: Drata:
f f ! ! / !

Assinatura do aluno:
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Anexo 5 — Certificado Formacdo Programa de Educacdo Olimpica

Programa de Educacao Olimpica

EXCELENCI IZADE E RESPEITO

CERTIFICADO

0O Comité Olimpico de Portugal confere o presente Certificado a
Ana Carolina Ribeiro Pinto
pela participacao na sessao de apresentacao do PROGRAMA DE EDUCAGCAO OLIMPICA,
realizada na Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educacao Fisica da

Universidade de Coimbra, no dia 27 de setembro de 2019.

o e

Presidents do Comité Olimpico de Portugal

www.educlimpica.comiteclimpicoportugal.pt

71



Anexo 6 — Certificado Formacao 1X Oficina de Ideias de Educacéo Fisica

CERTIFICADO DE PARTICIPACAO

IX Oficina de Ideias em Educacé&o Fisica

Certifica-se que esteve presente neste evento, realizado pelo Nucleo de

Estagio Pedagdgico em Educacéo Fisica da Escola Secundaria Avelar de Brotero, no @&mbito da unidade
curricular de Estagio Pedagdgico, do Mestrado em Ensino de Educacé@o Fisica nos Ensinos Basico e
Secundario, da Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educacédo Fisica da Universidade de Coimbra, sob o

tema “A Avaliacdo como meio de ensino”.

O Diretor da FCDEF-UC O Diretor da ESAB

(Prof. Doutor José Pedro Ferreira)

Coimbra, 22 de Abnl de 2020
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Anexo 7 — Questionario

LOADI I3

[%
PHIIAR 100 DS FOETAS
n x

8)a) ® . i
3o ael 8T ESRA

Questiondrio *Interesse pela Educagio Fisica™

O meunome & Ana Pinto & sou professora estagiana de Educagiio Fisica na Escola
Secunddria da Lousd, No dmbite da Unidade Curricular “Relatdrio de Estagio” do
Mestrado em Ensine de Educacio Fisica nos Ensinos Bésico ¢ Secunddrio da Faculdade
de Ciéncias do Desporto ¢ Educagio Fisica da Universidade de Coimbra, foi-me proposto
arealizagho de um trabalho de investigagio,

A presente investigagho ¢ destinada a todos alunos do Agrupamento de Escolas
da Lousfi (exceto a0s ahmos que frequentem o 17 ciclo = 17 a0 4° ano) e tem como ohjetivo
analisar o interesse dos esiudantes do ensing bisico e do ensino secundfrio pela disciplina
de Eduecacio Fisica

Este trabalho tem apenas finalidades académicas, pelo que serfio salvaguardados
a protegio dos direitos ¢ liberdade dos alunos. Serd garantido o smonimato e a
confidencialidade dos dados, assim como nfio serfo wilizados os dados de investigagio
para owitros fins gue ndo agque bes constantes nos objetivos do estudo, Agradego desde jaa
disporabihidade dispensada, estando ao dispor para fornecer qualquer esclarecimento

adicional,
Dados Sociode mograficos
Sexo: () Femining () Masculine Ano de Escolaridade:
Data de Nascimento: ! ! Idade:

Assinala com uma cruz (x) a tua opinifio, tendo em conta a seguinte escala:

1- Discordo Totalmente 2= Discordo 3- Concordo 4 Concorde Totalments

1. As veres fimpo estar doente para ndo ter de realizar as aulas de Edvcagio Fisica,

2, Fu participaria nas aulas de Educagfio Fisica, mesmo que nfo fosse obrigator io.

3. Eu nunca me esquego de trazer o equipamento para as aulas de Educagio Fisica

4, Mesmo quando nfie me sinto muite bem, ndio perco uma aula de Educagio Fisica,

5, Gostava que a Educag@o Fisica ndo fosse uma disciplina obrigatdria porgue nio
considero importants,

6. Frequentemente ndo realizo as sulas de Educacio Fisica porque me esqueco do
Squipamento.

7. Eu gosto de realizar as aulas de Educagio Fisica porque sio divertidas.
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8. A BEducagho Fisica nfio & para mim porque nfio sou suficientemente forte ¢ gramnde,

9. Eu nfio gosto de Educagdo Fisica porque ¢ apenas sobre ganhar ¢ ser melhor que o
adversfrio.

10. Ma Educagfio Fisica prefiro atividades que sio excitantes e envolvam algum risco,

11. Gosto de atividades fisicas cansativas e do lorosas,

12, Prefiro atividades fisicas com beleza nos movimentos, como por exemplo, a danga
€ a gindstica.

