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RESUMO

Este relatério de estagio descreve e analisa criticamente toda a pratica pedagogica
realizada durante a concretizacdo do estagio pedagogico. Esta fase de formacao
representa a conclusédo de um ciclo de estudos e representa a relagdo entre os
conceitos assimilados durante a fase de aquisicdo de conhecimento e a aplicagédo das
aprendizagens desenvolvidas com vista a obtencdo de competéncias pedagdgicas e
profissionais em contexto pratico. O estagio pedagogico foi desempenhando na
Escola Secundaria Infanta D. Maria, em Coimbra, junto da turma B do 7° ano, no ano
letivo 2015/ 2016. A concretizacdo deste relatério tem como objetivo fundamental a
analise e reflexdo critica do trabalho desenvolvido, no ambito da préatica docente.
Simultaneamente ao estagio pedagodgico, foi desenvolvido o tema-problema que
estudou a influéncia dos estilos de ensino por tarefa e comando no tempo de
empenhamento motor. Os estilos de ensino traduzem uma das formas de prética
pedagogica do professor de Educacédo Fisica. O processo ensino-aprendizagem é
influenciado pelo professor, aluno e contexto em que estdo inseridos. A literatura
mostra-nos que, em algumas circunstancias, o tempo de empenhamento motor pode

traduzir-se em tempo potencial de aprendizagem.

Palavras-chave: Educacdo Fisica. Processo Ensino-Aprendizagem. Estilos de

Ensino. Comando. Reciproco. Empenhamento Motor.
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ABSTRACT

This internship report describes and critically analyses all pedagogical practice carried
out during the implementation of the teaching practice. The document present below
includes all the process of acquiring skills necessary as future physical education
teacher. The internship was accomplished in middle school Infanta D. Maria in
Coimbra with class B of 7t grade in school year of 2015/2016. Regarding teaching-
learning process, the main objective of this report is to analyse critically the work within
teaching practice. Simultaneously, during the internship, was developed a study about
the Spectrum of Teaching Styles. In one of the theories, that defines teaching process
in Physical Education. The process can be change by teacher, learner and
environment. Literature shows that time of physical activity sometimes increases
learning process. This study pretends to analyse the influence of teaching styles

(Command and Task) in physical activity during physical education classes.

Keywords: Physical Education. Teaching-Learning Process. Teaching Styles.

Command. Task. Time of Physical Activity.
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INTRODUCAO

O presente relatorio de estagio surge em virtude do trabalho desenvolvido durante a
realizacdo do Estagio Pedagdgico concretizado na Escola Secundaria Infanta D.
Maria, no ano letivo de 2015/2016, inserido no plano de estudos do 2° ano de Mestrado
em Ensino da Educacéo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario, da Faculdade de

Ciéncias do Desporto e Educacéao Fisica da Universidade de Coimbra.

Torna-se estritamente necessario, enquanto futuros professores, vivenciar a
experiéncia inerente ao estagio. Todo o processo ensino-aprendizagem necessita da
aplicacdo em contexto pratico e é através do estagio pedagdgico que essa concecao

se assume como verdadeira.

O estagio pedagdgico, constitui o primeiro contato que, enquanto futuros profissionais
docentes, possuimos em contexto pratico e real e em que pela primeira vez somos
confrontados com a necessidade de desenvolver tarefas e formular solu¢cdes que
teremos que dar resposta numa situacdo real correndo 0s riscos inerentes.
Fundamentalmente, esta € uma etapa de formacédo necessaria e essencial para o

desenvolvimento de competéncias pedagdgicas, profissionais e pessoais.

O documento apresentado representa o culminar de uma etapa fundamental para
aguisicdo de aprendizagens e competéncias, desenvolvidas durante um ano letivo.
Posto isto, a descricdo pormenorizada dos factos e acontecimentos ocorridos sera
acompanhada de uma andlise critica e fundamentada, em relacdo a experiéncia de

estagio.

Este relatorio tratard pormenorizadamente os acontecimentos ocorridos durante o
presente ano letivo, através da contextualizacdo da pratica desenvolvida e da anélise
reflexiva da pratica pedagogica nas diferentes vertentes do planeamento, realizacéo
e avaliacdo. Sera ainda apresentado o tema-problema aprofundado durante a
concretizacdo do estagio pedagdgico que estudou a influéncia dos estilos de ensino

por comando e tarefa no tempo de empenhamento motor dos alunos.
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CAPITULO | - CONTEXTUALIZACAO DA PRATICA DESENVOLVIDA
1. Expetativas e opc¢des iniciais em relacdo ao estagio pedagogico

Esta fase do relatorio reflete as opc¢bes delineadas aquando da concretizacdo do
Plano de Formacéao Individual (PFl). O PFI € um documento integrante das tarefas
inseridas no Estagio Pedagdgico, que tem como principal objetivo definir as
competéncias a adquirir durante o processo face aos dominios que orientam a pratica

docente.

Num processo de aquisicdo de aprendizagens, torna-se pertinente estipularmos os
objetivos que pretendemos atingir. Refletirmos com o propdsito de constatarmos quais
as expetativas existentes, relativamente ao percurso pedagdgico que vivenciaremos,
permite uma orientagcdo ponderada na fase inicial. Concretamente, € necessario
identificar: as fragilidades de desempenho da pratica pedagdgica, os objetivos que
poderemos aperfeicoar durante o decurso do estagio e as possiveis estratégias de

formacdao/ supervisao.

Partirmos para o0 momento em que finalmente se torna possivel aplicarmos, em
contexto real, as aprendizagens desenvolvidas até ao momento que é o que
ambicionamos enquanto discentes. Contudo, ao atingirmos as metas definidas
previamente, existe a necessidade de nos propormos a novos objetivos ainda mais
exigentes e rigorosos. Assim, ha um conjunto de incertezas que séo evidenciadas e
nos tornam reticentes face a tomada de decisdo que sera requerida durante o conjunto

de tarefas que desempenharemos.

Tendo conhecimento dos pressupostos que sustentam a funcéo docente, encaramos
varias probleméticas, que fomentaram a reflexdo necessaria em relacédo as dimensdes

das atividades de ensino-aprendizagem.

No inicio do estagio pedagdgico, apds a primeira reunido de nucleo de estagio com o
professor orientador Jodo Gandum, fomos confrontados com questdes que
clarificaram a responsabilidade da etapa que estdvamos a iniciar e da capacidade de
sacrificio necessaria para enfrentarmos 0 percurso que se iniciava. Posto isto,
definimos o conjunto de documentos necessarios desenvolver, considerando as
matérias a lecionar durante o ano letivo, que seriam fundamentais para todo o

processo.
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Surgiu assim a primeira dimensdo do processo de ensino-aprendizagem: o
planeamento. Quando abordamos as perspetivas de utilizacdo dos métodos de
planeamento no dominio escolar, € necessario assumirmos que todo o projeto de
planeamento deve encontrar o seu ponto de partida na concecdo e conteudos dos
programas ou normas programaticas de ensino, nomeadamente na perspetiva de
formacdo geral, de desenvolvimento multilateral da personalidade e no grau de

cientificidade e relevancia pratico-social do ensino (Bento, 2003, p.7).

O plano anual é o principal orientador de todo o processo de a¢édo do professor, que
apoia as inten¢des e opcdes tomadas pelo profissional. Segundo Bento (2003, p.67),
este deve ser um plano exequivel, didaticamente exato e rigoroso, que oriente para o
essencial, com base nas indicacdes programéaticas e em analises da situacdo na

turma e na escola.

Seguiu-se a elaboracdo das unidades didaticas, ou seja, fundamentar e organizar o
processo ensino-aprendizagem para que seja possivel alcancar os objetivos
previamente definidos. As unidades didaticas, abrangem um propésito de ensino,
relativamente integral — sob o ponto de vista didatico — e tematicamente deliberado,
gue se estende por varias aulas e que encarna um contributo delineado para a
realizacdo dos objetivos e tarefas inscritas no programa anual e global de uma

disciplina (Coletivo de autores, 1980 citado por Bento, 2003, p.75).

Aquando da concretizacdo de um plano de aula, devemos focar-nos em diversos
fatores. O processo de reflexdo constante determina a qualidade com que aplicamos
as matérias e conteudos, sendo necessario anteciparmos a diversidade de variaveis
que podem surgir e assim influenciar a aula. O plano de aula constitui o verdadeiro
ponto de rotacdo do pensamento e da acdo do professor (Drews, Fuhrmann, 1980 e
Baskeau, 1984 citado por Bento, 2003, p.107).

Perante esta dimensado, é essencial: compreender e desenvolver mecanismo de
coordenacao entre os objetivos definidos pelo Plano Nacional de Educacao Fisica
(PNEF) e as metas de aprendizagem especificas para o ano de escolaridade;
perceber a din@mica inerente ao desenvolvimento das unidades didaticas e ampliar a
capacidade de organizacao dos contetdos de forma logica e pedagogica no plano de

aula. Como estratégias realizadas para a aquisicdo das aprendizagens referidas foi

13



necessario aplicarmos as competéncias adquiridas durante o primeiro ano de

mestrado e discutir criticamente as op¢des tomadas face ao planeamento.

A realizacdo trata as estratégias de intervencdo pedagodgica, nas suas diferentes
dimensdes: a instrucdo; a gestdo; o clima e a disciplina. Segundo Carreiro da Costa
(1995), uma estratégia pedagdgica organiza as condicdes do processo ensino-
aprendizagem com o objetivo de facilitar a assimilacao efetiva de aprendizagens, por

parte do aluno.

Enquanto professores, o comportamento pedagdgico que adotamos que tem como
objetivo fundamental transmitir informacdo substantiva, enquadra-se na dimenséo

instrucdo, onde se inserem a prelecéo, questionamento, feedback e demonstracao.

Partindo do pressuposto referido por Bafiuelos (1992, p.266) que o tempo de aula
deve ser aproveitado de forma a oferecer ao aluno uma maxima possibilidade de
participacdo, as principais expectativas existentes aquando do inicio do estagio
pedagdgico eram relativas a capacidade de concretizar mudancas significativas no
comportamento dos alunos que produzissem a assimilacao de aprendizagens e quais

as condicdes necessarias para 0 processo.

Avaliar acarreta necessariamente, a compreensao e determinagdo do valor e a
qualidade dos processos formativos a partir da recolha, interpretacdo e andlise dos
dados recolhidos. Sanchéz (1996, p.13) afirma que avaliar consiste em atribuir um

valor, um juizo, sobre algo ou alguém.

O processo de avaliacdo deve ser capaz de verificar as aprendizagens dos alunos,
nas diferentes fungdes pedagdgicas: diagndéstica, formativa e sumativa. O processo
avaliativo necessita de uma selecdo correta de metodologias, técnicas e instrumentos

de avaliacdo, cumprindo critérios de rigor, utilidade, fiabilidade e validade.

As expetativas existentes, face a avaliacao no inicio do estagio pedagogico, prendiam-
se com a observacao. A dificuldade de detetar os fatores que sao realizados com
sucesso mediante os critérios estabelecidos, evidenciava-se como um dos principais
constrangimentos. No entanto, a no¢do de subjetividade adjacente a avaliagdo
provocava 0 maior grau de incerteza face as restantes dimensfes de ensino-

aprendizagem.
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Contudo, a criagdo de instrumentos de avaliagdo que estabelecam de forma clara
aquilo que é necessario observar e verificar aquando da aplicacdo concreta da
avaliacao foi definido como uma das estratégias a utilizar para a minimizacao dos

problemas.

A realizacdo do PFI contribui para concretizacdo ponderada e a realizagcdo de uma
reflexdo critica sobre o estagio pedagogico, numa fase inicial. Este exercicio, permite
compreender e interpretar as valéncias existentes orientando a assimilacdo de

aprendizagens.

2. Caraterizacao das condicOes locais e relagédo educativa

2.1. Caraterizacao do ambiente escolar

A Escola Secundaria Infanta D. Maria situa-se no concelho de Coimbra e acolhe
estudantes do sétimo ao décimo segundo ano de escolaridade. Como escola publica,

€ prestigiada a nivel nacional pelos resultados alcangados em exames nacionais.

Para que o processo ensino-aprendizagem possa ser 0 mais ajustado possivel ao
grupo de alunos a que lecionamos torna-se perentério conhecermos a realidade dos
atores intervenientes na comunidade escolar. A correta definicdo de estratégias
pedagdgicas e a capacidade de nos conseguirmos relacionar em sociedade permite

uma gestao adequada da populagéo escolar.

De acordo com os dados do projeto educativo da escola referentes ao ano letivo 2014/
2015, a comunidade escolar é constituida por oitenta e seis professores, trinta
funcionarios ndo docentes e novecentos e oitenta e oito alunos. O corpo docente é
constituido por oitenta e seis docentes, sendo que quarenta e nove (57%) pertencem
ao quadro de escola da Escola Secundaria Infanta D. Maria. Em situacdo de
mobilidade interna encontram-se trinta docentes, vinte e dois quadros de outras
escolas/agrupamentos e oito do quadro de zona pedagogica. Exercem ainda funcfes
na escola seis docentes em situacdo de mobilidade e por doenca e uma professora

contratada.

O corpo nao docente é constituido por duas técnicas superiores, nove assistentes
técnicos e vinte e quatro assistentes operacionais. Frequentam a escola 988 alunos,
28,9% no ensino basico e 71,1% no ensino secundario, repartidos, respetivamente,

por onze e vinte e sete turmas.

15



O nucleo de estagio em Educacgédo Fisica esta inserido no grupo de recrutamento de
Educacéo Fisica que se insere no departamento de expressdes. Em relagdo ao grupo

de recrutamento, dele fazem parte oito professores de Educacao Fisica.

Em termos de recursos espaciais disponiveis para a lecionagdo da disciplina de
Educacéo Fisica, a escola dispde de uma diversidade de espa¢os que permite uma
abordagem das matérias do PNEF, para além das matérias nucleares. Para além dos
espacos existentes no recinto escolar, nomeadamente o ginasio e o polidesportivo,
protocolos estabelecidos com a Camara Municipal de Coimbra, permitem que 0s
alunos usufruam do Complexo Olimpico de Piscinas e do Pavilhdo Multidesportos Dr.
Mario Mexia. Relativamente aos espacos disponiveis, ha um conjunto de restricdes
relativamente as matérias que cada espaco pode suportar. A utilizacdo de cada um
dos locais de aula, é definido de acordo com um sistema de rotatividade, atribuido a

cada professor no inicio do ano letivo.

Quanto aos recursos materiais disponiveis na escola, estes para além de estarem em
otimo estado de conservacdo, existem em quantidade suficiente para que numa
turma, cada aluno tenha, por exemplo, uma bola ao dispor. Simplificando,

significativamente, o processo organizativo inerente a aula.

2.2. Caraterizacao da turma

As aulas lecionadas durante o estagio pedagdgico foram destinadas a turma B do
sétimo ano. Num total de 28 alunos, 15 pertencem ao género feminino e 13 ao género

masculino, com média de idades entre os 13 anos.

Relativamente ao meio de transporte utilizado nas deslocagfes para a escola, 19
utilizam do transporte familiar, 7 afirmam usufruir da rede de transportes publicos e 7
deslocam-se a pé. Quanto a distancia a que vivem da escola, 12 vivem a menos de

2km, 4 situam-se entre os 2 e 5 km, enquanto que 12 vivem a mais de 5km da escola.

Apresentam como disciplinas favoritas, a Matematica (11), Educacao Fisica (10) e o
Inglés (7). Quanto as disciplinas com mais dificuldades surge também a Mateméatica
(11), o Inglés (6) e Histdria (5).

Como cursos pretendidos, 4 afirmam pretender medicina, 3 arquitetura, 3 engenharia,

2 medicina veterinaria; 2 direito, 1 biologia, 1 economia e 12 ndo responderam.
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Dos alunos da turma, todos tém computador em casa e apenas um nao tem internet.
Afirmam despender cerca de 30 minutos diarios no computador/ internet. Como
preferéncias culturais a maioria da turma referencia a leitura e o cinema e como

atividades extracurriculares referem o desporto, musica e linguas.

No que toca aos encarregados de educacao, a grande maioria tem como habilitacdes
académicas o ensino superior e em relacdo as categorias socioprofissionais a maioria
pertence aos quadros superiores. Estes dados, evidenciam o contexto da turma, no

entanto transpdem-se para a realidade escolar.

Face a disciplina de Educacado Fisica e tendo como base de analise a avaliacao
diagndstica realizada no inicio do ano letivo foi possivel constatar que em termos
gerais, a turma apresenta uma caréncia de vivéncias motoras para o0 ano de
escolaridade que se encontra. Nas diferentes modalidades diagnosticadas,
nomeadamente, natacao, atletismo, voleibol, ginastica e basquetebol, verificou-se que
a grande maioria dos alunos se encontrava no nivel introdutério de aprendizagem,
existindo apenas um numero reduzido de alunos que apresentaram competéncias
para serem enquadrados no nivel elementar de aprendizagem. A ginastica foi a Unica
unidade didética, onde se verificou a existéncia de 4 alunos em nivel avancado, que
se justifica pelas atividades extracurriculares dos respetivos alunos.

CAPITULO Il - ANALISE REFLEXIVA DA PRATICA PEDAGOGICA

1. Planeamento

Na planificacdo sdo determinados e concretizados 0s objetivos mais importantes da
formacdo e educacdo da personalidade, sdo apresentadas as estruturas
coordenadoras de objetivos e matéria, sdo prescritas as linhas estratégicas para a

organizacao do processo pedagogico (Bento, 2003, p.15).

Para Januario (1992, p.3) o objetivo do processo de planeamento, por parte do
professor € a estruturacdo do ensino e da aprendizagem além dos instrumentos e da

sua regulacéo, tendo em vista a intervencao pedagodgica e no sentido de eficacia.

No caso do especifico da elaboracéo das tarefas inerentes ao processo, é essencial
para o docente, conhecer as diferentes diretrizes definidas por cada ambiente de

deciséo. Quer isto dizer, que ha um conjunto de normativas/ critérios estabelecidos
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em termos, macro, meso e micro, que o professor necessita conhecer quando
pretende planificar. Mendonga (1988) transmite-nos a ideia de que a fase de
planeamento surge da relacéo estabelecida entre as exigéncias do sistema de ensino

e 0s programas das disciplinas.

