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Resumo

A pratica de ensino supervisionada surge como 0 cenario propicio para que o
estudante estagiario explore os diversos contextos reais de ensino, dando-lhe a
oportunidade de aplicar, de maneira colaborativa e interdisciplinar, todos os
conhecimentos e competéncias adquiridos ao longo da sua formacéao
académica. Deste modo, o presente documento pretende descrever na primeira
pessoa 0s desafios colocados pela experiéncia de lecionar. Este Relatério de
Estagio surge no ambito do plano de estudos do 2° ano do Mestrado em Ensino
da Educacédo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario. A presente producao
escrita aporta em si 0os conhecimentos adquiridos pelo professor-estagiario ao
longo do 1° ano do mestrado em questéo, articulados com as ilacbes retiradas
da prética pedagdgica. Os problemas sentidos pelo professor (e.g., relacionados
com o planeamento, a instrucdo, ou a avaliagdo) estdo explanados neste
relatério, bem como as solucdes (i.e., reflexdo constante, recurso a tecnologia,
aplicacdo de modelos de ensino) que este procurou para dar resposta aos
mesmos. A organizacdo dos alunos por nivel da habilidade foi uma necessidade
com a qual o professor se deparou no inicio de cada modalidade. Por essa razéo,
a Area 3 dedica-se a tentativa de aprofundar conhecimento acerca do impacto
da distribuicdo (ou n&o) dos discentes por niveis de habilidade na sua
aprendizagem motora (i.e., performance de jogo). Sera ainda abordado o
trabalho colaborativo que se estabeleceu entre os diferentes agentes envolvidos
no processo educativo, bem como a exploracdo de diferentes estratégias e

recursos com vista a melhoria diaria da acdo docente.

PALAVRAS-CHAVE: ESTAGIO PROFISSIONAL, EDUCAGCAO FiSICA,
PERFORMANCE NO JOGO, NIVEIS DE HABILIDADE.
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Abstract

Supervised teaching practice is the ideal setting for student trainees to explore
different real teaching contexts, giving them the opportunity to apply, in a
collaborative and interdisciplinary way, all the knowledge and skills they have
acquired during their academic training. In this way, this document aims to
describe in the first person the challenges posed by the experience of teaching.
This Internship Report is part of the study plan for the 2nd year of the Master's
Degree in Teaching Physical Education in Primary and Secondary Schools. This
written production contains the knowledge acquired by the trainee teacher during
the 1st year of the master's degree in question, combined with the lessons
learned from teaching practice. The problems experienced by the teacher (e.g.
related to planning, instruction or assessment) are explained in this report, as well
as the solutions (i.e. constant reflection, use of technology, application of teaching
models) he sought to address them. Organizing students by skill level was a need
the teacher faced at the beginning of each modality. For this reason, Area 3 is
dedicated to trying to deepen knowledge about the impact of the distribution (or
not) of students by skill level on their motor learning (i.e. game performance). The
collaborative work that has been established between the different agents
involved in the educational process will also be addressed, as well as the
exploration of different strategies and resources with a view to improving teaching

action on a daily basis.

KEYWORDS: PROFESSIONAL INTERNSHIP, PHYSICAL EDUCATION,
GAME PERFORMANCE, ABILITY LEVEL.

Xl



Lista de Abreviaturas e Simbolos

AE — Aprendizagens Essenciais

E/A — Ensino-aprendizagem

EE — Estudante Estagiario

EF — Educacéao Fisica

EP — Estagio Profissional

FADEUP — Faculdade de Desporto da Universidade do Porto
GPAI — Game Performance Assessment Instrument (instrumento de codificacdo)
IEF — indice de Execucéo Eficaz das Habilidades

ITD — indice de Tomada de Decis&o

MEC — Modelo de Estrutura de Conhecimento

MEEFEBS — Mestrado de Ensino da Educacado Fisica nos Ensinos Basico e
Secundéario

NEP — Nucleo de Estagio Profissional

PA — Plano de Aula

PES — Prética de Ensino Supervisionada

PC — Professor Cooperante

PJ — Performance no Jogo

PO — Professor Orientador

PP — Pratica Pedagdgica

RA — Reflex&o de Aula

RE — Relatério de Estagio

UD — Unidade Didatica

XV



1. Introducéo

1.1. O Estagio Profissional e a sua contribui¢cédo para a formacéo de

professores

A prética de ensino supervisionada (PES) surge como o cenario propicio
para que o Estudante Estagiario (EE) explore os diversos contextos reais de
ensino, dando-lhe a oportunidade de aplicar, de maneira colaborativa e
interdisciplinar, todos os conhecimentos e competéncias adquiridos ao longo da
sua formacgéo académica. O Estagio Profissional (EP) transcende o cumprimento
estrito das exigéncias académicas, sendo por isso, uma clara oportunidade de
crescimento e desenvolvimento pessoal e profissional (Bernardy & Paz, 2012).

De facto, Novoa (1992) diz-nos que as dimensdes pessoais e profissionais
devem interagir, permitindo que os professores possam dar um sentido a sua
formacdo, no quadro da sua existéncia enquanto pessoa. O mesmo autor
defende ainda que a formacédo de professores tem o dever de desenvolver uma
“perspetiva critico-reflexiva” onde sao fornecidos os meios para um “pensamento
autébnomo” e para “dindmicas de autoformacéao participada”. Com efeito, o EP
exige um trabalho livre e criativo que espelha as experiéncias anteriores de cada
professor como forma de investimento pessoal, contribuindo para a construcao
de uma identidade, que também €&, em si, profissional (Névoa, 1992, p. 26).

Neste sentido, Kim e Cho (2014) sugerem que 0s programas de formacao
de professores exijam aos futuros docentes que explorem e desenvolvam
respostas reflexivas e construtivas para as realidades do ensino,
proporcionando-lhes uma ampla experiéncia de campo e praticas em contextos
reais de sala de aula. Assim sendo, apesar de a primeira fase da minha formacao
enquanto professor me ter dado o conhecimento tedérico e capacidades para o
aplicar na pratica, dificimente seria capaz de consolidar a minha formacéo
enguanto docente, ndo fosse o EP, nas condi¢gdes em que o mesmo ocorreu. Por
essa razéo, considero que o EP deve ser encarado como um lugar importante

para a formagao de novos professores, uma vez que “sO se aprende na pratica



e numa relacdo dialégica com a reflexdo sobre e na profissdo” (Tomas &
Goncalves, 2019, p. 178).

1.2. Expectativas Iniciais

“Passar para o lado de 14" depois de tantos anos como aluno, era um
momento que tinha a certeza que ficaria marcado na minha memoria.
Compreender a dinamica de trabalho do professor era algo que sempre me atraiu
e chegava a altura de o fazer, de o ser. Estava curioso por perceber como seria
eu enquanto professor, experienciar a zona de desconforto que seria estar
perante um grupo de alunos que olhariam para mim como eu outrora olhava para
0s meus professores, conferindo-lhes essa autoridade. Sera que os meus alunos
também me veriam dessa forma? Seria eu capaz de comunicar e transmitir-lhes
o conteudo de forma que eles o percebessem e aprendessem? Seria eu capaz
de os marcar de forma positiva através da Educacdo Fisica (EF) tal como
aconteceu comigo no passado? Estaria eu a altura do desafio? Todas estas
guestdes me surgiram durante a pausa letiva entre o final do primeiro e 0 inicio
do segundo ano deste mestrado.

Falar para um conjunto alargado de pessoas nunca foi algo que me
amedrontasse, mas nesta altura, saber que estaria diante de um conjunto de
alunos que esperavam de mim algum ensinamento para que pudessem progredir
na disciplina, inquietava-me. Nesta fase, sentia-me inseguro relativamente a
minha capacidade de lidar com pessoas, algo que outrora ndo se apresentava
como um problema. Perguntava-me como seria a primeira aula, como seria a
primeira interagdo com os meus alunos. Questionava-me se seria capaz de
controlar a turma ao longo do ano. Sentia que este era um fator chave na medida
em gue, pela auséncia de controlo na fase inicial do ano, poderia perder a turma
para o resto do mesmo, o que, por sua vez poderia significar uma conjetura onde
ambas as partes sairiam imensamente prejudicadas. Dei por mim a considerar
gue nao estava pronto para lecionar, ndo dominava todo o conteldo, mesmo
ainda n&o sabendo que modalidades iria abordar. A par de todos estes medos e

insegurancas, crescia em mim um entusiasmo por estar cada vez mais proximo



deste momento. Um misto de sentimentos que me obrigavam a pensar com a
maior positividade possivel. “Tu és capaz”, “tiveste a melhor formagao possivel”,
“sO precisas de ser tu proprio e seguir em frente”, foram expressées que me
surgiam nos momentos de maior incerteza. Que me empurravam em direcao a
algo que sempre quis, mas que receava que comecgasse — 0 processo de ser

professor:

“A aula lecionada no dia 20 de setembro de 2022, foi o inicio da
minha jornada enquanto professor estagiario de Educacao Fisica.
Finalmente, posso colocar em pratica todos os contetudos

aprendidos no primeiro ano do mestrado de ensino.”

(RA, 20 de setembro de 2022)

Procurei, entdo, mentalizar-me que o meu foco devia incidir em dar o meu
melhor, preparar bem as aulas, e ser eu proprio na relacdo com os alunos. Desta
forma, estava certo de que controlaria tudo aquilo que pudesse controlar, o
restante seria resolvido através das capacidades que fui adquirindo ao longo da
minha vida, quer como aluno, como jogador de Polo Aquatico, ou mesmo durante
o tempo que fui presidente da Tuna masculina da Faculdade de Desporto da
Universidade do Porto. Estava convicto que todas estas experiéncias me trariam
mais valias nos momentos que pudessem fugir ao meu controlo, permitindo que
as minhas dimensdes pessoal e profissional interagissem, dando pleno sentido
a minha formacao, no quadro da minha existéncia enquanto pessoa (Névoa,
1992).



2. Enquadramento da Prética Profissional

2.1. Importancia da Educacéao Fisica no Curriculo Educativo Nacional

De acordo com Queirds (2000, p. 31) “o reencontro do homem com o seu
corpo € talvez uma das caracteristicas mais marcantes do tempo atual’,
tornando-o cada vez mais relevante para a compreensao da nossa existéncia. O
mesmo autor refere ainda que o corpo se tornou num tema central em diferentes
areas como a literatura escolar, a sociologia, a filosofia, no estudo da cultura e
na educacdo. Conseguimos, entdo, entender que 0 corpo assume um papel
preponderante na sociedade hodierna, nomeadamente na forma como o0s
individuos compreendem o mundo a sua volta. Parece, por isso, que a
compreensao do corpo é fundamental no auxilio dessa compreensao.

