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Este Relatdrio tem por objecto de estudo a Estagiaria enquanto aluna-professora numa

situacao real, com a responsabilidade de conduzir o processo ensino-aprendizagem.

Os objectivos propostos séo a descricao e relato de todas as vivéncias e experiéncias
passadas ao longo do Estagio Profissional, realizado na Escola Secundaria de

Ermesinde.

Foram realizados dois tipos de enquadramentos: um referente ha auto-biografia, fazendo
uma descricdo acerca da estudante estagiaria, das suas expectativas, etc., e outra do
enquadramento da pratica profissional, onde constam algumas concepc¢des relacionadas

com o Ensino.

Do ponto de vista mais especifico, consiste uma reflexdo da pratica profissional e uma
investigacdo sobre o Ensino de Futebol na Escola. A metodologia usada para o estudo
foi um inquérito, cuja amostra foi composta por cinco professores de Educacéo Fisica da
Escola Secundaria de Ermesinde. A analise dos dados sugere que o0s professores
atribuem a mesma importancia ao futebol comparativamente com outras modalidades.
Em relagcdo ao modelo de ensino para a modalidade Futebol, os professores preconizam
um ensino através do jogo, recorrendo a formas jogadas, jogos reduzidos
(condicionados e/ou adaptados), uma aprendizagem facilitadora e de crescente
dificuldade. Os professores tém a preocupacdo em diferenciar os alunos por niveis,
criando objectivos adequados e atingiveis para cada. Nas questdes de género houve um
consenso na opinido de que os exercicios devem ser diferenciados por niveis e ndo por
género. Este estudo finaliza com algumas sugestdes para que futuramente se possa
fazer uma melhor compreensédo acerca de como € realizado o Ensino de Futebol na

Escola.

Pode mos concluir que o processo de Estagio Profissional € um processo bastante
trabalhoso, que implica uma dedicacéo total, mas no final os resultados obtidos podem

ser bastantes compensatorios e satisfatorios.
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The objectives proposed to achieve are the description and report of all the

experiences lived through the professional internship.

Two types of framework were conducted: one referent to the auto-biography which
makes a description of the intern/trainee, her expectations, among other aspects, and
another concerning the professional practice framework, where a few teaching-related

conceptions are included.

In a more specific point of view, it was made a reflection of the professional practice
and a research about Football Education in Schools. The method applied for this study
was a survey whose sample was composed of five Physical Education teachers that
lecture in Escola Secundaria de Ermesinde, where the professional internship took place.
Subsequently, it was made an analysis and the results obtained led to the conclusion

that, in general, teachers give as much importance to Football as to the other sports.

Regarding the football teaching model, teachers recommend a play/game-based
teaching, resorting to a partial game, reduced games (conditioned and/or adapted), a

facilitative learning as well as learning with crescent difficulty levels.

As for the different levels: teachers are concerned to differentiate students by creating
appropriate and attainable goals for them. There was also general consensus that the

exercises should be differentiated by level and not by gender.

The conclusion reached regarding this internship was that this is laborious process,
which requires a total dedication, but in the end the results achieved may be enough

compensatory and satisfying.

Finally | leave some suggestions so that in future times a better understanding of how

Football Teaching in School is conducted can be made.
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1.1 Caracterizacao do Estagio Profissional

O Estagio Profissional (EP) € uma unidade curricular enquadra-se no ambito do 2°
ciclo do 2° ano do Mestrado de Educacédo Fisica do Ensino Basico e Secundario, da

Faculdade de Desporto, da Universidade do Porto.

Este ciclo de estudos enquadra-se no Processo de Bolonha, sendo a minha
formacao académica ja integrada no mesmo. Quando ingressei na Faculdade o plano de
estudos em vigor era referente a uma licenciatura de 5 anos, habilitando o estudante
para a docéncia. Com a nova reforma no ensino superior e deste modo com a
integracao do Processo de Bolonha, ao fim de trés anos completei uma licenciatura em
Ciéncias do Desporto, cujas habilitacbes ndo me permitiam ser docente do Ensino
Basico e Secundario. Deste modo para seguir a carreira de docente tive de ingressar no

2° ciclo em Ensino de Educacao Fisica nos Ensinos Basico e Secundario.

A orientacédo do EP é realizada por um docente da Fadeup, com o grau de Doutor
ou especialista com mérito reconhecido pela Comissao Cientifica na area cientifica do
ciclo de estudos, em colaboragdo com um professor da escola cooperante onde tem
lugar a pratica supervisionada, designado orientador cooperante. A Doutora Paula Silva
foi a orientadora e 0o Mestre Eduardo Rodrigues o Professor Cooperante do Estagio

Profissional.

O EP é a ultima etapa do percurso académico e como tal, marca a transicao entre
um percurso escolar e o inicio da actividade profissional. Através deste, tive a
oportunidade e a responsabilidade de desempenhar a funcdo de professora de uma
turma, contando sempre com uma supervisdo/orientacdo activa do Professor
Cooperante. Foi também no EP que coloquei em pratica e apliguei todos os
conhecimentos adquiridos ao longo de quatro anos de formacéo tedrico-prética.

O EP visa a integracao do Estudante - Estagiario no exercicio da vida profissional
de forma progressiva e orientada, pelo desenvolvimento de competéncias profissionais
associadas a um ensino da Educacdo Fisica de qualidade em quatro Areas de

Desempenho: area 1- Organizacdo e Gestdo do Ensino e da Aprendizagem; area 2:



Participacdo na Escola; &rea 3: Rela¢cdes com a Comunidade; &rea 4: Desenvolvimento

Profissional.

O curso de Educacgéo Fisica estad voltado para a orientagdo dos seus futuros
professores, com o0 objectivo de estes se tornarem reflexivos sobre a sua pratica de
ensino. O futuro profissional devera ter uma formacao que Ihe permita saber por as suas
competéncias em acc¢do, em qualquer situacdo, devera ser capaz de reflectir na e sobre
a accdo, de dominar qualquer situacdo nova. Devera ser alguém que apresenta a
capacidade de adaptacdo, eficacia, expertise, capacidade de resposta e de ajustamento
ao solicitado, ao contexto, e aos problemas complexos e variados que enfrenta na sua
actividade(Costa, 2002).

Neste sentido um dos objectivos do Estagio Profissional foi promover o aspecto
critico reflexivo dos estagiarios sobre a pratica de ensino, a partir da reflexdo-acc¢ao, com
a finalidade de tornar o Estagiario consciente das implicacdes socais da sua area de
actuacdo. Sobretudo dotar o Estagiario de uma grande capacidade de alterar a pratica

de acordo com as situacdes, caracteristicas dos alunos, imprevistos, etc.

O Estagio Profissional foi realizado numa turma de 12° ano da Escola Secundéria
de Ermesinde, localizada na Praceta D. Antonio Ferreira Gomes, Concelho de Valongo,
Distrito do Porto. O EP teve inicio no dia 01 de Setembro e terminou no dia 06 de Junho
de 2010, com carga horaria semanal de 3 horas de aulas, distribuidas da seguinte

forma: quartas-feiras e as sextas-feiras, ambas com duracdo de 90 minutos.

Ao grau de mestre pela Universidade do Porto devem corresponder as seguintes

competéncias fundamentais:

a) Um nivel aprofundado de conhecimentos nos dominios das ciéncias do
desporto que suportam o ensino da educacdo fisica e desporto, sustentados,
complementados e aprofundados a partir dos conhecimentos obtidos ao nivel do

1.° ciclo.

b) Capacidade para o exercicio da actividade profissional especializada de
professor de Educacao Fisica e Desporto nos Ensino Bésico e Secundario, para
aplicar conhecimento ou construir conhecimento situado que permitam resolver

problemas colocados por situacées nao familiares, novas ou imprevistas;



C) Conhecimento e capacidade para adoptar uma atitude investigativa no
desempenho profissional baseada na compreensdo e analise critica da
investigacdo educacional relevante, bem como uma sensibilidade para reflectir e
intervir com sentido de responsabilidade sobre os problemas éticos e civicos
colocados a actividade docente, para perscrutar e compreender os grandes

problemas do mundo contemporaneo;

d) Capacidade para integrar conhecimentos, lidar com questdes complexas,
desenvolver solugbes ou emitir juizos em situacdes de informacao limitada ou
incompleta, incluindo reflexdes sobre as implicagdes e responsabilidades éticas e

sociais que resultem ou condicionem essas solugdes e esses juizos;

e) Capacidade para avaliar, reflectir e justificar a sua intervencao; para extrair
e comunicar conclusdes, e os conhecimentos e raciocinios a elas subjacentes,
quer a especialistas, quer a nao especialistas, de uma forma clara e sem

ambiguidades;

f) Competéncias que permitam uma aprendizagem ao longo da vida, de um

modo fundamentalmente auto-orientado ou auténomo.

1.2 Finalidade do Relatério

O relatério de estéagio devera reflectir de forma rigorosa, critica e fundamentada a
experiéncia formativa e evidenciar o desenvolvimento das competéncias profissionais
associadas a um ensino da Educacdo Fisica de qualidade nas seguintes Areas de

Desempenho:

a) Organizacao e Gestao do Ensino e da Aprendizagem
b) Participagcédo na Escola
c) Relagbes com a Comunidade

d) Desenvolvimento Profissional.

Este relatério € composto pelas experiéncias vivenciadas no EP, como também a

tendéncia socio - interacionista do processo de ensino-aprendizagem.



Encontra-se descrito neste trabalho as competéncias adquiridas, como as
dificuldades sentidas ao longo do estagio. Dentro deste pressuposto, observar uma
forma de direccionar a pratica pedagdgica como uma accao sustentada em apoio

bibliografico, onde fundamentasse ou refutasse as minhas ac¢des/intervencoes.

Além de ser um documento onde esta relatado todas as vivéncias ao longo do
EP, é também um trabalho que incorpora a componente investigativa da minha
formacdo. Neste sentido depois de ter vivenciado na pratica uma problematica dai
resultada, decidi especificar o meu estudo acerca “das dificuldades em leccionar Futebol

na Escola”.



2.1 Reflexdo auto-biografica

Chamo-me Sénia Coelho, nasci a 20 de Fevereiro de 1982, sou natural do Porto e

sempre vivi em Rio Tinto até & actualidade. Sou uma pessoa que gosta muito de fazer e

ver’ as pessoas felizes, embora saiba que nem sempre 0s meus desejos s&o
conquistas reais. A vida tem sido para mim uma forte licdo diéria e, com ela tenho
aprendido que nem tudo o que quero e idealizo me é dado. Através da educacdo que
tive, dada apenas pela minha méae, posso-me considerar uma pessoa com valores,
muito humilde, solidaria, lutadora, amiga do meu amigo, alegre, responsavel e altruista.
Tal como tudo na vida, nem so de virtudes sou caracterizada, sou muito orgulhosa, se
bem que em certas circunstancias da vida seja vantajoso, sou excessivamente
stressada, irritada o quanto baste, entre outros. Sou muito positiva em relacdo a vida e
aos acontecimentos inerentes a mesma, nunca encaro o0 que ela me da como um
castigo, mas sim como uma licdo. Gosto imenso de “brincar” com a vida, ser feliz, pois
caso contrario ndo teria para mim o mesmo valor, entendo que para sofrer j4 bastam as

doencas que, durante o nossa “viagem” pela Terra nos aparecem.

Para uma melhor apresentacéo, seria uma lacuna nao “falar’ das pessoas que me
deram a vida e que me tornaram na pessoa que sou hoje. Reporto-me a minha mae,
Rosaria Teixeira e ao meu falecido pai, Joaquim Coelho. Embora desde muito nova,
7anos de idade, tenha crescido sem a presenca do pai, felizmente tive uma mae, que
mesmo ficando sozinha e com duas filhas muito pequenas, lutou sempre para nos
proporcionar o melhor futuro. Se hoje cheguei onde cheguei, sou quem sou, e atingi o
grande sonho: ser Professora, a ela o devo. Felizmente apesar de ter sofrido um choque
e uma perda enorme na minha vida, o apoio da familia e o facto de ter muitos primos
com quem brincar, proporcionou-me uma infancia e adolescéncia feliz. Sempre que me
recordo da minha infancia, o desporto, as corridas, o futebol de rua, as subidas as
arvores, etc., estdo sempre presentes na minha memoaria. Por isto, posso afirmar que o
Desporto sempre fez parte da minha vida, ndo “apareceu” somente na passagem do
ensino basico para o secundario. A paixao pelo Desporto, desde tenra idade levou-me a
desejar e querer ser Professora de Educacao Fisica. Para além desta paix&o inata pelo
desporto, tive uma forte influéncia (positiva) do meu primeiro Professor de Educacéo

Fisica do 5°ano, Incentivou-me, cativou pela sua maneira de estar Desta forma mais



facilmente se entendem as minhas opcgfes, decisbes, angustias, dificuldades, receios,

alegrias, etc., motivou-me sempre a querer mais e melhor nas aulas de Educacao Fisica.

Ao longo da minha infancia e adolescéncia sempre tive 0 gosto e prazer de jogar
futebol, embora gostasse de jogar outras modalidades, tal como o atletismo e voleibol,
mas o futebol era de todas elas aguela que mais me entusiasmava e me suscitava mais

interesse.

O interesse e prazer de praticar desporto foi sempre aumentando, até que no
9%ano inscrevi-me no Desporto Escolar na modalidade de Futsal e no 10°%no na de
Voleibol. Desde essa data mantive a pratica, sendo hoje atleta de Futsal Federado,

sempre tentando alcancgar e ultrapassar o meu melhor.

Sou uma pessoa feliz e realizada com a pratica desportiva. Como atleta tenho
vindo a alcancar quase todos os titulos desejados. Depois de muito esforco, trabalho e
dedicacéo, fui Bi Campeda — Distrital, Vice — Campea Nacional, em 2004 num torneio
particular com a Seleccdo Nacional de Futsal e o auge aconteceu em Setembro de
2008, quando representei a Seleccao Universitaria de Futsal no Campeonato Mundial
Universitario (Brasil) tendo-me sagrado Vice — Campea do Mundial.

Nestes Ultimos anos, para além de ser jogadora aventurei-me no papel de
treinadora e hoje treino trés escaldes de formacgéo, dois dos quais no mesmo clube. A
vontade de querer passar para 0S mais novos 0s ensinamentos adquiridos ao longo de
varios anos através, (ha maioria dos casos, de treinadores e dirigentes com boa
formacao e da formacéo obtida na faculdade), fez-me enveredar por este novo caminho.
Tem-se revelado uma Optima experiéncia para mim, tenho aprendido muito com os mais
pequenos, fundamentalmente saber estar, ajustar os conteddos a desenvolver no treino
de acordo com as idades deles e nivel em que se encontram, inclusive o
desenvolvimento de relagbes quer com atletas quer com os Pais, etc. Dar treinos a
criancas e jovens tém sido uma experiencia enriguecedora e acima de tudo motivante, é
das coisas que mais gosto fazer. Proporcionar-lhes um conjunto de aprendizagens e
valores que considero importantes para o seu desenvolvimento, como atletas, faz-me
sentir feliz, realizada, capaz, lider, por mais responsabilidades que tudo isto possa
implicar. Preocupo-me com o tipo de linguagem que utilizo, com a roupa de treino que

uso, sempre atenta as notas da escola, a alimentacéo, entre outros. Penso que se ndo o



fizesse, ndo me iria sentir bem comigo mesma e com os valores do Desporto que fazem
agora parte da pessoa que sou. S6 treina quem esta devidamente equipado, quem tem
cuidado com a linguagem e respeita 0s principios basicos que associo ao desporto.
Tenho fé na sobrevivéncia deste valor que preconizo no presente e futuro destas

criangas.

Contudo para poder “dar” o meu melhor e ensinar alguém foi necessério investir
numa formagdo académica e ir em busca da realizacdo do sonho de tirar o Curso em
Ensino de Educacéo Fisica e Desporto. O Estagio Profissional é “o fim da linha” deste
sonho. Quando em Setembro o EP se iniciou 0S meus receios e expectativas eram
enormes. Receava que por qualquer razao fosse ficar deprimida, que ndo aguentasse o
ritmo de trabalho, pois passamos 4 anos do nosso percurso académico a ouvir as
duvidas, aflicbes e medos dos nossos colegas Estagiarios. A “bagagem” que levamos
para o Estagio vai cheia de duvidas: como sera a turma? Sera que vou corresponder as
expectativas dos alunos? Serd que estou pronta para uma responsabilidade desta
dimensdo? E se acontecem coisas para as quais nao me sinto preparada? A verdade é
que tudo se foi clarificando e eu fui-me acalmando, libertando, a medida que o Estégio
se foi desenvolvendo. Com muita ajuda do Professor cooperante fomos mudando e
corrigindo erros para sermos melhores profissionais, 0 acompanhamento e supervisdo

da Faculdade é também fundamental.

No meu caso, o facto de ser praticante de Desporto, a minha grande paixao pelo
mesmo, e pela experiéncia como treinadora, podera de certa forma ter ajudado no
Estagio Profissional. Embora muitas coisas possa aplicar nas aulas, outras ndo — a
populacdo alvo é diferente, os objectivos de treino e aula também o s&o, o nivel dos

alunos e atletas.

A escola onde estou a realizar o estagio profissional é a Secundaria de
Ermesinde. A escola pertence a freguesia de Ermesinde, situada no coragcédo urbano da
cidade, mais precisamente na Praceta Antonio Ferreira Gomes. A sua localizacao
poderd ser considerada privilegiada, dada a sua proximidade com o centro da cidade. A
escola tem como instalagbes desportivas um pavilhdo desportivo, devido ao grande
namero de alunos matriculados nesta escola, as aulas de Educacéo Fisica decorrem

quer no interior do mesmo quer na pista e campo de jogos. O espaco interior é quase



sempre partilhado por trés turmas, sendo por isso 1/3 de pavilhdo atribuido a cada
turma. A nivel do ranking nacional é uma escola conceituada e bem colocada, ficando

em 2009 na 144 posicéao.
2.2 Expectativas em relacdo ao estagio profissional

Uma das expectativas que tinha era se iria minimamente gostar da experiéncia de
ser Professora, porque com todos os receios e ansiedades que sentimos é natural que
em alguns dos casos esta se torne traumatizante e desmotivadora. No meu caso vinha
com grande motivacdo para o Estagio, mas acima de tudo com vontade de descobrir as

minhas capacidades, de “sentir na pele” uma situacao real de Ensino.