Abordando concretamente a realidade associada a Educacdo Fisica, a fase de
planeamento constitui a elaboragédo de diversos pressupostos com vista a realizacdo
do processo pedagogico. Assim, partindo das concecfes assumidas por Bento (2003,
p.59) a légica da realizacdo progressiva do ensino, da sua perspetiva sistematica e de
continuidade, do ser carater processual e do seu decurso temporal, aponta a
necessidade de diferentes momentos e niveis das tarefas de planeamento e
preparacao do ensino pelo professor: plano anual, unidade didatica e plano de aula.
Os diversos planos séo, assim elaborados, inter-relacionados e entendidos como
estacfes ou etapas intermédias e necessarias na via do aumento da qualidade e
concecao e de melhoria da realizag&o do ensino.

O topico que sera de seguida relatado, abordard os acontecimentos vivenciados ao
longo do estagio pedagdgico aquando da concecdo das tarefas inerentes ao
planeamento, nomeadamente, a elaboragéo do plano anual, o desenvolvimento das
unidades didaticas e consequentemente a constante concretizacdo dos planos de
aulas durante todo o percurso.

1.1. Plano anual

A elaboracéo do plano anual constitui o primeiro passo do planeamento e preparacéo
do ensino traduzindo uma compreensdo aprofundada dos objetivos de
desenvolvimento da personalidade, bem como reflexdes e noc¢cOes acerca da
organizacao correspondente do ensino no decurso de um ano letivo (Bento, 2003,
p.67).

Um bom ponto de partida para o desenvolvimento do plano anual é o estudo das
indicacOes acerca dos objetivos contidos no programa. Assim, o professor, quando
decide elaborar o plano anual deve realizar diversos trabalhos preparatorios.
Determinar os objetivos anuais e a forma como estes serdo concretizados, tornam-se
etapas fundamentais na formulacdo do plano anual. De seguida, deve ser feita uma

andlise dos recursos temporais para que a distribuicdo e ordenamento de horas e
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matérias possam ser estabelecidos. Torna-se ainda fundamental a coordenacgédo de
tarefas de educacéo, isto é, que permitam o aparecimento de condi¢des favoraveis
para a realizacdo de cada ponto fulcral (Bento, 2003, p.70). Associando os fatores de
aprendizagem devem ainda ser planificados momentos de avaliacdo para que se
possa verificar 0 desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. Todo este
conjunto de processos deve ser acompanhado de uma reflexdo constante, para que

possam surgir decisdes de ajustamento.

Em suma, o plano anual deve ser exequivel, didaticamente exato e rigoroso, orientado
para o essencial, tendo em consideracéo as indicacdes programéticas em anélises da
situacdo na turma e na escola (Bento, 2003, p.67).

Face ao planeamento, aquilo que é afirmado paradigmaticamente nem sempre
corresponde as situacBes pedagodgicas desenvolvidas num contexto especifico.
Relatando e analisando criticamente as experiéncias e aprendizagens assimiladas
durante a execucdo das tarefas de planeamento, ha um conjunto de fatores que

pertinentemente devem ser referenciados.

Relativamente ao desenvolvimento do plano anual, com vista a aplicacdo do mesmo
no contexto vivenciado durante o estagio pedagdgico, foram cumpridas algumas das
etapas referidas anteriormente. Quanto as etapas que acabaram por ndo serem
concretizadas, deveu-se, Unica e exclusivamente, a estas ndo serem essenciais ao

contexto disponivel.

No inicio do estagio pedagogico, existiu a necessidade de se estabelecerem pontos
de partida para que a realizacdo das atividades e tarefas pudesse ocorrer. Definidos
0 ano de escolaridade e a turma em que o estagio pedagdgico seria desenvolvido, 0
professor orientador transmitiu através do documento orientador de matérias, quais
as que deveriam ser abordadas e consequentemente planificadas para o respetivo
ano letivo. Em relacdo as indicacdes fornecidas pelo Professor Orientador Joao
Gandum, as modalidades que iriam ser lecionadas, para o sétimo ano de escolaridade
foram as seguintes: Voleibol, Basquetebol, Ginastica de Solo e de Aparelhos,

Atletismo, Natacao.

Assim, procedeu-se ao inicio do desenvolvimento dos trabalhos preparatorios

necessarios a elaboracdo do plano anual. A primeira fase de analise foi relativa aos
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programas de nacionais de Educacéo Fisica, com vista & compreensdo dos mesmos
e para que de uma forma geral fosse possivel compreender os contetdos articulados
a cada matéria. Neste instante surgiu a primeira dificuldade. Apesar de nos anos de
formacdo antecedentes ao estagio, se ter desenvolvido algumas aprendizagens em
termos de trabalho em consonancia com o PNEF, aquando de este ser analisado
numa perspetiva de aplicacdo com problematicas reais, verificou-se insuficiéncia na

preparacio existente.

Posteriormente, analisaram-se as condicionantes existentes para a concretizacao da
pratica pedagogica. O panorama atual em que se desenvolve a disciplina de
Educacdo Fisica, mostra-nos que a maior parte dos docentes da disciplina de
Educacao Fisica ja lecionam ha um elevado numero de anos, pelo que apresentam
um nivel de experiéncia profissional que Ihes permite cumprir facilmente as exigéncias
do PNEF. Por outro lado, os professores estagiarios encontram-se no inicio de uma
carreira profissional, com muitas competéncias ainda por adquirir, sendo por isso mais
dificil ir ao encontro das exigéncias do programa. Contudo face a realidade
experimentada a partir das diversas observacdes realizadas durante o estagio e em
diversos docentes, verificou-se que o cumprimento dos contetdos definidos pelo
programa, nem sempre se verifica por parte do professor experiente. Enquanto
estagiarios, acabamos por sentir a necessidade de nos mantermos fi€is ao programa,
0 que apesar de ser importante ndo é de todo fundamental, tendo em consideracéo o
contexto a que se dirige o processo de ensino e os diferentes niveis de aprendizagem

que este pode apresentar.

No que toca ao 3.° ciclo, € atribuida uma carga horéria de 135 minutos semanais.
Estes minutos dividem-se em dois blocos, um de 90 minutos e outro de 45 minutos.
Relativamente ao 7°B, o bloco de 90 minutos € a terca-feira as 8h30 e o de 45 minutos,
quinta-feira as 12h45. A escola dispde de um ginasio interior com dimensdées limitadas
e trés campos de jogos, sendo um coberto e os outros dois exteriores. Os campos de
jogos exteriores apresentam um piso aspero e impréprio para a pratica desportiva e
gue colocam em causa a seguranca dos alunos. Apresentam ainda uma caixa de areia
(Atletismo: salto em comprimento e triplo salto) e duas pistas de velocidade com
comprimento de 40 metros. A populacdo escolar em que 0 processo ensino-
aprendizagem se desenvolve coloca entraves claros ao normal desenvolvimento da
disciplina de Educacéo Fisica. As alteracdes curriculares que a disciplina tem sofrido,
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ao longo dos ultimos anos, contribui para que ndo lhe fosse atribuida a devida
preponderancia e consequentemente ndo seja tdo valorizada pelos alunos. Enquanto
professores, deveremos procurar alterar essa mentalidade a partir da lecionacao das

aulas, tendo como base preparatéria as tarefas de planeamento.

A concretizacdo destes trabalhos preparatérios € um aspeto estritamente necessario
para o desenvolvimento do plano anual, pois sdo clarificadas as carateristicas
fundamentais a que todo o processo ensino-aprendizagem se destina. Para além de
qgue torna possivel a realizacdo da fase seguinte do plano anual: a sele¢cdo dos
objetivos a atingir durante o ano, contribuindo posteriormente para o desenvolvimento

das unidades didaticas.

A definicdo dos objetivos necessitou novamente da analise das normas definidas num
ambiente macro e da avaliacdo diagndstica inicial para que as carateristicas da turma
face as matérias e contetdos lecionados fossem interpretadas. Consequentemente
realizou-se a distribuicdo e ordenamento dos horarios e matérias, que acabou por
constituir o processo mais simples de elaboracdo do plano anual. No entanto, a
organizacdo pedagodgica e a funcdo didatica associada a cada conteudo na
elaboracdo da extensdo e sequenciacdo de conteudos foi uma tarefa que suscitou
algumas duavidas. A dificuldade na elaboracdo desta tarefa, foi compreendida com
normalidade pois é uma capacidade adjacente a experiéncia, fator que nesta fase de

formacdo ainda néo existia em quantidade suficiente.

Durante a formulacédo do plano anual, foi fundamental definir a organizacdo da aula
nas diferentes fases. Tal possibilitou a execu¢do de um processo de simplificacéo das
tarefas de realizacdo pois permitiu o desenvolvimento de uma bateria de estratégias
de intervencdo pedagoOgica com vista a utilizacdo das mesmas consoante as

necessidades do contexto.

Associado a distribuicAo dos conteddos e matérias, existiu a necessidade de
coordenar os momentos de avaliacdo durante o ano, nas diferentes unidades
didaticas. Estes momentos para além de fazerem parte do processo de avaliacdo dos
alunos, constituem uma parte fundamental do planeamento do professor, pois é a
partir destes que € possivel verificar a eficacia da pratica pedagdgica e que nos

permite aferir a necessidade de aplicar decisdes de ajustamento.
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Ainda durante a concretizacdo do plano anual, foi pertinente definir os periodos de
reflexdo apdés a conclusdo de etapas de ensino-aprendizagem. Durante o estagio
pedagogico, a consecucdo destas tarefas permitiu que na transicdo entre unidades
didaticas fosse possivel a realizacdo de alguns ajustamentos, para o aumento da

eficacia do processo ensino-aprendizagem.

Essencialmente o plano anual revelou-se uma ferramenta fundamental de orientagéo
ao longo de todo o processo. Este permitiu que durante todo o ano letivo fosse
possivel percebermos os aspetos fundamentais a desenvolver, com vista ao alcance
dos objetivos estabelecidos previamente. A forma dinamica em que foi desenvolvido
tornou-se também pertinente para que existissem decisdes de ajustamento, quando

necessarias.

1.2. Unidades didaticas

A concecdao de ideia de unidade didatica, transmitida por Vickers (1990) mostra que o
desenvolvimento do planeamento, nesta fase, representa uma forma global do
mesmo. Integrando a especificidade do contexto em que o ensino decorre, como as

carateristicas da turma, da modalidade e da forma de avaliagdo.

No entanto, Bento (2003) procura que o desenvolvimento da unidade didatica ndo seja
vocacionado para as matérias e para 0s conteudos mas que possam ser
desenvolvidas aprendizagens sociais, ou seja, para além das aprendizagens inerentes
as matérias, na preparacdo da unidade didatica deve ser tida em consideracdo a

construcdo da personalidade do aluno.

Para Piéron (1992), a unidade didatica tem como objetivo principal o desenvolvimento
da modalidade especifica em estudo, tendo também em consideracéo a concecao da

mesma para as carateristicas do grupo a que se destina.

Analisando as diferentes concecdes dos autores referidos, é possivel retirar-se uma
conclusdao unanime. O desenvolvimento das unidades didaticas durante a fase de
planeamento constitui uma ferramenta de apoio, essencial durante o processo de

realizacdo da pratica pedagodgica.

Conseguirmos dispor de instrumentos e documentos de apoio que possam sustentar

e assegurar a eficacia do processo ensino-aprendizagem face aos objetivos que sao
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estabelecidos no plano anual, permite que posteriormente a aula possa ser
desenvolvida de forma simplificada e ajustada. Contudo, Bento (2003, p.77) alerta que
pelo facto de prepararmos o ensino, ndo implica que a aula possa ser subestimada. A
concretizacao crescente dos objetivos, a estruturacdo da matéria de ensino, a escolha
as atividades dos alunos e de métodos ajustados aos objetivos, aos contetdos e
condicdes — apenas atinge o seu alvo quando estiver corretamente tragado o itinerario

completo do objetivo para o resultado.

Ainda sobre a definicdo dos objetivos a atingir na planificacdo de uma unidade
didatica, Siedentop (1998) esclarece que € a selecdo dos objetivos que permite a
definicao e distribuicdo dos conteudos por aula, sendo estes definidos de acordo com
o nivel de proficiéncia inicial apresentado pelos alunos. Esta afirmacdo assume
praticamente o papel de regra. Assim que somos confrontados com a hecessidade de
aplicarmos o que foi planeado, temos a clara perce¢ao que um planeamento sem rumo
e desajustado se tornara apenas num recreio controlado e ndo num processo de

ensino-aprendizagem, conforme deve ser objetivado por todos os professores.

Posto isto, a preparacdo deste nivel de planeamento consiste sobretudo na
preparacdo pormenorizada da matéria. Sem planos de ciclo claramente pensados até
ao pormenor ndo é possivel, um ensino sistematico (Bento, 2003, p.88).

Concretamente, em relacdo as unidades didaticas desenvolvidas durante o estagio
pedagogico, foi possivel desenvolver competéncias e vivenciar as experiéncias
necessarias que tornam possivel a afirmacao, de que as concecdes referidas pelos

autores citados correspondem, em grande parte, ao contexto pratico.

A extensdo e sequencializacdo dos conteludos durante a fase de construcdo da
unidade didatica apresentou-se como um dos principais problemas. Inerente a esta
tarefa, estdo os objetivos que devem ser atingidos e 0 pressuposto necessario para
serem alcancados. Compreender a dindmica a estabelecer entre os conteudos
programaticos, o contexto disponivel e os objetivos estabelecidos, foi um verdadeiro
desafio. No entanto, esta etapa fundamental é extremamente pertinente, pois orienta
objetivamente a definicdo dos objetivos especificos de cada aula, aquando da

elaboracao do plano de aula.
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Outro dos pressupostos fundamentais desenvolvidos durante a realizacdo da unidade
pedagdgica situou-se na definicdo das estratégias de intervencdo pedagdgica, que
poderiam ser utilizadas durante a aplicacédo das tarefas que fortaleceriam os objetivos
previamente definidos. Concretizarmos a aplicacdo do que planeamos
imageticamente, foi uma ferramenta fundamental para que in loco, tudo fosse aplicado

de forma simplificada.

Especificamente, a unidade didatica torna-se o principal orientador dos planos de aula.
No entanto, isto ndo significa que apenas a unidade didatica influencia o plano de aula.
O que, efetivamente, acontece é uma interacdo entre ambos de forma a tornar o
processo ensino-aprendizagem o mais ajustado possivel. Concretamente, a unidade
didatica determina aquilo que sera desenvolvido em cada aula. Mas em virtude dos
acontecimentos, podera dar-se o caso de a aula provocar alteracfes na unidade

didatica.

Em relacdo as diferentes unidades didaticas desenvolvidas durante o estagio,
verificaram-se variadissimas dificuldades, das quais foi possivel adquirir

competéncias fundamentais para o desempenho da funcéo docente.

A interacdo necessaria entre 0s objetivos estipulados no plano anual e as metas de
aprendizagem definidas pelo PNEF, constituiu um dos principais entraves ao normal
desenvolvimento da unidade didatica. Mais uma vez, foi possivel sentir a dificuldade

existente no manuseamento do PNEF para aplicacdo em contexto real.

A distribuicdo dos objetivos pelo periodo temporal das aulas, for também um dos
principais problemas sentidos. Enquanto professores inexperientes, planificarmos
conteldos de cada matéria sem conhecimento prévio dos possiveis ritmos de
aprendizagem dos alunos, obrigou a uma necessidade de construir a unidade de
forma a ser ajustada sempre que necessario. Em suma, a unidade didatica constitui
uma etapa intermédia da fase de planeamento e uma ferramenta essencial para o

processo ensino-aprendizagem.

1.3. Plano de aula

A Ultima fase do planeamento destina-se a elaboracdo do plano de aula (Anexo I).

Este instrumento desenvolvido, que é aprimorado com o acumular da experiéncia
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pedagdgica, constitui sinteticamente e de forma organizada, a informacgéo recolhida
através do plano anual e das unidades didéaticas. Previamente ao processo de
realizacdo, é o plano de aula que reune os objetivos estabelecidos para a aula em

guestao e define as tarefas em que estes serdo desenvolvidos.

A preparacdo da aula constitui o elo final da cadeia de planeamento do ensino pelo
professor que deve concretizar a conversao dos objetivos da unidade didatica em
objetivos concretos, palpaveis e balizadores das tarefas da aula e indicacbes que
permitam uma maior concretizacdo da exercitacéo e da aprendizagem motora. (Bento,
2003, p.164)

Para Bento (2003, p.172) ndo existem indicacdes obrigatérias quanto as formas de
preparacdo escrita da aula. Todo o plano é adequado e util quando possibilita um
ordenamento, pleno de sentido, das reflexdes do professor acerca da configuracdo da

aula (objetivos, contetdo, métodos e organizagao).

Segundo Bento (2003, p.152), a aula de Educacdo Fisica, assim como todas as
formas de ensino ou exercitacdo em desporto e como qualquer outra sessao de ensino
racionalmente organizada, estrutura-se normalmente em trés partes: parte inicial,
parte fundamental e parte final. No entanto, ndo devemos cair na tentacéo de fazemos
da aula um espaco de esquematismo e formalismo, em que tudo se mantém formulado

independentemente do contexto.

A parte inicial da aula tem como principal objetivo o estimulo das capacidades
essenciais dos alunos para a realizacdo da parte fundamental da aula. Ha o
esteredtipo de que esta parte da aula deve apenas fomentar o aquecimento fisiolégico
dos alunos. Contudo devemos procurar que a parte inicial da aula seja desenvolvida
através de situacBes pedagodgicas, psicolégicas e fisioldgicas que possa tornar
favoravel a concretizacdo dos objetivos definidos para a parte fundamental da aula.
Atribuir a parte preparatoria apenas uma funcdo secundaria ao servico da parte
principal € uma das razdes porque ela é tdo desqualificada na parte do ensino (Bento,
2003, p.154).

Enquanto professores, conseguimos perceber a pertinéncia da parte inicial da aula
para la do aspeto fisiologico de preparacéo, para a parte fundamental. E a partir da
relacdo estabelecida nesta fase de aula que o controlo da turma fica assegurado

25



durante a aula e conseguimos manter os alunos empenhados na tarefa para a
concretizacdo dos objetivos estabelecidos. A utilizagdo desta fase da aula para o
desenvolvimento de rotinas facilitadoras do processo ensino-aprendizagem
determinaram, em grande parte, a concretizacdo dos objetivos definidos para cada

aula.