Ora, se a escola se apresenta como uma instituicdo que pretende formar
individuos, é expectavel que o corpo assuma parte integrante dessa formacao.
Silva et al. (2001, p. 23) dizem-nos, a este respeito, que “a escolarizacao do
corpo constitui um processo de modelacdo a longo termo que, provavelmente,
influenciard permanentemente o individuo e as suas relacbes na sociedade”.
Torna-se, por isso, evidente que a escola deve incidir diretamente nesta
construcdo e concetualizacdo do corpo, assim como a EF e o desporto, através
das suas praticas especializadas, servem como meios que potencializam a
construcdo social do corpo no seio da escola e, posteriormente, fora dela. De
facto, nenhuma outra disciplina do curriculo educativo nacional utiliza o corpo de
forma téo clarividente.

Assim, a EF deve ser capaz desenvolver aspetos como a autonomia e a
responsabilidade, numa perspetiva de formar individuos e prepara-los para os
desafios da sociedade. Através da criagdo de momentos onde estes possam
aprender a trabalhar em equipa, a gerir conflitos e a reforcar valores
fundamentais. Deve ainda ser capaz de desenvolver nos alunos o
autoconhecimento e a autoconfianga, através do conhecimento do proprio corpo.

Em suma, ser professor de EF deve implicar um entendimento geral do

corpo humano, nomeadamente o conhecimento das formas de expressao que



através deste sdo possiveis quer nas modalidades artisticas, como a danca ou

a ginastica, quer nas restantes modalidades.

2.2. Papel do professor na Escola

Durante a nossa formacdo no ensino basico e secundario, passamos
cerca de 40 a 45 horas por semana na escola (Neto, 2017). Por essa razao, o
papel da escola e do professor tém um enorme peso na formacao de cidadaos.
No meu caso, recordo varios professores que por mim passaram neste periodo,
como as minhas maiores influéncias para ingressar nesta profissao.

Contudo, ser professor € um processo complexo, ambiguo e dependente
de variaveis contextuais (Alves et al., 2019). Ou seja, a escola e a cultura
existente em torno da comunidade escolar, influenciam diretamente a atuacéo
do professor. “Se a cultura escolar influencia o comportamento dos professores,
a capacidade de agenciamento dos professores, por sua vez, desafia essa
mesma cultura, abrindo perspetivas para a sua transformagéo” (Cardoso et al.,
2016, p. 128). Percebemos, entdo, que o professor e a escola sdo duas
entidades que estéo interligadas, uma depende da outra e vice-versa. A escola,
enquanto instituicdo, permite ao professor uma série de possibilidades de
ensinar, quer através de meios mais ou menos tecnoldgicos, espacos
desportivos, entre outros, quer atravées da sua comunidade. Por sua vez, o
professor enquanto membro dessa comunidade, tem a capacidade de influenciar
a cultura da mesma, implementando as suas ideias, fazendo interagir as suas
dimensdes pessoais e profissionais contribuindo para o desenvolvimento e
transformacao da escola.

Neste entendimento, 0 meu desafio enquanto professor de EF passaria
por ser capaz de levar até aos meus alunos o0 meu conhecimento na area do
desporto, procurando desenvolver neles, ndo s6 o gosto pelo desporto, mas o
interesse em que este fosse parte integrante das suas vidas. Desta forma,
almejava contribuir para desenvolver individuos desportivamente competentes,
cultos e entusiastas (Gragca & Mesquita, 2007), que, acredito que poder&o

influenciar e contribuir para uma sociedade a essa imagem.



2.3. Enquadramento legal do Estagio Profissional

O EP orienta-se pelo regulamento da Unidade Curricular e pelas
respetivas Normas Orientadoras (Normas orientadores do Estagio Profissional
do ciclo de estudos conducente ao grau de Mestre em Ensino de Educacéo
Fisica nos Ensino Basico e Secundario da Faculdade de Desporto da
Universidade do Porto), tendo como condi¢des legais o Decreto-Lei 74/2006, de
24 de marc¢o, na redacdo dada pelo Decreto-Lei 65/2018, de 16 de agosto e do
Decreto-Lei n® 79/2014 de 14 de maio. Uma vez inserido, este estagio, num ciclo
de estudos conducente ao grau de mestre, tem como objetivo final, a obtencéo
de qualificagcbes para o desempenho da docéncia enquanto professor de EF nos
ensinos basico e secundario.

Este ciclo de estudos € organizado em 2 anos, perfazendo um total de 4
semestres, onde nos primeiros dois 0os alunos enriguecem a sua formacéo
especializada na &rea em questao, por meio de unidades curriculares tedricas e
praticas. Ainda no primeiro ano, para além das competéncias de planeamento,
os EE experienciam a Pratica Pedagogica (PP) no contacto com algumas turmas
pertencentes a um conjunto de escolas envolventes. Por sua vez, no segundo
ano, os EE realizam um EP que se desenvolve em contexto escolar.

Por conseguinte, a Faculdade de Desporto da Universidade do Porto
(FADEUP) estabelece protocolos com varias escolas, no sentido de estas
acolherem os diferentes EE. Este processo requer a supervisdo constante de
dois profissionais especializados, um Professor Orientador (PO) da faculdade,
um Professor Cooperante (PC) da escola e ainda um maximo de 4 EE que
formam, assim, o Ndcleo de Estagio Profissional (NEP). Ao PO e ao PC compete
fomentar o crescimento dos seus EE enquanto profissionais de educacéo,
devendo acompanha-los de forma efetiva, procurando que estes desenvolvam
capacidades transversais ao professor de EF, como a capacidade de
planeamento, de intervencao, lideranca, analise e reflexao.

A cada EE deveré corresponder uma turma do seu PC, denominada turma
residente, sendo esta pertencente ao Ensino Basico ou Secundéario. O NEP

devera ainda partilhar uma turma de maneira a exercerem pratica e adquirirem



experiéncia nos dois ciclos de ensino. Ao PC cabe a responsabilidade de mediar
todo o processo de Ensino-Aprendizagem (E/A), estabelecendo uma
comunicacao permanente com o PO.

Contudo, ao EE n&o compete apenas a PES, devendo ainda elaborar e
defender publicamente o Relatério de Estagio (RE) perante um juri. No final, a
classificacdo do EE é atribuida através da contabilizacdo da média aritmética
das classifica¢des obtidas no RE e na PES. Todo este processo de formagéo do
EE deve ser realizado no seio do seu NEP, promovendo o trabalho colaborativo
e corporativo.

De acordo com as normas orientadoras que regem o EP, o mesmo tem
como objetivo a formagéo de “um professor profissional, promotor de um ensino
de qualidade”. Torna-se entdo implicito que o EE deve ser capaz de uma reflexao
constante e aprofundada na sua pratica, sabendo sempre justificar as suas
opcOes. Este processo pretende que o EE seja integrado, progressivamente, no
mundo real da docéncia, tornando-o capaz de responder aos desafios e
exigéncias da profissao.

2.3.1. Escola Cooperante

Falo agora de uma Escola Secundéria, situada na freguesia de Paranhos
no Porto, instituicdo que foi o palco que me permitiu descobrir o que é ser
profissional da educacédo, bem como todos os cargos imprescindiveis para o bom
funcionamento da instituicdo. Esta escola, ndo agrupada, foi alvo de uma
requalificacdo concluida em outubro de 2010, que tinha como objetivo a melhoria
de todo o espaco escolar, no ambito do projeto de intervencdo da empresa
Parque Escolar. Esta intervencao permitiu responder as necessidades da escola,
duplicando a sua é&rea coberta e melhorando significativamente as suas
condicbes fisicas, 0os seus equipamentos e, deste modo, elevar o nivel de
satisfacdo de toda a comunidade escolar.

No que concerne a oferta formativa da escola, podiamos contar com
turmas desde o 3° Ciclo de Ensino Bésico até ao Ensino Secundario, com turmas

dos cursos de Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Socioeconomicas, Linguas e



Humanidades, Artes Visuais e o0 curso profissional de Técnico de Gestédo e
Programacao de Sistemas Informaticos. Relativamente as aulas de EF,
podiamos contar com 4 espacos: o Ginasio Grande (E1), correspondente ao
espaco interior grande; o Ginasio Pequeno (E2), correspondente ao espaco
interior pequeno; o Espaco Exterior coberto (E3) e o Espaco Exterior descoberto
(E4), ambos de grandes dimensdes. A cada espaco correspondiam um conjunto
de modalidades que seriam abordadas, preferencialmente, no espaco, ou
espacos, destinado as mesmas. O material disponivel para a abordagem das

modalidades era vasto e encontrava-se em boas condicdes.

Figura 1 - Ginasio Grande (E1). Figura 2 - Ginasio Pequeno (E2).

Figura 3 - Espago Exterior Coberto e
Descoberto (E3 e E4).

Na minha opinido, a Escola Cooperante reunia todas as condi¢des para uma PP
de qualidade, desde as condi¢cBes espaciais e materiais da mesma, até a relacdo

existente entre professores e alunos fora do contexto da aula.
2.3.2. Professor Cooperante
O PC estabelece a ponte entre a faculdade e a escola e é fundamental na

formacdo e desenvolvimento de futuros professores, quer do ponto de vista
profissional, quer pessoal, garantindo a qualidade do ensino e da aprendizagem



(Batista et al., 2014). De facto, considero que este desempenhou um papel
essencial ao longo de toda esta fase do meu processo de formacéo, dando-me
a liberdade necesséria para implementar as metodologias que eu considerava
mais adequadas, fazendo transparecer a sua experiéncia e conhecimento.

Desde o inicio que se mostrou uma pessoa extremamente competente,
organizada e metodica, caracteristicas que contagiavam quem com ele
trabalhava. Todo o processo de integracdo na escola foi devidamente
acompanhado por ele, possibilitando um rapido entrosamento com toda a
comunidade escolar. Este fator permitiu-me uma rapida adaptacdo a nova
realidade.