“As expectativas eram muitas, assim como os medos, receios,
angustias. O facto de ndo conhecermos os alunos, sabermos que
irfamos ter uma turma a nossa responsabilidade, ainda que
tivéssemos a supervisdo do professor cooperante e a sua ajuda, o
medo de errar foi, € e ird estar sempre presente. Com o decorrer
das aulas este medo foi sendo cada vez menor e passou a dar
lugar, no meu caso, a um crescente prazer pela leccionacdo. Nao é
gue o prazer nao estivesse “presente” desde o inicio, mas penso
gue ao longo dos anos da minha formacéo fui encarando a
docéncia e a futura profissdo como, obviamente gostava e gosto,
uma “obrigacdo” inerente ao curso. Inicialmente eu encarava o
estagio como uma “obrigacéo”, um dever, mas sem nunca me ter
dado conta que poderia ser um ano integrado na licenciatura onde
teria responsabilidades e muito trabalho, mas que fazer isto tudo
com prazer talvez o resultado final fosse diferente. Quando me
refiro ao resultado final reporto-me quer a minha formacéo, quer ao

ensino-aprendizagens dos alunos.”
Reflexao final do primeiro periodo

A curiosidade e ao mesmo tempo O receio em perceber até que ponto tinha
vocacdo para a docéncia. Pois uma coisa era em crianga, e todos noés passamos por

isso, em que “sonhamos” ser inimeras profissées quando formos grandes. No meu



caso, ser professora de Educacédo Fisica sempre foi o meu sonho e 0 meu desejo. Neste
sentido, o EP iria determinar se apenas era uma paixado ou se também poderia ser uma

vocacao.

A vontade de transmitir alguns dos meus valores ao alunos, vivéncias, trabalhar
no sentido de lhes proporcionar um ensino de qualidade era também uma expectativa
gue tinha antes e que durante o EP foi crescendo cada vez mais. De uma forma gradual,
e penso que satisfatoriamente, fui conseguindo trabalhar nesse sentido. Sempre desejei
e irei sempre trabalhar com o objectivo de formar bons cidadaos/as através do Desporto
e gue sejam fisicamente activos/as. A relacdo com o0s alunos era também umas das
coisas que me preocupava, pois com 0os meus atletas mantenho uma Optima relacao,
onde sou muito préxima deles, me preocupo e vivo os problemas pessoais deles. Apesar
desta caracteristica, consigo ser, sempre que necessario, distante, exigente e severa.
Uma das minhas preocupacdes iniciais era precisamente este facto, ou seja, que a
minha maneira de ser e de estar fosse muito vincada e que pudesse de algum modo
dificultar a minha adaptagdo com os alunos e vice-versa. Esta teve de ser uma
descoberta mutua tendo como finalidade a adaptacdo e modelar a minha maneira de ser

e de estar, respeitando a individualidade dos alunos.

Como praticante de Futsal tinha como expectativa poder leccionar da melhor
maneira essa modalidade, motivando os alunos, criando aulas desfiadoras, mas acima
de tudo e talvez por ser treinadora de escalbes femininos, desejava motivar, integrar e
fazer com que as raparigas tivessem prazer nestas aulas e que consequentemente 0s

seus desempenhos melhorassem.

Por ultimo, o desconhecido tanto dos alunos como do/a professor/a cooperante
deixavam-me receosa e na expectativa. O facto de ndo saber qual a maneira de estar, a
filosofia e a sua postura perante relacdo aos alunos deixavam-me apreensiva. Para mim
era importante a relacdo que iria desenvolver com o/a professor/a cooperante, uma vez
gue iria passar um ano lectivo com ele/a a absorver os seus ensinamentos, idealizava

uma boa relacdo, no sentido de haver respeito e entendimento entre nos.



Parece pertinente antes de tudo mais definir alguns conceitos inerentes &a pratica
profissional. Neste sentido comeco pelo Ensino, sendo que este é uma actividade cujo
designio primordial € fomentar ou ajudar alguém a aprender algo tido como valioso para
a sua formacédo e a desenvolver a sua personalidade, (Graca 2004) e com vista a
consecucdo de determinados objectivos pedagdgicos, (Januario 1996). O processo de

ensino é um sistema, um fenémeno unitario, (Bento 1987).

Paralelamente ao ensino converge um processo que permite desenvolver a nossa
sabedoria: a Educacao. Esta, segundo (Guerra 2008) vem do termo latim “educare”,
que significa “conduzir de dentro para o exterior” e do grego “eduka”, que significa
“desenvolvimento da sabedoria interior”. Ainda segundo a autora, educacdo € um
caminho de crescimento criativo e evolutivo, em que sé se aprende quando se esta

motivado e realizado como ser humano e como pessoa.

O papel do educador, que é desempenhado pelo professor, € fundamental para
gue ocorra aprendizagem e que favorece o desenvolvimento de competéncias ou
propriedades cognitivas, motoras, emotivas e emocionais. O educador torna-se assim
um facilitador e acelerador de processos de desenvolvimento, (Lovisolo 1997).
Educadores focados nestas metas, possibilitam que a educagdo na escola forme
criancas com bases fortes, estruturadas e equilibradas, para conviverem no dia-a-dia,
com capacidade de enfrentarem as suas frustracdes e desafios conscientemente, (Silva
2009).

A pratica profissional direccionada mais especificamente para o ensino do
desporto, que revela ser, e cada vez mais nos dias de hoje, um meio para melhorar a
qualidade de vida, mas também uma forma de se formarem e desenvolverem futuros
profissionais, formar cidadaos integros e responsaveis e educa-los através do desporto,

€ a Educacao Fisica.

As aulas de Educacao Fisica revelam assim ser entdo um meio para os alunos
melhorarem a sua qualidade de vida, para os ajudar a virem a ser adultos fisicamente
activos e desportivamente cultos, (Botelho Gomes 1997). Nao obstante, a Educacgéo
Fisica tem outro objectivo, o de garantir um nivel elevado da formacéo béasica, corporal e

desportiva, de todos os alunos. Bento (1989) caracteriza a Educacdo Fisica como
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disciplina predominantemente orientada para a competéncia desportivo-motora, para a
formacao de capacidade de rendimento corporal. Como disciplina escolar a Educacédo
Fisica constitui a forma fundamental e mais importante da formacdo corporal das
criancas e jovens, na qual o respectivo professor conduz um processo de educacéo e
aprendizagem motora e desportiva, (Bento 1987). Segundo Bento, Educacédo Fisica é
um processo pedagodgico complexo determinado por diversas leis: pedagdgicas,
psicoldgicas, biolégicas, neurofisiologicas, biomecanicas, bioquimicas e leis do

movimento.

A Educacéo Fisica, ndo deve ser vista como a area que apenas e tdo-somente ira
ensinar aos alunos as técnicas correctas das modalidades: como a ginastica, ou danca,
ou como Vvai corrigir ou refinar os gestos, mas a area que vai partir da dindmica cultural
especifica dos seus alunos no que se refere as questdes corporais. E neste sentido que
se tem proposto uma educacéo fisica plural, defendendo que a aula de educacéo fisica
deve estar ao alcance de todos os alunos, sem discriminacdo dos menos habeis, dos
baixinhos, dos que usam 6culos, das meninas, etc. Deste modo, os conteudos, devem
ser organizados e mediados pela escola e pelo professor de modo a respeitar a

especificidade cultural do grupo alvo (Daolio, 2001).

3.1. Conhecimento do Professor

7

Para que haja ensino € necessario que o professor possua um conjunto de
conhecimentos acerca do que vai ensinar. Muitos autores denominam o conhecimento
como sendo “conhecimento de base”, sendo que este é definido em termos gerais,
refere-se ao conhecimento que os professores devem possuir para realizar um bom
ensino ou para alcangar um estagio de competéncia no ensino.

Shulman (1987) estabeleceu sete categorias de conhecimento de base para o
ensino: conhecimento do contelddo; o conhecimento pedagdgico geral; o conhecimento
curricular; o conhecimento pedagodgico do conteudo; o conhecimento dos alunos e de
suas caracteristicas; o conhecimento dos contextos educacionais e o conhecimento dos
fins educacionais. Este autor faz um destaca o conhecimento do conteldo, pois este
permite distinguir entre o conhecimento do conteudo de um especialista de uma

determinada area e o conhecimento de um professor nesta mesma area. Ou seja, 0
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professor possui um conhecimento especializado do conteido que devera ensinar,
tornando-o0 mais compreensivel ao aluno. Este conhecimento especializado do contetdo
€ o0 conhecimento tipico do professor.

Shulman (1987) propde trés categorias de conhecimento relacionado ao
contetdo: Conhecimento da matéria, conhecimento curricular do conteddo e o
conhecimento pedagdgico do conteudo (Graca, 1997, 1999; Shulman, 1986). O
conhecimento da matéria refere-se a quantidade e organizacdo do conhecimento por si
s6 na mente do professor, o0 conhecimento curricular do conteddo representa o conjunto
de programas elaborados pelo professor sob um tema particular, considerando o nivel
dos alunos, bem como os meios disponiveis ao professor para o ensino da matéria. O
conhecimento pedagogico do conteudo € a forma de representacao e transformacao da
matéria de ensino que torna esta mesma matéria compreensivel ao aluno, € o
conhecimento sobre como ensinar um conteldo ou tépico a um grupo especifico de
estudantes num contexto especifico (Metzler, 2000).

Os tempos mudam e com ele surgem novas tecnologias e consequentemente
novas necessidades e dai também os professores necessitarem de uma formacéo
continua de forma acompanharem a moda (Graca, 2004) e as mudancas que dai
possam advir. Mesmo que durante a formacédo do professor, este possa nao ter tido
determinadas modalidades, como € o caso actual das dancas, o professor tem a
necessidade e dever de “procurar’ formacdo para colmatar esta lacuna, uma vez que

também estas “novas” modalidades fazem parte do curriculo.

N&o obstante, o conhecimento curricular do conteddo merece também destaque
na aula de Educacdo Fisica, particularmente na temética do ensino dos jogos
desportivos colectivos (Graga, 1997). O conhecimento curricular do contetudo € quando o
professor altera conteudos, tal como as regras de um jogo desportivo, para enfatizar a
aprendizagem de uma habilidade particular. Ocorre também quando o professor altera
algum elemento da estrutura do jogo para induzir o aluno a realizar uma nova tactica no
jogo (Ennis, 1994). De acordo com Graga & Pinto (2004) e Mesquita e Graca (2006), o
ensino dos jogos desportivos colectivos podem desenvolver-se através de quatro
modelos: modelo de ensino dos jogos para sua compreensdo, o modelo de
desenvolvimento do conteuddo dos jogos, o modelo de educacéao desportiva e o modelo

de competéncia nos jogos de invaséao.
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3.2. Modelos de Instrucao

Klafki (1995) defende que o ensino e aprendizagem devem ser compreendidos
como processos de interaccédo, em que as relacdes professor - alunos, e alunos - alunos
desempenham um papel central. Eles ndo envolvem apenas processos de aquisicdo em
que se confrontam problemas e matéria, mas também um processo de aprendizagem
social. Tal pressupbe entdo a necessidade de construir uma concepc¢éo de ensino da
educacdo fisica em que se perceba o alcance educativo dos seus propdsitos, a
coeréncia e articulacdo do seu programa, a equidade e dinamica dos processos

interactivos e um comprimento com a observancia dos seus efeitos.

A aula de Educacdo Fisica desenvolve-se segundo Modelos de Instrucdo que de
acordo com as crencas dos professores, com o nivel dos alunos e nivel de ensino vai

optar por um ou outro modelo.

3.2.1. Modelo de Instrucéo Directa

De acordo com Metzler (2000), os modelos de instrugdo constituem uma
ferramenta valiosa para o planeamento compreensivo e coerente do ensino. O modelo
de instrucdo em que se baseia este autor € o Modelo de Instrucdo Directa, onde cabe ao
professor ensinar em “pequenos passos” dando indicacdes explicitas ou instrucdes
sobre 0 que os alunos devem realizar. O professor € quem orienta a tarefa, da
feedbacks aos alunos e proporciona um elevado envolvimento por parte dos mesmos.
Os objectivos sdo definidos também pelo professor, sendo que este tem sempre em
mente aquilo que pretende que os alunos fagam, posteriormente apresenta o que é
pretendido — a tarefa, qual o movimento, habilidade, ou o contetdo e depois organiza as
actividades dos alunos em segmentos de blocos de tempo, proporcionando-lhes grande
numero de feedbacks. Sendo que neste modelo o professor € o lider facilmente se pode
confundir com autoridade, mas néo é dessa maneira que devemos utilizar/aplicar este
modelo. Durante muitos anos era assim que os professores de Educacéo Fisica se
“comportavam”, ou seja eram autoritarios, eles mandavam e os alunos realizavam (entre
1890 e 1970), contudo hoje este modelo ainda € usado por uma vasta maioria de

professores.
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As decisbes neste modelo encontram-se centradas no professor, enquanto aos
alunos é-lhes apenas dadas algumas decisdes, isto é, os alunos tém pouco poder de

deciséo, pois esta cabe exclusivamente ao professor, assim como a direc¢cao da aula.

O proposito deste modelo é rentabilizar a aula ao maximo, ou seja, que o tempo
atil seja 0 maior possivel e assim desta forma aumentar o tempo de pratica em que 0s
alunos estdo envolvidos em tarefas e habilidades. A esséncia deste modelo é
proporcionar aos alunos um ensino supervisionado, de modo que o0s professores
consigam observar o mais possivel os desempenhos e execucdes dos alunos e fornecer

feedbacks positivos e correctivos.

Na Educacéo Fisica, a instrucao directa tem sido usada primariamente para as
aprendizagens no dominio psicomotor. Os dominios prioritarios para a aprendizagem

segundo este modelo séo:
- Primeira prioridade: aprendizagem psicomotora;
- Segunda prioridade: aprendizagem cognitiva;
- Terceira prioridade: aprendizagem afectiva.

N&o quer isto dizer que a prioridade seja sempre as aprendizagens de dominio
psicomotor. As vezes o dominio cognitivo tem mais prioridade que outros dominios.
Deste modo, na instru¢éo directa ocorre uma interacgdo entre dominios, uma vez que
também os alunos para aprenderam as tarefas e habilidades precisam de ter
envolvimento do dominio cognitivo. Os alunos precisam de reconhecer (dai que no inicio
da aula se deva fazer uma revisdo da matéria da aula anterior), processar e aprender
conceitos e estratégias que sao pré-requisitos para o movimento desejado. Cabe ao
professor alertar os alunos para estes aspectos cognitivos. O dominio afectivo ndo é
directamente tratado neste modelo, uma vez que é directamente assumido que 0s
alunos estabelecem e desenvolvem relacbes positivas através das diligéncias/tarefas

pedidas pelo professor.

7

A avaliagdo na instrucdo directa recorre frequentemente & avaliacdo das
aprendizagens dos alunos. Esta avaliacdo pode ser feita pelos professores de duas
formas: informalmente, recorrendo a estratégias que retiram ou necessitam pouco

tempo; e formalmente. As estratégias informais sdo muito praticas, contudo correm o
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risco de fornecerem ao professor falsas informacbes acerca do sucesso dos seus

alunos. As estratégias formais tendem a ser mais sistematicas, objectivas e rigorosas.
3.2.2. Outros Modelos de Instrucao

Existem outros modelos de instrugdo que procuram conjugar o conhecimento do
conteuddo com uma perspectiva pedagdgica de propdsitos e processos de ensino e
aprendizagem (Graca, 2004). Modelo de Educacédo Desportiva (Siedentop, 1994), o
Modelo de Ensino de Jogos para a Compreensao (Bunker e Thorpe, 1982; Kirk e
Macphail, 2002), o Modelo de Competéncia para o Ensino de Jogos Desportivos na
Escola. Cada um destes modelos, com as suas caracteristicas particulares, pretende
despertar uma consciéncia e uma disposicdo favoravel a uma modificacdo dos papéis
tradicionais de fornecedor e consumidor de produtos embalados, pretendem criar uma
dissonancia com as abordagens tradicionais que se centram na instrugdo fragmentaria
das habilidades técnicas das modalidades desportivas (Graga, 2004). O jogo é o centro
de atencédo das aprendizagens, valorizando a compreensao como porta de entrada para
o desenvolvimento da competéncia, subordinado a aprendizagem das habilidades
técnicas a necessidade de as usar no jogo, cuidando das relagcdes de cooperacdo no
seio das equipas, favorecendo inequivocamente a inclusdo e dando muito relevo a

competicao.

Estes modelos para além de darem extrema importancia ao jogo, permite também
criar novos papeéis, tais como regulacdo da actividade por parte dos alunos e papéis de
supervisao activa, de apoio e treino dos alunos por parte do professor e por fim criam-se
novas bases para a relagédo did4ctica.

Para além destes modelos existem outros modelos completamente distintos dos
anteriores, sdo eles: o modelo de instrucao directa (MID) e o modelo desenvolvimental
de Rink. O primeiro impde-se pela sua operancia em contextos transversais da pratica
desportiva, recorrentemente utilizado no contexto do ensino da Educacao Fisica e no
Treino Desportivo; o segundo tem como pertinéncia da sua génese o postulado de que
nem s6 o dominio da matéria de ensino é suficiente para estruturar o processo de
ensino-aprendizagem, nem mesmo o0 aporte de técnicas didacticas oferece-se como

suficiente para realizar eficazmente esta tarefa.
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No modelo de instrucdo directa evidencia-se uma eficacia no ensino de
habilidades em contextos de baixa interferéncia contextual. A énfase € colocada no
modo como o professor estrutura o ensino, sao privilegiadas estratégias institucionais de
caracter explicito e formal, em que a monitorizacdo e o controlo estreito das actividades
dos alunos sao a nota dominante. Segundo Metzler (1999), na instrugao directa cabe ao

professor manter o controlo e as decisoes.

O Modelo Desenvolvimental de Rink, da enfoque no tratamento didactico dos
conteudos, da um contributo inestimavel a planificacdo e estruturacdo da matéria de
ensino no contexto das actividades fisicas e desportivas. Neste modelo, retemos a
necessidade de o professor desenvolver a capacidade de tratar didacticamente a
matéria, sendo capaz de manipular o grau de complexidade das situa¢gBes de
aprendizagem (aumento ou diminuicdo) e de percorrer diferentes fungdes didacticas na
estruturacdo do desenvolvimento do trabalho do aluno. A sequéncia das tarefas de
aprendizagem € perspectivada de modo a fornecer oportunidades para progressao,
refinamento e aplicagéo das habilidades. O primeiro conceito balizado no modelo € o da
progressdo. Visa auxiliar o professor a controlar a extensdo, a profundidade, a
sequéncia e a énfase conferida aos conteudos, na medida em que ndo é possivel
aprender tudo de uma s0 vez, sob a pena de se incorrer no risco de nada se aprender. O
segundo conceito determinante do modelo é o refinamento, sendo operacionalizado pela
especificacdo de determinada tarefa, complementada pelo aporte instrucional, emitido
pelo professor ou treinador. A aplicacdo constitui o terceiro conceito, referenciando-se a

realizacdo de tarefas de competicao e de auto-avaliacao criteriosamente seleccionadas.

O Modelo de Educacdo Desportiva (MED) sustenta-se no modelo de
aprendizagem cooperativa, privilegia a adopcao de estratégias mais implicitas e menos
formais no processo de ensino-aprendizagem. Este modelo surge da necessidade
percebida por Siedentop de colocar a educacdo ludica num lugar de destaques nas
orientacdes curriculares da Educacéo Fisica. A implementacdo de ambientes de pratica
propiciadores de experiencias desportivas auténticas coloca a competicdo na charneira
do processo de ensino-aprendizagem. O MED ganha relevancia e particular interesse
pedagogico ao salientar as componentes afectivas e sociais na formacao dos alunos,
porquanto inerente a competicdo ha preocupacdo em diminuir os factores de exclusao,

lutando por harmonizar a competicdo com a incluséo.
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Constitui um modelo curricular que oferece um plano compreensivo e coerente
para a renovacado do ensino dos jogos na escola, preservando e reavivando o0 seu
potencial educativo. O modelo define-se como uma forma de educacéo ludica, critica as
abordagens descontextualizadas, procurando estabelecer um ambiente propiciador de
uma experiencia desportiva auténtica, conseguida pela criagdo de um contexto

desportivo significativo.