Durante a planificacdo da parte inicial da aula, existiu a preocupacao de planificar
propostas que fundamentalmente estimulassem o dominio motor simultaneamente
com o dominio cognitivo. Na maioria das vezes em que este tipo de proposta foi
aplicado, verificou-se uma maior envolvéncia dos alunos nas atividades programadas

para a respetiva aula.

Consideramos este pressuposto pertinente, pois mais do que reproduzir aquilo que é
pedido, € necessario que os alunos assimilem e interpretem o que deve ser e como

deve ser executado.

Relativamente a parte fundamental da aula, esta corresponde ao momento em que,
efetivamente, o processo ensino-aprendizagem se desenvolve. E nesta fase da aula
gue o professor aplica todas as praticas pedagdgicas planificadas anteriormente e
procura que os alunos assimilem, sob a forma de aprendizagem, o0s objetivos

estipulados, através da lecionacdo dos conteudos definidos.

Fundamentalmente, € durante esta parte da aula que as capacidades metodoldgicas
e pedagdgicas do professor sdo testadas e colocadas a prova. As opcdes escolhidas
em termos de estilos de ensino e de estratégias de intervencao pedagdgica definem

o produto que obteremos em cada aula.

Assim, esta também inerente uma constante capacidade de reflexdo e interpretacao
do contexto in loco, para que o professor possa ter a capacidade de percecionar se
existem a necessidade de proceder a decisdes de ajustamento para que 0s objetivos

definidos para a aula ndo sejam afetados.

Muitas das vezes, ndo é por ndo cumprirmos na integra o plano de aula que
construimos previamente, que nao poderemos chegar ao fim da aula e concluir que,
efetivamente, o balanco final € positivo. A capacidade de ajustarmos 0s exercicios

definidos para a outros que exercitem o mesmo objetivo, € um trunfo que se aprimora
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com a experiéncia. No entanto, quanto maior for a nossa reflexado acerca do assunto,

mais facilmente ganharemos essa competéncia.

Aquando da planificagdo da parte fundamental da aula, as principais dificuldades
debatiam-se com a escolha de exercicios suficientemente eficazes para o

desenvolvimento dos objetivos estipulados.

Existiu durante todo o percurso, uma constante procura na tentativa de
proporcionarmos aos alunos um elevado tempo de empenhamento motor com o
objetivo de maximizar o tempo de pratica e consequentemente diminuir o afastamento
do nivel dos alunos face ao ano de escolaridade. No entanto, nem sempre € possivel
verificarmos a eficacia de um exercicio no momento de planeamento, o que por si s

aumentou significativamente as questdes reflexivas nesta fase do processo.

A parte final constitui, 0 momento da aula a que os professores mais desvalorizam.
No entanto, o facto de esta ser considerada como uma das bases para o correto
desenvolvimento de uma aula, tem justificacdo. Para Bento (2003, p.160) tal como em
relacdo a parte fundamental, € também conveniente refletir sobre a importancia da
parte final da aula. A parte final é organizada, tanto sob o ponto de vista fisiolégico,
como para a criacdo de determinadas condi¢cdes favoraveis as aulas seguintes de
outras disciplinas. Nesta parte da aula, o professor deve ainda proceder ao balango
da aula, avaliar a disciplina, os resultados e deficiéncias gerais, destacar aspetos

relevantes e fazer as ligacbes com as proximas aulas.

Apesar da importancia atribuida a parte final e a critica feita pelo autor referido, é
necessario acrescentar que em determinadas circunstancias o professor deve
perceber se realmente existe recetividade por parte dos alunos, devido aos aspetos
fisiol6gicos e psicolégicos subjacentes a aula, para as informacdes que estdo a ser
transmitidas correndo o risco de utilizar tempo de aula desnecesséario. Em termos de
planeamento a parte final da aula, serviu para proporcionar aos alunos alguns

momentos de retorno a calma, em funcéo da unidade didatica em estudo.

A experiéncia adquirida durante o estagio pedagdgico, relativamente ao plano de aula,
permite afirmar, que este € um elemento fundamental para o processo ensino-
aprendizagem. Reulne o conjunto das decisdes tomadas anteriormente, 0 que nao

significa que o plano anual e a unidade didatica assumam uma maior importancia na
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fase de planeamento. O cuidado com que as decisdes tomadas nas fases anteriores
séo transcritas para o plano de aula, determinam o sucesso da aula e a possivel
evolucdo das aprendizagens dos alunos. Com as reflexdes realizadas, conseguimos
facilmente percecionar que os planos de aula em que procuramos estabelecer os
procedimentos, a partir do momento em que a aula se inicia, até ao momento em que
os alunos abandonam o espaco da aula, alcangcam facilmente os objetivos definidos a
curto prazo. Enquanto que essa realidade nem sempre se verifica, quando apenas
estabelecemos as tarefas a concretizar, nas diferentes partes da aula, para os

objetivos definidos.

O plano de aula, ao contrario do estereétipo existente, € mais do que um simples
instrumento de organizacao das tarefas para a aula em causa. Cada momento de aula
€ ponderado cuidadosamente para que possa dar resposta: as diferentes
necessidades dos alunos; para que sejam desenvolvidos e estimulados os diferentes
dominios associados a disciplina de Educacéo Fisica (psicomotor, cognitivo e socio-
afetivo); a necessidade de decisdes de ajustamento para que 0s objetivos da aula ndo
sejam afetados e para que o tempo de empenhamento motor da aula possa ser
maximizado, com vista a transformacdo do mesmo em tempo potencial de

aprendizagem.

2. Realizacao

A fase de realizacao integra a aplicacédo do trabalho desenvolvido, durante a fase de
planeamento. Concretamente, traduz a alteragéo das decisfes tomadas num contexto
tedrico para serem realizadas na pratica. E neste momento da pratica pedagogica,
gue somos colocados a prova enquanto professores, e que todo o conhecimento
adquirido durante as diferentes fases de formacao € posto a prova. O professor aplica
nesta fase as estratégias de intervencdo pedagdgica, que ja foram definidas em
termos gerais, previamente. A intervencdo pedagdgica distingue-se em quatro

dimensdes: instrucao, gestao, clima e disciplina.

Em termos de estagio pedagdgico, este € o primeiro momento em que SOmMOS
confrontados com o desempenho da funcéo docente e € como se da noite para o dia

o individuo deixasse subitamente de ser estudante e sobre os seus ombros caisse
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uma responsabilidade profissional, cada vez mais acrescida, para a qual percebe nao
estar preparado (Silva, 1997, p.53).

Conforme refere Franco (2000), para o professor estagiario as dificuldades sentidas
sao causadas pela necessidade de resolver diversas problematicas destacando-se: a
orientacao do processo ensino-aprendizagem, o controlo da disciplina dos alunos e a
organizacdo em sala de aula (Anexo ).

2.1. Instrucao

Por instrucdo, de acordo com Silva (2013), entendem-se todos 0S comportamentos e
técnicas de intervencdo pedagogica que o professor possui e utliza para a

transmissao de informacédo essencial aos alunos.

Concretamente e seguindo a linha de pensamento de Aranha (2007), a instrucao
destina-se a forma de realizar a tarefa em relagdo aos conteudos de ensino
estabelecidos, através da instrucdo. Esta deve ser utilizada sob as seguintes formas:

prelecdo, questionamento, demonstracao e feedback.

As diferentes formas de instru¢do procuram potenciar os diferentes recursos das aulas
aumentando a eficacia do processo ensino-aprendizagem. Essencialmente, a
instrucao definida de acordo com as concessfes dos autores acima referidos, procura
a diminuicdo do tempo utilizado para explicaces, garantindo a qualidade e pertinéncia

da informacéao transmitida.

Quanto a prelecdo esta foi maioritariamente utilizada durante a parte inicial da aula.
De acordo com as diferentes formas de instrucéo esta verificou-se como sendo a mais
eficaz, para este momento de aula, face ao contexto de turma. Rentabilizar o tempo
atil de aula, para que os alunos possam usufruir de um maior tempo de aprendizagem
deve ser uma das preocupacgdes que o professor deve assumir. No entanto, isto nao
significa que a parte inicial deva apenas servir para instruir os alunos em relagéo aos
exercicios de aquecimento. Pelo contrario, € através da prelecdo inicial que o
professor deve proceder a criagdo de rotinas e manutencao das regras existentes para
gue possam ser garantidas as condi¢cOes favoraveis a aplicacdo do plano de aula e
consequentemente os objetivos definidos possam ser alcangados. Em suma, com

esta atitude foi possivel observar a existéncia de um maior empenhamento por parte
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dos alunos nas tarefas seguintes, uma melhor compreensao nas aulas mais

relevantes de matéria e um maior tempo de atividade fisica especifica.

A utilizacdo do questionamento como método de ensino, fundamentalmente, tem
como objetivo envolver o aluno ativamente na aula, desenvolver a capacidade de
reflexdo e interpretagdo da matéria em estudo através do estimulo do dominio

cognitivo e, em alguns casos, verificar a assimilacdo dos contetdos transmitidos.

Em funcdo do objetivo definido para questionar o aluno, o professor deve ser capaz
de selecionar a categoria de questionamento ajustada a situacdo que pretende
verificar. O professor usufrui assim de varios tipos de questdes: recordatorias,

convergentes, divergentes e de valor.

As questdes recordatdrias, essencialmente, requerem ao aluno o exercicio de
relembrar o que foi estudado para que possa aplicar na situacdo em que o professor
o interpela. Quanto as questdes convergentes, o professor procura que o aluno integre
na resposta os conteldos que ja conhece. No que toca as questdes divergentes,
considera-se 0s aspetos exploratérios do aluno através de conteudos ainda nao
conhecidos. Por fim, as questdes de valor pretendem compreender a sensacéo do

aluno face a determinados comportamentos.

No processo de realizacdo, o questionamento foi utilizado com bastante frequéncia e
revelou-se uma ferramenta fundamental no processo ensino-aprendizagem.
Fundamentalmente, as questbes convergentes foram o tipo de questdes mais
utilizado, com o objetivo de os alunos relacionarem a tarefa que desempenhavam com
as noc¢Oes cognitivas que deveriam assimilar. As questdes recordatdrias surgiram
também com alguma frequéncia durante a prelecéo inicial das aulas, como forma de
captar a atencdo dos alunos. Quanto as questdes de valor, estas foram praticamente

inexistentes, tendo em conta a imaturidade que caraterizam a turma.

Apesar de ser uma estratégia de intervencéo pedagogica bastante Uutil e eficaz, a partir
da experiéncia de realizacdo das aulas, verifica-se uma diferenca entre as
aprendizagens assimiladas cognitivamente e as aprendizagens representadas
através do comportamento motor. Esta afirmacédo surge da observacao verificada em

estagio pedagodgico, relativamente a quantidade de vezes em que o0s alunos,

efetivamente, conseguiam responder aos varios tipos de questionamento, no entanto
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a pratica subsequente a questdo revelava uma incapacidade para a transformacgéo da

aprendizagem cognitiva em comportamento motor.

Quanto a demonstracdo, Magil (1989) sugere que esta pode ser facilitadora do
processo de aquisicdo de aprendizagens desde que o modelo apresentado contenha
toda a informacao para a concretizacdo dessa habilidade. O que para o professor
significa que quando opta pela demonstracéo deve ainda determinar se a informacéo
visual é suficiente ou se existe necessidade de ser complementada com outro tipo de

instrucao.

A aquisicdo do modelo demonstrado depende de diversos fatores de aprendizagem.
Posto isto, o professor deve procurar a atencdo do aluno e que este retenha a
informacéo transmitida através do modelo para que possa existir a reproducao do
mesmo e consequentemente possa existir motivagcdo para melhorar as prestacoes
iniciais. Piéron (1996) reforca a necessidade de atencdo por parte do recetor a que se
destina a mensagem, tendo em consideracéo as diversas variaveis inerentes a aula
de Educacéo Fisica que contribuem a destabilizacdo do foco de concentracdo dos

alunos.

Aquando da demonstracdo, ha ainda cuidados a ter que sdo fundamentais para o
sucesso da mesma. Os diferentes momentos da demonstracdo e a forma que
escolhemos para a apresentar influencia 0 modo como os alunos assimilam toda a
informacdo que é transmitida. O modelo escolhido deve ainda apresentar
caracteristicas semelhantes ao observador/ executante. No caso de o professor nao
executar corretamente o que pretende demonstrar deve existir o cuidado de encontrar
outros agentes de ensino para nao existir a transmisséo incorreta de imagens

motoras.

A demonstracdo é um mecanismo fundamental e eficaz na transmissdo de
informacg&o aos alunos, tendo a capacidade de potenciar o tempo util de aula pela
diminuicdo do tempo de organizacdo da tarefa. Contudo, ha uma questéo dilematica

que surgiu durante a realizacdo do estagio pedagdgico.

Verificou-se em grande parte das situagdes em que foi utilizada a demonstragdo como
meio de instrucdo e em que esta foi realizada de acordo com 0s pressupostos

referidos anteriormente, que pelo facto de os alunos serem capazes de reproduzir a
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imagem transmitida ndo significa que a aprendizagem e os objetivos que pretendemos

alcancar estejam assimilados.

A sociedade atual esta formatada para a aquisi¢do de informacéo através de imagens,
em que ha apenas a busca do resultado para o problema que necessita de ser
resolvido e posteriormente essa informacgéo recolhida é apagada. Esta realidade
verificou-se também durante as aulas lecionadas, em que os alunos conseguiam
reproduzir o que tinha sido transmitido mas quando eram submetidos ao

guestionamento recordatério ndo demonstravam capacidade de resposta.

Continuando a analise reflexiva inerente a instrucdo, temos o feedback pedagodgico.
Piéron (1996) considera o feedback como uma forma de interacéo personalizada entre
professor-aluno. Esta relacao estabelece-se a partir do momento em que o aluno inicia
a atividade, permitindo ao professor proceder a observacao e identificacdo dos erros
no aluno e consequentemente tomar a decisao ajustada, optando por reagir ou nao.
A reacao € influenciada pela natureza e a causa do erro, podendo ser seguida de uma
intervencao sob a forma de comportamento, dando lugar a emissao de feedback.

Com vista a mudanca de comportamento procurada pelo feedback, este deve ser
pertinente e efetuar uma observacdo atenta da execucdo do aluno de forma

subsequente ao feedback inicial.

A capacidade de prescricao de feedback € um mecanismo que é bastante influenciado
pela experiéncia. Conseguirmos ir ao encontro das necessidades do aluno a partir de
uma observacdo rigorosa com o intuito de corrigirmos o aluno através de uma
instrucdo objetiva e simultaneamente compreendida por este, é uma das
aprendizagens que necessita de pratica para o seu desenvolvimento e que constituiu

uma das principais competéncias adquiridas durante este ano letivo.

Segundo Silva (2013), o feedback pedagdgico acarreta varias dimensdes: objetivo;
forma; diregcdo; momento e afetividade. Quanto ao objetivo: o feedback assume a
categoria de avaliativo, descritivo, prescritivo e interrogativo. Quanto a forma, pode
ser transmitida de modo a que o aluno o receba de modo auditivo, visual, quinestésico
e misto. Este pode ser destinado apenas ao individuo, a um grupo ou a turma.
Também o momento em que é emitido e a afetividade com que é transmitido se

apresentam como dimensdes de feedback.
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Enquanto professores inexperientes e pouco familiarizados com a dinamica associada
a emissao de feedback, ha uma grande preocupacdo na emissdo do mesmo. Pois
consideramos que o0 meio de assimilacdo de aprendizagens do aluno, apenas pode
ser feito através do mesmo. Contudo, pelo facto de procurarmos a quantidade, a

qualidade do mesmo podera ser afetada.

Durante o estagio pedagdgico, a dimensdo onde existiu uma maior preocupacao foi
relativamente ao objetivo, dos quais 0 mais utilizado foi o prescritivo. Os restantes
acabaram por ser utilizados em menor frequéncia. Esta decisdo deveu-se a eficacia
qgue os diferentes tipos de feedback assumiram durante o ano letivo. Em relacdo ao
momento, foi possivel constatar que sempre que o feedback era prescrito depois da

tarefa, raramente existiram mudancas de comportamentos na generalidade da turma.

2.2. Gestdo

Em relacdo a gestdo da aula, Siedentop (1983) mostra-nos segundo a perspetiva
apresentada que a gestéo eficaz do tempo de aula € determinada pelo comportamento
do professor face: a producdo de elevados indices de envolvimento dos alunos nas
atividades da aula, um nimero reduzido, ao numero reduzido de comportamentos dos
alunos que interfiram com o trabalho do professor e de um uso eficaz do tempo de

aula.

Esta dimensao, pelos fatores inerentes tem também associada uma necessidade de
reflexdo ponderada para a maximizagdo dos recursos a utilizar. A gestado da aula,
pode ser muitas vezes concretizada, mediante as situagfes projetadas, na fase de
planeamento. Mas, pelo grau de imprevisibilidade associada a aula de Educacéo
Fisica, pode também necessitar de concretizar decisdes in loco de acordo com as
problematicas existentes. Situacdo confirmada por Freire (2001), que reitera a
incerteza inerente ao ensino, fruto de o professor se confrontar diariamente com
situagdes Unicas e complexas que exigem, no imediato, op¢des e decisdes sobre as

acOes a desenvolver, as quais acarretam consequéncias para o futuro.

Fundamentalmente, o professor deve procurar controlar o clima emocional dos alunos,
a gestdo do comportamento dos alunos e a gestéo das situacdes de aprendizagem
(Silva, 2010). Enquanto professores, somos confrontados com a necessidade de gerir

eficazmente o tempo de aula, todas as condicionantes associadas a aula de Educacéo
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Fisica, traduzem numa reducéao do tempo de util de aula que néo se verifica em outras
disciplinas. Apesar de ser considerado que a capacidade de gestdo de aula, também
se vai aprimorando com a experiéncia, durante a concretizacéo do estagio pedagodgico
foi possivel verificar que a partir da criacdo de uma base de regras e pressupostos
destinados a maximizacdo dos recursos, esta dimensao é facilmente maximizada.
Contudo, é também influenciada pelos alunos e pela forma como estes acatam as

decisbes que sdo tomadas em funcéo do processo pedagogico.