As reunides semanais entre o PC e o NEP tornaram-se momentos fulcrais
para a partilha de conhecimento. Mostrando-se uma pessoa muito flexivel e
aberta a novas ideias, nunca desincentivou nenhuma das nossas iniciativas;
antes pelo contrario. Mediava as mesmas através de questionamentos e reflexédo
sobre as possiveis vantagens e desvantagens das nossas propostas. Com
frequéncia, deu-nos espaco para testar as nossas atividades propostas (e.g.,
desenho das tarefas) para depois aprendermos mais sobre esses processos
com base na reflexdo acerca das experiéncias vividas na primeira pessoa.
Também nestas reunides, o PC comentava as nossas reflexdes semanais,
dando-nos a sua perspetiva relativamente as nossas constatacbes e
inquietagbes, algo fundamental para mim, no sentido em que me permitiu
absorver a sua experiéncia no ramo. Durante as aulas, permitiu que rapidamente

assumissemos o controlo total da turma, fazendo-o de forma gradual e natural.

2.3.3. Professor Orientador

Segundo Albuquerque (2003) o PO é essencial na formag¢do de novos
professores, assumindo a funcdo de os guiar e ajudar ao longo da intensa
jornada que € o EP. De facto, as provas dadas no ambito da investigacéo e a
sua experiéncia no terreno, permitiram encaminhar a minha agdo de forma

coerente e cuidada. O auxilio prestado através das sessfes de orientacdo, foram



cruciais em todas as fases da PP, permitindo que os EE pudessem “beber” um
pouco do seu conhecimento e aplica-lo.

O seu rigor e organizacdo foram essenciais para a nossa propria
organizagcdo e rigor, servindo como ensinamento através do exemplo. As
reunides de NEP serviam como clarificacdo de ideias que, em determinadas
alturas do EP, ndo nos pareciam tdo Obvias pelo stress do estagio. Nestes
momentos, conseguiamos organizar todas as “pe¢as” na nossa cabeca e
acrescentar outras tantas que nos faltavam, de forma a concretizarmos 0s
Nossos objetivos ao longo da PP. Nao obstante, a disponibilizacdo de uma base
de dados (basecamp) extensa, mas filtrada, que nos permitiu submeter o
trabalho desenvolvido ao longo do ano e recolher informacdes pertinentes e de
complemento ao nosso trabalho diério, foi fundamental.

Em suma, o PO foi uma peca fulcral em todo este processo meticuloso e,

por vezes, um pouco acidentado.

2.3.4. Nucleo de Estagio Profissional

Nas aulas de EF ensinamos que o trabalho em equipa € essencial para
alcancar uma aprendizagem mais efetiva. Porém, ndo é s6é aqui que o trabalho
colaborativo tende a produzir resultados mais compensadores. Fernandes et al.
(2022) mostram-nos que as comunidades de pratica em EF permitem um
alargamento das capacidades de ensinar, através do didlogo constante e da
reflexdo individual e grupal, contribuindo para a producdo de uma experiéncia
mais significativa e relevante para os alunos.

Com efeito, o NEP proporcionou-me uma experiéncia mais enriqguecedora
no ambito da minha formacéo enquanto professor na medida em que encontrei
pessoas com perspetivas divergentes em relacdo a EF e a forma de ensinar. O
facto de termos idades muito dispares, apesar de estarmos no mesmo “barco”,
permitiu-me retirar varias aprendizagens através da experiéncia dos meus
colegas. Além disso, o facto de sermos oriundos de modalidades diferentes,
contribuiu para aprendermos uns com 0S outros sobre as mesmas. Isto

aconteceu na fase de planeamento por exemplo, ao percebermos, em conversa
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com o colega do voleibol, que nimero de aulas seriam necessarias para a
consolidacdo de determinado conteudo. Verificou-se igualmente na fase de
lecionacdo, quando os colegas mais velhos, j& com alguma experiéncia em
lecionar, nos davam algumas sugestfes sobre como projetar a voz, ou
estratégias que utilizavam para atrair a atencéo dos alunos, por exemplo.

Cientes de que estadvamos todos ainda a aprender, conseguiamos criar
momentos de discussdo informal, onde apresentdvamos, uns aos outros,
possiveis solugdes para os problemas de cada membro do NEP. Eramos
capazes de identificar os erros de cada um e apresentar perspetivas e possiveis
solucdes de melhoria. Tudo isto, tendo em vista o auto e hétero refinamento da
PP.

O NEP, foi também importantissimo no controlo e gestdo da turma, nao
através da intervencao direta nas aulas de cada um, mas pela criacdo de lacos
gue procuramos criar com os alunos das diferentes turmas, como se fosse a
nossa. Desde o inicio, procuramos acompanhar as dificuldades de cada um,
funcionando como um elevador da moral do outro, por forma a compensar 0

desgaste mental provocado pela carga de trabalho associada ao EP.
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3. Area 1: Organizacio e Gestdo do Ensino e da

Aprendizagem

Iniciado o ano letivo, ainda antes de serem dadas a conhecer ao NEP as
respetivas turmas residentes, o PC solicitou-nos a primeira tarefa que consistia
em analisar uma série de documentos que serviriam de base para a elaboracdo
do planeamento da PP nas nossas turmas residentes. Entre esse conjunto de
documentos destacavam-se o Regulamento Interno da EC, o Regulamento do
EP e as Aprendizagens Essenciais (AE) de EF relativas ao 10° ano de
escolaridade. Posto isto, o planeamento decorreu ao nivel macro, através do
planeamento anual, ao nivel meso, com a criacdo das Unidades Didaticas (UD)
(Anexo 1), e micro, através da elaboracao dos planos de aula (PA) (Anexo 2).

Seguidamente, como segunda tarefa proposta pelo PC, surgiu a
elaboracdo do planeamento anual da turma, tendo como base o ano de
escolaridade da turma residente (0 10° ano) e o respetivo horéario (sessbes de
50 minutos as tercas-feiras e sessbes de 100 minutos as quintas-feiras), as
modalidades definidas previamente pelo grupo de EF para o ano de escolaridade
em questéo (Atletismo, Voleibol, Ginastica de Solo, Futebol, Badminton e Dancga)

e o roulement dos espacos a serem ocupados pelos professores de EF.

Tabela 1 — Planeamento anual.

Espaco 1° Semestre N° de sessbes 2° Semestre N° de sessdes
E3 Atletismo 16 Futebol 16
El Voleibol 9 Badminton 14
E2 Ginastica de Solo 12 Danca 10

Ao nivel da Aptidao Fisica foram reservados 3 momentos de aplicacéo
dos Testes de Forca e 3 momentos de aplicacao do Teste de Cooper, sendo um
dos quais realizado no inicio do ano letivo, para cada teste. No inicio do ano

letivo foi também realizada uma medicao antropométrica dos alunos no sentido
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de dar informacgdes, relativas ao indice de massa corporal, aos alunos e
posteriormente aos encarregados de educacéao.

O Planeamento Anual configurou-se, entdo, de uma extrema importancia,
com influéncia direta em todo o planeamento meso e micro realizado ao longo
do ano, apesar de ter sofrido alteracdes e ajustes durante esse tempo.

No que concerne ao planeamento meso, ou seja, as UD, optei pela
utilizagdo do Modelo de Estrutura de Conhecimento (MEC) proposto por Vickers
(1990). Este modelo foi desenvolvido especificamente para o ensino do
desporto, servindo como ferramenta fundamental aos novos professores na
criacdo de uma base de suporte para o ensino. Encontra-se dividido em trés
grandes fases: a fase de andlise, a fase de deciséo e a fase de aplicagéo.

Durante a elaboracdo dos varios MEC, a fase de analise apresentou-se
decisiva, ja que nela continha toda a informacé&o contextual da turma, bem como
as informacfes mais relevantes da modalidade a abordar. Esta fase foi também
determinante no sentido de perceber as variaveis que poderiam influenciar direta
ou indiretamente o processo de E/A dos alunos.

Posto isto, prossegui para a fase das decisbes onde determinei a
extensdo e a sequéncia dos contetdos a lecionar e o seu encadeamento ao
longo da UD, defini os objetivos para a mesma e estruturei a avaliacdo. Também
nesta fase procurei criar progressdes pedagoégicas para a lecionacdo dos
contetidos, bem como as estratégias de ensino que pretendia utilizar.

Apesar da realizacdo dos MEC no inicio de cada UD, partindo das
avaliacdes diagnésticas realizadas também nessa fase, ter sido um processo
trabalhoso e demorado, o facto € que a elaboracdo dos mesmos se revelou
fundamental para a minha PP, no sentido de facilitar a sistematizacdo das
matérias, fundamentalmente a partir da forte articulacdo, no inicio de cada UD,
entre 0s moédulos 1 (analise da modalidade desportiva) e 4 (sequéncia e
extensdo dos conteudos), contribuindo para uma intervencéo, aula apos aula,
mais consciente e informada.

Durante o planeamento ao nivel meso, constatei que 0s contetudos
propostos pelo Ministério da Educagéo para cada modalidade no 10° ano, se

encontram desajustados com as capacidades demonstradas pelos alunos, o que
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torna hipotético o atingir de determinados niveis presentes no documento das
AE. Esta constatacdo levou-me a considerar documentos de AE referentes aos
ciclos de ensino anteriores ao Ensino Secundario, visto que os alunos ndo
possuiam bases consolidadas dos anos transatos. Como se ndo bastasse, o
reduzido numero de aulas previstas para cada modalidade, devendo ser
abordadas 3 modalidades por semestre, dificultava a consolidagdo da grande
maioria dos contelddos propostos. Assim sendo, pude experienciar a ideia
transmitida ao longo de todo o primeiro ano do Mestrado de Ensino da Educacgao
Fisica nos Ensinos Basico e Secundario (MEEFEBS) e referida pelo PC,
relativamente as indicacdes, de certo modo irrealistas, que constam nas AE,
merecendo estas, a meu ver, serem alvo de uma profunda reflexdo e um
eventual ajuste.

Neste sentido, todas as etapas do planeamento realizado ao longo do EP
foram caracterizadas pela sua plasticidade, ou seja, foram alvo de mudancas e
(re)ajustes permanentes, de acordo com as necessidades dos alunos,
orientando-os no sentido desejado. Nao obstante, as condi¢cdes meteoroldgicas,
nomeadamente nas modalidades de Atletismo e Futebol, bem como as greves
de funcionérios e professores, condicionaram e alteraram o planeamento das
uD.

Por sua vez, ao nivel do micro planeamento, foram realizados PA, no
sentido de guiar o ensino de cada sesséo, tendo como referéncia o planeamento
anual e os objetivos estabelecidos para cada UD.