A formacgdo de grupos visa assegurar ndo apenas o equilibrio competitivo das
equipas, mas também o desenvolvimento das relacdes de cooperacao e entreajuda na
aprendizagem. Uma diferenca fundamental do modelo de educacdo desportiva em
relacdo as abordagens tradicionais é a sua preocupacdo extrema em diminuir 0s
factores de exclusdo, lutando por harmonizar a competicAdo com a inclusdo, por
equilibrar a oportunidade de participacdo e por evitar que a participacdo se reduza ao
desempenho de papéis menores. Os grupos normalmente marginalizados parecem tirar
vantagens significativas do modelo de educacdo desportiva ao demonstrarem maior

gosto pela pratica desportiva e pelo desempenho das tarefas que apoiam a competicao.

Outro Modelo é o de Competéncia nos Jogos de Invasdo, sendo que este é
influenciado pelas ideias dos modelos de educagéo desportiva e ensino dos jogos para a
compreensao. Permite que os alunos aprendam ndo sO a participar com sucesso em
formas modificadas de jogos desportivos colectivos de invasdo, como também a
desempenhar outros papéis de organizacdo da pratica desportiva, sublinhando assim
dois grupos de competéncias complementares: competéncia como jogador em jogos de

invasdo modificados; e competéncia em funcdes de apoio e coordenacao.

Entre estes modelos, com centros de direccao diferentes, em que uns centram-se
na direccdo do professor e outros que concedem mais espaco a descoberta e a iniciativa
dos alunos, é necessario encontrar um equilibrio entre as necessidades de direccdo e

apoio e as necessidades de exercitar a autonomia.

3.3. Tomadas de decisdo

Reportando-me a algumas das caracteristicas da actividade do professor uma

delas € a tomada de decisdo. As tomadas de decisdes implicam resultados,
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consequéncias, que nao sabemos se para o melhor ou pior, contudo temos de as tomar,
tal com diz o ditado: “pior que tomar um decisdo é ndo a tomar”. Pois € ao professor que

cabe decidir o que vai fazer com os seus alunos (Zélia, 1993).

Segundo D’Hainaut (1977), a tomada de decisdo € um processo que acompanha
a accao e pode situar-se a diferentes niveis em relacdo a mesma: pode englobar a
escolha de objectivos, a escolha do plano e dos meios, a realizacdo da accao, a sua
avaliacdo e a correcgao ou o reajustamento da acgao. Por outro lado a decisdo pode ser
integrada no processo de accédo a ponto de nem sempre estar bem diferenciada dele ou
ao contrario, constituir um processo separado possuindo 0s seus 0rgaos proprios. Este
modelo de accéo racional pode ser aplicado ao caso particular da tomada de deciséo,

onde esta conduz as seguintes fases:
- Processar os objectivos:

e Destacar a precisdo ou necessidade de decisdo e da acgao em

vista;

e Enunciar os objectivos em termos de resultados esperados da
deciséo;

e Hierarquizar os objectivos (definir prioridades);

- Preparar a decisao

e |dentificar e reunir informag&o necessaria,

e Identificar os condicionalismos impostos e os obstaculos a tomada
de deciséo;

e |dentificar a margem de liberdade de que se dispde para decidir;
e Conceber um plano para a tomada de deciséao;
e Reunir os meios necessarios para a tomada de deciséo;

- Tomar a decisao

e Estabelecer diferentes hipoteses de deciséao;
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e Prever os resultados potenciais destas hipoteses;
e Comparar e escolher a melhor decisao;

e Precisar porqué, por quem, quando e como a decisdo sera

executada;
- Avaliar os resultados
e Verificar que a decisao foi executada;
e Avaliar em que medida ela conduziu aos resultados previstos;
-Reajustar a decisao
e Modificar a decisdo para nos aproximarmos dos resultados
esperados;

e Adaptar as decisbes a estas mudangas de objectivos ou

circunstancias;
- Definir com rigor os objectivos;
- Reunir os elementos necessarios a elaboracao do plano;

- Determinar o desenrolar da ac¢éao

3.4. Reflexao

Aquela que talvez mais se destaca pela sua importancia no processo ensino-
aprendizagem sdo as reflexdes. Estas revelam ser um dos pontos fundamentais da
carreira de docente é sem duvida a capacidade de avaliacdo, sendo deve ser desde o
primeiro momento da sua formacgé&o inicial, tal como defende Rosales (1992). Indo de
encontro a esta premissa e sendo que noés estagiarios estando jA& hum campo activo,
responsaveis por leccionar Educacdo Fisica a uma turma, a nossa capacidade de
avaliarmos o nosso préprio desempenho, no sentido de percebermos até que ponto este
tem sucesso, ou nao, nas aprendizagens dos alunos tem-se revelado uma accéo

fundamental e necessaria para 0 nosso crescimento como futuros professores.
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O desenvolvimento sobre a actividade reflexiva €, segundo muitos autores,
diferente da actividade rotineira, daquelas actividades do quotidiano. Enquanto que a
actividade rotineira pode ser associada a aceitacdo e utilizacao acriticas de modelos,
teorias, formas de pensar e actuar, a actividade reflexiva implica, pelo contrario, uma
analise do conhecimento e da experiéncia a luz de determinados principios ou das suas
consequéncias através das suas causas, Rosales (1992). Para Schon, a pratica
quotidiana esta assente num conhecimento tacito, implicito, sobre o qual ndo exercemos
um controlo especifico. HaA uma série de acc¢des que realizamos espontaneamente sem
pararmos para pensar nelas antes de as realizarmos. E um conhecimento tacito que se
manifesta na espontaneidade com que uma accdo é bem desempenhada (Alarcéo,
1996a). Segundo Schon, sdo percepcdes das coisas ou competéncias que
interiorizamos de tal forma que nos sera dificil descrever o conhecimento que
implicitamente revelam estas ac¢gbes. Muitas vezes, nem sequer estamos conscientes
de as ter aprendido; simplesmente damos por nés a realiza-las. Neste tipo de situacdes,
o conhecimento ndo precede a ac¢ao, mas esta, de facto, na accdo. Nao ha nada que
nos faca suspeitar que 0 nosso “saber como” consiste num conjunto de regras
estruturadas previamente a accao e que colocamos em funcionamento como aplicacao
de decisBes. Neste sentido, 0 conhecimento ndo se aplica a ac¢do, mas estéa, de facto,
tacitamente encarnado nela e portanto € um conhecimento-na-accdo. Este
conhecimento resulta do repertorio de expectativas, imagens e técnicas que servem de
base, ao professor, para as suas decisbes e que desenvolveu na actuagdo em casos
idénticos, ou mesmo repetidos mas, acima de tudo, da forma como cria novas visées
que Ihe permitem compreender e tomar decisbes perante situacdes peculiares, e que

nao estavam previstas no seu conhecimento de casos anteriores.

Por outro lado, é também normal que em muitas ocasides, sobretudo devido a um
efeito surpresa que nos desloca da situacao habitual, pensemos no que fazemos, ou até
mesmo que pensemos enquanto estamos a fazer algo, isto Schon chama reflexdo-na-
accdo. Um professor ndo é um profissional que se possa limitar a transmitir
conhecimentos através da aplicacdo de teorias e técnicas de ensino, Schon (1983). E
aguele, que tem capacidade para estabelecer uma relacdo dinamica produzida pelo
conhecimento em accao e pela reflexdo em accdo, que acontecem quase intuitivamente

e que conferem “um conhecimento que lhe é singular, préprio do seu dominio e da sua
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perspicacia em aprender com as diferentes situacfes bem-sucedidas para utiliza-las
como ferramenta na imediaticidade da tomada da sua decisao diante dos problemas que

Ihe sdo colocados” (Campos, 2007).

Schon (1987), considera que a reflexdo na accéo, por parte do professor, consiste
numa analise, onde se assinalam aspectos e factos relevantes e que se tentam
compreende-los de forma a encontrar solugbes ou estratégias de remediagdo para
aplicar futuramente. O mesmo autor, define uma outra forma de reflexdo, que denomina
como reflexdo sobre a reflexdo na accdo, que € uma forma de reflexdo que se faz
guando tentamos reconstruir mentalmente as nossas acc¢des passadas e que, devido a
distancia temporal com que se produz, permite uma diferente percepcado dos

acontecimentos e, como tal, a possibilidade de encontrar novas solugoes.

Na verdade, durante o estagio temos vindo a passar por estes dois tipos de
reflexdo, uma quando na propria aula reflectimos acerca dos acontecimentos e de certa
forma tentamos dar resposta a essas situacfes e outra € quando no final das aulas
reflectimos sobre o decorrer das aulas (reflexdo sobre a reflexdo na accéao) e a forma
como se desenvolveu, ou ndo, as aprendizagens dos alunos. Pessoalmente como
experiéncia mais enriquecedora, a reflexdo sobre a reflexdo na ac¢édo, uma vez que
atraves desta faco uma “leitura” total da forma como decorreu a aula, da maneira como
decorreu a instrucdo, quais os pontos criticos da aula, os comportamentos dos alunos
face as tarefas e as aprendizagens resultantes das mesmas e as modificacdes que terei
de fazer, etc. Esta analise permite-me construir a préxima aula tendo como ponto de
referéncia a reflexdo feita a aula anterior, sempre com a intencdo tornar-me cada vez
mais competente e melhor as aprendizagens. Para fundamentar todo este meu

raciocinio, Schon (1987) apresenta as seguintes noc¢des:

- Conhecimento na accdo é o conhecimento que os professores manifestam no
momento em que executam a accdo. O conhecimento na accdo, segundo o autor é

dindmico e resulta na reformulagéo da propria acgéo.

- A reflexdo na accado ocorre quando o professor reflecte no decorrer da prépria accéo e

a vai reformulando, ajustando-a assim a situa¢gdes novas que vao surgindo.

- A reflexdo sobre a ac¢do acontece quando o professor reconstréi mentalmente a acgao

para a analisar retrospectivamente. O olhar a posteriori sobre o momento da acgéao
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ajuda o professor a perceber melhor o que aconteceu durante ac¢gédo e como resolveu os
imprevistos ocorridos. O professor toma consciéncia do que aconteceu, por vezes

atraves da descricéo verbal.

- A reflexdo sobre a reflexdo na accdo € um processo que fomenta a evolucdo e o
desenvolvimento profissional do professor, levando-o a construir a sua propria forma de
conhecer. Este tipo de reflexdo, que podemos definir como meta-reflexdo, leva o
professor a desenvolver novos raciocinios, novas formas de pensar, de compreender, de

agir e equacionar problemas (Amaral; Moreira; e Ribeiro, 1996).

A nossa capacidade de avaliagdo da acc¢éo traduz-se num processo de juizo criativo que
para Shulman se desenvolve em cinco fases, mas para Kolb desenvolve-se apenas em

quatro.
Modelo de Shulman:

1-Compreensao: faz parte do momento inicial do processo de pensamento reflexivo e
também o final. E uma fase complexa em que o professor apresenta uma primeira
assimilacdo dos conteddos a ensinar juntamente com as técnicas destinadas para esse

efeito.

2-Transformacdo: nesta fase o professor realiza uma pluralidade de actividades
agrupaveis em termos de seleccdo e estruturacdo dos conteudos de ensino ; da
utilizacdo de sistemas de representacao para estabelecer pontes entre o conteddo e a
sua apresentacdo ao aluno; e da adaptacdo as caracteristicas do aluno ou grupo de

alunos, a fim de procurar uma estimulacao eficaz de aprendizagem.

3-Instrucdo: aqui manifesta-se o ensino de forma observavel, através de actividades

como organizar e dirigir a aula, explicar, demonstrar e motivar.

4-Avaliacdo: é um completo juizo critico que se desenvolve de uma forma simultanea ou
posterior ao proprio processo de ensino. No primeiro caso, através da observagcao e no
segundo, através da utilizacdo de provas formais. A avaliacdo projecta-se, tanto sobre

as aprendizagens como, também, sobre o ensino e o proprio professor.

5-Reflexdo: Sulman (1987) define-a como o conjunto de processos através dos quais um
profissional aprende pela experiéncia. Relune dados, contrasta-os de forma isolada ou
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em conjunto, com a ajuda de gravacdes ou sem elas e relaciona-os com determinados

principios.

6:Nova compreensao: Como resultado dos dados recolhidos, da reflexdo sobre eles, o
professor pode chegar a uma nova compreensdo, mais completa, do ensino do que a

gue possuia no momento inicial.

Este modelo de Shulman tem como ponto de partida os principios teéricos. O contacto
com a realidade é posterior e, a partir de avaliacao e reflexao critica, produz-se um novo

enriqguecimento da primeira compreensao.

Contrariamente a este modelo, o de Kolb, descrito por Fitzgibbon (1987), a
aprendizagem consiste num processo em que se cria conhecimento através da
experiéncia. Nesta conceptualizacdo, a experiéncia constitui o ponto de partida no
processo de ajuizamento. A sequéncia de aprendizagem, segundo Kolb, consta dos

seguintes passos:
1-Produz-se uma experiéncia concreta;
2-Realiza-se uma tarefa de observacao e reflexdo sobre essa experiéncia;

3-A reflexdo sobre a experiéncia € examinada, analisada e contrastada a luz de teorias
actuais e, a partir de toda esta analise produz-se a integragdo do conhecimento surgido

da experiéncia;

4-Este conhecimento da lugar a formulacdo de uma nova experiencia concreta e, deste

modo, repete-se 0 processo.

Ainda segundo Kolb, a aprendizagem tem lugar através de duas dimensfes de
actividade: a assimilacdo, esta desenvolve-se entre os extremos do abstracto e do
concreto; e a transformacéo, que acontece entre os extremos da actividade e da

reflexao.

De acordo com Dewey (1933), a actividade reflexiva do professor tem diversas

manifestacdes:

1-Imparcialidade, como capacidade para prestar atencdo a duas ou mais versdes sobre

uma mesma realidade;

23



2-Responsabilidade, como capacidade para a actuagdo com conhecimento da natureza
das causas e consequéncias dos proprios actos. A actuacdo responsavel do professor
da-se quando este esta consciente do tipo de interesses que serve (culturais, humanos,

sociais, etc.).

3-Entrega, como resultado das anteriores, ou seja, da abertura mental (conhecimento de

diferentes perspectivas) e da responsabilidade (ou conhecimento causal).

Ainda acerca da actividade reflexiva do professor, Van Manen (1977), identifica trés

importantes niveis de aprofundamento na actuacao reflexiva:

1-Actuacéo técnica, baseada na aplicacdo automatica de conhecimentos, de técnicas,
para a obtencdo de determinados resultados;

2-Actuacdo profissional, a partir do conhecimento de principios tedricos com que se

fundamenta a actividade;

3-Actuacdo ética, segundo a qual o professor se orienta por certos principios de

natureza ética, moral, politica, etc.

Em relacdo a reflexdo do professor, alguns autores, como: Sulman, Kolb,
Fitzgibbon, Stones, Zeichner entre outros, defendem a importancia dos seminarios como
instrumento para estimular a reflexdo. Precisamente uma das actividades que temos
vindo a desenvolver ao longo do estagio € precisamente o seminario, onde através de
varios oradores tomamos conhecimento do “estado da arte” referente ao ensino, em
determinados contextos, locais, etc. Como foi o caso de num desses seminarios
tomarmos conhecimento acerca do ensino no Brasil, outro foi acerca da realidade de
leccionar num pais estrangeiro, com dificeis condi¢des de ensino, com falta de material,
com turmas enormes, etc. Todos 0s seminarios tivemos um tema diferente e
posteriormente foi realizada uma reflexdo acerca do mesmo, onde tentamos sempre
fazer uma ligacdo, comparacdo com O ensin0 que temos no NOsSso pais e, com a

experiéncia que actualmente vivenciamos.
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4.1 Reflexdo das diferentes areas de desempenho

O projecto formativo em causa (EP) possibilitou-me a aquisicdo de capacidades,
competéncias e atitudes que de certa forma influenciaram as actividades realizadas ao

longo das aulas, e porventura, possibilitaram aprendizagens aos alunos.
4.1.1 Organizacéo e Gestéao do Ensino e da Aprendizagem
4.1.1.1 Enquadramento

Quando me foi atribuida uma turma, passei por dois tipos de sentimentos: por um
lado felicidade e por outro medo. Felicidade por se tratar de uma turma de Ensino
Secundario, mais propriamente 12° ano, por serem alunos mais velhos, por ja possuirem
um mais conjunto de conhecimentos, por ja estarem familiarizados com alguns
conceitos, pela comunicacéo e linguagem utilizada com estes alunos, tudo isto fez-me
crer que a partida nao teria tantos problemas como teria se leccionasse uma turma de
Ensino Basico. A questdo do medo devido a todos estes aspectos supra mencionados,
fez-me perceber que o nivel de exigéncia também seria diferente. Sendo alunos do 12°
ano, nem qualquer tarefa poderia ser escolhida; a minha postura e linguagem teriam de
ser cuidada, uma vez que os alunos sao mais velhos. Isto significa que poderia utilizar
uma linguagem mais especifica da disciplina uma vez que o entendimento e

compreensao dos alunos eram maiores.
4.1.1.2 Planeamento anual

Depois de conhecer os alunos (aula de apresentacdo), a primeira tomada de
deciséo foi relativamente ao planeamento anual. Segundo Bento (1987), “o planeamento
significa uma reflexdo pormenorizada acerca da direccdo e controlo do processo de
ensino... sendo evidente a relagdo estreita com o0s respectivos programas”. A
planificacdo deve adquirir contornos de uma actividade racional e deste modo libertar o
professor de determinadas preocupacdes, ficando disponivel para a vivéncia de cada
aula como um acto criativo (Bento, 1987). Os alunos revelaram quais as modalidades
nucleares e colectivas que gostariam de abordar ao longo do ano lectivo, a partir dai e
tendo por base o projecto curricular, o niamero total de aulas, assim como o material

disponivel e os espacos onde decorreriam as aulas, procedi a distribuicdo das matérias
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por periodo. O professor deve desenvolver empatia para a perspectiva dos alunos, para
as suas capacidades, interesses e metas, e a luz de principios pedagégicos e didactico-
metodoldgicos, planifica as indicacbes contidas no programa, tendo em atencdo as
condicbes pessoais, sociais, materiais e locais, a fim de guiar o processo de

desenvolvimento dos diferentes dominios da personalidade dos alunos (Bento, 1987).