A utilizac&o da parte inicial da aula, para o desenvolvimento de rotinas essenciais para
a parte fundamental da aula, foi um dos aspetos que se verificou como mais eficaz
para aumento do tempo util disponivel. Simultaneamente, permitir que os alunos
sejam elementos integrantes da aula, no que diz respeito a gestdo dos recursos
materiais, a organizacdo das tarefas realizadas durante a aula, bem como as
dindmicas estabelecidas relativas as transi¢cdes entre tarefa, foram mecanismos e
competéncias adquiridas que se verificaram extremamente eficazes na maximizagao

dos recursos.

Pelo trabalho desenvolvido, constatamos também que as decisbes organizativas
relativas a estruturacao dos exercicios no plano de aula, para a aplicacdo dos mesmos
define o tempo util de aula. Propostas que aumentem o tempo de atividade e diminuia,
o tempo de espera entre cada repeticdo, permite o aumento do tempo de

empenhamento motor.

No entanto, durante o estagio é fundamental percebermos que a gestao da aula ndo
contribui por si s6 para a aquisi¢cdo de aprendizagens. O facto de os alunos estarem
em empenhamento motor sem a possibilidade de serem instruidos com feedback que
Ihes permita alterar o comportamento motor que estdo a realizar, em nada vai
contribuir para o desenvolvimento do aluno e do processo ensino-aprendizagem. Se
conseguirmos ser extremamente eficazes na instru¢gdo emitida aos alunos durante a
exercitacdo da tarefa, conseguimos traduzir o tempo de empenhamento motor em

tempo potencial de aprendizagem.

Assim torna-se necessario para o professor realizar, uma reflexdo constante em

relacdo a gestédo da aula, pois todo o processo sera simplificado e a assimilacdo das
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aprendizagens dos alunos ocorre conforme pretendido e os objetivos acabam por ser
alcancados.

2.3. Clima

Qualquer interacdo pessoal ocorre de forma facilitada quando é desenvolvida em
ambiente positivos. Sabendo que o processo pedagoégico se desenvolve a partir da
interacdo entre os diversos atores, devemos procurar que também as aulas e todo o
processo educativo se desenvolvam num clima que estimule a assimilacdo de
aprendizagens. Todavia, ndo quer dizer que pelo facto de procurarmos potenciar um
clima positivo a aprendizagem o tenhamos que confundir com o facto de néo
podermos estabelecer a diferenca entre quem assume a posicao de professor e a de
aluno. Alias, a aprendizagem é simplificada quando existe um entendimento por parte
de todos os intervenientes da aula, relativamente ao papel que cada um deve

claramente assumir.

Siedentop (1983), transmite-nos que enquanto professores, para além de intervirmos
em relacdo ao comportamento inapropriado, torna-se perentorio definir
comportamentos adequados como forma de prevenir distlrbios. Mais uma vez, se

verifica a pertinéncia da fase de planeamento aquando da realizacdo do processo.

Essencialmente, o clima engloba os aspetos da intervencdo pedagdgica que
estabelecem as relacdes interpessoais e 0 ambiente em que a pratica se desenvolve.
Todos os pressupostos, aplicados durante a aula por parte do professor, que tém
como principal intuito a manutencédo das condi¢des favoraveis do desenvolvimento da

formacao dos alunos, se enquadra no clima da aula.

Durante o ano-letivo, nas diversas aulas lecionadas, nem sempre foi exequivel a
manutencdo de um clima favoravel e positivo para a assimilacdo e apropriacdo das
matérias e conteudos. Em relagcéo a experiéncia adquirida, € percetivel que apesar de
ser o professor o principal elemento de controlo nesta dimenséao, a atitude dos alunos
acaba por influenciar o meio. Contudo, como o unico fator que conseguimos alterar
diretamente, durante a pratica, € a postura que assumimos face a aula, parte de nos
a necessidade de desenvolvermos constantemente um numero de estratégias

suficiente que permita anteciparmos todas as situagcdes que possam surgir. Criando,
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simultaneamente, mecanismos de reacdo para que em situacbes que né&o

antecipamos consigamos ter também solucao.

Enquanto docentes, experientes ou inexperientes, da interpretagdo face ao que foi
vivenciado, verificou-se uma tendéncia para apenas controlarmos os comportamentos
inapropriados. No entanto, consideramos que a valorizagdo de atitudes positivas e
que contribuem para a manutencdo de um clima favoravel ao desenvolvimento da
aula, pode em alguns contextos contribuir para a motivacdo dos alunos e que
consequentemente possam ser evitados comportamentos que em nada beneficiam a

aula.

2.4. Disciplina

Segundo Estrela (1992), a temética disciplina/ indisciplina deve ser interpretada como
uma chamada de atenc¢ao para o problema da disciplina em que a solugcéo passa pela
prevencdo em sala de aula. Quer isto dizer, que a ocorréncia de episodios de

indisciplina esta estritamente inerente ao processo de prevencao da mesma.

Assim, e conforme Silva (2013) refere, a dimenséo disciplina esta intimamente ligada
ao Clima sendo fortemente afetada pela gestédo e qualidade da instrugdo. Em termos
globais, a dimensao disciplina € controlada de acordo com a postura que assumimos

face as diferentes dimensoes.

Para Estrela (1992), o problema central da indisciplina podera ser consideravelmente
reduzido se ajudarmos os professores a tornarem-se organizadores eficazes da aula.
Na realidade em que estamos inseridos, pelo facto de sermos professores estagiarios,
em alguns casos podera existir o aproveitamento de alguns alunos face a essa
realidade para que de certa forma, possam assumir parte do controlo das tarefas de
aula. Essa realidade pode também contribuir para que enquanto professores
inexperientes possamos nao ter o conforto necessario para impor a autoridade e as

regras necessarias as condi¢des favoraveis de aprendizagem.

Contudo face as carateristicas da escola e da turma tal ndo sucedeu. As problematicas
referidas acabaram por ndo se verificar. Durante o processo de formacéo e na fase

de planeamento fomos varias vezes alertados para a importancia desta dimensao e
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como esta poderia facilitar todo o processo de lecionacéo das aulas, durante o ano-

letivo.

Posto isto, existiu o cuidado de nas primeiras aulas do aula, serem estabelecidas as
regras e os comportamentos fundamentais entre professor e aluno para que todo o

processo pedagogico pudesse ocorrer de forma harmoniosa.

Ao longo do ano letivo, ndo existiram situacdes dignas de registo face a disciplina.
Este resultado foi alcancado em virtude das medidas planificadas e 0 momento em
gue as mesmas foram aplicadas. Mas, também porque a turma sempre facilitou e

respeitou dentro da normalidade os pressupostos estabelecidos.

2.5. Decisfes de ajustamento

Na concecao de diversos autores, as decisdes de ajustamento ndo assumem um
papel de destaque relativamente as restantes dimensdes da realiza¢do. Contudo, de
acordo com a experiencia adquirida, estas assumem um papel extramente pertinente

na aplicacdo do processo ensino-aprendizagem.

O desenvolvimento da fase de planeamento pressupbe a reflexdo de possiveis
decisdes de ajustamento para as matérias e conteudos que serdo abordados. No
entanto, apenas quando somos confrontados com a necessidade de ajustar uma
tarefa para as necessidades dos alunos no momento em que estamos a lecionar

compreendemos a importancia das mesmas decisoes.

O reajustamento das tarefas planeadas, € significante ao ponto de determinar o
alcance dos objetivos tracados para os alunos em causa. O professor eficaz, tem a
capacidade de observar e recolher a informacdo necessario, que lhe permita
interpretar o contexto e compreender se 0s objetivos definidos para o exercicios estéo,
efetivamente a ser desenvolvidos e no caso de ndo estarem, que possiveis decisdes
podem ser tomadas para que 0 processo ensino-aprendizagem dos alunos néo seja

afetado.

Com o avancar do estagio pedagodgico, foi possivel aumentar a experiéncia, a
capacidade e aptiddo para a tomada de decisdes ajustadas as necessidades dos
alunos. Sendo também influenciada, pelo conhecimento que vamos adquirindo em

relacdo & modalidade, pela aplicagdo das tarefas definidas durante o planeamento.
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Foi ainda possivel perceber que com o avancar da unidade didatica, as decisdes de

ajustamento acabavam por surgir com maior naturalidade.

3. Avaliacéo

A todo o processo de ensino-aprendizagem, esta subjacente um processo de
avaliacdo. Segundo Ribeiro (1999, p.75), a avaliacdo é uma operacao descritiva e
informativa nos meios que emprega, formativa na intencdo que |he preside e
independente face a classificacdo. O autor reforca ainda que o processo avaliativo
pretende acompanhar o progresso do aluno, ao longo do seu percurso de
aprendizagem, identificando o que ja foi conseguido e 0 que estd a levantar
dificuldades, procurando encontrar as melhores solugdes.

Bloom, Hastings e Madaus (1971), estabelecem uma relacdo de verificacdo entre a
avaliacdo e os objetivos educacionais. A avaliacdo assume assim trés tipos: uma
preparacao inicial relativamente a aprendizagem, uma verificacdo da existéncia de
dificuldades por parte do aluno durante a aprendizagem e o controlo das
aprendizagens dos alunos face aos objetivos definidos. Posto isto para cada tipo de
avaliacdo had uma funcdo correspondente: a avaliacdo diagndstica, a avaliacao

formativa e a avaliacédo certificativa.

Quando pensamos em avaliagdo, facilmente somos induzidos a considerar a
classificacdo. No entanto, para além de ser fundamental percebermos o modo como
estas se distingue, convém estarmos atentos para as formas em que a classificacao

se pode exprimir.

Ribeiro (1999, p.76) refere que a avaliacdo descreve conhecimentos, ou aptidées que
os alunos adquiriram, ou seja, traduz o percurso face aos objetivos estabelecidos que
os alunos ja percorreram ou necessitam de atingir. Por outro lado, a classificacao
procura unica e exclusivamente atribuir um simbolo — literal, verbal ou numérico — face
a uma comparagdo (normativa ou criterial), ndo explicitando as causas dessa

atribuicéo, situacéo que é feita atraves da avaliacao.

Sem um trabalho de reflex&do suficientemente aprofundado néo € possivel a avaliagéo
dos alunos e da atividade pedagogica do professor e sem controlo permanente da

qualidade de ensino nenhum professor consegue garantir a eficacia e a melhoria da
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sua préatica pessoal. A andlise e a avaliacdo ligam-se, em estreita retroagéo, a
planificacdo e realizacdo. Nenhuma destas trés atividades € dispensavel, se o

professor pretender assumir corretamente as suas fungdes (Bento, 2003, p.175).

3.1. Avaliacdo Diagnostica

A avaliacdo diagnostica de acordo com Bloom (1975) tem como principal objetivo
determinar o estado inicial dos alunos face as matérias e conteldos que serao
abordados, com o intuito de serem realizadas as adaptacdes necessarias segundo
aos programas educativos e consequentemente 0 processo ensino-aprendizagem

possa ser orientado de forma ajustada.

Definida a concecéo de avaliacdo diagnostica (Anexo lll), surge a necessidade de a
aplicar. Contudo, o momento de aplicacdo da avaliacdo diagndstica revelou-se
durante o estagio pedagdgico como uma das principais problematicas. Optdmos por
utilizar a mesma no inicio do ano letivo e no inicio de cada unidade didatica. Assim,
torna-se possivel orientarmos todo o processo de planeamento para o ano letivo e
com a realizagdo da mesma no inicio de cada unidade didatica € possivel confirmar a

validade dos registos realizados no inicio do ano.

Ribeiro (1999) alerta para o facto de ndo existir um momento concreto durante o ano-
letivo em que seja estritamente necessario proceder a realizacdo da avaliacao
diagndstica. A perspetiva deste autor, remete-nos para a ideia de que pelo facto de o
diagndstico ser relativo ao estado inicial, ndo é implicito que se refira a um periodo
temporal. Este tipo de avaliacéo, tanto pode ser utilizado no inicio do ano letivo, como
no inicio de um periodo letivo e/ou de uma unidade didatica. A ideia-chave a reter,
que o processo de diagnostico deve ocorrer quando se procede ao inicio de novas
aprendizagens. A funcdo assumida pela avaliacdo diagnéstica prende-se com o
objetivo de verificar a existéncia de pré-requisitos essenciais as aprendizagens que
serdo iniciadas. Entenda-se por pré-requisito os conhecimentos, atitudes ou aptiddoes
indispensaveis a aquisicao de outros que deles dependem e que, sem eles, ndo &

possivel adquirir (Ribeiro, 1999, p.80).

Durante o processo de aprendizagem, na realizagdo do estagio pedagodgico e
abordando ainda a questdo da avaliagcdo diagnostica, existiu a necessidade de

resolver a forma como seria concebido o processo de avaliacdo diagnostica de modo
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a que fosse possivel aferir os pré-requisitos existentes nos alunos e que fosse
suficientemente ajustado para dar resposta ao que era pretendido.

Posto isto, decidimos que a primeira etapa para a definicdo dos critérios e tarefas a
utilizar, deveria ser a analise das diretrizes do PNEF, face ao respetivo ano de
escolaridade. Assim, foi possivel compreender os objetivos que deveriam ser
atingidos em termos macros. Procuramos para cada diagnostico da respetiva matéria,
optar por uma tarefa que apenas exercitasse os objetivos minimos fundamentais para
0s conteudos que seriam abordadas, com o simples objetivo de verificar se os alunos

ja tinham tido contato com o que estava a ser pedido.

Consequentemente foi possivel distribuir e situar cada um dos alunos da turma em
relacdo aos niveis de aprendizagem: introdutorio, elementar e avancado. Em termos
gerais, a turma evidenciou uma faléncia de vivéncias e conhecimentos motores em
relacdo as modalidades que foram diagnosticadas, sendo que a maioria dos alunos
foram colocados no nivel introdutério e em alguns casos existiram alunos em nivel
elementar. Apenas na ginastica se verificou a existéncia de um grupo reduzido de

alunos em nivel avancado.

Esta organizacdo dos alunos, permitiu compreender a situacdo em que a turma se
encontrava e contribui para uma orientacdo do processo pedagdgico muito mais

ajustadas.

O processo de avaliacdo diagndstica, apesar de ndo se assumir muita importancia
para o aluno acaba por ser fundamental para o professor. Conseguirmos perceber o
contexto em que desenvolveremos todo 0 processo ensino-aprendizagem € uma
etapa fundamental na orientacdo das matérias e contetdos. Através da avaliacdo
diagnéstica, foi possivel aferir e ajustar na generalidade todos 0s pressupostos as

necessidades dos alunos.

3.2. Avaliagéo Formativa

Segundo Landsheere (1979, p.255) a avaliacdo formativa tem por Unico fim
reconhecer onde e em qué o aluno sente mais dificuldade e procurar informa-lo. Esta
avaliagdo nao se traduz em nota, nem muito menos em “scores”. Trata-se de um

“feedback” para o aluno e para o professor.
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Noizet & Caverni (1985, p.16) esclarecem o processo de avaliacado formativa, tendo
como principal objetivo obter uma dupla retroagéo sobre o aluno para Ihe indicar as
etapas que transpds no seu percurso de aprendizagem e as dificuldades que
encontra, retroacdo sobre o professor para lhe indicar como se desenvolve o seu

programa pedagdgico e quais sao o0s obstaculos com que se esbarra.

Para Hadji (1994) estabelece a avaliagdo formativa como um processo informativo
face ao processo ensino-aprendizagem, tanto para o professor como para o aluno. O
professor consegue esclarecer as condicdes em que 0 processo de aprendizagem se
desenvolve e 0 aluno consegue compreender o seu proprio percurso, percebendo 0s

seus éxitos e dificuldades.

No contexto especifico da Educacao Fisica, Matos & Braga (1988, p.140) assumem
gue o processo de avaliacdo formativo deve apenas contemplar as matérias/ assuntos
que foram objeto de trabalho durante o processo de ensino-aprendizagem, aquilo para
qgue foram criadas condi¢Oes de apropriacao.

Assim, e tendo como base de decisao algumas das concessdes aqui referidas, optou-
se, no decorrer do estagio pedagdgico, por desenvolver instrumentos de avaliacao
formativa (Anexo IV) que pudessem ser aplicadas durante o processo de lecionagao
das unidades didaticas. Concretamente, ficou definido que durante a unidade didatica
nao seriam privilegiadas aulas especificas para a realizacdo da avaliacdo formativa.
Procedeu-se entdo a um registo pds-aula, através dos instrumentos desenvolvidos,
em relacéo aos alunos que foi possivel observar e com o decorrer das aulas foram-se

completando os registos dos diferentes alunos.

As provas de avaliagcdo formativa, devem ter uma estrutura de malha fina, ou seja,
devem incidir sobre pequenos segmentos de matéria. Aquilo que foi ensinado de novo
€ 0 que serd selecionado para verificarmos se a estratégia de ensino foi ou néo
adequada. Desta forma, conseguimos detetar os erros e orientar a acao para as
proximas aulas. Os critérios avaliados nesta prova séo elaborados pelo proprio
professor ou grupo de professores, ndo sendo a classificagcdo necesséria. Os alunos
podem e devem participar na corregcao das provas e o professor deve fornecer

feedbacks aos alunos (corregdo comum).
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O facto de realizarmos este processo com esta dinamica, permite em primeira
instancia aferir a resposta dos alunos face as progressdes pedagdgicas apresentadas,
permitindo um ajuste continuo as capacidades dos alunos e num segundo plano que,
em termos de distribuicAo das matérias pelas aulas disponiveis o tempo de

exercitacdo possa ser maximizado, uma vez que ndo € reservado um periodo

temporal formalmente definido para o registo da avaliacéo formativa.

Esta opcdo, contudo, obriga a um cuidado especial do professor, em relagdo a
observacéo e a interpretacdo da mesma. Devemos ter a capacidade de nos focarmos
na generalidade da turma e simultaneamente, quando particularizamos a observagao
com o intuito de analisar a eficacia pedagdgica das tarefas propostas, ndo registarmos
sempre o comportamento dos alunos que constantemente apresentam uma aptidao

motora para as diversas atividades.

Se o professor ndo se socorresse deste tipo de avaliacao e verificasse apenas, no
final de uma unidade ou segmento, o que os alunos tinham ou nao aprendido, teria

poucas possibilidades de refazer o caminho (Ribeiro, 1999, p.85).