13, Prefiro as atividades fisicas que nfio me detxem cansado/a e suado/a

14, Mo gosto de praticar jogos (ftsal, voleibol, etc), porque 580 muito viekentos,

15, Acho as aulas de Educagdo Fisica aborrecidas porgue abor damos sempre as mesmias
modalidades,

16. Gostava que pudéssemos escolher as matérias que abordamos nas aulas de
Educaciio Fisica.

17. Eu prefiro praticar desporto fora da escola do que nas sulas de Edueaglio Fisica

18, Eu preferia praticar menos jogos (badminton, basquetebol, etc) e fazer mais
atividades direcionadas para a condicfio fisica (flexies, abdominais, etc).

19, Eu ndio gosto de competir contra os outros, prefiro competir contra mim mesmao
{oomo nos exercicios de condigiio fisica),

20, Eu ndio gosto de farer os mesmo jogos todas as aulas,

21, Eu acho que os desportos ¢ os jogos praticados nas aulas de Educacho Fisica siio
bmis,

22, O men professor de Educaglo Fisica nfio trata os bons ahmos de forma diferente
dos outros (com bons alunos, 18-3e, ahmos com um bom desempenho na pritica).

23, Quando aprendemos uma nova modalidade ou um novo jogo, o professor ajuda
apenas 05 bons alunos.

24. O meu professor nfio presta muita atenglio aos ahmos com mais dificuldades,

25, O meu professor di mais atengfio aos bons alunos do que aos alunos que ©m mais
dificuldades.

26, O meu professor ndio presta tanta atengdo aos bons alhmos como aos alunas com
mais dificubdades.

27. Os professores de Educagio Fisica apenas escolhem os bons alunos para
participarem no desporto escolar.

28, A Educacho Fisica seria mais divertida se o professor ndo ¢ logiasse apenas os bons
ahunos,

29, Por vezes sinto que ndo tenho controlo sobre 0 mew corpe € que ropego Nos meus
priprios pés.

30. Eu sempre N bom a Educagiio Fisica,

31. Por vezes sinto que os meus bragos ¢ as minhas pernas ndo fazem os movimentos
que quero nas aulas de Educacho Fisica

32, MNio gosto que me observem ou que estejam pessoas a assistir 4 aula

33, Por vezes ndio consigo receber um passe que venha direcionado a mim,

34, Nao gosto de tentar uma nova atividade na Educagiio Fisica, caso alguém se ria
i,

35. As veres sinto que as pessoas se estdo a rir de mim enquanto pratico Educacio
Fisica.

Obrigadal

74




Anexo 8 — Autorizacdo dos Encarregados de Educacéo

Questionario - Interesse pela Educacao
Fisica

0 meu nome é Ana Pinto e sou professora estagidria de Educacéo Fisica na Escola
Secundaria da Lousa.

No ambito da Unidade Curricular “Relatorio de Estagio” do Mestrado em Ensino de
Educacdo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da Faculdade de Ciéncias do Desporto e
Educacdo Fisica da Universidade de Coimbra , foi-me proposto a realizagdo de um trabalho
de investigagao.

A presente investigagdo é destinada a todos alunos do Agrupamento de Escolas da Lousa
(exceto aos alunos que frequentem o 1° ciclo — 1° ao 4° ano) e tem como objetivo analisar
o interesse dos estudantes do ensino basico e do ensino secundario pela disciplina de
Educacdo Fisica.

Este trabalho tem apenas finalidades académicas, pelo que serdo salvaguardados a
protegdo dos direitos e liberdade dos alunos. Sera garantido o anonimatoe a
confidencialidade dos dados, assim como ndo serdo utilizados os dados de investigagdo
para outros fins que ndo aqueles constantes nos objetivos do estudo.

Agradecgo desde ja a disponibilidade dispensada, estando ao dispor para fornecer qualquer
esclarecimento adicional.

*Qbrigatorio

Pedido de Autorizacao aos Encarregados de Educacao
Caso ndo autorize, sera encaminhado para o final do questionério.