Optei por leccionar de forma seguida as UD, com a excepcao de voleibol por
questdes relacionadas com o roullment das instalagbes e também como forma de
verificar se a divisdo de matéria em dois periodos resultava melhor. De acordo com
Bento (1987), “o planeamento da unidade tematica comporta uma determinada deciséo
e opcdo acerca do problema matéria-tempo”, e também deve ser pensada e planeada
em funcéo de condicionalismos de ordem externa: clima e tempo que podem influenciar
a escolha de modalidades e disciplinas desportivas. Nesta UD decidi exercitar nas aulas
previstas para o primeiro periodo apenas habilidades técnicas e o jogo reduzido 3x3,
para que no terceiro periodo exercitasse habilidades tacticas e o jogo formal 6x6,
reservando assim as aulas do ultimo periodo para a consolidagdo do jogo e através
deste dotar os alunos com um conjunto de habilidades que lhes permitam ter maior

eficacia e eficiéncia no jogo.

Bento (1987), defende que “os aspectos essenciais da nova matéria sao
colocados no inicio da unidade tematica’, deste modo, nas primeiras aulas o0s
conhecimentos e competéncias devem ser apropriados e nas restantes aulas devem ser
aprofundados e consolidados. Regra geral, cumpri quase tudo que tinha planeado
inicialmente, contudo devido a situacdes pontuais, como foi o caso de falta de material
em Badminton que impossibilitou a sua leccionacdo no segundo periodo passando-o
para o terceiro, e também as condi¢Bes climatéricas das aulas decorridas no exterior.
Basicamente estas foram duas situacées que fizeram com que o planeamento anual
tivesse de ser alterado. Bento (1987), refere que “o ensino real tem naturalmente mais
facetas do que aquelas que podem ser contempladas no seu planeamento e
preparacdo. No processo real do ensino existe o inesperado...”. A matéria que ficou por
leccionar, e com muita pena minha, foi a corrida entre barreiras, devido a falta de tempo
provocado por factores humanos (ocupacao de outras turmas do local pretendido para

leccionar determinado conteudo) e climatéricas.
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4.1.1.3. Sequéncia da UD

Antes de determinar a extensdo e sequéncia da UD, é necessario, segundo o
modelo para o planeamento da instrucdo adoptado - o Modelo de Estrutura do
Conhecimento de Joan Vickers - que se realize uma analise quer do envolvimento quer
dos alunos. Esta analise vai determinar o material disponivel para a leccionacdo de uma
modalidade, ou ndo, pois caso o material seja insuficiente ou mesmo danificado essa
modalidade poderé ficar sem ser leccionada. Por exemplo, o Badminton foi um caso
destes, em que apos ter feito um inventario do material existente, ao longo das aulas foi
sendo cada vez menos, ou porque 0s volantes ficavam no tecto ou porque
desapareciam. Deste modo, tive que avancar para outra modalidade e esperar que novo
material chegasse para puder continuar a leccionar a modalidade. Outra analise que
teve de ser feita ainda correspondente ao envolvimento foi relativamente aos espacos
disponiveis e ao local onde se ia realizar a aula: se no interior ou se no exterior. A
analise dos alunos deu-me a conhecer as dificuldades dos alunos nas diferentes
modalidades, assim como o “dominio” em alguns contetdos. E a partir desta analise aos
alunos que eu posteriormente determinei a extensdo, ou seja o numero de aulas que
cada UD deveria ter e a sequéncia de conteudos, sempre de acordo com as

necessidades dos alunos.

No caso do Voleibol, a sequéncia da UD desenvolveu-se de duas formas
distintas: inicialmente optei por uma sequéncia dos conteludos da base para o topo, € no
terceiro periodo decidi uma sequéncia do topo para a base. Segundo Vickers, o
conteudo a desenvolver na UD pode ser de duas maneiras: da base para o topo —
Bottom-up, e do topo para a base — Top-down. Da base para o topo é quando o
contetido é seleccionado na base da hierarquia ou do inicio da estrutura para o fim da
mesma. Neste tipo de estratégia, as habilidades sdo simples; ttm mérito nos objectivos,
onde os factores de riscos sdo prevalentes ou onde a disciplina e o controle fazem
necessariamente o0 exercicio altamente controlado ao longo da aprendizagem. Estas
estratégias sdo muito utilizadas e faceis para os professores pouco experientes, como é
0 meu caso enquanto estagiaria, porque permitem ao professor partir de situacdes
simples para complexas, e também porque o professor esta pouco familiarizado com
algumas actividades. O professor precisa separar, decompor o conteudo em

componentes para que os alunos entendam e cheguem ao todo. E necessario decompor
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uma actividade em muitas sub-componentes e depois reconstruir a actividade para o
aluno usando a regra do simples para o complexo. Por vezes, neste tipo de estratégias,
0 jogo €é “esquecido”, deixado para o fim da aula ou tratado como ludico ou tempo de
recreacdo. Como a UD de Voleibol foi repartida por dois periodos, e como ao longo das
aulas do primeiro periodo fui-me apercebendo que as estratégias da base para o topo
nao estavam a resultar na aprendizagem que eu esperava nem a atingir os objectivos
propostos, no terceiro periodo decidi utilizar a estratégia do topo para a base. Verifiquei
gue em contexto de jogo, quer reduzido inicialmente quer em jogo formal 6x6, os alunos
aprenderam o que era pretendido, assim como também as aulas revelaram ser mais
motivantes e desafiadoras. E tal como defende Vickers, este tipo de estratégias manteve

0s niveis de motivacao elevados.

Contrariamente, a sequéncia de contetdos do topo para a base — Top-down, ndo
sao tao facilmente conceptualizadas como a sequéncia Bottom-up. Por este motivo
Vickers refere que estas opc¢des sdo menos frequentes nas aulas de Educacéo Fisica e
também na literatura. A sequéncia topo para a base é criada, segundo a mesma autora,
seleccionando estratégias, altos niveis de habilidades, conceitos do topo da estrutura do
conhecimento. Este tipo de sequéncia foi também apelidada por Ausubel (1968) como
Advance Organizer, onde esta € apresentada aos alunos até ao fim da unidade ou
pratica, com o propésito de ajudar os alunos a “verem” toda a habilidade, antes de
lidarem e entenderem as partes. Advance Organizer € definido como uma pequena
componente estratégica duma actividade que captura o proposito de um jogo, danca,
evento, mas com um numero minimo de jogadores, equipamento e ajuste de regras. As
sequéncias topo para a base sdo mais dificeis de planear porque requerem a visao de
toda a actividade e o conhecimento abstracto acerca de como essa habilidade e
estratégia combinam para criar todos os eventos. Para Vickers, a melhor maneira de
desenvolver uma sequéncia do topo para a base € desenvolver a estrutura do
conhecimento, pois esta requer a identificacdo e organizacao de todas as componentes

criticas do conhecimento.

Ao longo do primeiro periodo fui percebendo que quando os alunos trabalhavam
uma habilidade de forma analitica e posteriormente pedia para os alunos aplicarem em
jogo essas habilidades/ conteudos, por vezes eles nao aplicavam. Desta forma tive de

mudar de estratégia e perceber se abordando as habilidades do topo para a base

28



resultavam numa maior aprendizagem. Na verdade, o resultado foi bem mais positivo do
gue aguele obtido ao longo do primeiro periodo, pois decidi ensinar as habilidades
contextualizadas ao jogo e mesmo quando os alunos ndo realizavam determinada
habilidade eu alterava as regras de jogo, o tempo de jogo, ou seja, utilizei a estratégia do

topo para a base recorrendo ao Advance Organizer.

Reflexdo das aulas do terceiro periodo comparativamente as do primeiro periodo,
onde esta ilustrada a diferenga nas aulas devido ao tipo de estratégia utilizada:

“Tenho verificado uma evolucéo no que se refere ao jogo e a
concepcao dos trés toques e também a finalizacao.
Comparativamente ao 1° periodo, os alunos embora evoluissem
tecnicamente, mas 0 que constatei mais foi ao nivel tactico, pois
os alunos ainda continuam a ter algumas falhas ao nivel da
técnica, mas a compreenséo do jogo, a analise das trajectorias e
as tomadas de decisdo melhoraram. As habilidades técnicas
ainda que sejam executadas com algumas “deficiéncias”
atingem o objectivo, por exemplo a manchete que alguns alunos
ainda contactam a bola nas maos em vez do antebraco. Contudo
a bola é enviada para o sitio que o aluno pretendia, na maior

parte dos casos.

Basicamente tenho notado uma melhoria a nivel qualitativo de
jogo. No 1° periodo preocupei-me mais com questdes técnicas e
penso que talvez de forma excessiva e por vezes pode ter
limitado um pouco a evolugao (aprendizagem) dos alunos. Neste
periodo deixo as coisas fluirem mais, e deixar os alunos
perceberem onde erraram e de seguida perguntar-lhes se
sabem o porqué do erro, se sabem identificar. Deixo os alunos
decidirem qual a habilidade técnica e tactica de acordo com a
leitura que fazem do jogo, em vez de os limitar s6 com a
habilidade aprendida em certas aulas. Através desta estratégia
penso que o jogo melhorou significativamente, a bola mantida
mais tempo no ar, existem mais trocas de bola. Desta forma os

alunos e mesmo eu fomos percebendo que o mais importante no
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jogo € a eficacia e depois a eficiéncia, na minha opinido. Pois
como ja referi anteriormente, no 1° periodo preocupei-me mais
com a eficiéncia e o resultado eram jogos com pouca ostentacao

da bola, jogo com poucas trocas de bola, etc.”.

Reflexdo critica da aula 56 da UD de Voleibol

A extensdo e sequéncia dos conteudos foram determinadas apds a avaliacao
inicial, onde foram observados o/os nivel dos alunos, e caso estes revelassem um baixo
nivel seria necessario um maior numero de aulas. Depois de reiniciar o voleibol no
terceiro periodo pouco a pouco constatei que incorri num grande erro no primeiro
periodo quando decidi leccionar as habilidades basicas todas seguidas ou seja de forma
massiva. O que verifiquei neste terceiro periodo foi precisamente um resultado diferente
do anterior, os alunos através do jogo (sequéncia da matéria: topo para a base) foram
aplicando as habilidades técnicas e tacticas que iamos desenvolvendo nas aulas. Na
verdade os ganhos foram muito mais significativos do que no primeiro periodo. Desde a
leitura do jogo, as execugdes das habilidades técnicas, desde as decisGes as analises
das trajectérias de bolas e principalmente estavam muito mais motivados. Tal como
defende Rink (1993), um professor deve distribuir a pratica das habilidades técnicas ao
longo da unidade didactica, para desta forma evitar a pratica massiva, sendo esta
considerada mais desmotivante para os alunos. Ainda segundo esta autora, uma pratica
distribuida para além de promover uma maior variedade de habilidades por aula, tem

também o grande potencial de melhorar as aprendizagens.
4.1.1.4. Tomadas de decisdes

Um dos processos que mais se desenvolveu no EP foram as tomadas de deciséo,
que ao longo do mesmo se foram tornando menos angustiantes, ndo querendo dizer
com isto menos dificeis. Tal como a velha sabedoria nos diz: “mais vale agir na
disposicdo de nos arrependermos do que arrependermo-nos de nada termos feito, o
Professor Cooperante fazia-nos entender que para o melhor ou para o “pior” tinhamos
de agir, independentemente do resultado, mas tinhamos de tomar decisbes. S6 depois
de agir, de tomar decisdes € que podia saber se o0 que tinha decidido tinha sido o mais

correcto, 0 mais ajustado a situacdo e ao contexto. Tentei, ao longo do EP, ser o mais
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autonoma possivel, procurar o Professor Cooperante s6 quando necessitasse mesmo, e
nao fazer disso um habito e esperar que ele me resolvesse os “problemas”. Nao se
tratou de nado precisar de ajuda, mas porgque eu queria perceber se as minhas tomadas
de decisédo estavam num “caminho” correcto, e muda-las ou ajusta-las de forma a surtir
efeito nas aprendizagens dos alunos. Se esperasse e procurasse saber quais as
opinides do Professor Cooperante estaria a tomar as decisées que supostamente ele
tomaria e ndo as minhas, e em nada estaria a contribuir para a minha aprendizagem.
Ainda no campo das decisfes, a planificacdo anual foi o processo, que de entre todas as
tomadas de decisdes que tive de fazer, mais “facil’”, o0 menos angustiante, ainda que
para Bento (1987) afirme que “a planificagdo do processo educativo é extremamente
complexa...”. Contrariamente ao planeamento anual, os planos de aulas ndo foram uma
tarefa “facil”, pois sempre implicavam uma boa reflexdo da aula anterior, para perceber
se tinha ocorrido aprendizagem, se 0s exercicios estavam adequados as capacidades e
habilidades dos alunos, etc. Preocupei-me sempre com a pertinéncia das tarefas, que
estas estivessem de acordo com o0s objectivos definidos para a aula, que
proporcionassem um grande numero de repeticbes e que respeitassem o nivel dos
alunos. Assim, as tarefas foram sempre de minha responsabilidade, tal como afirma
Bento:” o professor é responsavel por tarefas que ndo pode delegar noutras pessoas

nem resolver de outra forma”.

As avaliagbes, quer prognosticas quer as sumativas, foram das tomadas de
decisédo que tive de realizar, aquelas que maiores duvidas e angustias me suscitaram.
Embora, durante o terceiro e quarto ano do curso tivéssemos tido pratica pedagogica em
escolas, na pratica nunca realizamos avaliacdo sumativa e mesmo a progndstica era
apenas incumbida ao grupo que daria a primeira aula. Como a avaliagdo sumativa era
de responsabilidade do professor dessa turma, em termos praticos ficamos sem ser
confrontados com as tomadas de decisdo que sao inerentes as avaliacdes. Ainda que na
teoria tivéssemos efectivamente aprendido como se realizam avaliagbes, qual o
objectivo da mesma, quais os instrumentos que devemos utilizar etc., ficou a faltar a
pratica. Deste modo, o medo do novo, de ndo realizar no prazo as avaliagcoes,
principalmente as sumativas, fez com que qualquer decisdo que tivesse de tomar

referente a esse processo fosse dificil.
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O excerto abaixo escrito reporta-se a reflexdo final do primeiro periodo e vem

servir de testemunho ao referido:

“Os anos de formacdo na faculdade sdo essenciais e sem
esta nunca seria possivel chegar ao estagio. Mesmo tendo nas
didacticas um apoio, uma experiéncia de leccionacdo
proporcionada pela faculdade, no estagio esses ensinamentos e
vivéncias sdo fundamentais e servem de base para o trabalho
gue temos de desenvolver ao longo do mesmo. Contudo ha
experiéncias ou fungdes pelas quais ndo passamos na nossa
formacdo e reporto-me mais especificamente a avaliacdo dos
alunos. Esta funcdo desempenhada pelos professores, foi talvez
aguela que mais davidas e indecisées me suscitaram. Quando
anteriormente pensava em avaliagcdo, considerava que esta era
talvez a funcdo “mais facil” exercida pelos professores. Na
verdade e vivenciando esta funcéo, ndo a considero actualmente
facil, pois € um processo que ndo pode ser incoerente, tem se
ser bem definido, assim como os critérios. Temos de ter
instrumentos para avaliar os alunos nas diferentes areas, assim
como estarmos preparados para eventuais avaliacdes de alunos

com lesGes/doencas temporarias ou permanentes, etc.”.

Reflexao final do primeiro periodo

4.1.1.5. Informacao e gestao

As questdes de informacao e gestado foram igualmente pensadas ao pormenor.
Saber quando iria ocorrer a instrucdo, se no fim da aula, no meio, ou no fim, de que
forma essa instrucao ia ser dada, se directa, ou indirecta, ter previamente “controladas”
e determinadas as situacdes de gestdo, desde a forma como o0s alunos estavam
colocados nas tarefas, em que momentos realizavam a transicdo para outra tarefa, se
eram eles que iam buscar o material, onde este estaria colocado, etc. Nem sempre as
situacdes de instrucdo e gestdo proporcionaram uma maior rentabilizacdo do tempo util

de aula, ou uma boa organizacéo dos alunos, espaco de aula e material. Segundo Bento
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(1987) “muitos professores despendem muito tempo e energias com a transmissao de
uma matéria nova; este dispéndio ndo encontra porém, frequentemente,
correspondéncia nos resultados alcancados pelos alunos”. Fruto da inexperiéncia, a
vontade de querer fazer e controlar tudo ao mesmo tempo dava em nao controlar nada,
querer ensinar tudo e no fundo n&o transmitir o0 essencial, pareciam uma constante no
inicio do ano lectivo. A necessidade crescente da concentragdo no essencial, sabedoria
pedagogica afirmada por Comenius, foi-se afirmando ao longo das aulas. Bento (1987),
defende que a questdo central do ensino reside na concentracdo no essencial: “se
pretendemos ensinar com eficacia, se queremos formar nos alunos conhecimentos e
capacidades sélidas, aproveitando o escasso tempo disponivel, entdo temos que definir
0 essencial do ensino e concentrar nisso a nossa actividade e a dos alunos”. Concentrar
no essencial significa ajustar o conteudo do programa a situacdo pedagodgica concreta,.
Contudo, de forma gradual fui melhorando a minha capacidade reflexiva, assim como a
observacdo e a auto-critica. Através das reunides, onde o0s colegas e o Professor
Cooperante me faziam perceber o que tinha de melhorar, onde continuava a errar, o que
tinha melhorado, etc., 0 meu crescimento foi muito significante. Alarcao e Tavares (1987)
afirmam ser importante a supervisdo da pratica pedagdgica, para desta forma o
estagiario com a ajuda do supervisor e os dados colhidos através da observacao, poder
concretizar melhor os problemas e dificuldades que vai encontrando, analisar as suas
possiveis causas e resolvé-los. Do primeiro momento de observacdo para o terceiro
senti uma evolugcdo enorme, fui-me preocupando em diminuir o tempo de gestdo, a
informacdo também passou a ser menos morosa e com mais objectividade e mais
eficaz, recorrendo a demonstracdes, a uma instrucdo clara e objectiva, com recurso a
palavras-chave. De facto fui verificando uma melhoria qualitativa e quantitativa nas aulas

a partir do momento que melhorei estes dois sistemas de tarefas.

A evolucdo ao nivel da instrucdo e da gestdo foi notéria e com resultados
positivos para uma melhor qualidade de aulas, mas a maior aprendizagem que retiro do
EP foram as avaliagdes e as reflexdes da accéo. Inicialmente ndo entendia a verdadeira
razdo e a pertinéncia das reflexdes. Bento (1987) refere que “sem reflexdes posteriores
acerca das aulas, sem uma avaliacdo critica do proprio trabalho verifica-se
imediatamente um retrocesso dos resultados em todos os aspectos do ensino:
aprendizagem, da docéncia, da sua planificacdo, preparagdo e realizagcdo”. Com o
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decorrer das aulas, passei de reflexdes muito descritivas para reflexdes onde tentava
perceber como tinha corrido a aula, porque que determinada tarefa correu melhor ou
pior, se as tarefas seleccionadas para a aula estavam ajustadas ao nivel dos alunos, se
a aula tinha sido motivante e desafiadora, se tinha ocorrido aprendizagem, etc. Estas
reflexdes constantes permitiram-me perceber se os alunos estavam motivados, ou se
pelo contrario, se estdo a aprender contrariados, e depois de feita esta analise tentei que
o ensino fosse de aula para aula melhor, isto €, com melhor qualidade. Estas reflexdes
posteriores a aula sdo uma base para um reajustamento na planificacdo das proximas
aulas (Bento, 1987). Para Rink (1993), um professor reflexivo ndo age apenas, ele
coloca muitas perguntas, interroga-se acerca do que esta a fazer e o porqué de estar a

fazé-lo.