No que toca aos comportamentos observados e o0s instrumentos desenvolvidos para
registo dos dados, estes foram realizados de acordo com as orientacdes definidas
pelo PNEF, em consonancia com o0s conteddos de cada matéria que foram
inicialmente planeados e similares aos instrumentos de avaliagdo sumativa
desenvolvidos. Este ultimo aspeto tem particular importancia no momento em que
recolnemos as informacfes relativas a avaliacdo sumativa. Pois, torna possivel a
utilizacdo da avaliagdo formativa expetativa de resultados aquando da avaliagao

sumativa.

pY

Em relacdo a experiéncia vivenciada, a avaliacdo formativa assumiu um papel
regulador extremamente pertinente, de todo o processo pedagdgico. Contribuindo,
continuamente, para que as decisdes tomadas ao longo da lecionacao das diferentes
aulas fossem cada vez mais ajustadas as necessidades dos alunos e
consequentemente fosse exequivel o desenvolvimento de novas estratégias de

intervencdo pedagogica.
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3.3. Avaliacdo Sumativa

Segundo Pacheco (2012, p.5) as modalidades de avaliacdo registadas nos normativos
portugueses, publicados ao longo das ultimas trés décadas, sobretudo de 1992 a
2012, constam a avaliacdo diagndstica, a avaliagdo formativa e a avaliacdo sumativa
para o ensino basico, aplicando-se as duas Ultimas ao ensino secundario. Todavia,
em termos de instrumentacdo avaliativa, a modalidade sumativa tem sido

predominante em relacdo as modalidades diagndéstica e formativa.

Para Ribeiro (1999, p.89), a avaliacdo sumativa pretende ajuizar do progresso
realizado pelo aluno no final de uma unidade de aprendizagem, no sentido de aferir
resultados ja recolhidos por avaliacdes de tipo formativo e obter indiciadores que

permitem aperfeicoar o processo de ensino.

Scriven (1967) reporta no processo de avaliacdo sumativa o principal orientador
relativamente a eficacia do programa aplicado no final da aprendizagem, apreciando

o resultado do processo ensino-aprendizagem.

Concretamente, a avaliacdo sumativa (Anexo V) corresponde a valoragéo de produtos
Ou processos terminados e tem como objetivo determinar o valor do produto final. O
objetivo principal ndo € o de melhorar, mas sim o de determinar se o resultado é
positivo ou negativo, ou seja, valorar definitivamente. Aplica-se no final de uma etapa
ou de uma unidade de ensino e funciona como um complemento das restantes formas
de avaliacdo. E a adaptacdo do individuo ao sistema. Essencialmente, este processo
de avaliagdo permite aferir os resultados da aprendizagem e introduzir corre¢cdes no
processo de ensino.

Ao contrario do que acontece na avaliacdo formativa, o processo de avaliacéo
sumativa carateriza-se na sua estrutura por ser de malha larga, ou seja, incide sobre
uma extensao vasta de matéria. As provas podem ser referentes a normas ou a
critérios. Esta assume o papel principal no processo de avaliagado pois € a que verifica
concretamente, quer em termos qualitativos e/ou quantitativos se as aprendizagens
dos alunos foram assimiladas, no final da unidade didatica, periodo e ano letivo. Ao
contrario do que acontece nas anteriores, esta ajuiza se o resultado final do processo
de aprendizagem € positivo ou negativo, atribuindo-lhe um valor correspondente, ndo

havendo a possibilidade de o ajustar. Contudo, em relagdo ao processo de ensino,
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podem existir ajustamentos, na medida em que o professor pode utilizar os resultados
da avaliacdo sumativa como forma de introspecéo, realizando uma reflexdo critica,
qgue Ihe permita em situacdes futuras desenvolver o processo de ensino com maior

qualidade e sucesso.

Tendo em consideracdo, o elevado grau de subjetividade que a avaliacdo em
Educacdo Fisica apresenta, perceber como deve ser feita a observacdo do
desempenho do aluno para que os critérios de éxito definidos previamente sejam
avaliados de forma correta e justa, € sem dadvida, um dos maiores desafios que o

professor de Educacao Fisica tem, enquanto profissional.

Em relagcdo aos instrumentos desenvolvidos, estes desempenharam um papel
essencial na resolucédo desta funcdo da avaliacdo. Apesar de a concretizacdo dos
mesmos ter sido uma das principais dificuldades, a forma como foram construidos fez
com que no momento em que foram aplicados o registo dos dados fosse simplificado
e pudesse ser feito um registo de observa¢gdes o mais préximo possivel do critério
estabelecido. No entanto, a capacidade de traduzir o comportamento observado para
o registo do mesmo, foi um aspeto que conduziu a algumas problematicas. Em alguns
casos existiu a necessidade de repetir o processo, para que existe clarificagdo do que
efetivamente foi observado de forma a diminuir o carater subjetivo que esta sempre

inerente a avaliagao.

Rosado & Colaco (2002, p.105) referem que a constru¢cdo de instrumentos de
avaliacdo esta intimamente ligada as operacdes de planificacdo e, em particular, a
identificacdo de objetivos e a sua especificagdo, passando pela definicdo clara dos

objetivos, das variaveis e indicadores a medir.

O facto de durante o estagio pedagdgico, o processo de avaliacdo sumativo ter sido
aplicado no final de cada unidade didatica e/ou periodo, permitiu perceber se
efetivamente as reflexdes realizadas durante a avaliacao formativa correspondiam ao
gue tinha sido observado. Nesta fase, constatou-se que aquilo que é afirmado por
diversos autores acabou por ocorrer. Nomeadamente, o0 ajustamento do processo
ensino-aprendizagem para as matérias e conteudos que foram abordados

posteriormente a cada processo sumativo de avaliacéo.
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3.4. Parametros e critérios de avaliacdo

Segundo Pacheco (2002), o processo de avaliacdo define-se a partir da enunciacéo
clara dos critérios de avaliacdo como elementos fundamentais no tratamento e

comunicacéo dos dados.

Anteriormente, ja abordamos as questfes inerentes a avaliacdo e ao modo como se
desenvolvem os processos. Concretamente, analisaimos criticamente a funcéo e o
momento de aplicacdo. Assim, tendo em consideracao os critérios de avaliacdo e a
concretizagcdo dos mesmos, é necessario analisar o referencial adjacente a avaliacao.
Em relacdo ao referencial Nobre (2015) estabelece duas partes fundamenais:

avaliacdo normativa e avaliacao criterial.

A avaliagdo normativa € a mais comum. Concretamente, esta pressupde a
comparacao do resultado do individuo com os resultados da populagéo ou o grupo a
que pertence. O objetivo desta comparacdo € permitir que os alunos sejam
posicionados em escalas de rendimentos e pontuacfes atribuindo-lhes um lugar
dentro do grupo, de acordo com o0 que é estabelecido pela norma e prever 0s
resultados futuros. As provas estandardizadas de rendimento levam a que se torne
possivel proceder a ordenacao dos alunos.

As provas baseadas em estratégias normativas de avaliacdo apresentam como
carateristica a classificacdo individual. Sendo esta interpretada em funcdo dos
rendimentos do grupo a que pertence. O que permite a comparacao entre 0s varios
individuos, oferecendo uma ideia global da realizacdo do sujeito. Contudo, nao
permite estabelecer qualquer acdo de melhoria relativamente ao individuo, ao

curriculo ou ao processo ensino-aprendizagem.

Quanto a avaliacao criterial, a comparacao existente neste referente, é entre o aluno
e 0s seus préprios rendimentos ou resultados nas mesmas provas ou em relagcédo a
um critério previamente estabelecido. Valoriza-se principalmente o progresso do aluno
face a um objetivo estabelecido ou a distancia que o separa dele (pedagogia por
objetivos). O critério € externo e € o que determina que informacdo ha a observar,

extrair ou recolher.

O processo como a avaliacéo criterial se desenvolve, ocorre através da interpretacao
da execucéo individual do aluno por contraste/ comparacao relativamente ao critério
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definido anteriormente, que é considerado o padrao de éxito da tarefa. Posto isto, na
andlise da execucéo individual interessa-nos analisar/ observar as componentes
(composicéo analitica) do contetdo do objeto de avaliacdo (critério). Os resultados
obtidos através da analise da performance, permitirdo o desenvolvimento de
estratégias de melhoria a nivel individual, curricular e institucional. A forma como é
construido o critério, que constituira as provas, realiza-se sobre a validade do
conteudo para o processo ensino-aprendizagem e ndo baseado em distribuicbes

tedrico-matematicas.

As perspetivas criterial e normativa ndo sao, pois, mutuamente exclusivas. Pelo
contrario interpenetram-se. Sao abordagens alternativas, por vezes, complementares.
As vantagens e desvantagens de cada uma delas dependem das finalidades que se
tém em vista, sendo ainda em funcao dessas finalidades que o avaliador se orienta

numa ou noutra direcao.

Em concreto, na aplicacdo do processo de avaliagdo durante o estagio pedagdgico,
existiu uma definicdo dos critérios mediante os objetivos estabelecidos a serem
atingidos na fase de planeamento e o que é definido em termos macros pelo PNEF e
em termos meso, pelo departamento de expressdes da escola, sendo aprovados em
conselho pedagdgico. Contudo apesar de ser estabelecido um critério, a avaliagéo
normativa acaba por estar presente no processo de recolha de dados, pois enquanto
observadores de comportamentos, o facto de ndo recolhermos os dados de avaliacao
de forma isolada contribui para sejamos influenciados pelas diferentes prestacées dos

alunos. Somos mais uma vez confrontados, com o carater subjetivo da avaliacao.

4. Prética pedagogica supervisionada
4.1 Atitude ético-profissional

O Decreto-Lei n°240/2001 de 30 de Agosto, de acordo com a Lei de Bases do Sistema
Educativo, estabelece para cada profissional que desempenhe as funcdes de
educador de infancia e de professores dos ensinos basico e secundario, as linhas

orientadoras pelas quais estdo subordinados os docentes referidos.

O Perfil de Desempenho Docente constitui assim um referencial comum a todos os
docentes que exercam funcdes profissionais nos diferentes niveis de ensino, de
acordo com o estipulado pelas diferentes dimensdes.
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Posto isto, apresentarei mantendo a logica de enumeracéo das diferentes dimensdes
que ocorre no Decreto-Lei em andlise, evidenciando em cada dimenséo quais 0s
aspetos gue considero relevantes para que se consiga ser um profissional com

SuUcCesso0.

4.2. Dimenséo profissional, social e ética

Conforme estabelecido no Decreto-Lei referenciado anteriormente, o professor deve
essencialmente promover aprendizagens curriculares. O professor tem a funcgao
especifica de ensinar, recorrendo a formacéo a que foi sujeito, enquadrando através
de uma reflexdo partilhada na politica educativa para a qual contribui. Assim, deve
exercer a atividade profissional respeitando os curriculos de forma responsavel,
fomentando o desenvolvimento de autonomia dos alunos e a sua inclusdo na
sociedade. Assumindo em todos os momentos, uma capacidade relacional entre os
diversos elementos da comunidade educativa, honrando as exigéncias éticas e

deontoldgicas que lhe séo inerentes.

Abordando especificamente esta dimensdo, € fundamental no desenvolvimento
destas competéncias enquanto futuros docentes, sermos orientados com o intuito de

percebermos quais S840 0s pressupostos necessarios pelos quais nos devemos reger.

O professor orientador assume, neste aspeto, um papel bastante importante e
estritamente necessario para todo o processo ensino-aprendizagem. Enquanto
responsavel pelos alunos, deve cumprir um conjunto de normas que permitam ser o

exemplo para todos os atores do processo.

Durante a fase de realizacdo, € a partir da pratica supervisionada que conseguimos
perceber com as indica¢fes fornecidas nos momentos pré e pés aula, o caminho que
devemos seguir nos cumprimento dos aspetos profissionais, sociais e éticos. Estas
competéncias foram aprimoradas durante o ano, tendo para isso contribuido
ativamente o professor Jodo Gandum, mostrando constante preocupagao para que

fosse claramente compreendido o comportamento pretendido face a escola.

4.3. Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

Relativamente a dimenséo ensino-aprendizagem, o professor deve procurar promover

aprendizagens nos alunos de acordo com os objetivos estabelecidos, na realidade
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escolar onde estd inserido. Utilizando processos sistematicos de trabalho intelectual
como forma de promover a aprendizagem, envolvendo os alunos de forma ativa no
processo ensino-aprendizagem e consequentemente na gestdo do curriculo. Estes
processos devem ser desenvolvidos através de estratégias pedagogicas
diferenciadas, conducentes ao caso especifico de cada aluno. Nesta dimenséo, o
professor deve ainda procurar incentivar a formacéo civica de cada aluno, criando
regras de convivéncia democratica. Sendo que o processo ensino-aprendizagem tem
constantemente a si associado a avaliacao, o professor deve ainda utilizar a avaliacao

nas suas diferentes modalidades, assumindo esta o papel de elemento regulador.

Esta foi a dimensédo onde a prética supervisionada se revelou bastante necessaria,
pois caso nao existisse, todo o processo relativamente as aprendizagens dos alunos
poderia ser posto em causa. As competéncias que adquirimos durante a fase de
formacao antes do estagio ndo permitem o desenvolvimento da pratica pedagdgica
de forma auténoma. Pelo que é fundamental possuirmos um professor com
experiéncia nesta fase de aprendizagem, para que a formacdo enquanto futuros
professores seja completa e seja o0 mais préoxima possivel da realidade e

simultaneamente, os alunos sujeitos a este processo nao sejam afetados.

4.4. Dimenséo de participacéo na escola e de relagdo com a comunidade

Esta dimensédo transmite-nos essencialmente, o modo como deve o professor
participar na escola, bem como a postura a assumir por parte do profissional

relativamente a todos os elementos pertencentes a comunidade educativa.

Com isto, espera-se que o professor, em ambiente escolar, contribua em todos os
momentos para a formacdo integral dos alunos e para a cidadania democratica,
valorizando a escola enquanto local de desenvolvimento social e cultural. O professor
participa também, no desenvolvimento e consequente avaliacdo do projeto educativo

de escola e dos respetivos projetos curriculares, de acordo com o contexto.

Tendo como referéncia o estagio pedagdgico, é possivel considerar que esta
dimenséo se apresentou como a que exigiu menor necessidade de supervisdo. Esta
varia consoante a personalidade de cada professor e depende ativamente do modo
como também estabelecemos relagbes fora do contexto profissional.

Fundamentalmente depende em grande parte do professor, a escolha das atitudes
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face a atitude e consequente relacdo com a comunidade educativa. Especificamente,
a comunidade escolar sempre nos recebeu com maior disponibilidade, facilitando todo

0 percurso concretizado.

4.5. Dimenséao de desenvolvimento profissional ao longo da vida

Conforme esta subentendido, esta dimenséo, procura que o professor durante o seu
percurso profissional, assuma uma posi¢cao constante de busca do conhecimento
acrescentando-o a experiéncia até entdo adquirida, de modo a torna-lo um professor
mais capacitado, através de um processo de reflexdo constante relativamente as
praticas educativas. Aquilo que esta dimensdo pretende € que todas as acbes do
professor, enquanto profissional, sofram um processo de reflexdo exaustivo

respeitando todas as linhas orientadores definidas nas dimensdes anteriores.

Quanto a esta dimenséo, para além da sistema de reflexdo que deve estar associado
ao professor estagiario, o papel do orientador e demais professores da escola que
contribuiram em grosso modo para o desenvolvimento desta capacidade. Foi a partir
de questbes-problema colocadas pelos diferentes professores tanto em momentos
formais como informais que novas perspetivas surgiram e permitiram a formulagéo de
novas ideias. Isto alerta-nos para a necessidade de constantemente interpretarmos
as necessidades do contexto e consequentemente percebermos se as competéncias

que possuimos sao suficientes.
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CAPITULO lll - APROFUNDAMENTO DO TEMA-PROBLEMA

1. Apresentacdo do Tema-Problema

A prética pedagogica assumida pelo professor defino-o enquanto docente. Os estilos
de ensino adotados pelo docente sdo um dos principais mediadores do processo
ensino-aprendizagem. Analisando a relagdo causa-efeito entre o tempo de
empenhamento motor com o tempo potencial de aprendizagem, surge a necessidade
de testar a influéncia dos estilos de ensino no tempo de empenhamento motor da aula

de Educacéo Fisica.

2. Pertinéncia do Estudo

O professor tem como objetivo fundamental desenvolver a assimilacdo de
aprendizagens nos alunos, tendo em consideragao a heterogeneidade da turma e os
ritmos de aprendizagem de cada aluno. Torna-se assim necessario proporcionar um

tempo de aprendizagem ajustado as necessidades de cada um.

Segundo Graham & Heimerer (1981), relativamente ao processo ensino-
aprendizagem uma das principais dificuldades prende-se com a eficacia do ensino na
relagdo do comportamento entre professor e aluno em relacdo a aprendizagem do

aluno (produto).

Assumindo o carater subjetivo associado a assimilacdo de aprendizagem, surgiu a
necessidade de encontrar outra fonte de investigacdo — tempo potencial de
aprendizagem — por definicdo assume-se como o tempo em que o aluno estd em

contato com a matéria e os conteidos em estudo (Berliner, 1979).

Piéron (1985) aborda a gestédo do tempo Util aula e do tempo de empenhamento motor,
considerando que os professores mais eficazes proporcionam um maior nimero de
oportunidades aos alunos através das instru¢cdes fornecidas durante a pratica.
Concretamente na emissao frequente de feedback, o que permite corre¢cdes ajustadas
ao comportamento dos alunos, criando um clima positivo propicio a aquisicdo de

conhecimento.
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Os estilos de ensino traduzem uma das formas de pratica pedagdgica do professor de
Educacdo Fisica. O processo ensino-aprendizagem é influenciado pelo professor,
aluno e contexto em que estéo inseridos. A literatura mostra-nos que, em algumas
circunstancias, o tempo de empenhamento motor pode traduzir-se em tempo potencial

de aprendizagem.