Neste ponto, o NEP entendeu que a concecdo dos PA deveria guiar-se
por uma estrutura fragmentada em trés partes — inicial, fundamental e final —
evidenciando o tempo das tarefas, 0s seus objetivos comportamentais, as
situacdes de aprendizagem e a organizacdo metodologica respetiva, assim
como os critérios de éxito.

No sentido de criar PA com exercicios que permitissem desenvolver os
objetivos especificos enumerados no mesmo, existiam momentos de debate
com os colegas no NEP e o PC que se revelaram fulcrais desde o inicio do ano
letivo. Além disso, apesar de ter alunos na turma com niveis de desempenho

variados, procurava sempre exercicios onde fosse possivel encontrar uma
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versdo mais simples e mais complexa, possibilitando que todos os alunos
cumprissem o mesmo objetivo.

Com o intuito de otimizar o tempo dedicado a pratica, adotei algumas
estratégias metodoldgicas que se revelaram eficazes. Essas estratégias
passaram por implementar uma transicao fluida entre os exercicios, realizando,
por exemplo, um jogo ladico para a realizacao da ativacéo geral, onde a ultima
variante desse jogo permitia que os alunos se agrupassem de acordo com o
namero de elementos necessério para a proxima tarefa. Além disso, durante os
exercicios, optei por abordar conteildos com base no seu grau de complexidade
e similaridade, exemplificada pela integracdo simultanea de situacbes de
aprendizagem, como o rolamento a frente engrupado e o rolamento a retaguarda
engrupado, no contexto da Ginastica de Solo.

Durante a criagcdo dos PA as dificuldades dos alunos nas sessodes
anteriores eram tidas em conta, por forma a corrigir os problemas evidenciados
ao longo da modalidade.

Inicialmente tinha a sensacdo de que o éxito das minhas aulas estava
atrelado ao rigoroso cumprimento dos tempos estabelecidos a priori no PA,
assim como a execucao de todos os exercicios e respetivas variantes. Porém,
gradativamente, percebi que o PA se configurava como um plano de intencdes,
gue nao necessitava de ser inteiramente seguido, em detrimento da necessidade
de centralizar os alunos no processo, dependendo da sua resposta para
alcancar, ou ndo, os objetivos previamente estabelecidos. Por conseguinte,
percebi uma evolu¢cdo no que diz respeito a quantidade de critérios de éxito
utilizados, uma vez que, na fase inicial do estagio, possuia uma maior dificuldade
em sistematizar as informacdes e expressa-las com clareza em relacdo as
componentes nas quais deveria concentrar o meu foco principal.

Assim, importa salientar a necessidade de compreender que o
planeamento ndo deve ser um processo rigido, mas sim passivel de ser alterado
no sentido de lhe conferir o aprimoramento necessario, de forma a caminhar na

melhoria do processo de E/A.
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3.1. Realizacéo da Pratica Profissional

3.1.1. Desenvolvimento profissional: um olhar sobre a gestdo e

controlo da turma

Na primeira aula que lecionei, transmiti aos alunos os critérios de
avaliacdo propostos pelo grupo de EF, bem como as regras de conduta na
disciplina. Estas regras incluiam questdes como a indumentaria necessaria para
a realizacdo das aulas, bem como os horarios a cumprir. Este conjunto de regras
foi fundamental no sentido de informar os alunos e “proteger’” o professor
relativamente, por exemplo, aos atrasos, uma vez que nesta aula ficaram
explanadas as possiveis tolerancias por parte do professor.

Com o decorrer das aulas, percebi que me encontrava perante uma turma
de comportamento aceitavel, talvez motivado pelo facto de a sua maioria ser
composta por alunas, constando apenas seis alunos de um total de vinte e um.

Deste modo, a minha abordagem perante comportamentos desviantes foi
sendo muito efetiva, dados os escassos casos em que 0S mesmos sucediam.
Desde o inicio, os alunos compreenderam que quer eles, quer eu enquanto seu
professor, tinhamos muito a ganhar quanto maior fosse a nossa dedicacéo e
empenho nas aulas. Por outras palavras, os alunos notavam a minha dedicacao
na preparagédo e condugao das aulas, o que por sua vez levava a um maior
envolvimento e compromisso da sua parte que seria benéfico no seu rendimento
escolar. A par deste compromisso mutuo, os alunos percebiam que o esfor¢co em
todas as aulas era recompensado, nomeadamente por poderem observar a sua
evolugéo ao longo das mesmas.

Neste sentido, a gestdo das aulas, no que concerne a gestdo da turma
propriamente dita, ndo foi uma dificuldade. Contudo, considero que ao aplicar,
gradualmente, os modelos referidos no ponto anterior, notei uma maior
envolvéncia por parte dos alunos, assim como uma motivacéo crescente. Além
disso, a sua predisposicao para a abordagem de tarefas aparentemente menos

atrativas, aumentou também relativamente as primeiras aulas.
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A aplicacdo de modelos centrados no aluno, onde o trabalho de grupo era
o ponto chave da aprendizagem, permitiu-me limitar a priori diversos
comportamentos desviantes, uma vez que tinha a possibilidade de equilibrar os
grupos, nao s6 do ponto de vista do nivel de habilidade (de acordo com o
pretendido para cada modalidade), como também do ponto de vista do
comportamento.

Em suma, estava criado um clima de aprendizagem propicio a evolugéo,
através da partilha de conhecimento e do trabalho em grupo, que tornavam as
aulas de EF um lugar onde os alunos se sentiam confiantes, apesar,

naturalmente, de ndo dominarem todas as modalidades a partida.

3.1.2. Processo de instrucdo: a necessidade de recorrer a multiplas

metodologias pedagdgicas

A complexidade da profissdo docente prende-se, ndo s0, pela importancia
de realizar um planeamento coerente e adequado, como também pela
implementacdo desse mesmo planeamento no contexto das aulas. Neste
quesito, considero que se plasmou a minha maior evolucéo.

No inicio do ano letivo, a minha maior preocupacéo prendia-se com o
cumprimento estrito do PA, sentindo uma grande dificuldade em adaptar a
abordagem dos contetidos ao contexto. Por exemplo, ao introduzir a corrida de
barreiras no atletismo, tinha grandes dificuldades em encontrar formas variadas
para explicar ou demonstrar aos alunos o que pretendia na transposicao da
barreira. E natural que os discentes ndo compreendam imediatamente aspetos
tdo técnicos de uma modalidade que tdo pouco dominam, por essa razao, €
desafio do professor ser capaz de encontrar formas de lhes levar esse
conhecimento.

Metzler (2017) afirma que os professores devem ser capazes de adaptar
a sua abordagem ao contetudo que estdo a lecionar. De acordo com o autor,
cada vez que um professor ministra uma UD diferente para diferentes resultados
de aprendizagem, deve mudar a sua forma de ensinar, a fim de aumentar a

aprendizagem dos alunos, também eles diferentes entre si. Por vezes, essas
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diferencas exigirdo mudancas menos profundas, outras vezes as mudancas
deverdo ser mais acentuadas, prevendo uma abordagem completamente
diferente, alterando, por exemplo, o modelo de ensino adotado.

Seguindo esta légica, percebi, entdo, que faria mais sentido desprender-
me dos modelos de ensino tradicionais (como € o exemplo do Modelo de
Instrucdo Direta), onde eu tomava a generalidade das decisGes acerca do
processo de E/A, assumindo um controlo total da atividade dos alunos, passando
a privilegiar outros modelos de ensino, mais centrados no aluno, tendo em vista
a exploracdo de competéncias além das meramente técnicas. Como referem
Dyson et al. (2004) a aplicacdo de modelos instrucionais como o Modelo de
Educacédo Desportiva, a abordagem tatica ao ensino dos jogos e a aprendizagem
cooperativa, prevé que o professor tenha em conta diversas consideracdes
pedagodgicas no que diz respeito a si, aos alunos e as situacbes de
aprendizagem. Por essa razao, optei por uma utilizacdo hibrida dos modelos de
ensino, por forma a adaptar a minha abordagem ao contexto de cada modalidade
abordada.

No caso do Modelo de Educacao Desportiva (Siedentop, 1994), onde nos
sao apresentadas seis caracteristicas principais (a distribuicdo das modalidades
por épocas desportivas, a afiliacdo dos alunos por equipas permanentes, a
competicdo formal intercalada com sess@es praticas dirigidas por professores e
alunos, o evento culminante em cada temporada, os registos ao longo de toda a
época desportiva, e a atmosfera festiva), a sua aplicacdo foi mais notoria através
da criacdo de equipas em todas as modalidades abordadas, bem como na
utilizacdo da competicdo formal e do evento culminante como veiculo de
aprendizagem e motivacdo dos alunos. Também a utilizacdo de registos foi
progredindo, através da apresentacdo de quadros competitivos em papel,
afixados durante as aulas, passando a criacdo de ligas numa aplicacdo de
telemovel destinada para o efeito, permitindo que todos os alunos pudessem ter
acesso a sua classificacdo em tempo real. A atmosfera festiva foi, no meu
entender, menos fomentada do que o desejado durante as aulas. A aplicacéo
destas caracteristicas do MED, mais notéria nas modalidades de voleibol,

badminton e futebol, teve sempre em vista a formagdo de alunos
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desportivamente
responsabilidade e papeis de lideranca), competentes (com capacidades para
participar de forma satisfatéria no jogo), e entusiastas (tornando-os participativos
e desportivamente ativos, dentro e fora da escola). Entendo, por isso, que esta

abordagem foi benéfica para os alunos, uma vez que permiti uma relacéo

literatos (através da transmissdo de valores,

enriqguecedora entre os alunos e o conteudo.

Equipa | Pontos

Vitdria 5 Pontos

Empate | 3 Pontos

Campo Ronda 1 (8 minutos) Arbitros e Registos Resultado
1 Equipa B vs Equipa A Equipa D B_ - A
2 Equipa C vs Equipa E Equipa D c_ - E
Campo Ronda 2 (8 minutos) Arbitros e Registos Resultado
1 Equipa A vs Equipa C Equipa B A_ -_C
2 Equipa E vs Equipa D Equipa B __-_Db
Campo Ronda 3 (8 minutos) Arbitros e Registos Resultado
1 Equipa D vs Equipa A Equipa E D_ -__ A
2 Equipa C vs Equipa B Equipa E cC__ -__ B
Campo Ronda 4 (8 minutos) Arbitros e Registos Resultado
1 Equipa A vs Equipa E Equipa C A_ - E
2 Equipa B vs Equipa D Equipa C __-_D
Campo Ronda 5 (8 minutos) Arbitros e Registos Resultado
1 Equipa E vs Equipa B Equipa A E_ - B
2 Equipa D vs Equipa C Equipa A D_ -_C

Derrota 1 Ponto

o melhor espirito de equipa e fair-play durante o Torneio de Futebol.