Ao longo do ano lectivo o modelo de instrucdo mais utilizado foi o da Instrucéo
Directa. Primeiro de tudo porque néo se tratou propriamente de uma tomada de deciséo,
mas porque inicialmente surgiu a necessidade de me impor. Visto tratar-se de uma
turma de 12° ano, composta maioritariamente por rapazes, por ser uma turma muito
“brincalhona”, distraidos, etc., e também por ser uma Professora, achei que tinha de me
afirmar desde logo, ser eu a conduzir o processo, para desta forma os alunos

perceberem quem determinava o inicio e fim da actividade, tal como a sua conducéo.

A Unica UD em que nao utilizei este modelo de ensino foi na Ginastica Acrobatica.
Optei por um modelo de descoberta guiada, onde transmitia a tarefa pretendida aos
alunos: que ao longo da UD construissem um esquema acrobatico, integrando
elementos gimnicos e musica. Sendo uma modalidade que apela a criatividade e as
relacbes de grupo, relacdes interpessoais, considerei este o melhor método para UD.
N&o se tratando de uma modalidade de invasdo ou nao invasédo, onde nao era preciso a
minha constante vigilancia, apenas transmiti aos alunos as regras de seguranca que
desde a primeira até a ultima aula deveriam ser cumpridas. Na Ginastica Acrobatica, a
minha participacdo apenas seria para aconselhar, manter um bom clima de aula e
gestdo do tempo da mesma. Deste modo, esta era, na minha opinido, uma boa
modalidade para “responsabilizar” um pouco mais os alunos pelas suas aprendizagens,
faze-los perceber da importancia do trabalho em grupo e da necessidade da cooperacéao

e respeito pelos colegas, entre outros.
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“A ginastica acrobatica excedeu as minhas expectativas, o
resultado também foi inesperado, pois ndo pensei que os alunos se
empenhassem e construissem esquemas criativos. Penso que
também foi importante a minha accdo, pois nunca descurei as
aulas, a minha supervisdo, mesmo sendo as aulas se
responsabilidade e autonomia dos alunos, uma vez que eles

tinham de construir um esquema.”

Reflexao final do segundo periodo

Quanto a informacdo e gestdo, o que senti ao longo do estagio € que estes
diminuiram a favor de um maior tempo util de aula, 0 que consequentemente promoveu
mais oportunidades de aprendizagem. As questbes da instrucdo e gestédo, de todas as
funcdes de professor, foram aquelas que me preocupei mais em melhorar, pois sabia,
pela experiéncia das aulas do primeiro periodo que o tempo util diminuia quando a

informacéo era mais demorada e quando a gestao da aula ndo era bem-feita.

Tal como transcrevo no paragrafo em baixo, ao melhorar a informacéo, torna-la
cada vez menos extensa, ser concisa e clara na transmissdo da tarefa, utilizando
palavras-chave, fez-me ganhar tempo para as tarefas e sua exercitacdo. Por outro lado,
a informacdo nao sendo tdo macadora e demorada, permitia uma maior atencédo dos
alunos, facto este constatado ao longo das aulas, e consequentemente ndo perdia
tempo em repetir o que era pretendido devido aos alunos néo se terem “perdido” a meio

da informagao.

Relativamente as questdes da gestdo, quando a melhorei, ou seja, quando
previamente (na concepcdo da aula) pensava na aula como um todo: desde 0 seu inicio
até ao fim, incluindo as transicbes, os momentos de espera, a colocacdo do material
pelo espaco, a distribuicdo dos alunos pelo espaco disponivel — gestao dos alunos, etc. ,
relacionando as tarefas de instrucdo e de gestédo, foi quando passei a ter aulas mais
organizadas. Tendo aulas bem organizadas estruturadas, diminuia aqueles pequenos
tempos em que eu tinha de organizar o material, ou mesmo arrumar material, que
interrompiam o normal desenvolvimento do exercicio e davam azo a alguns episodios de

indisciplina. Ao preocupar-me com estas questdes estes episddios ndo acabaram por
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completo, mas diminuiram de frequéncia, e acima de tudo fez perceber aos alunos que

nao havia espaco para brincadeiras.

“Uma das minhas grandes preocupacdes e “luta” deste
periodo foi precisamente as questdes de organizacdo, gestao do
material, alunos e espaco, questbes de transicoes e tempos de
espera. Sabendo que estes seriam 0s pontos onde se iria centrar a
avaliacdo, preocupei-me e foquei-me em melhora-los, tentando
sempre ndo descurar os que ja tinham sido observados e
desenvolvidos no periodo passado. Senti uma grande evolugédo nas
aulas e um maior tempo util para a mesma a partir do momento em
gue na concepcao das aulas construia 0s exercicios ja a pensar
como seriam as transicdes, onde estaria colocado o material,
seleccionar exercicios e organizar os alunos para que estes
estivessem parados 0 menor tempo possivel. Penso que
satisfatoriamente consegui dominar e melhorar ao longo do periodo

estes aspectos.”

Reflexao final do segundo periodo

4.1.1.6. Avaliagdo do ensino
4.1.1.6.1. Avaliagdes Progndsticas

No que diz respeito as avaliacdes foram elaboradas e aplicadas ao longo do ano
lectivo de diferentes modos e com diferentes métodos, sempre com o objectivo de
melhor avaliar a aprendizagem dos alunos e também o processo ensino. As avaliagdes
iniciais foram realizadas no primeiro periodo de uma forma geral, ou seja, nao foi
utilizada uma escala de apreciagdo nem uma lista de verificagcdo, apenas observei as
competéncias, as habilidades e capacidades da turma e ndo de cada aluno. Contudo
esta metodologia desencadeou angustias e a0 mesmo tempo ndo me permitiu ter a
percepcao das necessidades dos alunos, ou seja de certa forma néo respeitei o principio
da individualidade. Ainda que a turma fosse bastante homogénea em termos de

habilidades e capacidades, a necessidade de ter dois momentos de comparacdo para
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poder traduzir a aprendizagem do aluno e o seu desempenho ao longo das aulas

revelou ser de extrema importancia.

“Tal como na avaliacdo diagndstica, também na sumativa
utilizei uma lista de verificacdo em que apenas verificava se 0s
alunos realizavam certos conteddos ou ndo realizavam.
Basicamente ndo diferenciava os “bons” alunos daqueles que
apenas sabem fazer e neste sentido achei que ndo estava a
realizar uma avaliacdo que permitisse recolher informacao efectiva

das verdadeiras capacidades e habilidades dos alunos.”

Reflexao final do primeiro periodo

Esta tomada de deciséo, isto é ter optado por uma avaliacdo de caracter geral em
vez de individual, fez-me perceber que nem sempre o “caminho” mais facil € o mais
correcto. Pensei que fazendo uma avaliagdo inicial geral, ou seja, a turma toda, fosse
mais facil do que uma individual, na verdade até é, porque facilita a recolha de
informacdes e implica a partida menos tempo. Contudo, ndo foi uma decisao certa, pois
impediu que pudesse ter um momento de comparacao. Na reflexdo realizada no final do
primeiro periodo reporto-me a essa angustia sentida por ter optado por este tipo de
avaliacéo.

“Quando anteriormente pensava em avaliacdo, considerava
que esta era talvez a funcdo “mais facil” exercida pelos
professores. Na verdade e vivenciando esta funcédo, nédo a
considero actualmente facil, pois € um processo que nédo pode ser
incoerente, tem se ser bem definido, assim como os critérios.
Temos de ter instrumentos para avaliar os alunos nas diferentes
areas, assim como estarmos preparados para eventuais avaliagfes
de alunos com lesfes/doencas temporarias ou permanentes, etc.
Findo este periodo, as minhas davidas em relacdo a avaliacdo
permanecem, ou seja, hdo foi um processo que eu me sentisse
confortavel realizar. Sendo que neste periodo, juntamente com 0s

meus colegas de estagio, sentimos dificuldades em realizar uma
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avaliacdo diagnostica por niveis e decidimos fazer uma avaliacéo
geral, caracterizando a turma. Penso que esta decisdo pode ter

estado na base do meu desconforto”.

Reflexao final do primeiro periodo

A decisdo de ter optado por uma avaliacdo geral foi fruto da inexperiéncia, tal
como considera Vickers (1990), cuja “incapacidade” de ndo sabermos avaliar os alunos,

é tipico dos professores que iniciam a sua actividade como docentes.

Aquilo que tentei fazer foi perceber quais as necessidades dos alunos e penso
que uma forma geral, e mesmo tendo recorrido a uma avaliacdo de caracter geral,
alcancei esse mesmo fim. Se tivesse sido hoje, isto é, se tivesse de repetir o estagio,
nao faria este tipo de avaliagdo, mas sim uma de caracter individual, contudo, como o
estagio foi uma nova experiéncia, permitiu-me tirar ensinamentos importantes para o

futuro como docente.

Fruto destas reflexdes, tive a preocupacdo de realizar no segundo periodo
avaliacdes iniciais de forma individual, registando as habilidades e capacidades de cada
aluno. Na verdade senti uma grande diferenca e em vez de um s6 momento de

avaliacao passei a ter dois: a inicial e a sumativa.

“Consegui realizar tudo que me tinha proposto fazer no plano
de aula. Acima de tudo o que me deixou mais satisfeita foi ter
conseguido avaliar todos os alunos no tempo proposto, coisa que
nao acontecia no periodo passado. Desta aula retiro uma
aprendizagem positiva resultado da experiéncia das avaliagcdes do
1° periodo. Pois 0 que aconteceu na maior parte das avaliacdes do
1° periodo foi ter conteddos a mais para avaliar e
consequentemente ndo 0s conseguir observar todos e também

exceder o tempo previsto para esta funcao. “

Reflexao critica da aula n°® 32 — Avaliacao inicial de Badminton
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4.1.1.6.2. AvaliagOGes sumativas

Nas avaliacbes sumativas do primeiro periodo utilizei uma lista de verificacdo, em
gue apenas registava se os alunos faziam ou ndo a habilidade. Depois de reflectir
acerca da avaliacdo utilizada quer no inicio quer no fim do periodo (avaliagdo sumativa)
€ que conclui que esta forma de avaliar ndo me tinha causado conforto, bem pelo
contrario, e acima de tudo ndo me permitiu distinguir os bons alunos daqueles que
apenas realizavam a habilidade. Tal situacdo levou-me a ponderar e optar por outro
meétodo para avaliar e classificar os alunos; optei pela avaliacdo em que distingui os
alunos por niveis — utilizando uma escala de apreciacéo, diferenciando-os assim quanto
as suas execucdes e habilidades. Desta forma, foi possivel distinguir os que realizavam
daqueles que realizavam bem ou muito bem a tarefa. O resultado da avaliag&o inicial e
sumativa foi muito menos angustiante, e do meu ponto de vista mais justa. No terceiro
periodo, uma vez que a avaliacdo do segundo periodo tinha sido boa mantive-a e

apenas realizei umas alteracdes quanto aos critérios dos “sabere estar”.

“A maior evolucdo que senti neste periodo considero que
tenha sido a forma e os critérios utilizados na avaliacdo sumativa.
Contrariamente ao periodo passado, onde as incertezas e
angustias dominaram a avaliacdo sumativa, pois ndo me senti
confortAvel com a avaliacdo utilizada, neste periodo esses
sentimentos ndo estiveram presentes. Para este aspecto atribuiu
como principal razéo a reflexdo que fazemos de todas a s aulas e
mesmo a do final do periodo, pois estas fizeram-me perceber, e
juntamente em “discussao” com colegas e professor cooperante,
gue nenhuma avaliacédo € certa, ou seja é sempre subjectiva e que
deve ser alterada caso ndo nos sintamos confortaveis com ela. Foi
precisamente isso que fiz, ponderei nos critérios usados no 1°
periodo e cheguei a conclusdo que nao os voltaria a usar por eles
serem muito gerais e pouco discriminatorios, no sentido de né&o
permitirem diferenciar o aluno que faz daquele que faz bem. Assim,
criei uma avaliagdo onde defini critérios para cada um dos
conteddos a observar e posteriormente o0s alunos eram

diferencados por niveis. Concluindo, no final do periodo senti-me
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bem mais a vontade com a avaliacdo utilizada, ainda que os
resultados pudessem ter sido um pouco mais baixos que o periodo
passado. Penso que este facto deve-se a dois motivos: o primeiro
porque as modalidades abordadas neste periodo sao diferentes
das leccionadas no 1° periodo, e, como € natural, os alunos séo
melhores a umas modalidades que noutras e também gostam mais
de umas do que outras. O segundo motivo reporta-se a avaliacao
propriamente dita, pois os critérios utilizados foram muito diferentes
dos do 1° periodo, estando estes, na minha opinido mais ajustados

as capacidades dos alunos.”

Reflexao final do segundo periodo

Para além dos critérios de avaliacdo serem diferentes dos utilizados no primeiro
periodo, também o nimero de conteudos a avaliar diminuiu. Pois constatei no primeiro
periodo que tinha exagerado no numero de conteudos a avaliar e desta forma
comprometi a recolha de informac¢do, uma vez que o tempo e o numero de repeticdes
eram menores devido a quantidade de conteddos. Assim tomei a decisdo de me
concentrar nos conteidos mais importantes, ou seja, aqueles que maior contributo

tinham para o jogo, quer a nivel técnico e tactico.

“Neste sentido, tentei ser objectiva e centra-me no essencial,
naquilo que mais dei importancia durante as aulas, para desta
forma conseguir avaliar tudo e com tempo, para nao sentir que
opor ter muitos itens poderia estar a prejudicar os alunos. A
verdade € que o resultado foi mesmo esse, observei poucos itens
mas pude dedicar assim tempo a cada aluno e mesmo em casos
em gue achava que os alunos ao longo das aulas tinham realizado
e que por estarem nervosos se tinham precipitado e desta forma
pude dar-lhes outra tentativa, 0 que tendo em conta ao numero de

critérios usados no periodo passados nao era possivel.”

Reflexao final do terceiro periodo
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4.1.1.7 Unidade Didéactica de Futebol

Como praticante da modalidade e por ter um conhecimento maior desta
modalidade comparativamente a outras, senti que esta UD iria ser “facil” e como tal tinha
grandes expectativas para as aulas. Estas ndo se reportavam directamente as
aprendizagens dos alunos, pois essa sempre foi 0 objectivo de todas as aulas, apenas
me refiro aos exercicios e tarefas que tinha idealizado. Parti do principio errado que por
ser uma turma de 12° ano os alunos téctica e tecnicamente ndo teriam dificuldades,
como também pensei que poderia realizar exercicios de maior complexidade. Na pratica
todas estas expectativas ndo se verificaram e este foi o meu maior erro. Nunca deveria
ter dado nada como garantido e nunca esperar que 0s alunos correspondam as nossas
expectativas sem conduzirmos o processo e por pensarmos que eles ja sabem tudo.
Esta foi a verdadeira chave da questdo: partir do pressuposto que ja sabemos tudo,
achei que os alunos sabiam os principios fundamentais do jogo e por isso tudo iria ser
facil; por parte dos alunos por acharem que ja sabiam tudo acerca do futebol e que s6 o
jogo interessava. Da minha parte considero que foi um momento de excesso de
confianga, o que resultou em 3 aulas iniciais de desmotivagdo da minha parte devido aos

alunos néo corresponderem as minhas expectativas.

“Contrariamente ao que estava a espera, inicialmente as
aulas de futebol ndo correram como eu tinha previsto e de acordo
com as minhas expectativas. Pois tinha idealizado um *“cenéario”
diferente, na medida em que pensei que por ser uma praticante da
modalidade e por j& desempenhar funcdes de treinadora que me
iria sentir na “minha praia”. Nao por falta de conhecimentos, ou por
pouco a vontade, mas deparei-me com um “problema” que né&o
tinha pensado que fosse acontecer. Pois a turma, regra geral é
bastante empenhada nas aulas e em todas as modalidades que
abordei nestes periodos, gosta de desafios, etc., 0 que eles néo
gostaram, e dai a minha desmotivacdo inicial, foi de terem de
realizar e aprender conteudos que muitos deles os julgavam ja
dominados. Sendo esta uma turma maioritariamente masculina (16
rapazes em 19 alunos), pensei que leccionar futebol e sendo a

minha “area” que iria ser facil. Ora esta experiéncia foi uma boa
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licdo para mim, uma boa situacdo de aprendizagem, para nunca
mais dar as coisas ja como garantidas independentemente se € a

nossa area ou nao.”

Reflexao final do segundo periodo

“Penso que o motivo desta pequena desmotivacédo foi o facto
de ser treinadora e estar habituada que o0s meus atletas
correspondam quase sempre as minhas expectativas e que
revelem preocupacdo em realizar o que lhes peco. E talvez por
isto, esperava que no ensino se passasse 0 mesmo, 0 que nao é
verdade, pois nem todos os alunos gostam da modalidade, uns séo
mais evoluidos técnica e tacticamente. Por mais conhecimento e a
vontade na modalidade tenho de ajustar este as capacidades e
motiva¢des dos alunos, s6 assim poderei ter sucesso e nao ficar

desmotivada. “

Reflexao critica da aula n° 35 da UD de Futebol

Por parte dos alunos as questbdes culturais inerentes ao fenémeno desportivo
chamado de Futebol fé-los achar que nada tinham a aprender. Esta questao cultural esta
relacionada com o significado social que tem o Futebol tanto na nossa sociedade como
em quase todo o mundo. Trata-se de uma modalidade desportiva que & parte da sua
condicdo de mera pratica desportiva, apresenta-se como fendmeno cultural de quase
todas as sociedades contemporaneas.

O Futebol assume-se na sociedade contemporanea como sendo um facto cultural
e vai mais além quando lhe chama de “espelho da sociedade”. O Futebol pode ajudar
uma sociedade a compreender as suas estruturas e a reforcar a sua propria identidade,
0 que de certo modo podemos afirmar que o Futebol esta ao servico do individuo tal
como um verdadeiro Humanismo (Costa, 1992).

Os alunos, como criancas que foram naturalmente, e as suas geracoes ainda séo

desse tempo, jogavam nha rua depois das aulas, ao fim de semana, nos intervalos da
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escola, etc. Deste modo, sendo uma modalidade de seu gosto e prazer e como a
praticaram desde cedo, na minha perspectiva, da-lhes a convic¢cdo que sao os melhores
a jogar Futebol. Este facto, na minha opinido, esteve na base dos comportamentos
adoptados pelos alunos no inicio da UD, ndo esquecendo que 0 meu comportamento em

muito também contribuiu para o seu “agravamento”.