Assim, face a realidade encontrada em estagio pedagogico, surgiu a necessidade de
desenvolver esta probleméatica. Partindo do pressuposto que o tempo potencial de
aprendizagem esta relacionado com o tempo de empenhamento motor das aulas de
Educacéo Fisica, procura-se analisar/ verificar qual dos estilos de ensino utilizados

proporcionam um maior tempo de prética aos alunos.

3. Revisao de Literatura

3.1. Investigacao no Processo-Ensino Aprendizagem

De acordo com Graca (1997), o sucesso escolar do aluno ndo é apenas influenciado
pela pratica pedagdgica do professor. Pois, o efeito do ambiente escolar em relagédo

ao aluno é manipulado por um conjunto consideravel de variaveis.

As investigacdes realizadas acerca do processo ensino-aprendizagem ao longo das
tltimas décadas avancaram no sentido de estabelecer uma relacao entre as praticas
pedagdgicas e o produto alcancado, as aprendizagens. Numa primeira perspetiva,
assumiu-se que a eficacia do processo ensino-aprendizagem estava intimamente
relacionada com as carateristicas da personalidade do professor, existindo por isso a
necessidade de definir um perfil de professor como causa para a formacdo de
professores (Medley, 1979; Rink, 1985).

N&o se tendo obtido relacdes entre as variaveis, analisou-se a eficacia do ensino como
resultado das estratégias de intervencdo pedagodgica utilizadas pelo professor,
comparando-se 0s resultados obtidos pelos alunos com os métodos utilizados.
(Medley, 1979). No entanto, n&o foi possivel estabelecer conclusdes concretas, pois
nao foram consideradas as condi¢des de ensino, nem o contexto em que as praticas

se desenvolveram (Gongalves, 1994; Gracga, 1997).
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Consequentemente, as pesquisas desenvolvidas centraram-se no comportamento do
professor e o aproveitamento dos alunos, essencialmente pretendia-se identificar as
competéncias do professor eficaz, assumindo o0 pressuposto que este produz maior

nivel de aprendizagens nos alunos (Medley, 1979; Graca, 1997).

No entanto, verificou-se a dificuldade existente na tentativa de avaliar concretamente
0s ganhos de aprendizagem alcancados, pelo que existiu necessidade de desenvolver
outra base de investigacdo. Criou-se o tempo potencial de aprendizagem, que traduz
o tempo que o aluno estd em contato com a matéria de ensino, a um nivel de
dificuldade acessivel (Graca, 1991). Posteriormente, concluiu-se que nao é suficiente
a aquisicdo das competéncias sem que exista em capacidade de estas serem

aplicadas (Mesquita, 1998).

3.2. Tempo de Aprendizagem em Educacéo Fisica

Segundo Berliner (1979), o aluno é o principal responsavel pelos resultados da
aprendizagem, estando estes relacionados com o modo em que este passa 0 tempo
de instrucdo. Siedentop (1983) considera como a variavel mais importante, em
Educacéo Fisica, para definir as oportunidades de o aluno efetivamente aprender, o

tempo potencial de aprendizagem.

O tempo potencial de aprendizagem revelou-se uma variavel bastante efetiva, pelo
que foi considerada por muitos investigadores como uma pec¢a fundamental na

investigacdo do ensino em Educacéo Fisica (Mesquita, 1992).

Carreiro da Costa (1995) alerta para a necessidade da especificidade associada as
oportunidades de aprendizagem. O professor deve ter a preocupacao de planear e
aplicar estratégias de intervencéo pedagdgica que possibilitem a evolugédo do aluno,
tornando um principio basico fundamental implicito em qualquer tarefa de ensino.
Fundamentalmente, o sucesso pedagdgico ndo € determinado por uma soé
intervencdo, mas estad intimamente relacionado com um conjunto de fatores,
concretamente, na capacidade do docente em maximizar todos 0S recursos

associados a aula de Educacao Fisica e consequentemente as oportunidades e

condi¢Oes de aprendizagem dos alunos sejam otimizadas.
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Carreiro da Costa (1995) afirma ainda que o tempo de empenhamento motor constitui
um pressuposto fundamental para a existéncia de aprendizagem. Nao sendo possivel
que, em Educacéao Fisica, o aluno possa alcancar os objetivos das matérias sem que
para isso tenha, efetivamente, passado tempo em empenhamento motor. Nao sendo,

no entanto, o Unico fator essencial a aquisicdo de aprendizagens.

Para Mesquita (1992), o tempo passado na tarefa ndo corresponde integralmente a
tempo de aprendizagem, pois ndo significa que por estarem a reproduzir os
comportamentos propostos pelo professor que efetivamente possam assimilar os

objetivos e aprendizagens inerentes ao processo na totalidade.

Seria mais ajustado verificar o tipo e a qualidade das experiéncias de ensino, na
analise do tempo de empenhamento motor dos alunos do que propriamente o tempo

passado na tarefa (Alexander, 1983; Silverman, 1985).

Em relacdo as perspetivas apresentadas por Carreiro da Costa (1995), Graca (1991)
e Mesquita (1992), € possivel considerar que para o desenvolvimento de maiores
oportunidades de aprendizagem para os alunos, devem existir um maior nimero de
repeticbes em exercicio critério associado a dinamicas de instrucao eficazes, emitidas
pelo professor. Estando assim o tempo de aprendizagem, dependente do tempo de

empenhamento motor.

3.3. Gestao da Aula

Associado ao bom ensino, esta uma préatica pedagdgica que compreende a gestdo do
tempo de aula como mecanismo fundamental para a concretizacdo de uma
aprendizagem eficaz. O professor deve assim possuir o pré-requisito necessario para

assumir o papel de um gestor eficaz (Rink, 1985; O’Sullivan & Dyson, 1994).

Clarificando o conceito de gestédo de aula, este deve ser compreendido e interpretado
como a totalidade dos comportamentos/ atitudes do professor com vista ao controlo
dos diferentes recursos existentes na aula de Educacao Fisica, nomeadamente, 0s

temporais, materiais, humanos e espaciais (Sarmento et al., 1990).

Existindo uma gestéo eficaz de todos os recursos da aula, existe consequentemente,

um aumento das oportunidades de aprendizagem, dependendo também, da forma
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como o tempo de aula é distribuido pelas diferentes funcées de ensino (Perron &
Dowey, 1997).

Siedentop (1983) mostra-nos a gestéo eficaz do tempo de aula, é determinada pelo
comportamento do professor face: a producédo de elevados indices de envolvimento
dos alunos nas atividades da aula, ao numero reduzido de comportamentos dos
alunos que interfiram com o trabalho do professor e de um uso eficaz do tempo de

aula.

De acordo com Arends (1995), a investigacao relativa a gestdo de aula, deve ter em
consideracao, diversos pressupostos: a eficdcia do ensino, as dindmicas de grupo e

o foco no aluno.

Fundamentalmente, o professor deve procurar controlar o clima emocional dos alunos,
a gestdo do comportamento dos alunos e a gestdo das situacGes de aprendizagem
(Silva, 2013).

3.4. Estilos de Ensino

Segundo Moreno & Noguera (2001), o estilo de ensino adotado pelo professor
condiciona a reacdo de este com os diferentes elementos associados a pratica
pedagogica. O professor eficaz devera ter a capacidade de dominar diferentes estilos
de ensino e saber aplicar os mesmos, tendo como base uma analise prévia do
contexto. Torna-se estritamente necessario que o professor seja também capaz de

relacionar os estilos de ensino convenientemente, conhecendo-0s na sua esséncia.

Mosston (1966) formulou a teoria do espetro dos estilos de ensino, com o principal
objetivos de reformular as praticas pedagogicas existentes em Educacao Fisica. O
conhecimento deste espetro permite ao professor, uma fase de planeamento e
avaliacdo do trabalho desenvolvido de forma consciente e ponderada, através da
analise do comportamento de ensino dos alunos, permitindo que o fator de tomada de
deciséo possa ser tido em consideragéo, visto ser um pressuposto fundamental em

qualquer processo ensino-aprendizagem (Gozi & Ruy, 2008).

Para Mosston & Ashworth (1994, 2008) a utilizacdo dos estilos de ensino em
Educacéo Fisica, torna-se uma ferramenta fundamental que o professor deve dominar

enquanto docente. A utilizacdo destes permite a compreensdo da natureza
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construtivista da aprendizagem, o aumento da diversidade dos alunos, desenvolve a
capacidade de adaptar o ensino a diferentes estilos de aprendizagem, tipos de
inteligéncia e formas de auto-regulacéo e fundamentalmente procura potenciar niveis

de aprendizagem mais complexos.

O professor na analise reflexiva que deve fazer do processo ensino-aprendizagem
procura estabelecer uma diversidade de pressupostos relativamente as condicdes
necessarias para que os alunos possam alcancar as aprendizagens desejadas, tendo

em consideracao o contexto e 0 grupo que sera sujeito a pratica pedagogica.

Assim, o espetro dos estilos de ensino tem algumas premissas associadas antes de
ser aplicado. Partindo do pressuposto de que cada ato deliberado do professor é o
resultado de uma deciséo previamente planificada e ponderada, cada estilo de ensino

é definido num conjunto de categorias de decisao.

Posto isto, Mosston & Ashworth (1994, 2008) definiram a anatomia de cada estilo de
ensino em decisdes de pré-impacto, impacto e pdés-impacto. Concretamente, as
decisbes estabelecem-se em relacdo a interacao entre professor-aluno. O espetro
baseia-se assim num conjunto de decisdes que varia nos diferentes estilos entre
professor e aluno. No primeiro estilo, todas as decisdes sao centradas totalmente no
professor e no ultimo estilo existe o oposto onde a totalidade das decisGes ocorre ao
nivel do aluno. Os estilos de ensino apresentados dividem-se entre estilos de
reproducéo e estilos de producao, afetando de um modo préprio o desenvolvimento

do aluno.

O propésito das decisbes pré-impacto refere-se essencialmente, a fase de
planeamento, em que todas as decisbes sdo tomadas em concordancia com as
selecionadas para o processo ensino-aprendizagem. Quanto as decisdes de impacto,
estas dizem respeito a fase de realizacdo, ou seja, a aplicacdo das decisGes
planeadas na fase de pré-impacto, pretendendo-se envolver os alunos na atividade
definida. Por sua vez, as decisbes pds-impacto, diz respeito a reflexdo realizada em
relacdo as decisdes aplicadas na fase de realizacéo, através do feedback transmitido

pelo aluno na concretizacéo da tarefa.

Tendo em consideracao os pressupostos referidos anteriormente, existe um conjunto

de decisbes que devem ser realizadas no momento de definigcdo do estilo de ensino
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que o professor devera utilizar. Mediante o papel que pretendemos atribuir ao aluno,
condicionamos a relagéo dos alunos com a tarefa, a relacdo dos alunos entre si, 0
modelo de comunicacdo adotado, a quantidade e a qualidade das condi¢cdes de
pratica (Mosston & Ashworth, 1994, 2008). Cada estilo produz efeitos proprios e
diferenciados, consoante o vetor de desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem. Em suma, o estilo de ensino deve ser definido, de acordo com o
contexto em que o professor esta inserido, as carateristicas de aprendizagem do

grupo de alunos a que se destina e os objetivos que se pretendem alcancar.

Contextualizando a tematica dos estilos de ensino para o problema em estudo, é
necessario procedermos a uma analise dos estilos de ensino que foram utilizados para
analise dos resultados e consequentemente verificar a concecao de cada um face as

carateristicas enunciadas.

( A | Ensino por comando
B | Ensino por tarefas
Refgﬁﬁggifodg < C | Ensino reciproco
D | Ensino com auto-avaliacao
L E | Ensino inclusivo
F | Ensino por descoberta guiada
G | Ensino por descoberta convergente (resolucao de
problemas)
Descoberta e H | Ensino de producao divergente
producéo do
desconhecido | | Programa individual desenhado pelo aluno
J | Ensino iniciado pelo aluno
K | Auto-ensino L

Figura 1 - Estilos de Ensino (Mosston & Ashworth, 2008)

O ensino por comando desenvolvido por Mosston & Ashworth (1994, 2008) tem como
objetivo fundamental fomentar a concretizagdo de uma aprendizagem exata das
tarefas num curto periodo de tempo, sendo a totalidade das decisdes tomadas pelo
professor. Implica a organizagcéao da turma, bem como o uso eficiente do tempo util de
aula, para que se possam progredir rapidamente na tarefa, através do alto
empenhamento na tarefa. Relativamente ao professor, este decide sobre os

conteudos a abordar de acordo com a matéria em estudo, realiza todas as decisdes e
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fornece feedback ao aluno acerca do seu papel e da aprendizagem realizada. Quanto
ao aluno, este apenas segue as ordens do professor e desempenha a tarefa quando
e como descrita. No estilo de ensino por comando (reproducéo), toda a tomada de
decisdo inerente ao processo € Unica e exclusivamente da responsabilidade do

professor.

Em relacdo ao ensino por tarefa, os propositos fundamenais deste estilo de ensino
procuram fornecer ao aluno tempo de pratica individual como forma de aquisi¢cdo de
aprendizagens e para permitir que o professor possa fornecer feedback individual ao
aluno. Em termos de implicagao, torna-se fundamental que os alunos apresentem
alguns indices de autonomia e independéncia, o professor deve concretizar atividades
gue possibilitem aos alunos a concretizacdo da tarefa, o que pode conduzir a que o
tempo de tarefa possa ser afetado. No que toca as carateristicas do ensino por tarefa,
o aluno tem como objetivo a concretizagédo da tarefa e a tomada de decisdo assenta
na ordem das tarefas, tempos, ritmos, intervalos, postura e empenhamento. O papel
do professor € manter-se disponivel para as questdes dos alunos e observar e
interpretar o comportamento evidenciado pelos alunos, para que seja possivel

proceder a emissdo de feedback individualizado (Mosston & Ashwort, 1994; 2008).

4. Objetivo do Estudo

Este estudo tem como principal objetivo analisar a influéncia dos estilos de ensino no
tempo de empenhamento motor das aulas de Educacédo Fisica. Concretamente
pretende-se analisar, de acordo com o estilo de ensino utilizado pelo professor durante
a aula de Educacdao Fisica qual possibilita um maior/ menor tempo de atividade ao

aluno.

Especificamente, os estilos de ensino utilizados serdo o Ensino por comando e o
ensino por tarefa. A utilizacdo destes estilos de ensino surge essencialmente em
virtude da amostra disponivel e pelos indices de autonomia demonstrados na tomada
de decisdo por parte dos intervenientes. Com o tempo de empenhamento motor
registado através dos instrumentos desenvolvidos sera estabelecida uma relacdo que

possibilite uma analise ponderada dos dados e as consequentes conclusdes.
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5. Metodologia

A amostra sera constituida pelo professor estagiario e a turma B, do 7° ano, com 28
alunos pertencentes a Escola Secundaria Infanta Dona Maria. Entre os 28 alunos, 15
pertencem ao género feminino e 13 ao género masculino, com uma média de idades
de 12 anos. No total dos 28 alunos, 14 afirmam praticar desporto como atividades

extracurriculares.

Os dados serdo recolhidos durante a unidade didatica de basquetebol. Seréo
contabilizadas 10 aulas. O niamero de aulas escolhido surge em virtude das aulas
destinadas a avaliacdo diagnéstica e sumativa, que ndo foram contabilizadas para o
estudo.

O instrumento de medida (Anexo VI) serd uma tabela de registo/ observacao
organizada e elaborada previamente, onde serd feito um registo pormenorizado do
tempo de empenhamento motor das diferentes partes de cada aula (inicial,

fundamental e final).

Posteriormente, sera feita a anélise sob a forma de estatistica descritiva, para que
possam ser comparados os resultados obtidos com os resultados esperados e a

literatura existente.

6. Procedimentos

Em relacdo ao estudo concretizado, este foi realizado simultaneamente a prética
pedagogica durante a lecionacéo das aulas de Educacédo Fisica a turma referida na
metodologia, durante o terceiro periodo do presente ano letivo. Todos os dados
recolhidos, resultam do registo de dez aulas da unidade didatica de basquetebol,
realizado pelas professoras estagiarias pertencentes ao nucleo de estagio.

Nenhuma das decisdes realizadas durante a fase de planeamento foi alterada para a
fase de recolha dos dados, pelo que o conjunto dos valores obtidos evidencia a prética
pedagogica realizada em estado puro, contribuindo para que 0 processo ensino-
aprendizagem se desenvolvesse de acordo com 0s objetivos estabelecidos

previamente.

Verificando a falta de vivéncias motoras que o grupo de alunos interveniente possuia,

surgiu a problematica do tempo de empenhamento motor face a aprendizagem dos
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alunos e de que forma a pratica pedagogica poderia estar associada a todos os fatores

do processo ensino-aprendizagem.

O tempo de empenhamento motor, € uma variavel que podera determinar, ainda que
subjetivamente, a aprendizagem que o0s alunos concretizam durante as aulas de

Educacao Fisica.

Neste sentido, surgiu a necessidade de verificar de que forma o tempo de
empenhamento motor dos alunos poderia ser influenciado. Assim, com o instrumento
de registo desenvolvido, foi possivel obter-se para cada uma das aulas analisadas, o
tempo util, o tempo de instrucdo, o tempo de organizacdo e o tempo de pratica. Face
a situacao-problema em analise, a partir do tempo de prética, foi também registado o
tempo de pratica em relacdo ao estilo de ensino por comando e ao estilo de ensino
por tarefa.

Relativamente a recolha dos dados, esta foi realizada in loco pelas professoras do
ndcleo de estagio, que com o apoio do respetivo cronémetro registavam os parciais
de tempo para cada parametro, enunciado anteriormente, consoante a aplicacdo dos
conteudos lecionados na aula por parte do professor observado. Como forma de
simplificar a observagédo com vista a uma maior fidelidade dos dados registados, os
parametros eram divididos por cada uma das professoras, para que o foco da tarefa

estivesse constantemente direcionado para 0 mesmo objetivo.

Posteriormente a aula, os parciais dos dados registados eram calculados para a
obtencao do parcial total de cada critério referido. No final da recolha de dados relativa
as 10 aulas de basquetebol, foi possivel obter o total de minutos utilizados em tempo
atil, tempo de instrucdo, tempo de organizacéo, tempo de prética, tempo de pratica

em ensino por comando e tempo de pratica em ensino por tarefa.