Autoriza o seu educando a participar no estudo “Interesse pela Educagao Fisica™?

"

O Sim
(O Néo

Seguinte
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Anexo 9 — Classificacdo das Questdes como “Normal” ou “Inversa”

Classifica¢io
1. As vezes finjo estar doente para no ter de realizar as aulas de Educagdo Fisica. Inversa
2. Eu participaria nas aulas de Educagio Fisica, mesmo que ndo fosse obrigatorio. Normal
3. Eu nunca me esquego de trazer o equipamento para as aulas de Educagio Fisica. Normal
4. Mesmo quando ndo me sinto muito bem, ndo perco uma aula de Educagio Fisica. Normal
5. Gostava que a Educag@o Fisica nfio fosse uma disciplina obrigatéria porque ndo Svein
considero importante.,
6. Frequentemente néio realizo as aulas de Educaglo Fisica porque me esquego do —
equipamento.
7. Eu gosto de realizar as aulas de Educagfio Fisica porque sio divertidas. Normal
8. A Educagiio Fisica nio ¢ para mim porque ndo sou suficientemente forte ¢ grande. Inversa
9. Eu ndo gosto de Educagiio Fisica porque ¢ apenas sobre ganhar ¢ ser melhor que o I
: nversa

adversario.
10. Na Educago Fisica prefiro atividades que s&o excitantes ¢ envolvam algum risco. Normal
11. Gosto de atividades fisicas cansativas ¢ dolorosas. Normal
12. Prefiro atividades fisicas com beleza nos movimentos, como por exemplo, a danga ¢ a I

R nversa
gindstica.
13. Prefiro as atividades fisicas que nio me deixem cansado/a ¢ suado/a. Inversa
14. No gosto de praticar jogos (futsal, voleibol, etc), porque s&o muito violentos. Inversa
15. Acho as aulas de Educag@o Fisica aborrecidas porque abordamos sempre as mesmas Toostaa
modalidades.
16. Gostava que pudéssemos escolher as matérias que abordamos nas aulas de Educag@o —
Fisica.
17. Eu prefiro praticar desporto fora da escola do que nas aulas de Educagio Fisica, Inversa
18. Eu preferia praticar menos jogos (badminton., basquetebol, etc) e fazer mais atividades =
direcionadas para a condi¢do fisica (flexdes, abdominais, etc).
19. Eu nfio gosto de competir contra 0s outros, prefiro competir contra mim mesmo (como T—
nos exercicios de condigfo fisica).
20. Eu ndio gosto de fazer 0s mesmo jogos todas as aulas. Inversa

21. Eu acho que os desportos ¢ 0s jogos praticados nas aulas de Educago Fisica s3o bons. Normal

22. O meu professor de Educag@o Fisica nfo trata os bons alunos de forma diferente dos

outros (com bons alunos, k-se. alunos com um bom desempenho na prética). Nexsmsl
23. Quando aprendemos uma nova modalidade ou um novo jogo, o professor ajuda apenas I
0s bons alunos. .
24. O meu professor ndo presta muita atengdo aos alunos com mais dificuldades. Inversa
25, O meu professor d4 mais atengo aos bons alunos do que aos alunos que €m mais Iou
dificul dades. .
26. O meu professor ndo presta tanta atengio aos bons alunos como aos alunos com mais I
: nversa
dificuldades.
27. Os professores de Educagfio Fisica apenas escolhem os bons alunos para participarem I
nversa
no desporto escolar.
28. A Educagio Fisica seria mais divertida se o professor niio elogiasse apenas os bons Ve
alunos.
29. Por vezes sinto que ndo tenho controlo sobre o0 meu corpo e que tropego nos meus I
: nversa
Proprios pés.
30. Eu sempre fui bom a Educagfio Fisica. Normal
31. Por vezes sinto que os meus bragos ¢ as minhas pernas ndo fazem os movimentos que T
quero nas aulas de Educacfio Fisica.
32. N#o gosto que me observem ou que estejam pessoas a assistir a aula. Inversa
33. Por vezes ndo consigo receber um passe que venha direcionado a mim. Inversa
34. Nio gosto de tentar uma nova atividade na Educagiio Fisica, caso alguém se ria mim, Inversa
35. As vezes sinto que as pessoas se estdo a rir de mim enquanto pratico Educagio Fisica. Inversa
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