A estratégia encontrada para “solucionar” este problema foi criar aulas
motivadoras e desafiadoras, e desenvolver os conteddos do topo para a base,
recorrendo ao Advance Organizer. Além disto, tentei sempre ao longo da UD integrar os
alunos menos habilidosos em grupos de alunos mais habilidosos. Sabemos, que
naturalmente, e tal como afirma Costa (1992) “...o Futebol fala-nos de uma histéria que
funciona sobre a base de um semi-aliatorio. Ha certamente os mais fortes e os mais

fracos”. De acordo ainda com este autor “ o Futebol pode constituir um meio de
integracdo social...”, foi precisamente isto que tentei sempre realizar nas aulas de
Futebol, isto €, integrar os alunos “timidos”, os que menos gostavam da modalidade, os
menos habilidosos, sempre em grupos de alunos que os ajudassem e 0S motivassem e
gue devido as suas habilidades técnicas e tacticas |lhes fizessem gostar mais da

modalidade e contribuir para aprenderem mais.

“Depois de conversar e expor a minha angustia e
desmotivacdo em leccionar futebol aos colegas e professor
cooperante, conclui que a estratégia de ensino tinha de ser
mudada. Neste sentido, voltei a estratégia que tinha utilizado a
partir do meio do 1° periodo, ou seja, ser eu a fazer as equipas, fiz
entender os alunos que equipas equilibradas aumentava mais a
competitividade entre elas invés de estarem a jogar contra uma
equipa de alunos menos habilidosos. Esta estratégia por mais
simples que seja foi eficaz, e 0 mais importante de tudo é que
motivou os alunos menos habilidosos e foi também um meio de
responsabilizar aqueles alunos mais habilidosos para ensinarem os
colegas. Deu resultado, fiquei bastante satisfeita com os resultados

e figuei novamente motivada para as aulas de futebol.”

Reflexao final do segundo periodo
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4.1.2 Participacao na escola
4.1.2.1. Corta-mato

No que concerne a minha participacdo na escola para além das actividades
lectivas, considero que tenha ficado na base do suficiente, uma vez que apenas
realizamos duas actividades/eventos desportivos. Penso que poderiamos ter organizado
uma accado de formacdo, pois seria uma experiéncia nova, e uma forma de
promovermos uma maior relacdo com a comunidade. Embora tenhamos apenas
participado/organizado duas actividades, corta-mato escolar e mega sprinter, estas
foram de uma riqgueza enorme para a minha aprendizagem. Ainda que possam parecer
actividades ligeiramente semelhantes, por serem duas disciplinas do Atletismo, a sua
estrutura e organizacdo séo diferentes. Sendo que a Escola Secundaria tinha dois
nacleos de estagio, o trabalho em grupo seria uma necessidade e um desafio, com
muitas opinides e ideias diferentes. Contudo, de forma equilibrada tentamos sempre
chegar a um consenso com 0 objectivo de optarmos pelas melhores solucbes. A
organizacdo e realizacdo destas actividades exigiram trabalho de grupo, boa
colaboragdo, dialogo, discussdo de ideias. Neste aspecto penso que todos o0s
estudantes estagiarios ficaram a ganhar, pois uns conheciam muito bem a escola,
porque ja a tinham frequentado como alunos, outros porgue tinham conhecimentos na
junta de freguesia e de ginasios perto da escola, etc. Para além do trabalho em grupo,
esta actividade permitiu-me conhecer as instalacdes da escola e 0s espacgos que
envolvem a escola, pois até a data apenas conhecia alguns blocos onde se realizam as
aulas. Permitiu-me também conhecer os elementos da direccdo da escola e interagir
com eles, na medida em que estes foram os mediadores de alguns patrocinios e mesmo
patrocinadores. Possibilitou-nos uma maior interac¢cdo com os professores de Educacéao
Fisica, todos eles colaboraram, e sem a sua ajuda toda a organizacdo e controlo das

actividades estariam comprometidos.

O trabalho em grupo foi organizado e eficiente a medida que os escalées iam
correndo os resultados eram logo de seguida afixados, isto €, comecaram no final de
cada prova os resultados eram levados por um estagiario até ao local onde se

encontravam mais dois estagiarios a inserir as classificacdes, para logo de seguida
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estas serem afixadas. A responsabilidade de termos tudo ao nosso encargo, desde a
definicdo do percurso da prova, ao aquecimento dos alunos, aos patrocinios, aos alunos
colaboradores, aos postos de controlo, ao secretariado, ao lanche, etc., inicialmente
assustou-nos um pouco, mas com organizacdo e disciplina conseguimos coordenar
tudo, para que o resultado fosse o melhor. De facto, o resultado foi muito bom, todos
ficamos satisfeitos pela forma como a actividade se desenrolou, pela adeséao dos alunos,

pelo percurso inovador, pelo cumprimento das horas, entre outros.
4.1.2.2. Mega Sprinter

O mesmo ja ndo posso afirmar do mega sprinter, realizado ap6és o corta-mato,
pensamos nOs ingenuamente que com a experiencia anterior, esta actividade efectuar-
se-ia tdo bem ou melhor que a anterior. Na verdade, como diz o ditado: “o tiro saiu pela
culatra” - o que tinhamos inicialmente previsto, desde local de provas, duracdo, 0s
apuramentos e a forma como iriam ser constituidas as series, tudo isso nao correu como
planeado. A comecar pelo dia chuvoso que impediu que a actividade se realizasse no
exterior, este facto levou a que muitos alunos faltassem. Mesmo tendo previsto esta
situacéo climatérica, a sua realizagdo no interior ndo foi a mesma coisa como tivesse
corrido no exterior, pois 0 espaco e condigcdes materiais nao proporcionaram 0 mesmo
resultado. Mais especificamente na prova do salto em comprimento em que teve de ser
improvisada uma “caixa” de salto com colchdes e uma linha de chamada; na prova de
velocidade (mega sprint) a zona de desaceleracdo néo existia pela falta de espaco, o
gue tivemos de colocar colchdes na parede de forma a evitar que os alunos batessem
na mesma e ndo se lesionassem. Para além disto, a organizacdo das series e 0s
apuramentos ndo estavam bem organizados e com a falta de grande numero de alunos
gerou uma confusdo nas series que tiveram de ser reestruturadas e feitas na propria
hora. Uma vez mais a ajuda dos professores de Educacao Fisica revelou ser de extrema
importancia, e as suas experiencias fundamentais para a ajuda da construcao de novas

series.

Tanto o corta-mato como 0 mega sprint proporcionaram-me uma aprendizagem
muito significativa, ainda que os resultados das mesmas tenham sido diferentes. Tal
como refere Carvalhido (2002), os eventos sdo heterogéneos, dependem de quem 0s
fornece e do dia em que sao produzidos, o que coloca sérias dificuldades a qualquer

controlo de qualidade. Pois o corta-mato foi uma experiéncia muito positiva, onde quase
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tudo correu bem e como planeado, contrariamente o mega sprint foi uma desilusdo e um
fracasso da parte dos estagiarios. Segundo Carvalhido (2002) é necessario planear
cuidadosamente e meticulosamente todos 0s passos a serem dados para a realizacéo
de um evento desportivo. Mas nem sO tudo que corre bem ensina, e esta actividade
serviu como uma grande licao, no sentido de me fazer perceber que o trabalho de grupo
nem sempre pode resultar bem, salientando a necessidade de haver alguém que seja
lider e em ultimo caso assuma as decisbes no momento certo. Por outro lado, por mais
amigos que possamos ser todos, nunca devemos esperar que o colega faca tudo
sozinho e ndo devemos confiar a organizacdo de um evento a uma pessoa s0. O
insucesso do mega sprint foi precisamente resultado desta excessiva confianga uns nos
outros, e ao contrario do corta-mato em que o trabalho de grupo funcionou, nesta
actividade foi o contrario, o trabalho de grupo e as discussfes de ideias foram quase

inexistentes e cada um trabalhou por si.
4.1.2.3. Direccao de turma

Acerca da participacdo na escola o acompanhamento do trabalho desenvolvido
pelo director de turma ficou por observar e aprender. Quando no final do EP tive de
realizar a reflexdo final do mesmo, uma das coisas que destaquei como sendo uma
lacuna na minha formacao inicial foi precisamente o acompanhamento deste trabalho de
Direccdo de Turma, e lamento nédo ter tido a iniciativa e vontade de o desenvolver.
Durante o EP talvez seja natural devido ao volume de trabalho que temos nédo pensar
neste aspecto, mas depois quando comecei a pensar no futuro como docente, e ao facto
de estar sozinha, sem ter um professor cooperante que me “guie” e oriente, ponderei a
importancia de conhecer e vivenciar as tarefas dos Directores de Turma. Nao que nao
seja possivel, porque com a formacdo que tive nestes anos na faculdade e pela
aprendizagem do EP, sei que conseguirei, agora sei também que irei ter dificuldades

guando me for atribuida uma direccéo de turma.
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4.1.3 Relagdo com a comunidade
4.1.3.1 Actividades escolares

Ser professor ndo implica apenas leccionar, € necessario ter conhecimento do
meio envolvente, conhecer as entidades que circundam a escola, o tipo de comunidade
onde se inserem 0s alunos, etc. Através desta relagdo com a comunidade o professor
pode tirar proveito de um conjunto de situacbes que podem melhorar e proporcionar
situacdes de aprendizagem que aumentem o conhecimento dos alunos e contribuam
para a sua educagao. Neste sentido, no EP tentamos desenvolver esta relagdo com a
comunidade através de actividades como, por exemplo, o corta-mato e 0 mega sprint.
Mesmo ndo sendo uma actividade que se realizou dentro da escola, com excepcao dos
distritais, a relacdo com a comunidade foi notéria e necessaria. Para que estas
actividades fossem possiveis foi necesséria a presenca dos Bombeiros Voluntarios de
Ermesinde, e para a atribuicdo dos prémios foi necesséario o contacto e dialogo com

elementos da junta de freguesia para o pedido de patrocinio.
4.1.3.2. Visita de estudo

Outra forma de os docentes e discentes se envolverem com a comunidade foi a
visita de estudo que planeamos para os alunos. Esta foi uma actividade que néao se
chegou a realizar por motivos inerentes ao trabalho de grupo, ou seja, por falta de
comunicacdo e excessiva confianga apenas no trabalho de um elemento do grupo, e a
visita de estudo teve de ser cancelada. Penso que uma actividade destas ndo pode ser
planeada e organizada em pouco tempo, pois sdo necessarias tarefas burocraticas que
poderdo resultar em atrasos, em alteracdes de ultima hora e cancelamentos, como foi 0
caso. O facto de termos comunicado aos alunos tardiamente e o preco da actividade fez
com que o numero de alunos se revelasse insuficiente e ndo justificava uma saida.
Posto isto, considero que a néo realizacdo da suposta visita de estudo deixou, tal como
o acompanhamento do trabalho realizado pelo director de turma, uma lacuna na minha
formacao. Sei do valor educativo deste tipo de actividades, sei que o comportamento
dos alunos é sempre diferente fora da escola, e como docente era uma experiéncia que
queria ter vivenciado ainda na qualidade de estudante estagiaria. Sei que terei outras

oportunidades no futuro, contudo esta foi uma experiencia de aprendizagem que perdi.
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4.1.3.3. Baile de finalistas

Ainda que ndo fosse uma actividade prevista para o desenvolvimento como
estagiaria, o baile de finalistas foi uma situacdo que me fez conviver com os alunos fora
do ambiente escolar, ter a percepcado de como se comportam fora da escola e da aula,
conhecé-los noutro contexto. Para além da convivéncia com os “meus” alunos, pude
também conferenciar, conhecer e conviver com outros professores da escola e de outras
disciplinas que ndo conhecia. Este tipo de eventos foi uma forma de conhecer melhor os
meus alunos mas também desenvolver uma relagdo com outros professores, o que sem
este evento tal certamente nunca se viria a concretizar. Foi uma experiéncia Unica, com
um misto de diferentes sensacdes: por um lado saudade do tempo em que ia aos bailes
de finalistas como aluna e como convidada por amigos também alunos; e por outro lado
um novo papel vivenciado, ou seja, o de professora. Ter ido ao baile na funcdo de
professora e ainda por cima como madrinha da turma, para além de uma lisonja foi um
grande desafio pessoal. Estava curiosa para perceber como iria ser agora “deste lado”, e
confesso que foi uma grande experiencia. O facto de estar la como professora por si s
ja implicava que o meu comportamento fosse diferente, ndo me podia comportar como
aluna, por mais vontade que tivesse de ir para 0 meio da pista dangcar com os alunos, de
beber e brindar com eles, sabia que agora ja ndo podia comportar-me assim, sei que
tenho uma imagem a “defender” e tenho de ser exemplo para os alunos, pelo menos é o
gue tento sempre ser. Jantar na mesa dos professores e ser chamada pelos mesmos de
“colega” foi algo que nunca tinha sentido, fez-me sentir algo diferente do que
habitualmente sentia quando os alunos me chamavam de professora. Fez-me sentir
parte de um “novo” mundo, com novas responsabilidades, com comportamentos e
atitudes diferentes. Assim sem planear e prever, o baile de finalistas foi, na minha
opinido, uma forma de finalizar o estagio com gratidao e de certa forma reconhecimento
por parte dos alunos. Foi também sinonimo que a minha relacdo com os alunos foi boa,
cordial, respeitavel, pois caso contrdrio ndo me teriam feito o convite. Esta situacao
deixou-me feliz e acima de tudo satisfeita pois de certa forma revelou a boa relagéo

professora-alunos e vice-versa.

48



4.1.4 Desenvolvimento Profissional

Quanto ao desenvolvimento profissional penso que retrata todo um longo
processo que vai desde a formacdo do docente até ao Ultimo dia das suas fun¢des. Nao
€ um processo que se faca num dado momento ou numa data especifica, mas sim que
acompanha a vida profissional do docente, € como um processo a longo prazo no qual
se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias, com o0 objectivo de
promover o crescimento e desenvolvimento do docente. O desenvolvimento profissional

ao longo de toda a carreira €, hoje em dia, um aspecto marcante da profissdo docente.

7

O desenvolvimento profissional permanente € uma necessidade incontornavel
mas ndo deve ser visto como algo impositivo. Pelo contrario, considero que deve ser
encarado de modo positivo: a finalidade do desenvolvimento profissional € tornar os
professores mais aptos a conduzir um ensino adaptado as necessidades e interesses de
cada aluno e a contribuir para a melhoria das escolas, tal como para a realizagéo
pessoal e profissional. Contudo ndo podemos esquecer que este processo € tanto

individual como colectivo, tendo sempre o fim comum: a escola.

O desenvolvimento profissional ndo € um processo que se completou durante o
EP, ou durante a minha formacdo da faculdade, € antes um processo que se vai
ajustando e modificando ao longo da minha carreira como docente. Estas mudancas
implicam o acompanhamento de novas tecnologias assim como novas actividades,
reformas educativas, etc., mas que acima de tudo que me permitam sempre “responder”
as necessidades dos alunos. Como tal este desenvolvimento profissional debruca-se
sobre uma aprendizagem continua e dai fazer sentido aquele velho provérbio.”Até

morrer estamos sempre a aprender”.

Assim, o crescimento profissional podera ser alcancado em consequéncia da
experiéncia acumulada resultado do processo de ensino (Glatthorn, 1995).

De acordo com Alarcdo & Tavares (1987), o desenvolvimento do professor
desenrola-se num determinado contexto e esté sujeito a factores que tém a ver com as
caracteristicas da profissdo e o ambiente de trabalho na escola. Ainda segundo estes
autores, o desenvolvimento dos sujeitos envolvidos no processo, a qualquer nivel a que
ele se verifique, passa por actividades, por tarefas, mais ou menos especificas, a

realizar.
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4.2 Investigacao-accao
O ensino do futebol na escola

Devido a problematica que veio sendo notoria ao longo da leccionacdo das aulas
de futebol, surgiu o interesse em perceber como outros professores contornavam, ou

nao, este problema.

Esta problematica reporta-se fundamentalmente a questées de género, sendo que
0s rapazes da turma leccionada tinham inicialmente uma atitude passiva em relacdo a
aprendizagem dos contetdos. De uma forma pouco explicita por parte dos alunos pude
constatar que eles achavam que ja sabiam tudo e nada tinham a aprender. Além disto,
ocorreu a supremacia dos mais “fortes” ou dos mais aptos em detrimento dos menos
habilidosos. Com isto ndo quero dizer que efectivamente os alunos nao saibam e
percebam de futebol, pois para Lopes & Nery (1980, p.9), “o aluno sabe,
frequentemente, tanto de futebol como o adulto. Nao sabe é tanto sobre si proprio, nem

sobre o0 processo psicologico da aprendizagem ou a dinamica das relacdes”.

Nas aulas de Educacao Fisica, e tendo como vivéncia e experiéncia 0s meus
anos como discente, o Futebol era uma modalidade dominada e de preferéncia
masculina, as raparigas ficavam de fora ou iriam jogar outra modalidade. O papel do
Professor/a revela ter uma enorme pertinéncia e influéncia para a perpetuacéo, ou néo,
deste tipo de cultura, que vé os rapazes como ‘naturais’ praticantes de futebol e as
raparigas poderem ficar isentas da sua pratica. Tal como defende Tenroller (2004), da
mesma maneira que nas aulas que decorrem dentro de uma sala, como a Geografia, a
Histéria ou a Lingua Portuguesa, os rapazes e raparigas ndo sao separados e trabalham
em conjunto, também nas aulas de Educacdo Fisica esta ideia deve ser mantida e
desenvolvida. Importa assim, que os Professores incentivem e incluam nas aulas de
futebol as raparigas, que esteja sempre atento as questdes discriminatorias, que crie
estratégias, regras para eliminar ou diminuir comportamentos que afastam as raparigas

da pratica do jogo (eles podem ter raparigas na equipa mas nao jogam com elas).

Tal como no treino, também na escola o ensino do futebol deve ser encarado
como um processo pedagoégico para o desenvolvimento e aperfeicoamento desportivo

(Kunze, 1987). Este desenvolvimento reporta-se basicamente ao caracter, as atitudes,
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as motivagdes, as convicgdes, a adaptacdo e valorizacdo dos métodos de trabalho. J& o
aperfeicoamento desportivo refere-se a técnica, tactica e a condicao fisica.

No inicio da Unidade Didactica os alunos ndo estavam dispostos a ter aulas com
grande exigéncia metodoldgica, ndo tinham uma atitude de quem estava interessado em
aprender, contudo tenho de mencionar que estes comportamentos nao eram
manifestados por todos os alunos. Revelaram uma atitude “de que ja sabiam tudo”, ndo
gue ndo soubessem, pois segundo Bento (1987), “os alunos dispdem ja de muitos
conhecimentos isolados e parcelares a respeito dos contetdos do ensino, adquiridos no
contacto com a radio, com o jornal, a televisdo, com a rua, na observacdo dos mais
velhos ou mesmo em clubes e associa¢cdes”. Considero que este tipo de comportamento
manifestado pelos alunos, ainda que sé no inicio da UD, tenham sido “permitidos” por
mim; esquecendo que sem a minha orientacdo, controlo da accdo, determina o
desenvolvimento de comportamentos dos alunos (Bento, 1987). Contudo ao ndo haver
um controlo inicial do comportamento dos alunos associado a falta de atitudes resultou
numa desorientacédo e descontrolo da minha parte. Bento (1987) considerou que o
ensino decorre de acordo com as atitudes de aprendizagem dos alunos; Kunze (1987)
vai mais além considerando que a atitude para o trabalho €& consideravelmente
determinada pela educacdo. Concordo com este autor, pois 0s alunos que menos se
empenhavam, com menos vontade de aprender, com falta de atitudes, eram
precisamente os alunos “mal-educados”, aqueles que por vezes utilizavam uma
linguagem impropria nas aulas. O que constatei foi que os alunos, bem-educados -
agueles que utilizavam uma linguagem apropriada, eram, regra geral, 0s mais
interessados em ouvir e aprender. Penso que esta forma de estar e a linguagem, em
alguns casos, advém do convivio com outros, do grupo a que pertencem, mas também
penso que é “fruto” da linguagem utilizada nos treinos, sendo que grande parte deles
praticavam uma modalidade. Ndo posso porém afirmar que o futebol deseduca os
alunos, mas também por si s6 ele ndo os educa, “entdo o futebol faz dos alunos aquilo
qgue eles quiserem” (Lopes & Nery 1980). De acordo com estes autores: “a sua pratica
tanto pode formar homens perfeitos como verdadeiros parasitas da sociedade. De
qualquer forma, caberad sempre ao educador/treinador a preocupacao de formar, educar

e encorajar 0os seus alunos/jogadores a sentirem satisfacdo e orgulho num
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comportamento disciplinado e generoso sem permitir, contudo, que 0 entusiasmo

evidenciado obscureca a nogéo do fair-play”.