Figura 5 - Quadro competitivo utilizado em Futebol.

O professor

23 de margo de 2023

em reconhecimento por terem

Figura 4 - Sistema
de pontuacéo
utilizada em Futebol.

Elementos da Equipa
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Figura 6 - Diploma de "Equipa + Equipa" entregue no evento culminante de Futebol.

regras,




Por sua vez, na modalidade de futebol, procurei utilizar a abordagem tatica
ao ensino dos jogos, nomeadamente através do Modelo de Ensino dos Jogos
para a Compreenséo proposto por Bunker e Thorpe (1982). Este modelo tem
como principais caracteristicas promover a compreensdo dos conceitos de jogo
e confrontar os alunos com os problemas do mesmo. Os seus principios
pedagogicos contemplam: uma amostragem criteriosa dos jogos selecionados,
por forma a fornecer ao aluno uma variabilidade de experiéncias; a modificacédo
por representacdo através da manipulagdo da complexidade do jogo formal; a
modificacdo por exagero enfatizando o que se pretende trabalhar; e a
complexidade tatica, através da manipulacdo do grau de dificuldade do jogo.
Posto isto, optei por abordar a modalidade através da apresentacao da forma de
jogo pretendida, passando pela abordagem aos conceitos do jogo (e.g.,
penetracdo, contencdo), em seguida introduzi alguns conceitos estratégicos e s6
depois procurei o desenvolvimento técnico. Para isto, recorri a modificacdo do
jogo formal, ajustando a sua complexidade e dando um foco mais acentuado
naquilo que pretendia trabalhar em cada aula. Desta forma, e dado o nivel dos
meus alunos, entendo que tomei uma boa decisdo na abordagem desta
modalidade, ja que foi possivel perceber nos alunos uma compreenséo do jogo
crescente ao longo das aulas.

N&o obstante, o Modelo de Aprendizagem Cooperativa (Dyson & Casey,
2012) foi sendo aplicado de forma transversal em todas as modalidades. Este
modelo prevé um conjunto de elementos essenciais para a sua concretizacao.
Desde logo, a interdependéncia positiva, onde os elementos do mesmo grupo
de trabalho podem contar uns com o0s outros para a realizacdo de tarefas,
auxiliando-se mutuamente por forma a serem bem-sucedidos através do
contributo de todos os integrantes do grupo. A interacao face a face, que visa
alcancar a seguranca emocional de cada aluno, mediante o dialogo positivo,
encorajador e proximo entre os membros do grupo. A responsabilizacéo pessoal
pelo cumprimento dos objetivos coletivos, destacando-se a contribuicdo
individual de cada membro para o bem-estar do grupo. A pratica regular de
discussbes em grupo sobre o funcionamento atual visando melhorar a eficacia

futura, utilizando reflexdes orientadas e focadas nos estudantes, com o objetivo
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de aplicar essas aprendizagens em outras areas de suas vidas. Por fim, 0 uso
constante de habilidades interpessoais através de tarefas que exigem dos alunos
a capacidade de ouvir, partilhar opinides e decisdes, assumir responsabilidades,
dar e receber feedback, além de lidar e encorajar os colegas.

Neste sentido, tornar-me um facilitador do processo de E/A definindo
problemas cujas solu¢des deveriam ser identificadas pelos alunos através de um
processo de questionamento, o que se tornava no foco da préatica dos discentes.
Por sua vez, os alunos tornaram-se aprendizes mais ativos, assumindo
responsabilidades organizativas e funcbes de lideranca, trabalhando em
pequenos grupos de forma autonoma. A utilizacdo do modelo de aprendizagem
cooperativa ajudou-me a promover um clima de aprendizagem favoravel para
todos os intervenientes, bem como a tornar a aprendizagem bastante mais

significativa para os alunos:

“Considero, portanto, que a dinamica destas aulas foi acertada, na
medida em que consegui ir um pouco além de ensinar alguns
elementos gimnicos aos alunos, contribuido para que eles se
organizassem e mediassem o tempo que tinham disponivel em
funcdo das suas capacidades e dificuldades, contando, sempre,

com a minha supervisdo e aconselhamento de perto.”

(RA, 19 de janeiro 2023)

Com a implementacao gradual e hibrida destes modelos, o meu foco de
atencdo ao longo da aula p6de ser direcionado a melhoria do feedback. Com
isto, pude melhorar a forma como este era transmitido, fazendo crescer a sua
relevancia e garantir que o mesmo era compreendido pelos alunos. A dificuldade

inicial de fechar o ciclo de feedback foi sendo resolvida gradualmente.
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3.1.3. Utilizacdo de tecnologia como incrementador da experiéncia

pedagogica

Ao longo de toda a PP e com o conforto que fui adquirindo enquanto
professor, no que diz respeito ao processo de E/A, pude adotar novas estratégias
gue considerei de enriqguecimento da experiéncia pedagodgica. As estratégias a
que me refiro passam pela utilizacdo de recursos tecnoldgicos por forma a
diversificar o ensino, estimulando os alunos a novas formas de aprender.

De acordo com Bodsworth e Goodyear (2017), os professores precisam
de encarar o cenario atual de constante mudanca da EF, a fim de se
relacionarem com o0 ambiente tecnologicamente impulsionado em que as
criancas estdo imersas e acompanharem essa evolucdo da sociedade. Ora,
neste sentido, parece fundamental que, tal como a sociedade evolui através da
utilizacdo das novas tecnologias em areas como a medicina, a engenharia ou a
astronomia, também a educacao, em especial o ensino da EF, devem ser
capazes de utiliza-la para se otimizarem.

Neste sentido, optei por gravar, com 0 Seu consentimento, algumas
execucdes menos bem conseguidas por parte dos alunos, por forma a mostrar-
Ihes que efetivamente ndo estavam a realizar determinado movimento da forma
que julgavam. As modalidades de Ginastica de Solo e Danca foram as que mais
me permitiram utilizar este recurso, devido a forma como as abordei, retirando-
me completamente do centro de acéo, tornando-me um “facilitador” do processo
de E/A. Neste caso, a gravacdo das coreografias ao longo das aulas, permitiu
gue os alunos pudessem ver que, por exemplo, ndo esticavam os membros
inferiores na realizagdo do elemento gimnico “roda”, ou que em determinados
movimentos ndo estavam sincronizados com o resto do grupo.

Em modalidades como o Badminton, por exemplo, recorri a videos
explicativos que os alunos podiam consultar em qualquer momento, relativos a
determinados batimentos. Assim sendo, pude focar a minha ateng&do noutros
aspetos da aula, rentabilizando a minha intervencao.

Na generalidade das modalidades coletivas abordadas, recorri a

aplicagbes para a criagdo dos quadros competitivos dos torneios realizados,
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facilitando o processo de planeamento desses mesmos jogos e permitindo o
acesso, em tempo real, a classificacdo de cada aluno e de cada equipa.

Nas modalidades de Voleibol e Badminton, devido ao numero reduzido de
campos disponiveis e em alternancia com o trabalho de aptidao fisica, utilizei
aplicacbes como o Kahoot (Anexo 3) para ensinar e testar determinados
conteudos, normalmente relacionados com, por exemplo, as regras da
modalidade ou os critérios de éxito de determinado gesto técnico. Esta aplicacédo
era familiar para estes alunos, uma vez que ja a utilizavam noutras disciplinas.
Além disso, o feedback desses professores era positivo relativamente a
utilizacao de Kahoots nas suas aulas, pois, também eles sentiam que potenciava
a sua aprendizagem.

Ao trazer este tipo de tecnologia para as aulas, questionava-me se isso
nao iria retirar o foco dos alunos no que era realmente importante. No entanto,
rapidamente percebi que esta se mostrou uma excelente forma de atrair os

alunos para o que é realmente importante neste caso: aprender.

(2]

Badminton

Neste Kahoot vais encontrar perguntas de escolha multipla, as quais deves responder com a maxima atencgao.
Atencao ao tempo... Regista as tuas principais duvidas para as colocares ao teu professor na proxima aula. Boa
sorte!

Figura 7 - Primeira pagina do Kahoot utilizado em Badminton.

3.2. Avaliacao

Durante muitos anos, a avaliacdo foi maioritariamente usada para atribuir

valor ao resultado de um processo continuo de atividades letivas, uma vez que
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as acoes decorrentes desse processo eram geralmente negligenciadas (Wiliam,
2011). Contudo, no artigo de Borghouts et al. (2016) sobre a qualidade e as
praticas de avaliacdo em EF nos Paises Baixos, fica claro que a avaliacdo
desempenha um papel preponderante auxiliando o processo de E/A dos alunos.

Neste sentido, durante o0 meu EP, procurei encarar a avaliacdo como
ferramenta auxiliadora de um ensino eficaz. Para isso, foi necessario manter
presente, quer os critérios gerais da escola, quer os critérios especificos da
disciplina, procurando o desenvolvimento e a formacdo dos alunos de acordo

com 0s objetivos programaticos da disciplina de EF.

3.2.1. Desenvolvimentos na capacidade de avaliar

Ao longo de toda a minha PP, a avaliagao configurou-se como um grande
desafio no sentido de entender o que avaliar e como avaliar, tornando este
processo justo e adequado, de modo a nao utilizar a avaliacdo como uma forma
de rotular os meus alunos. Procurei, entdo, utilizar a avaliacdo como meio para
levar os alunos a uma melhor aprendizagem do conteudo, controlando e
adequando a lecionacdo dos mesmos ao nivel dos discentes.

Neste sentido, a avaliacdo diagnéstica revelou-se fundamental para um
ajustado planeamento das aulas, em funcédo das capacidades demonstradas
pelos alunos aquando deste momento avaliativo. Ao longo de todo o ano letivo,
procurei realizar exercicios com diferentes graus de dificuldade, por forma a
enguadrar os alunos num nivel de desempenho étimo para as suas capacidades.
Além disso, nas modalidades onde existe jogo, procurei avaliar os alunos em
contextos de jogo com complexidade ajustada, por forma a poder observar o seu
entendimento tatico das modalidades em questéo.