Como forma de simplificar a futura analise reflexiva dos dados recolhidos, todos os
valores registados foram inseridos digitalmente, no programa Microsoft Office Excel
(2013) para que fosse exequivel e simplificado, todo o processo de desenvolvimento
de tabelas/ graficos explicativos.

7. Andlise e Reflexado dos Resultados Obtidos

7z

Antes de iniciarmos o processo de andlise dos dados recolhidos, é necessario

considerar alguns pressupostos fundamentais. A escolha dos estilos de ensino por
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comando e tarefa para a realizagdo deste estudo, justifica-se, em primeira instancia,

pelas carateristicas da turma disponivel.

Os alunos, pertencentes ao sétimo ano de escolaridade e com uma média de idades
de 12 anos, mostraram em momentos prévios a recolha dos dados, indices de
autonomia bastantes reduzidos, o que acaba por inibir a utilizacdo de outros estilos
de ensino, concretamente os de producdo. Numa fase inicial do ano letivo, sempre
que o ensino por tarefa foi utilizado, estes revelaram grandes dificuldades em

compreender os objetivos propostos e em manter um ritmo de execu¢ao autbnomo.

Posto isto, optou-se por ndo variar os estilos de ensino utilizados ao longo do ano,
baseando o processo ensino-aprendizagem em estilos de ensino de reproducéo,

nomeadamente, controlo e tarefa.

O facto de durante o estagio pedagdgico, a pratica concretizada ser constantemente
supervisionada, acabou por influenciar em certo modo a escolha dos estilos de ensino.
Como professores, possuimos crengas relativamente a forma como o processo
pedagogico se deve desenvolver, para que 0s objetivos propostos possam ser
alcancados. Assim, por influéncia da realidade de estagio, foi considerado que este
tipo de estudo seria exequivel apenas com os estilos de ensino ja referidos. Tendo, a
partida, nocado das possiveis limitacdes, por se tratarem de estilos de ensino de

reproducao extremamente proOXimos no espetro.

Convém salientar, que a dificuldade na tomada de decisdes ndo € uma problematica
gue surge exclusivamente pelos alunos. Provavelmente durante o percurso escolar
dos alunos, poucas terdo sido as vezes em que estes terdo sido estimulados face a
tomada de decisdo. Pelo que é de esperar que quando sao confrontados com outros
estilos de ensino, a recetividade a estes seja dificultada. Mosston & Ashworth (1994)
referem precisamente o aspeto continuo dos estilos de ensino, como pressuposto
para processo. Isto significa que o aluno deve passar pelos diferentes estilos de
reproducao de (A a E) e consequentemente experimentar os de producéo (F a K) num
processo légico de ensino-aprendizagem, pois sO assim € possivel que este seja

capaz de corresponder as diferentes necessidades de cada um dos estilos.

Para a problemética em estudo, consideramos pertinente estudar o tempo de
empenhamento motor dos alunos pelas poucas vivéncias motoras que a generalidade

da turma apresentava. Por isso, foi importante analisar de que modo 0 processo
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ensino-aprendizagem era desenvolvido tendo em conta a maximizagao do tempo de

atividade e consequentemente o tempo potencial de aprendizagem.

Iniciando o processo de analise dos resultados obtidos, é fundamental apresentar,
numa perspetiva geral e de facil compreenséo, o conjunto dos dados recolhidos para
que possamos estabelecer o ponto de partida, com vista a obtencédo das conclusdes

desejadas.

A tabela apresentada de seguida representa o culminar de todos os parciais de tempo
registados durante a concretiza¢do dos procedimentos inerentes a recolha de dados.
Assim, optou-se pela apresentacdo dos valores por ordem cronoldgica e pela

distribuicdo dos mesmos em relacdo aos parametros estabelecidos para andlise.

Tabela 1 — Dados recolhidos durante as aulas de basquetebol

12/abr | 14/abr | 19/abr | 21/abr | 26/abr | 28/abr | 03/mai | 05/mai | 10/mai | 12/mai Tcz’;ﬁ: nL)J =
90 45 90 45 90 45 90 45 90 45 675 (min)
(min) (min) (min) (min) (min) (min) (min) (min) (min) (min)

55 41 56 40 65 40 73 42 72 40 524

25 18 21 13 22 17 30 17 26 10 199

3 3 6 5 2 3 4 3 3 2 34

27 20 29 22 41 20 39 22 43 28 291

10 5 3 3 7 5 3 9 6 0 51

17 15 26 19 34 15 36 13 37 28 240

Perspetivando uma analise geral dos valores apresentados, € possivel afirmar, que
no total das aulas analisadas, o tempo de pratica foi superior ao tempo de organizacao
e instrucdo, o que demonstra que do tempo util disponivel para a lecionagéo das aulas,
a maior parte do tempo disponivel foi passado em pratica.

Por sua vez, relativamente aos parametros registados, o tempo de organizacao é o

que demonstra um menor periodo de tempo. Tendo em consideracdo as concecgdes
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bY

relativas a gestdo do tempo de aula, a obtencdo destes dados permite aferir

positivamente quanto a gestdo dos recursos de forma eficaz.

Segundo Quina (2009), varios estudos realizados demonstram uma correlacéao

positiva entre o tempo de empenhamento motor e os progressos de aprendizagem.

Relativamente aos estilos de ensino utilizados durante as aulas da unidade didatica
de basquetebol, através do somatdrio dos valores registados, verifica-se a existéncia

de uma tendéncia para a utilizagdo em maior frequéncia do estilo de ensino por tarefa.

No que concerne ao tempo de aula, verifica-se uma assimetria entre a duracéo das
aulas de Educacéo Fisica analisadas. Durante as aulas de 90 minutos verifica-se uma
prevaléncia para um aumento do tempo Gtil ao longo do processo de recolha de dados,
no entanto, em alguns casos, o valor apresentado mostra-se bastante distante do
tempo total de aula. Quanto as aulas de 45 minutos, verifica-se uma linearidade de
valores. A reduzida diferenca entre o tempo total disponivel e o tempo util da aula,

transmite a perspetiva de maximizagao dos diversos recursos.

Pelas constatacdes verificadas nesta analise geral, com o principal intuito de se
proceder a uma andlise mais detalhada, dividiram-se as aulas de 90 minutos com as
de 45 minutos e, consequentemente, calculou-se a percentagem de cada um dos
parametros registados para que fosse possivel proceder a uma comparacéao propria e
real entre os dados do conjunto das aulas de 90 minutos e as aulas de 45 minutos

face a totalidade dos dados.

Tabela 2 - Dados em minutos (min) e percentagem (%) referentes as aulas de 90'

12/abr ‘ 19/abr ‘ 26/abr 03/mai 10/mai Total UD

Duracéo Aula mn| % |mn| % [mn| % |mn| % |[mn| % | mn| %

Tempo atil 55 61 56 62 65 72 73 81 72 80 | 524 | 78

Instrucéo 25 46 21 38 22 34 30 41 26 36 | 199 | 38

Organizacéao 3 5 6 11 2 3 4 5 3 4 34 6

Pratica 27 49 29 52 41 63 39 53 43 60 | 291 | 56

Analisando as aulas de 90 minutos, conseguimos verificar, relativamente ao tempo
atil, que este foi aumentado com o avancar do tempo de lecionagcdo. Comparando-o

com o tempo total de aulas de basquetebol, 3 aulas apresentam-se abaixo da
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percentagem total (78%). O tempo util de aula é considerado desde que o professor
realiza a prelecao inicial onde informa os alunos dos objetivos pretendidos para a aula
e termina aquando da conclusdo do balanco final. Durante as aulas em que foi
realizado este estudo, de acordo com o sistema de rotacdo de espacos definidos pela
escola, existiu a necessidade de transitar para um espaco que obrigava a utilizacéo
de tempo de aula para 14 do que era utilizado habitualmente. Esta situacdo apenas
sucedeu nas aulas de 90 minutos pelo que se justifica a disparidade de valores

verificada entre a primeira e Ultima aula.

Quanto ao tempo de instrucao, verifica-se uma tendéncia para a diminuicdo deste ao
longo dos registos efetuados. A interpretacédo destes dados permite constatar que com
o avancar dos conteudos torna-se possivel a diminuicdo do tempo de prelecdo e

demonstracao inerente a apresentacdo das tarefas.

O tempo de organizacgao, corresponde ao periodo em que o professor organiza 0s
alunos de modo a transitarem de uma tarefa para a outra até que se inicia a instrucao
da respetiva tarefa. Conforme foi referido na enumeracdo dos procedimentos
utilizados, ndo se procedeu a concretizacdo de qualquer ajustamento ao processo de
ensino-aprendizagem. Assim, manteve-se a dinamica de transi¢des rapidas e eficazes
desde o inicio do ano letivo e pelos resultados obtidos, € possivel confirmar esse facto.
A organizagéao foi o parametro que, nas aulas de 90 minutos, apresentou um menor

indice de utilizacao.

O tempo de prética traduz, efetivamente, o tempo que o0s alunos passaram em
atividade. A pratica foi em todas as aulas, superior aos restantes parametros
observados. Contudo, comparando os dados das aulas de 90 minutos face a
percentagem total de pratica (56%) das aulas registadas, verificou-se que apenas

duas das cinco aulas apresentaram valores superiores de tempo de prética.

De seguida, seréa apresentada uma tabela semelhante com os dados relativos as aulas
de 45 minutos. Nesta fase de analise do estudo, é necessario compreendermos o
comportamento do professor ao longo das aulas, nos diferentes aspetos para que

possamos partir, posteriormente para a especificidade da analise.
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Tabela 3 - Dados em minutos (min) e percentagem (%) referentes as aulas de 45’

12/abr Total UD

Duracéo Aula

Tempo util

Instrucao

Organizacéo

Préatica

Para as aulas de 45 minutos, a tabela apresentada demonstrou, através das
percentagens calculadas, que para o tempo util, todas as aulas foram superiores a
percentagem do tempo util total. Este fator explica-se pela pontualidade dos alunos
verificada em todas as aulas de 45 minutos e também pelo facto de todas as aulas
registadas terem ocorrido no mesmo espaco de aula e em recinto escolar, o que nao

sucedeu nas aulas de 90 minutos.

No que toca ao tempo de instrucdo, ndo se verificou a possibilidade de uma possivel
relacdo entre os diferentes valores apresentados. Nao existe uma linha comum aos
valores, nem um aumento ou diminuicdo linear dos mesmos. Contudo, face a
percentagem total de instrucdo (38%), das cinco aulas de 45 minutos, duas
apresentaram percentagens inferiores (33% e 25%). Especialmente na aula em que
apenas 25% do tempo util de aula, foi utilizado para instrucdo justifica-se pelo
momento da unidade didatica de basquetebol, que estd associado a uma fase de
aperfeicoamento e consolidacdo das habilidades, pelo que o planeamento da aula

passa pela repeticdo dos objetivos ja desenvolvidos.

A semelhanca do que sucedeu nas aulas de 90 minutos, também nas aulas de 45
minutos se verificou a utilizacdo de um periodo de tempo bastante reduzido para a
concretizacdo das tarefas de organizacdo. Mais uma vez, a dindmica assegurada
durante as fases de transicdo bem como a montagem prévia do material, assegurou

gue estes resultados pudessem ser apresentados desta forma.

Sendo a préatica um parametro bastante influenciado pela instru¢éo, nas aulas em que
o tempo de instrucao foi menor, verificou-se que o tempo de prética foi superior, 0 que
se explica pelas mesmas razdes enunciadas na fase de analise do tempo de instrucao

para as aulas de 45 minutos. Apenas a primeira aula de 45 minutos apresentou um
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tempo de pratica (49%) inferior a totalidade do tempo Util de aula, o que se justifica
pelo facto de ser uma aula de exercitacdo de conteudos introduzidos na mesma

semana e pela auséncia de rotinas associadas a unidade didatica.

Convergindo a descricdo dos resultados realizada para o tempo de empenhamento
motor existente nas aulas de basquetebol, seré feita a analise do tempo de instrugédo
e pratica, através das percentagens calculadas, para as aulas de 90 e 45 minutos.
Partindo do pressuposto defendido por Doyle (1986) que afirma a influéncia do tempo

de prética na aquisicdo de aprendizagens, suportado por diferentes estudos.
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Gréfico 1 - Percentagem de tempo de instrugéo e préatica nas aulas de 90'

Aulas de 45'

80
70
60
50
40
30
20
10

I,
]
7
4
22
]
L0000
I

14/abr 21/abr 28/abr 05/mai 12/mai Total UD

M Instrugdo ™ Prética

Grafico 2 - Percentagem de tempo de instrucéo e pratica nas aulas de 45’
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Com os gréficos apresentados, estabeleceu-se a relagédo entre o tempo de prética das
aulas de 90 minutos com as aulas de 45 minutos face ao tempo total das aulas de

basquetebol.

Interpretando os dados dos gréficos, torna-se possivel concluir que tanto nas aulas de
90 minutos como de 45 minutos a grande maioria das aulas, apresenta um tempo de
pratica superior a 50%, o0 que coincide com o tempo total de pratica. Como fator
preponderante para o processo ensino-aprendizagem, este argumento evidencia uma
tendéncia geral para terem sido criadas condi¢cbes favoraveis a assimilagdo de
aprendizagem. Apesar de os valores estarem apresentados em percentagem, o que
permite a comparacao simplificada entre os mesmos, € importante salientarmos que
a gestdo dos recursos temporais numa aula de 90 minutos e numa aula de 45 minutos
se torna bastante diferente. Por isso, seria de esperar que em alguns casos pudessem
surgir aulas de 45 minutos em que o tempo de préatica pudesse ser inferior quer ao
tempo de instrucdo como ao tempo de organizacdo. A gestdo eficaz dos diferentes
recursos, associado a uma fase planeamento ponderada e ajustada ao grupo de

alunos, podera ter sido um pressuposto fundamental para que isto se verificasse.

Relativamente ao tempo de instrucdo, os dados apresentados nos graficos 1 e 2,
impossibilitam a criacdo de uma relagdo concreta entre as aulas de 90 minutos e de
45 minutos. No entanto, a discrepancia destes valores entre as diversas aulas, pode
surgir em virtude da subjetividade associada a recolha dos dados de instrucéo.

Conhecendo-se as diversas formas de instrucdo, numa observacao de aula nem todos
0S momentos de instrugcdo podem ser contabilizados. Pelo que, a instru¢cdo aqui
contabilizada surge em virtude das prelegcdes iniciais, demonstracoes,
guestionamento e balancos finais concretizados. Instrucdes sob a forma de feedback
acabam por nao ser, efetivamente, contabilizadas. Isto significa que nos momentos
em que os alunos estdo em tempo de pratica e ha emisséo de feedback com o objetivo
de modificar o comportamento do aluno, essa forma de instru¢cdo acaba por néo ser

registada na recolha de dados.

Tal facto constitui uma limitag&do ao estudo, contudo face aos instrumentos disponiveis
para a recolha de dados esta nao foi passivel de ser ultrapassada. Contudo, face ao

tempo total de instrucdo (38%) das aulas registadas, quer nas cinco aulas de 90
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minutos assim como nas cinco aulas de 45 minutos, se verificou a existéncia de duas

aulas em que os valores obtidos séo inferiores ao total.

Em suma, hd uma tendéncia para os dois tipos de aulas analisados, apresentarem
indices elevados de tempo de empenhamento motor, pelo facto de tanto nas aulas de
90 minutos e 45 minutos, o tempo de pratica ser superior a 50%, o que se traduz em

tempo potencial de aprendizagem.

Analisadas as tendéncias relativas ao tempo de empenhamento de motor, €
importante percebermos o comportamento do tempo de pratica face ao estilo de

ensino aplicado, que no caso serdo 0s ensinos por comando e por tarefa.

Pratica em ensino por comando e ensino por tarefa
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Grafico 3 - Percentagem dos estilos de ensino por comando e tarefa

O presente gréfico traduz o comportamento dos estilos de ensino aplicados ao longo
da fase de recolha de dados. Como é facilmente identificavel verificou-se a utilizacdo
do estilo de ensino por tarefa em maior frequéncia relativamente ao estilo de ensino
por comando. Estes dados séo justificados, com a diferenca existente entre o tempo

de prética e o tempo de instrucdo verificada anteriormente.

O estilo de ensino por comando, apesar de se tornar bastante eficaz, tem associado
uma grande quantidade de instru¢do tendo em conta que cabe ao professor todo o
processo de tomada de decisdo. Por sua vez, o ensino por tarefa, permite um maior
tempo de prética, pois sdo os alunos que gerem o tempo de execucao e permite ao
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professor a possibilidade de emisséo individual de feedback. O que vai ao encontro

das limitagcOes referidas anteriormente.

Como forma de tentarmos compreender melhor os estilos de ensino relativamente ao
tempo de empenhamento motor e consequentemente a aprendizagem dos alunos
sera feita a andlise da pratica especifica em cada estilo de ensino em comparacao
com os restantes parametros, mantendo a légica anterior de analise face as aulas de

90 e 45 minutos.

Tabela 4 - Comparacéo do tempo de pratica dos estilos de ensino nas aulas de 90'

Duracdo Aula % % % % % %
ao 46 38 34 41 36 38
Organizagao 5 11 3 5 4 6
Pratica 49 52 63 53 60 56
Pratica e 37 10 17 8 14 18
Pratica e 63 90 83 92 86 82

Relativamente as aulas de 90 minutos, verifica-se que a aula de 12 de abril,
correspondeu a aula em que o ensino por comando foi utilizado em maior

percentagem, quando comparada com as restantes aulas.

Por se tratar de uma aula inicial da unidade didatica e estar inerente a necessidade
de introducdo de conteudos, a escolha de progressdes pedagogicas associadas ao
estilo de ensino por comando acaba por acontecer tendo em conta o nivel de
aprendizagem em que os alunos se situavam face a modalidade (introdutério) e por

ser uma turma de alunos em que os indices de autonomia sédo bastante reduzidos.

Pormenorizando, verifica-se que a aula em que existiu maior pratica em estilo de
ensino por comando (37%), foi também a que possibilitou maior percentagem de
tempo de instrucdo (46%) e consequentemente a que contribuiu para que a
percentagem do tempo de prética (49%) fosse menor relativamente as restantes aulas

de 90 minutos.

Face as restantes aulas, em que a percentagem de préatica em ensino por tarefa foi
significativamente superior & pratica em ensino por comando, o tempo de instrucao

acabou por ser inferior a percentagem total do tempo de instrucdo (38%) e a
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percentagem de pratica, acabou por ser superior a percentagem de prética total
(56%).