Antes de qualquer técnica e tactica, a mudanca teve de acontecer primeiro em
relacdo as atitudes, a linguagem, ao empenhamento, entre outros. Pois ao trabalhar no
sentido de desenvolver a personalidade dos alunos, estava paralelamente a desenvolver
a vontade, a persisténcia e a iniciativa, que formam o0s pressupostos para a aceitacdo de
exigéncias mais altas e crescentes, (Kenze, 1987). No sentido de “combater” este
desinteresse e estas atitudes, tentei criar aulas motivantes, desafiadoras, organizadas.
Para além da disciplina, a organizacdo das aulas foi essencial na formacédo da
disposicéo para o trabalho (Kenze, 1987). As exigéncias da aula ndo devem ser nem
muito elevadas, nem muito baixas, para desta forma evitar o desinteresse e a

resignacao.

Ao longo da UD de Futebol constatei que sempre que as aulas decorriam no
exterior, 0 comportamento e empenhamento dos alunos eram diferente, dispersavam e
desconcentravam-se mais facilmente, e ficavam mais “moles” devido estarem expostos
ao sol. Neste sentido, para cada aula no exterior tive de planear tudo ao pormenor na
tentativa de diminuir estas situagdes, tal como criar grupos pequenos de trabalho para
desta forma os alunos estarem o menos tempo possivel parados, paragens para

beberem agua, aproveitavam para se hidratarem e também descansarem.

O objectivo do ensino foi sempre o produto, ou seja, que ocorresse
aprendizagem, para tal considerei que nas aulas o vencedor e vencidos nao eram
aspectos importantes, mas sim a aquisicdo e melhoria das habilidades motoras, da
condicao fisica, do desenvolvimento de um aluno solidario, cooperante, empenhado,

respeitador, etc.

Durante 0 meu Estagio Profissional a discriminacdo de género e a cultura
“sexista” verificou-se, e curiosamente os rapazes também discriminavam e nao jogavam
nem interagiam com os “menos” habilidosos. Ferraz (2002), sobre este assunto refere
gue a carga negativa dos estere6tipos de género ndo se manifesta apenas nas raparigas
mas também para todos os que sdo menos aptos, seja qual for o motivo dessa

inaptidao.
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Respeitando as caracteristicas da turma, e por ser constituida maioritariamente
por rapazes e pela manifestacado de vontade por parte dos alunos, a modalidade futebol
foi um dos trés Jogos Desportivos Colectivos que fez parte do planeamento anual.
Mesmo sendo uma simples actividade que constitui o leque de modalidades que a
Educacéo Fisica tem para oferecer, o futebol continua a ser uma modalidade preferida
pela maioria dos alunos (Lopes & Nery, 1980),.

4.2.1 Procedimentos metodoldgicos

O presente estudo tem como objectivo geral identificar a forma como os
Professores leccionam o Futebol na Escola, tendo em conta as caracteristicas da
turma, e perceber se os modelos concebidos e aplicados se ajustam e dao

respostas as necessidades e dificuldades dos alunos/turma.
Objectivo especifico:

e Perceber de que forma é contemplada a modalidade de Futebol na
planificagdo anual de Educacao Fisica;

e Conhecer o Modelo de Ensino dos Jogos Desportivos Colectivos adoptado
pelos professores;

e Saber se os Professores reconhecem o Futebol como sendo uma
modalidade com um papel educativo-pedagdgico com relevancia,

e Conhecer quais as estratégias utilizadas para ensinar o Futebol a alunos
de diferentes niveis;

e Saber se as questdes de género tém alguma influéncia na metodologia e

modelos de ensino escolhidos para leccionar o futebol.

4.2.1.1 Metodologia de pesquisa

Para a concretizacdo dos propoésitos enunciados procuramos recolher informacao

por via dos seguintes meios:

e Pesquisa bibliografica e documental,
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e Inquérito.

4.2.1.2 CondicOes da aplicacdo da recolha de dos dados

Os inquéritos foram realizados no terceiro periodo, mais concretamente em Maio
de 2010, em locais previamente estabelecidos pelos inquiridos, sendo os mesmos
informados antecipadamente da natureza e objectivos do estudo.

4.2.1.3 Caracterizagcao da amostra

A amostra foi constituida por 5 Professores de Educacgéo Fisica, da Escola
Secundaria de Ermesinde.

Através do inquérito pretendemos, e tendo em conta os objectivos definidos para

o estudo, aceder ao entendimento e tomadas de decisdes realizadas pelos professores.
O quadro apresenta a distribuicdo da amostra em relacdo ao sexo e a idade.

Quadro 1. Distribuicdo da amostra relativamente ao sexo e idade.

Idade \ Sexo Feminino Masculino
Até 40 anos 1 4
Mais de 40 anos 0 0

4.2.2 Apresentacao e analise do Inquérito

As respostas obtidas através do inquérito serdo aqui enunciadas e analisadas de
uma forma geral, destacando pontos de concordancia e discordancia entre os

professores inquiridos.
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4.2.2.1 Planificacdo anual de Educacéo Fisica para a modalidade
Futebol

Verificou-se um consenso geral na medida em que todos os professores
afirmaram que o futebol é uma modalidade nuclear ou facultativa de acordo com o ano

de escolaridade dos alunos.

- 8% ano

.
- Nucleares - 10° ano

-11°ano
Conteudos Programaticos <

-12°ano

-7°ano

L Facultativas
- 9% ano

Para além de ser uma modalidade de caracter facultativo ou nuclear, é-lhe
também dada ou ndo uma importancia maior ou menor comparativamente a outras
modalidades. O professor P4 atribui ao futebol “...sensivelmente a mesma carga horaria
que as restantes modalidades colectivas”. No planeamento anual releva o futebol para o
3° periodo por considerar que este “representa geralmente por si s6 uma grande fonte
de motivagao para os alunos, que por sua vez se encontram nesta fase do ano lectivo

desgastados”.

Tal como o professor P4, também P5 contempla o futebol da mesma forma que

as outras modalidades.

As respostas obtidas levam a concluir que, regra geral, estes professores
atribuem a mesma importancia ao futebol comparativamente com outras modalidades.
Isto revela que o ensino vai muito além dos nossos gostos ou preferéncias por uma
determinada modalidade em detrimento de outras, ou seja, mesmo que sSeja um
professor especializado em futebol, ndo quer dizer que por esse motivo tenha de atribuir
maior importancia ao futebol. Penso que a posicdo mais correcta a adoptar é

precisamente respeitar o projecto curricular na medida em que este determina se a
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modalidade ¢é facultativa ou nuclear e a partir dai e de acordo com o nivel e

necessidades dos alunos lecciona-se a modalidade.

4.2.2.2 Importancia didactico-metodoldgica de Futebol

No que diz respeito a importancia didactico-metodoldgica atribuida ao Futebol, os
professores P1, P4 e P5 dizem atribuir a mesma importancia que atribuem a outras

modalidades.

Contrariamente, os professores P2 e P3 sdo defensores do oposto, isto €, que a

importancia atribuida ao futebol é menor/reduzida.

Para os professores P1, P4 e P5 a importancia dada ao futebol € a mesma dada
aos outros Jogos Desportivos Colectivos e a sua extensdo deve ser determinada pelo
nivel de ensino, nivel dos alunos, pelo(s) espaco(s) disponiveis e material para a sua
leccionagéo. Por outro lado, o professor P2 ndo atribui a mesma importancia didactico-
metodoldgica ao futebol, e refere que o programa de ensino de futebol contempla o
ensino da modalidade sendo a execucdo das principais ac¢des técnico-tacticas e as
regras de jogo em situacédo de jogo 7x7 ou 11x11, ainda que preferencialmente. Sendo
gue regra geral a maior parte das escolas do pais ndo tem campos com as dimensdes
de futebol de 7 ou de 11, devido na sua maioria as infra-estruturas e espacos
insuficientes e a falta de verbas para a sua construcdo, a leccionacédo de futebol fica
assim deste modo comprometida e a sua esséncia, a sua orientacdo espacial, nunca
sera vivida pelos alunos. Ainda que o jogo possa ser desenvolvido e exercitado
realizando adaptacdes quer nas regras quer no tamanho dos campos, nas aulas que

decorrem no interior o0 seu ensino fica comprometido pelo espaco disponivel.

Todos estes constrangimentos para a leccionacédo de futebol (ou de 7 ou de 11)
levam-me a crer que cada vez mais se deveria contemplar na escola o ensino do Futsal,
uma vez que este apresenta caracteristicas muito semelhantes ao Futebol e também por
respeitar e conter os mesmos principios fundamentais do jogo, quer ofensivamente quer
defensivamente. Uma vez que a maioria das escolas tem um campo de Jogos
Desportivos Colectivos, 0 que daria perfeitamente para leccionar o Futsal mantendo a

sua esséncia. Para além do que o objectivo do jogo de Futebol e Futsal € 0 mesmo: o
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golo, mantendo também as caracteristicas dos dois jogos, jogo colectivo composto de
accles técnicas e tacticas.

4.2.2.3 Modelos de ensino

Também neste tema existe um consenso em relacdo ao modelo de ensino para a
modalidade Futebol. Os professores preconizam um ensino através do jogo, recorrendo
a formas jogadas, jogos reduzidos (condicionados e/ou adaptados), uma aprendizagem
facilitadora e de crescente dificuldade. Penso que o modelo inerente a todas as
respostas se reporta ao ensino de jogos para a compreensao (Bunker e Thorpe, 1982;
Kirk e Macphail, 2002).

Ha um consenso no que se refere ao modelo de ensino, que este deve ser
desenvolvido partindo de situacdes mais simples para mais complexas e dificeis e que
se deve privilegiar os jogos reduzidos, pois através destes conseguem-se desenvolver

as competéncias do jogo formal.
4.2.2.4 Diferentes niveis de alunos

Os professores revelam preocupacao em diferenciar os alunos por niveis, criando
objectivos adequados e atingiveis para esses alunos, regra geral trabalhando os

mesmos conteudos e incorporando um caracter motivador para os alunos.

As estratégias encontradas pelos professores para tentarem minimizar as
diferencas de niveis foram: desde alterarem as regras e espacos de jogos,
condicionando os alunos mais habilidosos e desenvolvidos do ponto de vista técnico-
tactico de forma as regras beneficiarem os “menos” habilidosos, e atribuindo a funcao
aos “mais” habilidosos de cooperar e ajudar os colegas. Por outro lado, quando né&o
separam 0s alunos por niveis, juntam todos o0s alunos e constituem equipas
equilibradas, sendo que o objectivo é integrar os alunos “menos” habilidosos nas
actividades com outros alunos, sem que qualquer um dos niveis se sinta mais ou menos

discriminado e desmotivado.

Através da resposta dada pelo professor P4, pode-se perceber que em
determinadas aulas opta pelo modelo de ensino de educagdo desportiva, criando
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equipas homogéneas, integrando os alunos com mais dificuldades, e realizando jogos
entre todas as equipas.

4.2.2.5 Questdes de género

A conclusdo a que se chega nesta questao é que nem todos os professores estao
de acordo quanto a criacdo de exercicios diferentes por género. Para a maioria dos
professores: P1,P2, P4 e P5, os exercicios devem ser diferentes por natureza de nivel e
nao de geénero; para o professor P3, diferentes exercicios devem ser aplicados de
acordo com o género e nao devido ao nivel. De acordo com Ferraz (2002), citando
Huchinson, (1995), os alunos quando chegam a aula de Educacao Fisica ja tém bem
definidas as suas ideias acerca do nivel das suas habilidades e o do sexo oposto, como
tal cabe ao professor/a proporcionar melhores hipoteses de aprendizagens, desenvolver
a auto-estima e auto-confianga para os dois sexos, contribuindo desta forma para que os
esteredtipos de género se dissipem. Quando o P2 afirma: “E facilmente observavel que
a capacidade técnica individual de algumas raparigas € igual ou por vezes superior a

grande maioria dos rapazes...”, na verdade, mesmo que isto se verifique as raparigas

hao-de ser sempre estereotipadas como “arrapazadas”.

As respostas levam-me a crer que seguindo este tipo de estratégias, metodologias e
modelos de ensino, a discriminacdo de género tenda a diminuir nas aulas de educacao
fisica, mas por outro lado faz-me pensar até que ponto isto é generalizado a todo o

contexto escolar e ndo a uma parte que foi alvo de estudo.

Pessoalmente nao acredito que muitos professores apliguem o modelo de escola
coeducativa, onde o respeito pelas questbes de género é colocado em pratica. Tal como
defende Ferraz (2002), a Educacgédo Fisica transfigura-se, passando de uma Optica de
segregacdo para um Optica coeducativa, sem nunca se ter feito uma reflexdo sobre as
consequéncias desse facto, sobre as suas implicagcbes, assim como da sua
operacionalizacdo. Ferraz, citando Chepyator-Thomson e Ennis (1997), afirma que
mesmo estando previsto pela lei que a Escola seja coeducativa, os professores néo
desenvolvem ainda estratégias para compensar efectivamente a constru¢do social e

cultural dos padrbes de género.
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Comecando por fazer uma conclusdo mais generalizada, penso que “impdem-se”
como necessidade, a curto prazo, a alteragcdo do curriculo para a modalidade de
Futebol. A razdo que me leva a dizer curto prazo deve-se ao facto de as escolas ndo
possuirem condi¢cBes espaciais, ou seja, sdo poucas as escolas que tém campos de
Futebol e s6 nestes casos se pode chegar ao jogo formal. Contudo ndo implica que o
Futebol ndo possa ser leccionado nas escolas, pelo contrario, através de jogos
reduzidos consegue-se desenvolver e trabalhar os principios fundamentais da

modalidade.

Tendo em conta que através deste estudo pode ser verificado que alguns dos
professores inquiridos ndo leccionaram Futebol, isto €, ndo desenvolveram os conteudos
previstos no curriculo, alguns deles mencionaram mesmo que “dao uma bola aos alunos
e estes jogam”. Este facto leva-me a crer que a necessidade de alterar o curriculo no
sentido de substituir o Futebol pelo Futsal revela ser, perante as condi¢cdes das escolas,
uma solugdo. Ainda que as modalidades possam ter as regras de jogo um pouco
diferentes e que em termos fisioldégicos seja também diferente, na verdade o que
acontece na escola é que de acordo com o espaco disponivel para leccionar Futebol os
professores leccionam Futsal. O Futsal pelas suas caracteristicas, na minha opinido
adequa-se mais a escola, uma vez que a maioria delas tem quer o pavilhdo quer
campos exteriores com as medidas dos campos de Futsal, 0 que permite que 0 jogo
possa ser, sempre que possivel e de acordo com a aprendizagem e nivel dos alunos, a

campo inteiro — jogo formal.

Mesmo alguns professores terem referido o facto de nao leccionarem Futebol
devido a falta de espaco e condi¢Bes, pela experiéncia do EP fui-me apercebendo que
no fundo esta é muitas vezes uma “desculpa” para os professores ndo leccionarem a
modalidade propriamente dita e restringirem-se apenas ao jogo durante toda uma UD,
contudo sem abordarem e desenvolverem conteudos definidos no curriculo. Deste
modo, 0 “ndo ensinar’ parece-me mais como falta de competéncia e vontade do que

pela falta de condi¢cdes. Pois um professor competente de acordo com as condi¢des
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existentes e material adequa os objectivos de aprendizagem e modifica as regras,
equipamentos e materiais. Mesmo ndo havendo campo de Futebol, a esséncia e 0s
fundamentos deste podem ser abordados em jogos reduzidos, as regras, visto 0s
espacos serem pequenos, podem ser ajustadas para as regras de Futsal. Assim,
pessoalmente considero que o ensino de Futebol na escola passa pela competéncia,
atitude e vontade do professor em leccionar a modalidade.

Quanto as questdes de criar diferentes grupos de trabalho quando se tem uma
turma muito heterogénea, com diferentes niveis de alunos, e quando se tem uma turma
com muitos individuos do sexo feminino obteve respostas opostas. Para a maioria dos
professores a criagdo de grupos deve ser feita de acordo com o nivel dos alunos e néao
pelas questbes de género. Pois pelo que os professores relataram algumas raparigas
jogam melhor, ou tem melhor habilidade técnico-tacticas do que os rapazes. E possivel
que haja raparigas a jogarem melhor do que rapazes, mas na maioria elas ndo gostam
da modalidade. Penso que € aqui que entra o papel fundamental do/a professor/a, pois o
gue acontece na verdade é que as raparigas ndo gostam da modalidade por os rapazes
ndo jogarem com elas, por ndo Ihe passarem a bola, até tirando-lhes a bola dos pés.
Assim, o/a professor/a deve criar grupos e desta forma diminuir ou evitar a aversao que

normalmente as raparigas tém ao Futebol.

Espero e desejo como futura profissional e como praticante da modalidade, que
num futuro préximo possa contribuir para um melhor ensino do Futebol na escola e que
até 14 o Futsal ja faca parte do curriculo, como modalidade que corresponde e se ajusta

a maioria das escolas do Pais.
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Como sugestdo para o aprofundamento deste estudo, penso que seria ideal
alargar a amostra a um grupo maior de professores; assim como aplicar o estudo
noutras escolas, ndo centrar o alvo de estudo apenas a uma escola. Seria também
interessante filmar as aulas e penso que seria um instrumento valioso para a recolha de
outro tipo de informacdo. A criacdo e aplicacdo de um inquérito aos alunos podera
sugerir respostas para determinados comportamentos durante a leccionacdo da
modalidade de Futebol, e fazer-nos perceber o ponto de vista dos discentes.
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Chegado ao fim do estagio percebi que podia ter feito mais e melhor, néo
guerendo dizer com isto que mudaria algo, pelo contrario, sinto-me bastante satisfeita
com o trabalho desenvolvido. Contudo, sinto-me um pouco frustrada por saber que podia
ter alcancado um nivel superior, que podia ter sido melhor caso tivesse dedicado todo o
meu tempo exclusivamente ao estagio. Agora entendo a preocupacdo e chamada de
atencdo do Professor Doutor Amandio Gragca, quando no inicio do ano lectivo nos
interpelou para a necessidade de nos empenharmos unicamente no estgio e nao

realizarmos outras actividades/trabalhos paralelamente.