Por sua vez, a avaliacdo formativa revelou uma importancia crescente ao
longo do ano letivo no processo de E/A, acompanhando a aplicacdo dos
resultados da mesma ao longo das aulas. Inicialmente esta modalidade de
avaliacao tinha um efeito crucial apenas na melhoria da minha atuacao enquanto
professor, procurando colmatar e corrigir lacunas da minha interveng&o. Ja com

o decorrer do ano letivo, utilizei a avaliagédo formativa como forma de mostrar aos
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discentes o seu progresso ao longo das modalidades, procurando criar
momentos para tal, como por exemplo a apresentacao, a turma, das coreografias
de grupo em todas as aulas, nas modalidades de ginastica de solo e danca, ou
através da observacédo dos jogos, em voleibol, badminton ou futebol. Em ambos
0s casos, foram criados momentos de discussao entre os alunos, quer no seio
da turma, quer em grupos mais pequenos — por equipas — no sentido de os
mesmos se auto e hétero avaliarem e evoluirem em funcdo dos aspetos

observados pelos colegas e pelo professor:

“De acrescentar que, por ter pedido, no inicio da aula, a cada
equipa que estava a observar para referirem um aspeto positivo e
um aspeto a melhorar na equipa que realizara o esquema, fez com
gue as equipas se mantivessem atentas e se ajudassem

mutuamente a melhorar.”

(RA, 5 de janeiro de 2023)

No final de cada UD realizei uma avaliacdo sumativa, com o objetivo de
atribuir uma classificagdo, numa escala de 0 a 20 valores, de acordo com a
evolucao dos alunos, tendo por base critérios especificos de cada modalidade,
criados a posteriori da avaliacdo diagnéstica e adaptados em funcdo das
capacidades gerais da turma. Estes momentos foram, para mim, extremamente
dificeis, na medida em que pretendia ser o mais justo possivel para com o0s
alunos.

Seguindo os parametros definidos pelo grupo de EF da escola, as
atividades fisicas, a aptiddo fisica e os conhecimentos totalizavam 60% da
classificagao final, com uma distribuicdo de 65%, 25% e 10% respetivamente.
Os restantes 40% eram destinados a comunicacado (10%) e a autonomia e
responsabilidade (30%).

Neste sentido, ao longo do ano procurei estratégias que me ajudassem a
quantificar, o melhor possivel, o desempenho dos alunos, ao nivel das

habilidades motoras dos mesmos nas diferentes modalidades. Desde logo, o
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recurso a gravacao das aulas de avaliacdo sumativa para posterior analise foi
fundamental para me permitir a possibilidade de ver e rever situa¢des individuais
e coletivas a avaliar. Por outro lado, a criacdo de critérios mais ajustados as
situacOes a analisar e a construcdo de grelhas de avaliacdo sumativa bem
organizadas (Anexo 4), mostraram-se, também, uma grande ajuda no momento
de atribuir uma classificacéo.

No final de cada semestre eram tidas em conta as componentes relativas
ao trabalho de aula e as atitudes e comportamentos no sentido de valorizar

também a forma como os discentes encaravam as aulas de EF.

3.2.2. Um olhar transformador na escolha do contelido a ser avaliado

Ao longo do ano letivo, com a lecionacdo de diferentes modalidades,
coletivas e individuais, foi necessario identificar o mais importante a avaliar nos
diferentes momentos de avaliacdo. Tendo por base as quatro categorias
transdisciplinares foi possivel avaliar os alunos além das suas habilidades
motoras.

A avaliacao diagnastica verificou-se mais importante ao longo do primeiro
semestre, uma vez que, nesta fase, ainda estava a conhecer os alunos, ao passo
que, no segundo semestre jA era possivel perspetivar as capacidades dos
discentes nas modalidades a abordar, através do seu desempenho nas
modalidades ja abordadas, podendo reduzir o nimero de critérios a observar
nesse momento.

Por conseguinte, no primeiro semestre esta modalidade de avaliagao
tinha como referéncia estanque as AE da modalidade em questdo, o que
resultava numa avaliacdo desajustada e dificil de quantificar, jA que a maioria
dos alunos se encontrava num nivel bastante inferior ao previsto nas mesmas.
Com o decorrer do ano letivo, procurei adaptar esta avaliagdo para niveis mais
abrangentes, onde pude enquadrar melhor os discentes, tornando este processo
avaliativo mais fidedigno e ajustado as capacidades dos alunos no inicio da
abordagem das modalidades, procurando sempre o equilibrio entre a avaliagdo

normativa e criterial.
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De acordo com Chng e Lund (2018), a implementacdo de avaliacdes
formativas ao longo das aulas pode resultar em melhorias na instrucdo e na
aprendizagem dos alunos. De facto, ao longo deste ano letivo, a avaliacao
formativa foi ganhando um caracter mais decisivo no meu desenvolvimento
enquanto professor. Numa fase inicial do EP, utilizava este modelo de avaliacédo
no sentido de compreender o impacto das minhas aulas nos alunos e a forma
como estes encaravam o processo de E/A.

Posteriormente, a avaliacdo formativa serviu como forma de mostrar aos
alunos a sua evolucédo nas habilidades abordadas, por forma a prepara-los para
o momento formal de avaliagdo sumativa. Deste modo, considero que esta
avaliagdo foi fundamental para melhorar a minha PP, bem como para enriquecer

a aprendizagem dos alunos.

Ponte

‘ 1. Manter as maos apoiadas a largura dos ombros
2. Palmas das mdos completamente apoiadas no solo

3. Extensdo dos membros superiores e dos membros inferiores

4. Elevagdo da bacia
\‘ \ 5. Cabega acompanha o movimento de extensdo da coluna e o olhar é dirigido para as
f | y maos
“\‘.J \ 6. Manter os membros inferiores unidos a empurrar com os pés para tentar fazer uma
( \ ! \\ extensdo completa das pernas e com isso tentar colocar os ombros numa linha
\ perpendicular ao apoio das maos
- L == | Ajudas: O ajudante posiciona-se atrds do executante e coloca as mdos nos ombros do

pés do ajudante para auxiliar na extensao dos membros superiores e inferiores.

‘ executante exercendo forga para cima. O executante apoia as maos junto ou sobre os

Nome da Equipa

Critério n2 1 2 3 4 5 6

Nome do Elemento Faz | NF | Faz | NF | Faz | NF | Faz | NF | Faz | NF | Faz | NF

Figura 8 - Avaliacdo Formativa do elemento gimnico “Ponte” utilizada na modalidade de

Ginéastica de Solo.

Acompanhando esta inclusdo dos alunos no seu processo avaliativo, ao
longo do EP foquei-me em deixar para tras uma avaliacdo baseada, quase
exclusivamente no desempenho dos alunos nas respetivas modalidades, para
uma avaliacdo do aluno como um todo. Para isso, a modalidade de ginastica de

solo configurou-se como um ponto de viragem no meu entendimento do que
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deveria avaliar nos alunos. A partir deste ponto, percebi, na avaliagdo sumativa,
a importancia de considerar aspetos como a originalidade, a capacidade criativa,
e a capacidade de trabalhar em grupo. Além disso, dar aos alunos a
possibilidade de concorrerem a uma classificacdo, através da escolha de
elementos gimnicos, entre os obrigatérios e os opcionais, com diferentes
classificacdes para cada um, levou a que os alunos se envolvessem ativamente,

procurando melhorar o seu desempenho individual e coletivo.

3.2.3. Relacao entre a avaliacdo e a aprendizagem dos alunos e a forma
como a avaliacdo informou o planeamento das unidades

subsequentes

A medida que a minha concec&o de avaliacéo se foi alterando, também o
meu planeamento das modalidades a abordar sofreu alteracfes significativas.
Motivado por um maior conhecimento dos alunos e das suas capacidades
fisicas, pude conceber UD ajustadas ao nivel da turma, tornando o processo de
E/A mais enquadrado e eficaz.

De facto, Bratifische (2003, p. 21) defende que “o principal objetivo da
avaliacao é o diagndstico” pois permite detetar as dificuldades da aprendizagem.
Por essa razdo, em EF, a avaliacdo deve ter constantemente a capacidade de
diagnosticar possiveis falhas no processo de E/A, por forma a melhorar esse
processo.

Conhecer os alunos permitiu-me realizar um planeamento mais adequado
na medida em que conseguia, simultaneamente, selecionar os conteudos e
idealizar os exercicios que, a partida, os meus alunos seriam capazes de
realizar. Um exemplo desta constatacdo verificou-se na modalidade de futebol,
em que a generalidade da minha turma ndo possuia o conhecimento previsto
pelas AE. Neste caso, na introducdo do passe, a minha abordagem foi
necessariamente detalhada no que concerne aos aspetos fundamentais para a
realizagcdo, com sucesso, do mesmo. Neste sentido, caso a generalidade dos
meus alunos fosse praticante desta modalidade, a minha abordagem a este

conteudo poderia ter sido mais superficial para a maioria dos discentes.
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N&o obstante, em modalidades que considerei similares no processo de
planeamento, como foi 0 exemplo da ginastica de solo e da danca, a avaliacao
da primeira, tornou-se ainda mais preponderante no planeamento da segunda,
em varios aspetos. Apés a lecionacdo da modalidade de ginastica de solo,
consegui perceber que estava perante alunos criativos, organizados e capazes
de trabalhar em grupo, desde que devidamente estimulados e orientados. Neste
sentido, foi possivel identificar a que grupos poderia juntar determinados alunos
para rentabilizar e otimizar o clima da aula, bem como até que ponto deveria
estender a liberdade dos grupos para a criacao das coreografias na modalidade
de danca.

Percebendo as potencialidades da minha turma ao longo das
modalidades anteriores e da respetiva avaliagdo, foi possivel planear de forma
mais contextualizada, indo ao encontro dos interesses dos alunos,

potencializando a sua aprendizagem.

3.2.4. A experiéncia da docéncia no 1° e 2° Ciclos de Ensino Bésico

Desde as primeiras reunides, o PC informou-nos que durante o 2° periodo,
de acordo com as normas do EP, iriamos lecionar em dois ciclos de estudos
diferentes do que lecionariamos ao longo de todo o ano letivo. Neste sentido, foi-
nos dito que, como a escola em questédo nao tinha turmas do 1° ou 2° ciclo de
ensino basico, irlamos lecionar noutra escola, por forma a enriquecer a nossa

formacéo.