Posto isto, em virtude da analise realizada verifica-se uma maior influéncia por parte
da pratica em ensino por tarefa, relativamente a pratica em ensino por comando. O
que poderd dar a entender que o ensino por tarefa poderd proporcionar um maior
tempo de oportunidade de aprendizagem face ao ensino por comando nas aulas de

90 minutos para a amostra em estudo.

Tabela 5 - Comparacéo do tempo de pratica dos estilos de ensino nas aulas de 45'

4/ab ab 8/ab 0 - a otal UD
Duracéo Aula % % % % % %
a0 44 33 43 41 25 38
Organizacao 7 12 7 7 5 6
Pratica 49 55 50 52 70 56
Pratica e 25 14 25 41 0 18
Pratica e 75 86 75 59 100 82

No caso das aulas de 45 minutos, a aula de 5 de maio evidencia uma percentagem
de tempo de préatica em ensino por comando (41%) superior a todas as outras.
Analisando o tempo de pratica a que esta associado, a respetiva aula apresentou o
segundo resultado percentual mais baixo (52%) em comparacdo com as restantes
aulas. Relativamente as percentagens totais, em termos de tempo total de pratica
(56%) o valor apresentado € inferior enquanto que, conforme esperado, o tempo de

pratica em ensino por comando total (18%) € significativamente inferior.

Contudo, para a aula analisada ndo € possivel estabelecer-se qualquer relacdo com
a percentagem de tempo de instrucdo, pois este valor apresentou-se superior ao
tempo total de instrucdo no total das aulas observadas. Situacdo oposta a que

sucedeu na analise reflexiva das aulas de 90 minutos.

Quanto a aula que apresentou uma percentagem superior em termos de pratica em
ensino por tarefa, foi a do dia 12 de maio. Contudo, este valor acaba por ser
enganador, tendo em conta que nao existiu a utilizagdo do ensino por comando, pelo
gue, obrigatoriamente, esta seria a aula em que a pratica em ensino por tarefa, existiria
com maior frequéncia. No entanto, € necessario ter-se em consideracdo o facto de

esta ter apresentado a maior percentagem de tempo de pratica e consequentemente
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para a menor percentagem de tempo de instrucdo, face as restantes aulas. Estes
dados remetem-nos para a situacao verificada nas aulas de 90 minutos, em que o
ensino por tarefa evidenciava a possibilidade de aumentar o tempo de pratica das

aulas de Educacéo Fisica.

Apesar das consideracfes referidas a partir da analise da tabela 4, ndo é possivel
estabelecerem-se as conclusfes relativamente ao estilo de ensino que podera
proporcionar maiores oportunidades de aprendizagem, pela incongruéncia dos dados

relativos & percentagem de tempo de instrugdo ao longo das aulas de 45 minutos.

Abordando os estilos mais utilizados em Portugal, verifica-se uma maior utilizacdo do
ensino por comando (94,6%) e de seguida € 0 ensino por tarefa que aparece como o
segundo mais utilizado (92,6%) (Cothran et.al., 2005). Face a realidade da analise dos
dados verificou-se que entre os dois estilos utilizados, aquele que foi utilizado em
maior percentagem foi o ensino por tarefa. A utilizacdo dos estilos de ensino, depende
do contexto em que o0 processo ensino-aprendizagem se desenvolve, pelo que este
resultado se justifica pelas carateristicas da amostra e pela unidade didatica em que
os dados foram recolhidos, onde a matéria proporciona uma maior utilizacao do estilo

de ensino por tarefa.

Segundo Abreu (2000), os professores mais experientes apresentam um tempo de
pratica e instrucao superior ao tempo de organizacdo ao contrario do que acontece
com os professores mais novos. Perante os resultados obtidos, verifica-se que essa
tendéncia ndo ocorreu, pois durante as diferentes aulas o tempo de instrucéo e prética
foi sempre superior ao tempo de organizagdo. Esta concecéo é também afirmada por
Piéron & Dohone (1980), referindo que em professores com menos experiéncia o

tempo de organizacao € superior ao tempo de pratica e informacéo.

Alguns estudos apresentados por Petrica (2003) referem um tempo de pratica de aula
até 30% situando-se frequentemente entre os 15 e 20%. Januario (1992), carateriza
os professores experientes como melhores gestores do tempo de aula relativamente
aos professores menos experientes. Num estudo concretizado por Abreu (2000),
obteve-se um tempo util de 72% para os professores menos experientes e um tempo

uatil de 75% para os professores mais experientes.

No total dos resultados, verificou-se o tempo util das aulas foi de 78%. Este resultado
pode ser justificado pelo facto da pontualidade dos alunos nas aulas de 45 minutos
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que acaba por aumentar por si s6 o tempo Util de cada aula. A criagdo de rotinas de
transi¢cOes rapidas entre as tarefas pode também ter contribuido para esse facto.

Relativamente ao estilo de ensino onde se verificou um maior tempo de
empenhamento motor foi o ensino por tarefa. Mosston e Ashworth (2008), através das
carateristicas enunciadas para cada estilo, referem o ensino por comando como o
principal maximizador das oportunidades de aprendizagem na medida em que este
estilo de ensino potencia o0s recursos. As possiveis razdes para este acontecimento,
nos resultados obtidos, justifica-se pela utilizagdo do ensino por comando
maioritariamente na funcdo didatica de introducdo. O que provocou uma maior
necessidade de instrucdo e consequentemente uma ligeira diminuicdo do tempo de
pratica. Surge novamente a problematica do registo do tempo de instrucéo face aos
feedbacks emitidos durante a aula o que pode ter influenciado os resultados obtidos

neste estilo de ensino.

Em suma, verificou-se uma tendéncia para elevados tempos de empenhamento motor
nas diferentes aulas, o que poderd ter sido traduzido em tempo potencial de
aprendizagem. Tendo, neste caso, o0 estilo de ensino por tarefa contribuido

maioritariamente para isso.

8. Conclusdes do estudo

Apés o estudo dos resultados obtidos, torna-se necessario confrontar 0s mesmos com
alguma literatura, na tentativa de obter respostas para problematicas que ainda nao
se encontram totalmente resolvidas. A confrontacdo realizar-se-4 de seguida com
base nas revisdes de literatura efetuadas por Gracga (1991) e Mesquita (1992), estes

fazem referéncias pertinentes para o tema em analise.

Na concecéao de Costello & Laubach (1978), o tempo passado em ndo movimento é
superior ao tempo passado em movimento. Através dos dados recolhidos, ndo se
verifica esta situacdo, uma vez que o tempo de pratica foi sempre superior as partes

da aula que ndo tém movimento associado.

O tempo que os alunos passam em instrucao, € bastante consideravel face ao tempo
util de aula (Costello & Laubach, 1978; Piéron & Haan, 1981). Apesar de se ter

verificado um tempo de pratica superior em mais de metade ao tempo util de aula,
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verificou-se que o tempo de instrugdo, assume uma parte preponderante e

fundamental no tempo de aula.

Segundo Piéron & Dohone (1980), o tempo de empenhamento motor, o tempo de
informacdo é inferior ao tempo de organizacdo em professores com menos
experiéncia de ensino. Apesar de existirem bastantes evidéncias significativas face a
este aspeto e tendo em conta que o estudo foi realizado com um professor estagiario
esta concecado acabou por ndo se verificar. No entanto, ha também a nocéo de que a
eficacia depende da matéria em estudo. Para Rink et al. (1986), os professores néo

conseguem ganhos de aprendizagem em todas as habilidades que ensinam.

Pelas definicbes demonstradas por Mosston & Ashworth (1994, 2008), esperava-se
que o ensino por comando fosse 0 que mais contribuisse para a existéncia de um
maior tempo de prética e consequentemente um maior tempo de empenhamento
motor. No entanto, acabou por se verificar, para a realidade em estudo, que 0 ensino
por tarefa foi o que proporcionou maior tempo empenhamento motor nas aulas de 90

minutos.
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CONCLUSAO

A concretizacdo do relatério de estagio representa o concluir de uma etapa
fundamental no processo de formacao a que nos sujeitamos. Este documento traduz

uma reflexdo ponderada de todo o percurso alcancado até ao momento.

Este exercicio de reflexdo permite que enquanto futuros profissionais docentes,
possamos ter a percecdo da quantidade de competéncias que foram adquiridas
gracas a concretizacdo do estdgio pedagogico e como todas as decisdes devem ser

suportadas por processos de planeamento, realizacéo e avaliagao.

Esta adaptacdo da pratica pedagdgica para o contexto real permitira assumir uma
postura de constante procura do saber, questdao fundamental para o desempenho
eficaz de um professor. O processo ensino-aprendizagem esta em constante mutacao
pelo gue se torna fundamental desenvolvermos aptidées que nos permitam possuir 0s
instrumentos necessarios para constantemente atingirmos o0s objetivos que

assumimos e desejamos. ’

Todas as etapas inerentes ao processo de formagdo, enquanto professores de
Educacao Fisica, vividas e experienciadas constituem marcos fundamentais na
pratica docente e nas diferentes dimensdes pedagdgicas, que estardo presentes

connosco durante todo o percurso profissional e profissional!
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Anexo | — Plano de Aula (Exemplo)

Plano de Aula — 72B

Espaco: Exterior

Hora: 12h45

Data: 28/01/2016

N2 de aula: 49

N2 de aula UD: 11 de 16

Duragdo: 45min

N2 de alunos previstos: 28

Unidade Didatica Atletismo

Objetivos da Aula

Avaliagdo sumativa da corrida de estafetas.
Exercitagdo do salto em comprimento.
Introdugdo ao triplo salto.

Fungdo Didatica

Avaliacdo/ Exercitagdo/ Introdugdo

Recursos Materiais

Sinalizadores/ Testemunhos

N Estilos de
Duragdo Ensino/
Objetivos Especificos Descri¢cdo da tarefa/ Organizacdo Componentes Criticas/ Critérios de Exito Modelos de
T P Ensino/
Estratégias
Parte Inicial
- Aumento da temperatura | Corrida continua em forma de “8”. Nas | Skipping alto:
corporal; diagonais estabelecidas, os alunos vdo | - Elevado ritmo de frequéncia;
- Resisténcia aerdbia; executando skipping alto e corrida de | - Articulagdo do joelho a altura da bacia;
- Desenvolvimento da | velocidade, de acordo com a orientagdo | - Movimento coordenado com o movimento
flexibilidade; do professor. dos MS (702/902/1102) do cotovelo.
- Redugdo de lesBes, com Corrida de Velocidade:
aumento da amplitude gestual; Organizados em pares e dispostos em | - Fator determinante para a velocidade é a
- Preparagdo dos musculos e | final, os alunos realizam jogos de | elevagdo do joelho;
articulagBes solicitadas na parte | perseguicdo. Cada repeti¢do do exercicio | - Tronco ligeiramente inclinado para a frente; 3
fundamental da aula. é iniciada através de estimulo sonoro. - Movimento de bragos paralelo e junto do 5
2 - Velocidade de Reagdo. tronco; %
S in Progressdes: - Ritmo de frequéncia. 5
— Q.
o
a) ambos partem de pé; £
b) o aluno mais a frente parte sentado; ]
c) o aluno mais a frente parte de costas
para a dire¢do da corrida.
d) o aluno mais a frente parte de costas
para a direcdo da corrida e tem de
executar meia pirueta no momento de
viragem.
Exercicios de flexibilidade.
Parte Fundamental
Avaliagdo Sumativa da Corrida de | Divididos em grupos de 3, os alunos | Técnica de transmissdo ascendente:
Estafetas. executam a corrida de estafetas, no | - Movimento do transmissor debaixo para cima
espaco  definido pelo professor, | (ascendente), colocando o testemunho entre o
executando a transmissdo ascendente | indicador e o polegar;
do testemunho na zona definida. (zona | - Recetor estende o membro superior esquerdo ©
de transmissao). para tras com a palma da méao orientada para ©
m | baixo. Polegar e indicador formam um “v” £
S n invertido. Depois de ter o testemunho na sua 8
- posse, passa para a mao direita agarrando-o na e
parte inferior. ‘@
- Realizam a transmissdo, na zona definida. w
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13h10

15’

- Exercitagdo do salto em
comprimento;

- Trabalho de aquisi¢gdo da nogao
do movimento de agdo-reagdo
dos membros superiores;

- Recegdo ao solo com os dois
apoios fletindo totalmente.

- Exercitagdo da estrutura ritmica
do salto em comprimento;

Os alunos formam uma fila e realizam o
salto em comprimento efetuando uma
corrida  de balango (corrida de
velocidade), chamada a um pé na cabeca
do plinto e queda com os dois apoios ao
mesmo tempo na caixa de areia em
agachamento completo.

Inclusdo de progressdes de introdugdo
ao triplo salto.

Corrida de Balango:

- Aceleragdo progressiva (velocidade maxima
possivel nas 3 ultimas passadas);

- Apoios ativos sobre o tergo anterior dos pés.
Chamada:

- Apoio em “griffé” (da frente para tras);

- Elevagdo da coxa da perna livre até a
horizontal apés a chamada;

- Projegdo da bacia em frente.

Suspensdo:

- Movimento de agdo-reagdo dos membros
superiores;

- Elevagdo e extensdo dos joelhos, apds uma
fase de puxar para cima a perna livre;

- Puxar a perna de chamada para a frente e
para cima.

Queda:

- Recegdo a 2 pés paralelos;

- Joelhos fletidos e junto ao peito;

- Puxar os bragos e tronco para a frente.

Ensino por tarefa

Parte Final

13h25

1

- Promover o dominio socio-
afetivo.

Balango final da aula.
Os alunos orientados pelo professor
arrumam o material.

Ensino por
comando
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Anexo Il — Ficha de Observacgao (Exemplo)

Professor Observado:
Data:

Instrucdo

Gestao

Clima

Plano

86

de aula

Dimensao

Informacao
Inicial

Conducdo da
Aula

Qualidade
do Feedback

Conclusao da
Aula

Tempo

Organizagao

Controlo

Comportamentos/ Critérios
Aula inicia sem atrasos.
Verifica rapida e eficazmente as

presencas.
Apresenta os objetivos da aula.

Realiza tarefas relacionadas com a
matéria anterior e futura.

Professor esta bem posicionado.

Domina a matéria e explica-a de forma
clara.

Inclui os alunos no processo de ensino.

Utiliza meios graficos auxiliares.

Utiliza o Feedback de forma frequente.
Distribui o Feedback equitativamente.

Individualiza o Feedback.

Completa ciclos de Feedback.

Realiza balanco final e recorre ao
questionamento.

Conclui a aula dando a conhecer os
objetivos posteriores.

Gere eficazmente a dinamica da aula.

Ajusta os exercicios de forma correta.
Elevado tempo de empenhamento
motor , nas varias tarefas.

TransigOes rapidas e eficazes.

Rotinas de seguranga estruturadas.

Controla ativamente os alunos.

Estimula a superagao dos alunos.
Gere comportamentos desviantes de
forma eficaz.

Interagdo positiva entre aluno-
professor.

Cumpre o plano de aula.

Turma:
Unidade Didatica:
F | S| B MB
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X

Legenda: F - Fraco; | - Insuficiente; S - Suficiente; B - Bom; MB - Muito bom.
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Anexo lll — Ficha de Avaliacao Diagndstica (Exemplo)

Avaliagdo Diagndstica 72B — Natagdo

A presente tabela tem como objetivo informar acerca do nivel em que se encontra cada um dos alunos,
relativamente a unidade didatica de Natac¢do. Os alunos que pertencem ao grupo 1 situam-se no nivel
elementar, evidenciando capacidades nos diferentes estilos natatdrios. Em relacdo aos alunos do
grupo 3, estes ndo sabem nadar, apresentam dificuldades ao nivel da respiracao, flutuacdo e
propulsdo.

Ne Nome Grupo 1 Grupo 3
1 X
2 X

3 XX
4 X
5 X

6

7 X
8 X

9 X

10 X
11 X
12 X
13 X
14 X
15 X

16 X

17 X
18 X
19 X
20 XXX
21 XXX
22 X
23 X
24 X

25 XX
26 X
27 X

28 XXX

O aluno n26 nao realizou até ao momento, nenhuma aula de natagao, nao sendo possivel enquadra-lo
em nenhum dos grupos.

Quanto aos alunos n220, n221 e n228, estes encontram-se assinalados por serem casos especificos de
andlise, tendo em conta as elevadas dificuldades demonstradas na adaptacdo ao meio aquatico
fundamentalmente nos aspetos ligados a respiragao especifica na natacgao.
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Anexo VIl — Instrumento de Recolha de Dados

Ficha de observagao de uso do tempo de aula

Observador: Observado Data:
Inicio Fim Parcial

Instrugdes de preenchimento: iniciar
crondmetro do zero no momento em
que o professor da inicio a aula. Sem
parar o crondmetro, ir registando o
momento (em min:iseg) em que

Instrugdo (1) comega e acaba cada uma das
categorias.
Total:

Organizagéo

(2)
Total:
Prética (3)

Total:

(1) Fase em que o professor, com os alunos parados, se reporta ao teor da aula e tarefas (inclui demonstragéo).
(2) Fase entre o fim da instrugdo e o inicio real da atividade.
(3) Periodo de tempo entre a 12 execugdo e a conclusdo da tarefa pelo professor.

Do aluno (durante a prética)
Tarefa: Tarefa: Tarefa: Tarefa: Tarefa:
inicio | fim inicio [ fim inicio [ fim inicio [ fim inicio [ fim
Tarefa de atividade | | |
ininterrupta (jogos, Duragdo total Durag3o total Duragdo total Duracéo total Duragéo total total
etc.) — indicar tempo
de participagao ativa
na tarefa
Tarefa: Tarefa: Tarefa: Tarefa: Tarefa:
duragdo duragdo o duragdo duragéo duragdo
nrep's | aprox.de nrep's aprox. rgl’s ag;o;(. nrep’s aprox. de nrep's aprox. de
1rep. de 1rep. P 1 rep. 1rep.
rep.
Tarefa de atividade
com interrupgdes (em
vaga, circuitos, etc.) -
registar n.° de
repeti¢oes e duragdo
aprox. de uma delas total
Total (nrep’s x
duragdo)