O que o estagio me proporcionou foi muito mais do que leccionar uma turma
durante um ano lectivo, permitiu superar-me em muitas situacfes, tornar-me mais
paciente em relagdo aos resultados e perceber que ndo h& ganhos imediatos; fez-me
perceber que sou eu que tenho de procurar solugdes e essa procura € que me permitiu
em muitas situacdes resolver problemas. Novas perspectivas, posturas, atitudes, entre

outras, foram aprendidas ao longo do estagio.

Ao contrario dos meus receios, esta foi uma experiéncia muito positiva, muito
enriqguecedora, muito trabalhosa mas bastante compensadora, saber que contribuimos

para aprendizagens e educacao de outros individuos é um sentimento gratificante.

A importancia da formagéo académica é fundamental, sem ela o estagio nédo tem
bases nem seria possivel, e como tal todos os conhecimentos tedricos e praticos

adquiridos ao longo dos quatro anos de formacao revelaram ser cruciais.

Tentei sempre que as minhas escolhas fossem racionais e simples, tal como
afirma Januario (1996) “o ser humano tende a centrar-se em regras de escolha
simples...”. Segundo este autor, estas escolhas ou tomadas de decisbes por mais
simples que possam ser tém de incorporar estratégias, tém de antecipar situacfes que
emergem durante o processo de ensino, tém de formular alternativas e resolucoes de
problemas. Tentei e preocupei-me sempre que as aulas fossem o0 mais educativas
possiveis, ndo sO ensinar conhecimentos, habilidades e capacidades inerentes a

Educacdo Fisica, mas também contribuir para que aula se ligue a vida, para que as

63



potencialidades do conteudo da aula sejam utilizadas para a educa¢éo de qualidades da
personalidade de cada (Bento 1987).

Esta experiéncia permitiu-me assumir o papel de professora, sentir na “pele” o
gue é ser professora, e aprender a como sé-lo. Mais do que tudo, fez-me chegar a uma
conclusdo a qual ja tinha chegado antes: que o que quero mesmo no futuro & ser
docente, ensinar, contribuir com 0s meus conhecimentos para ajudar eticamente,

desportivamente, moralmente e culturalmente criangas e jovens.

Sei que ainda tenho um longo “caminho” a percorrer para me tornar numa
professora experiente, competente, mais eficaz, etc. Mas este digamos que j& foi o
arranque para um futuro, que espero eu, cheio de trabalho, serviu como experiencia
como docente, e reforcou a minha motivacdo para continuar a fazer o que sempre

desejei.
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FACULDADE DE DESPORTO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Entrevista aos Professores Observados PORTO

Este questionario foi desenvolvido por um Pedro Silva e Sdnia Coelho, alunos do 2° ano do 2° ciclo em Ensino da
Educacédo Fisica no Ensino Basico e Secundario na Faculdade de Desporto da Universidade do Porto, no ambito da realizacéo de

uma investigag&o sobre o estado actual do Futebol na Escola.

O Grupo de Trabalho agradece desde ja a sua disponibilidade para responder a este questionario, aplicavel a Professores

de Educacéo Fisica, desde ja assegurando o0 anonimato do/a respondente.

1. De que forma é contemplada a modalidade de Futebol na planificacdo anual de Educacéo Fisica na sua escola?
Justifique a sua resposta.

2. Quando desenvolve a planificacdo para as suas turmas qual a importancia que atribui a leccionacdo do
Futebol? Perante a importancia, ou ndo, dada, justifique o porqué dessa atribuicéo?

3. Em que modelo(s) se baseia para o ensino do Futebol na escola? Justifique a sua resposta.
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4. Quando tem niveis diferentes na turma que estratégias utiliza? Justifique a sua resposta.

5. Em que medida entende adequado que nas suas aulas de Futebol os exercicios devam ser diferentes para os
rapazes e para as raparigas? Justifique a sua resposta.
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FACULDADE DE DESPORTO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Entrevista aos Professores Observados PORTO

Este questionario foi desenvolvido por um Pedro Silva e Sdnia Coelho, alunos do 2° ano do 2° ciclo em Ensino da
Educacdo Fisica no Ensino Basico e Secundario na Faculdade de Desporto da Universidade do Porto, no ambito da realizacéo de

uma investigag&o sobre o estado actual do Futebol na Escola.

O Grupo de Trabalho agradece desde ja a sua disponibilidade para responder a este questionario, aplicavel a Professores

de Educacéo Fisica, desde ja assegurando o0 anonimato do/a respondente.

1. De que forma é contemplada a modalidade de Futebol na planificagdo anual de Educacdo Fisica na sua

escola? Justifique a sua resposta.

A modalidade de Futebol/Futsal, esta contemplada como modalidade nuclear no 8°, 10°, 11° e 12° ano e como facultativa no 7° e

9° ano de escolaridade.

2. Quando desenvolve a planificagcdo para as suas turmas qual a importancia que atribui a leccionacao do

Futebol? Perante a importancia, ou ndo, dada, justifique o porqué dessa atribuicao?

Dou a mesma importancia dada aos restantes JDC é &s restantes modalidades previstas no curriculo. A justificacdo assenta na
distribuicdo equitativa da carga horaria, dependendo do nivel dos alunos poder-se-a dar mais ou menos énfase a um ou outro

contetdo.

3. Em que modelo(s) se baseia para o ensino do Futebol na escola? Justifique a sua resposta.

Do facil para o dificil, com formas jogadas, quer na técnica, quer na tactica. Tentar integrar nos exercicios o desenvolvimento das

capacidades condicionais e coordenativas.

4. Quando tem niveis diferentes na turma que estratégias utiliza? Justifique a sua resposta.

Tento trabalhar os mesmos contetidos com graus diferentes de dificuldade e de encontro ao nivel do(s) aluno(s).

5. Em que medida entende adequado que nas suas aulas de Futebol os exercicios devam ser diferentes para
0S rapazes e para as raparigas? Justifique a sua resposta.

No ensino do Futebol/Futsal, como das restantes modalidades, deve-se ter em conta ndo o género mas sim o nivel em que se

encontra o(s) aluno(s).
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Entrevista aos Professores Observados PORTO

FACULDADE DE DESPORTO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Este questionario foi desenvolvido por um Pedro Silva e Sdnia Coelho, alunos do 2° ano do 2° ciclo em Ensino da
Educacédo Fisica no Ensino Basico e Secundario na Faculdade de Desporto da Universidade do Porto, no ambito da realizacéo de

uma investigag&o sobre o estado actual do Futebol na Escola.

O Grupo de Trabalho agradece desde ja a sua disponibilidade para responder a este questionario, aplicavel a Professores

de Educacéo Fisica, desde ja assegurando o0 anonimato do/a respondente.

1. De que forma é contemplada a modalidade de Futebol na planificacdo anual de Educac&o Fisica na sua

escola? Justifique a sua resposta.

A modalidade de futebol esta inserida nas Modalidades Desportivas Colectivas. E uma modalidade abordada em todos os anos

de escolaridade desde o0 sétimo ao décimo segundo ano.

2. Quando desenvolve a planificagdo para as suas turmas qual a importancia que atribui a leccionacao

do Futebol? Perante a importancia, ou ndo, dada, justifique o porqué dessa atribuicéo?

A importancia didactico-metodoldgica que atribuo a modalidade de futebol na planificagdo anual das minhas turmas é reduzida,

visto que geralmente as escolas ndo possuem as condi¢Bes ideais em termos de espago e material para o ensino de futebol.

3. Em que modelo(s) se baseia para o ensino do Futebol na escola? Justifique a sua resposta.

Baseio-me numa aprendizagem linear, facilitadora e motivadora de forma que os alunos alcancem o sucesso num ambiente
divertido e saudavel. Exercicios de técnica individual procurando a cooperacgdo entre alunos com o sucesso colectivo e exercicios
de tactica colectiva, em jogos reduzidos, onde pde em pratica todos os exercicios técnicos individuais apreendidos anteriormente.

No final, procuro o jogo formal para viverem a realidade.

4. Quando tem niveis diferentes na turma que estratégias utiliza? Justifique a sua resposta.

Quando possuo diferentes niveis numa turma procuro que cada nivel trabalhe de forma a atingir os objectivos propostos

inicialmente de um modo positivo e motivador, passando sempre do exercicio mais facil para o0 mais dificil, procurando o éxito.

5. Em que medida entende adequado que nas suas aulas de Futebol os exercicios devam ser diferentes
para 0s rapazes e para as raparigas? Justifique a sua resposta.

Né&o acho que seja adequado que os exercicios sejam diferentes para os rapazes e para as raparigas. Os exercicios devem ser

diferentes por nivel e ndo por sexo.
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Entrevista aos Professores Observados PORTO

FACULDADE DE DESPORTO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Este questionario foi desenvolvido por um Pedro Silva e Sdnia Coelho, alunos do 2° ano do 2° ciclo em Ensino da
Educacédo Fisica no Ensino Basico e Secundario na Faculdade de Desporto da Universidade do Porto, no ambito da realizacéo de

uma investigag&o sobre o estado actual do Futebol na Escola.

O Grupo de Trabalho agradece desde ja a sua disponibilidade para responder a este questionario, aplicavel a Professores

de Educacéo Fisica, desde ja assegurando o0 anonimato do/a respondente.

1. De que forma é contemplada a modalidade de Futebol na planificagdo anual de Educacdo Fisica na sua

escola? Justifique a sua resposta.
E apresentada como modalidade facultativa.

2. Quando desenvolve a planificacdo para as suas turmas qual a importancia que atribui a leccionacéo do

Futebol? Perante a importancia, ou ndo, dada, justifique o porqué dessa atribuicao?

E a modalidade a que atribuo menor niimero de tempos lectivos, uma vez que existe uma enorme heterogeneidade no nivel de
desempenho dos alunos, ja que estes apresentam prazer na pratica do futebol, que se situa em pdlos diria que opostos, com,
normalmente 0s rapazes a gostarem muito e as raparigas nada, o que leva a que os primeiros procurem praticar a modalidade

sempre que podem e as raparigas nunca.

3. Em que modelo(s) se baseia para o ensino do Futebol na escola? Justifique a sua resposta.

4. Quando tem niveis diferentes na turma que estratégias utiliza? Justifique a sua resposta.

Limito-me a dividir a turma, agrupando os alunos de forma a obter grupos homogéneos.

5. Em que medida entende adequado que nas suas aulas de Futebol os exercicios devam ser diferentes para
0S rapazes e para as raparigas? Justifique a sua resposta.

Entendo adequada a aplicagdo de exercicios diferentes, uma vez que dado o enorme fosso entre um grupo e outro, o que é
desafiante para as raparigas, pode ndo ser para 0s rapazes € 0 que se revela desafiante para os rapazes pode ser tdo dificil para

as raparigas que estas se desmotivem.
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Entrevista aos Professores Observados PORTO

FACULDADE DE DESPORTO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Este questionario foi desenvolvido por um Pedro Silva e Sdnia Coelho, alunos do 2° ano do 2° ciclo em Ensino da
Educacédo Fisica no Ensino Basico e Secundario na Faculdade de Desporto da Universidade do Porto, no ambito da realizacéo de

uma investigag&o sobre o estado actual do Futebol na Escola.

O Grupo de Trabalho agradece desde ja a sua disponibilidade para responder a este questionario, aplicavel a Professores

de Educacéo Fisica, desde ja assegurando o0 anonimato do/a respondente.

1. De que forma é contemplada a modalidade de Futebol na planificagdo anual de Educacdo Fisica na sua

escola? Justifique a sua resposta.

Em termos de niimero de aulas atribuo a unidade de Futebol, sensivelmente a mesma carga horéaria das restantes modalidades
colectivas. Contudo, tento sempre que possivel abordar esta modalidade no 3° periodo, na medida que o Futebol representa
geralmente por si s6, uma grande fonte de motivacdo para os alunos, que por sua vez se encontram nesta fase do ano lectivo
bastante “desgastados”. Também as condi¢es climatéricas me parecem mais favoraveis nesta fase do ano, tendo em conta que
é das modalidades que apresenta maiores riscos de lesdes para 0s seus praticantes. Desta forma, logo na primeira aula do ano
informo os alunos das unidades didacticas a serem leccionadas, esclarecendo que o Futebol sera apenas abordado nesse
mesmo periodo. Pretendo assim evitar durante as restantes aulas “solicitagbes desnecessarias € maior concentragdo nas

restantes actividades propostas.

2. Quando desenvolve a planificacdo para as suas turmas qual a importancia que atribui a leccionacéo do

Futebol? Perante a importancia, ou ndo, dada, justifique o porqué dessa atribuicao?

A importancia por mim atribuida & modalidade de Futebol é idéntica as restantes unidades didacticas. Tendo como ponto inicial
uma aula de Avaliacdo Diagnéstica, observo o(s) niveis existentes na turma, na minha opinido, indispensavel para a preparacéo
da unidade didactica. Identificados os conteddos a abordar bem como a possibilidade de repartir a turma por niveis, levo a cabo

uma sequéncia metodoldgica onde vou abordar a modalidade privilegiando sempre que possivel as formas de jogo competitivas.

3. Em que modelo(s) se baseia para o ensino do Futebol na escola? Justifique a sua resposta.

Abordo preferencialmente os conteldos através de situacdes de jogo competitivas, privilegiando os jogos reduzidos e
condicionados e/ou adaptados. Desta forma, pretendo alcancar uma maior motivagao por parte dos alunos, tornando assim mais
facil a obtencdo de um maior empenho perante as tarefas propostas e 0 seu consequente éxito no processo de ensino

aprendizagem.
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4. Quando tem niveis diferentes na turma que estratégias utiliza? Justifique a sua resposta.

Trabalhando sempre que possivel em sistema de jogos reduzidos, atribuo condicionantes e adaptagdes aos alunos, tentando
assim adquirir condigdes de maior igualdade. Por ex: Sempre que um aluno nivel inferior pisa a bola durante um jogo, apenas um

outro de nivel idéntico lhe pode “roubar” a bola; sempre que um aluno de nivel inferior marca um golo, vale por dois.

Em geral é na minha opinido uma estratégia valida, alcangando boa aceitagdo por parte dos alunos e originando uma maior
competitividade nas aulas. E diferente motivas os alunos numa situacdo em que esta envolvida toda a turma, realizando jogos
contra uma série de outras equipas, de uma situagdo em que apenas parte da turma participa, encontrando-se 0S mesmos quase

que obrigados a jogar sempre contra 0S mesmos adversarios.

5. Em que medida entende adequado que nas suas aulas de Futebol os exercicios devam ser diferentes para
0S rapazes e para as raparigas? Justifique a sua resposta.
E uma situagio que apenas defendo, quando a diferenca entre niveis seja significativa ao ponto de constituir fonte de

desmotivacdo para os alunos.

Geralmente através da imposicao de condicionantes / adaptacdes consigo ter numa mesma situagao de jogo reduzido, dois niveis
de alunos a trabalhar em simultdneo. Uns com o objectivo por exemplo de trabalharem conteldos como passe / recepgdo e
conducdo de bhola e outro onde ja vou insistir com maior énfase a nivel dos principios de jogo como a marcacdo individual, criacao

de linhas de passe e ocupagao racional do espaco.
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Entrevista aos Professores Observados PORTO

FACULDADE DE DESPORTO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Este questionario foi desenvolvido por um Pedro Silva e Sdnia Coelho, alunos do 2° ano do 2° ciclo em Ensino da
Educacédo Fisica no Ensino Basico e Secundario na Faculdade de Desporto da Universidade do Porto, no ambito da realizacéo de

uma investigag&o sobre o estado actual do Futebol na Escola.

O Grupo de Trabalho agradece desde ja a sua disponibilidade para responder a este questionario, aplicavel a Professores

de Educacéo Fisica, desde ja assegurando o0 anonimato do/a respondente.

1. De que forma é contemplada a modalidade de Futebol na planificagdo anual de Educacdo Fisica na sua

escola? Justifique a sua resposta.

O futebol considerado da mesmo forma que outras modalidades. No planeamento do grupo, para cada ano de ensino, em fungéo
dos programas curriculares, sdo definidas modalidades nucleares e facultativas. O futebol para alguns anos de ensino é nuclear

noutros € facultativo. Depois, 0 planeamento que cada professor faz para as suas turmas pode ou nao respeitar essas directrizes.

2. Quando desenvolve a planificacdo para as suas turmas qual a importancia que atribui a leccionacéo do

Futebol? Perante a importancia, ou ndo, dada, justifique o porqué dessa atribuicao?

Na planificagdo tenho em atencéo o ano de ensino e se o futebol é nuclear ou ndo. Sendo nuclear, dou a mesma atengdo que as

outras act. Nucleares, dispondo de mais aulas para essas act.

3. Em que modelo(s) se baseia para o ensino do Futebol na escola? Justifique a sua resposta.

O modelo central em que me baseio é 0 ensino pelo jogo. Procuro também ter uma abordagem sistémica, nos JDC, referindo os
pontos comuns do bask, fut e andebol, sempre pela vertente jogada. Esta €, na minha opinido, a abordagem mais motivadora
para 0s alunos, que torna as suas aprendizagens mais efectivas, lhes permite ter a no¢o do jogo de futebol, and. Ou bask. Ter a
no¢do do todo e ndo apenas das partes...do passe, do remate, da finta... mas do seu uso no contexto, do quando usar cada

coisa...

4. Quando tem niveis diferentes na turma que estratégias utiliza? Justifique a sua resposta.

Duas formas: na maior parte das aulas separo pelos seus niveis, possivelmente com tarefas mais ou menos distintas em fungao
das diferencas de nivel, perspectivando objectivos diferentes; penso que permite maiores evolugdes aos alunos, todos os alunos
podem evoluir e ter tarefas adequadas ao seu desempenho, ndo causando desmotivacdo e desinteresse. Em algumas aulas,
misturo todos os niveis, normalmente usando um sistema de torneios, em que os mais “fortes” ficam distribuidos e responsaveis
pela colaboragdo e ajuda dos mais “fracos”. Esta situagdo permite aos alunos com mais dificuldades experimentarem um nivel de
jogo melhor e com ajuda, conseguindo por isso maior sensagéo de realizagdo e sucesso, e aos mais fortes a trabalham mais a

nogéo de colaboragdo e espirito de equipa.
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5. Em que medida entende adequado que nas suas aulas de Futebol os exercicios devam ser diferentes para
0S rapazes e para as raparigas? Justifique a sua resposta.

Em minha opinido ndo tem tanto a ver com sexos mas com niveis de desempenho. Por vezes tenho raparigas que jogam com 0s
rapazes ou vice-versa em funcdo do seu nivel. Normalmente o nivel das meninas é mais baixo e o dos rapazes melhor. Na maior
parte das vezes 0s exercicios Sdo 0s mesmos, mas 0s objectivos que tenho para eles é que diferem. As informagdes que passo a

uns e outros séo diferentes, procurando atingir o objectivo que defini. O exercicio normalmente é o0 mesmo.
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