3.2.4.1. Experiéncias no Segundo Ciclo: o processo de refinamento da

instrucdo e da estruturacédo das aulas

Deste modo, lecionariamos uma turma de 5° ano juntamente com outro
colega do NEP, e uma turma do 2° ano a titulo individual. Em ambos os casos,
seriamos supervisionados por uma professora co-cooperante. Esta experiéncia
afigurava-se desafiadora do ponto de vista do investimento pessoal, mas

extremamente enriquecedora do ponto de vista da formacao profissional. Ter a
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possibilidade de ensinar idades tdo distintas das que teriamos de forma fixa ao
longo do ano letivo e poder absorver a experiéncia de outros profissionais no
terreno, além do PC, suscitavam-me muito entusiasmo naquela descoberta.

Relativamente ao 5° ano, estava prevista a lecionacdo de 36 sessdes
distribuidas por 24 aulas de 50 e 100 minutos. Estas aulas seriam sempre
lecionadas em conjunto com outro colega do NEP. Contudo, apesar da
lecionag&o conjunta, cada um de nés deveria assumir o papel de professor
durante metade das sessoes (i.e., conduc¢ao da aula, controlo da turma, instrugcéo
predominante), enquanto o outro teria um papel bastante mais passivo (e.g.,
auxilio na montagem de alguns exercicios, controlo de pequenos
comportamentos desviantes, administracéo de alguns feedbacks). Desta forma,
a professora co-cooperante conseguiria identificar mais facilmente as
capacidades e dificuldades de cada um de nds perante a turma. Ao longo destas
aulas a professora co-cooperante definiu que teriamos de lecionar, de forma
distribuida, 10 sessfes de ginastica, 11 sessbes de desportos de raquete, 10
sessoOes de futebol e 5 sessdes de danca.

Infelizmente, a professora co-cooperante ndo conseguiu acompanhar-nos
tanto quanto gostariamos, por motivos de saude, o que fez com que
lecionassemos apenas 6 aulas a turma do 5° ano. Porém, estas 6 aulas serviram
para compreendermos a dificuldade que estas idades exigem. Desde as rotinas
de entrada no espaco da aula, a construcéo dos exercicios, ou a explicacdo dos
mesmos, tudo, ou quase tudo estava errado para quem vinha “habituado” a
lecionar turmas de 10° ano. Por exemplo, na chegada ao espaco de aula, era
fundamental habituar os alunos a sentarem-se e esperar que o professor desse
inicio a aula (inicio esse que deveria ser pontual). Desta forma, eram evitados
comportamentos tipicos destas idades em contexto de recreio, mas
inapropriados a um espaco de aula.

Por outro lado, e porque captar a atencéo de criancas de dez anos € uma
tarefa muito exigente, a explicacdo dos exercicios deveria ser o mais curta e
objetiva possivel, abordando muito poucos critérios de éxito e recorrendo sempre
a uma boa demonstracdo. Um bom exemplo dessa experiéncia ocorreu aquando

da introducdo do rolamento a frente engrupado, onde a minha preocupacéo

30



principal durante a explicacdo foi a colocacdo do queixo ao peito, enquanto
realizava o movimento. Quando os alunos foram fazer o exercicio, lembravam-
se do unico critério de éxito que eu tinha verbalizado e o restante movimento
faziam-no por repeticdo. Enquanto isso, aproveitava para corrigir ou adicionar
um ou outro critério como a colocacdo das maos a largura dos ombros ou a
elevacdo da bacia, conforme as dificuldades ou capacidades do aluno em
questdo. Nestas idades, era ainda fundamental que os alunos tivessem a
oportunidade de repetir os exercicios muitas vezes, levando a que 0s circuitos
de exercicios fossem uma excelente opcao, pois conseguiamos ter 3 ou 4 grupos
de alunos a realizar varios exercicios (com graus de exigéncia distintos), com
tempos de espera muito curtos ou inexistentes. Nestes casos, 0 circuito deveria
ser planeado de forma que o professor pudesse estar colocado no exercicio com
maior complexidade ou onde a seguranca pudesse estar comprometida na sua
auséncia.

Esta forma de abordar as aulas e os conteudos a lecionar contribuiu para
gue pudesse refinar ainda mais a minha instrucao, tornando-me mais objetivo ao

longo do tempo restante da minha PP.

3.2.4.2. Experiéncias no Primeiro Ciclo: o despertar para um novo

entendimento da Educacéao Fisica

Por sua vez, pudemos manter as aulas do 2° ano, onde foi atribuida a
cada EE numa escola diferente, observados pela professora titular da turma, que
reportava a professora co-cooperante, que nunca deixou de nos fornecer
informacgao e auxiliar no planeamento e reflexdo das e sobre as aulas lecionadas.
Nesta experiéncia, lecionei um total de 13 aulas e os contetudos abordados foram
as pericias e manipulacdes, os jogos, os deslocamentos e equilibrios e os jogos
de raquete. O planeamento das aulas foi distribuido pelos elementos do NEP,
contudo, cada um deveria adaptar o plano da aula ao seu contexto. Também
neste caso, as diferencas relativamente ao 10° ano eram Obvias, mas a
proximidade com o 5° ano permitia a ado¢do de muitas das estratégias ai

utilizadas. Nestas idades, também os circuitos de exercicios eram o6timas
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solucbes para manter os alunos a praticar e o trabalho em duplas foi crucial
principalmente nas pericias e manipulacfes. Ainda assim, a componente de
competi¢cao que procurei introduzir nas minhas aulas nao era muito bem recebida

ao inicio:

“no final da aula foi necessério reunir os alunos, antes da sesséo
de relaxamento para lhes transmitir que, nos jogos, 0 mais
importante ndo pode ser vencer a todo o custo e que o fair-play, o
cumprimento das regras e a diversdo é mais importante do que
vencer qualquer jogo porque, se estamos a jogar € ndo nos

estamos a divertir, néo faz sentido estarmos a jogar.”

(RA, 9 de fevereiro 2023)

Encarei entdo essa rejeicao inicial como um desafio, pois considero que
a competicdo é fundamental em todas as idades. Além de abordar a competi¢do
como um local onde as vezes vamos ganhar, mas, por vezes, também vamos
perder, foquei-me ainda, em criar competicdes onde ndo houvesse s6 um
vencedor e onde, quando existiam perdedores, estes poderiam também ser
valorizados, por forma a minimizar as diferengas entre ambos.

A experiéncia de lecionar com criancas de idades tdo jovens foi um
enorme desafio. A exigéncia de ser professor é sempre alta, mas com criancas
destas idades é ainda maior. A capacidade de captarmos a sua atencéo tem de
ser desenvolvida de forma mais acelerada do que para alunos de 15 ou 16 anos.
A sua exigéncia para com a qualidade dos exercicios € maior dada a sua
ingenuidade e naturalidade com que expressam 0 seu descontentamento. Por
essa razao, controlar uma turma de 2° ou de 5° ano é um processo de constante
construcdo, pois uma aula em que estejam mais agitados é completamente
diferente de uma aula onde se apresentem mais calmos e cabe-nos a nos
enquanto professores gerir essa energia. Como professor senti essas
dificuldades, nunca estava certo de que tinha o controlo da turma, apesar de

aparentemente té-lo garantido nas primeiras aulas.
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Relativamente aos conteudos, apesar de aparentemente serem mais
simples, dado o desenvolvimento dos alunos, comparativamente ao 10° ano,
senti uma maior liberdade de lecionar os mesmos. Percebi que quanto menos
complexo parecer o conteudo, mais formas existem para o desenvolver. Por
exemplo, na area dos deslocamentos e equilibrios para o 2° ano, € possivel
explorar uma série de formas de locomogéao através de uma “simples” corrida
onde incluimos vérias formas de correr (em bicos de pés, com 0 pé em
dorsiflexéo, corrida de costas, corrida em quatro apoios, corrida lateral). Neste
sentido, conseguia transpor uma forma de pensar relativamente aos exercicios
gue propunha aos alunos do 10° ano, permitindo que néo ficasse tao “preso” aos
exercicios ditos normais, mas sentindo-me capaz de explorar cada exercicio

para os diferentes conteudos.
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4. Fatores influenciadores do percurso pedagdgico do

estudante-estagiario

Nota introdutéria: optei por colocar esta secgdo como Ultimo tema a
desenvolver na Area 1, uma vez que, desta forma, é possivel efetuar uma
associacdo mais direta e aprofundada entre a forma como abordei o EP e as

razdes que influenciaram essa abordagem.

Finalizado o EP, é inegavel a alteracdo na minha forma de ensinar e na
maneira como perceciono o ensino, nomeadamente no que diz respeito a EF.
Porém, importa explicar as motivacdes relacionadas com o0 meu percurso até
iniciar esta jornada, que influenciaram diretamente a minha forma de pensar e
agir perante os desafios diarios ao longo da PP. Neste sentido, refiro-me aos
fatores de relativos as diversas experiéncias pessoais e aos fatores relacionados

especificamente com formacédo académica.

4.1. Fatores relativos as diversas experiéncias pessoais

A construcdo da minha identidade profissional foi marcada por um
conjunto alargado de interacBes sociais que me fizeram optar por esta profissao.
Tal como descrevem Gomes et al. (2014, p. 169), trata-se de um processo
construtivo “marcado pela natureza pessoal e social de cada individuo”, ja que
reflete, de forma clara, “o caracter interativo e multidirecional da socializacao”.
Os mesmos autores dao-lhe o nome de “socializacdo antecipatéria” que surge
maioritariamente de forma “impessoal, informal e intencional”.

No meu caso, desde muito jovem, por viver num meio rural onde brincar
na rua era a norma, tive sempre um contacto muito préximo com o desporto na
sua vertente mais anarquica. Por outras palavras, habilidades motoras basicas
como correr, saltar, baloicar, trepar, equilibrar, arremessar, entre muitas outras,
estavam presentes no meu dia-a-dia enquanto crianca. A existéncia de uma bola
ndo era fator determinante na escolha do tipo de brincadeira, ja que aimaginacéo

de uma crianca extrapola o “simples” jogo de futebol. Neste sentido, corridas de
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pneus, onde cada um fazia do pneu o seu “carro”, ou langamento do dardo
improvisado com uma estaca de madeira, ou até explorar simplesmente
determinado terreno, foram brincadeiras recorrentes na minha infancia.

J& na escola, ndo havia nenhum desporto que eu ndo gostasse de praticar
nas aulas de EF, desde o badminton, ao andebol, todos me despertavam
interesse, apesar de ndo ter nenhuma apeténcia diferenciada para nenhum. Uma
vez que a minha escola nao tinha desporto escolar, as atividades que me
suscitavam maior interesse pela pouca regularidade com que aconteciam era o
corta-mato e os torneios inter-turmas de futebol e voleibol. Em todos estes
consegui algumas classificacdes de destaque no seio escolar, sendo apurado
para a fase seguinte do corta-mato, com todas as escolas da regido, sendo
campedo do torneio de futebol e bi-campe&o no torneio de voleibol 2x2. Em todas
estas competicdes, a vontade de jogar pelo simples facto de jogar era enorme.
A vitéria era um objetivo a partida, mas nunca foi o mais importante.

Contudo, a minha ligagéo ao desporto propriamente dito, inicia-se apenas
por volta dos 15 anos, onde convengo 0s meus pais a inscreverem-me em aulas
de natacdo e pouco tempo depois a entrar na equipa de polo-aquatico que
treinava na mesma piscina. Desde ai, nadar comec¢ou a ser uma terapia, quer
pelos beneficios que sentia na minha saldde, quer para expulsar os sentimentos
menos agradaveis da vida de um jovem adolescente. Apesar de nao ter sido um
jogador brilhante do ponto de vista técnico ou tatico, o gosto que tinha por
praticar uma modalidade, foi decisivo na minha escolha pela area do desporto.
Foi a jogar polo aquatico que decidi que a minha vida seria dedicada ao desporto.
Ja na faculdade, ainda pude jogar durante o primeiro ano, mas depois disso, as
minhas ambicdes no desporto comecaram a ser outras, passando a interessar-
me mais em entendé-lo como um todo, deixando de jogar ja no segundo ano.

A par de tudo isto, uma vez que estive na mesma escola durante 8 anos,
procurei estar ativamente envolvido nas causas da escola, no sentido de
absorver o maximo que esta tivesse para me oferecer. Deste modo, a partir do
10° ano, uma vez que a escola ndo possuia associacao de estudantes, procurei,
juntamente com alguns amigos, desenvolver atividades direcionadas para toda

a comunidade escolar. A que mais quero destacar é o desfile de Carnaval que
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diz respeito a um evento tradicional naquela escola, onde todos levam muito a
Sério a participacdo de cada turma ou grupo participante, uma vez que vencer o
desfile € quase um estatuto social. Apesar de, aparentemente, nada ter a ver
com desporto, esta atividade permitiu-me descobrir pontos fortes da minha
personalidade e desenvolver algumas dessas capacidades. Juntei-me entdo
com um grupo de amigos e nos intervalos entre as aulas e fora do horario das
mesmas, planedvamos toda a nossa participacdo no desfile. Desde falar com
outras turmas para participarem connosco, falar com professores para se
juntarem a nds, até arranjar o material necessario a preparacao dos disfarces
meses antes do desfile, foram processos minuciosos. O destaque que dou a esta
atividade prende-se pelos ganhos que dela retirei ao nivel da descoberta das
minhas capacidades para liderar. Senti que esta atividade marcou um ponto de
viragem na minha percec¢édo das minhas préprias competéncias de lideranca, ja
gue, juntamente com uma grande amiga, lideramos todo o processo, cada um
com as suas fungdes, para que aproximadamente oitenta a cem outros alunos e
também professores pudessem desfilar juntos. Durante os trés anos do
secundario, planeamos e gerimos toda a participacdo do grupo no desfile de
Carnaval.

Ingressando na Faculdade, este sentido de querer estar envolvido e ser
parte integrante da instituicédo, fez-me ingressar na Tuna masculina da FADEUP,
onde viria a ser presidente durante trés anos. Aqui, apesar de ter a oportunidade
de exponenciar a minha vivéncia académica e mostrar alguns dotes musicais,
pude partilhar experiéncias e conhecimento com outros alunos e ex-alunos da
FADEUP todos com curriculos diferentes, alguns ja no mercado de trabalho.
Além disso, a presidéncia a este grupo, desafiou-me a, mais uma vez,
desenvolver as minhas skills de lideranca. Ainda que neste caso, se tratasse de
adultos, alguns dos desafios apresentados ao longo do EP foram, em certa
medida, resolvidos através de aprendizagens retiradas deste grupo, como por
exemplo a capacidade de gerir a turma ao longo do ano.

Ao mesmo tempo, fiz parte da Associagdo de Estudantes da FADEUP,

onde, mais uma vez, a capacidade de trabalhar em grupo, de confrontar ideias
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e partilhar experiéncias, enriqueceram a minha personalidade e auxiliaram na
compreensao e resolucdo de determinadas situacdes no EP.

Deste modo, todo o meu percurso enquanto aluno da FADEUP foi
acompanhado pelo envolvimento ativo em grupos pertencentes a faculdade,
sempre tendo em vista, ndo s6 o conhecimento teorico e pratico que a faculdade
me podia oferecer, mas também a partilha de experiéncias e conhecimentos
diferenciados junto de outros alunos, por forma a encontrar a minha prépria
forma de entender o desporto e a EF.

Em suma, e corroborando as conclusées de Gomes et al. (2014),
considero que o meu gosto pelo desporto, todo o meu percurso relacionado com
o desporto, assim como a minha vontade de aprender cada vez mais sobre o
desporto e poder transmitir esse conhecimento a outros, me fizeram eleger esta
profissdo. Além disso, a convivéncia com inimeras pessoas relacionadas com a
area e nao so, trouxe-me um conjunto de ferramentas essenciais para poder

encarar o EP de forma abrangente e responsavel.

4.2. Fatores relacionados com a formacédo académica

Os fatores de socializac&o antecipatéria tiveram um papel fundamental na
aquisicdo de competéncias motoras e sociais necessarias a PES. Contudo,
foram os fatores relacionados com a formacgdo académica, os que mais
influenciaram diretamente a minha PP.

Neste sentido, € dificil dizer que me sentia mais confortavel a lecionar uma
ou outra matéria, ja que, para que haja um ensino de qualidade nao basta “saber
fazer”, é necessario “saber ensinar a fazer”. Por outras palavras, acredito que
apesar de ser capaz de realizar as acdes taticas e/ou técnicas, especificas de
cada modalidade, o principal desafio assentava na minha capacidade em
transmitir esse conhecimento aos alunos.

Deste modo, consigo apenas destacar as modalidades de Danca e
Ginastica de Solo como as que me proporcionaram maior prazer em lecionar. A
forma como estruturei as minhas aulas teve uma influéncia quase direta da forma

como foram as minhas aulas de Ginastica quando era aluno. Também os
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professores na época recorriam a criacdo de grupos e depositavam em nos,
alunos, a responsabilidade de criar uma coreografia, sempre com a orientacao
do docente. Este processo de criacdo proporcionava-me um grande entusiasmo,
gue pode ser comparado com o entusiasmo que transmiti aos alunos durante as
minhas aulas. Vé-los, agora, enquanto professor, a criarem coreografias muito
mais elaboradas do que as que outrora criei, resultou num sentimento misto de
orgulho e confianga em mim proprio, j& que fui capaz de estimular aquela
criatividade e capacidade de construcado artistica nos alunos.

N&o obstante, considero que a maior influéncia para as restantes
modalidades se deveu a formacao realizada na FADEUP, quer a licenciatura,
quer o primeiro ano deste mestrado que me dotaram de instrumentos
importantes para aplicar no contexto do EP. O entendimento alargado daquilo
que trata o desporto e a formacdo através do desporto, nas suas dimensdes
motora, cognitiva, social e pessoal, permitiram que pudesse ter uma Vvisdo
holistica do desporto e da EF. Por outro lado, a capacidade de ser critico-
reflexivo, providenciou uma PP enriquecedora e mais efetiva. Parece, por isso,
evidente que apesar da reflexdo ndo ser um fim em si mesma, serviu para
melhorar a minha forma de ensinar, maximizando a aprendizagem (Poom-
Valickis & Mathews, 2013).
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5. Area 2: Participacdo na escola e relagdo com a

comunidade

Durante o ano letivo, o NEP p0de participar ativamente num conjunto de
atividades desenvolvidas pela escola que contribuiram para o desenvolvimento
profissional de cada EE. Este conjunto de atividades permitiu que, enquanto
NEP, nos entrosassemos na comunidade escolar, enriquecendo vigorosamente
a nossa PP.

A tabela 2 apresenta as atividades realizadas na escola ao longo de todo
o ano letivo, nas quais o NEP participou, assim como as principais

aprendizagens retiradas de cada uma:

“De um modo geral, considero que este tipo de projetos promovidos
pela escola sdo muito pertinentes no sentido de alertar os alunos
para temas que, por vezes, estes se sentem inseguros e
desconfortaveis em abordar, podendo, em alguns casos, vir a sofrer

com eles.”

(RA, 9 de marco de 2023)
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Tabela 2 — Atividades realizadas ao longo do ano letivo que tiveram a participacado do NEP.

Contributo para o desenvolvimento profissional do

o respeito, a responsabilidade e a autonomia.

Objetivos Papel do NEP EE
v Dinamizar a atividade no seio da comunidade escolar, bem
como a interagdo com o meio circundante; v" Uma vez que os treinos se realizavam em horario
QL= o | . . " . N . N ~ o .
g & 8 | v Desenvolver o gosto pela pratica regular de voleibol; v Promover/divulgar a modalidade de voleibol & minha turma residente, extraescolar, a minha presenga ndo foi tdo assidua
% S @ | v Proporcionar vivéncias competitivas diversificadas aos alunos de maneira a atrair cada vez mais participantes; quanto gostaria, no entanto foi possivel retirar alguns
g A S envolvidos; v Auxiliar os alunos nos treinos de voleibol; conhecimentos que me auxiliaram no planeamento e
v Desenvolver valores como a cooperagdo, o espirito de grupo, lecionacédo da modalidade de voleibol.
o respeito, a responsabilidade e a autonomia.
° v Recolher as autorizagdes dos encarregados de educagao; v Apesar de, por motivos meteorologicos ndo se ter
[~ . . . . v" Agrupar os alunos por género e escaldo; A R L . . =
£ g v Proporcionar vivéncias desportivas e competitivas; v D'g Ip ¢ porg doi " - | rici . realizado esta atividade, foi possivel participar e
2 8 & | v Incentivar os alunos envolvidos para a pratica do desporto; lvulgar o evento procurando Incentivar mais alunos a participarem; entender os procedimentos relacionados com a
2ag [, ir o fairol A v Organizar e gerir os recursos alimentares para o final da prova; o . A
Suws ncutir o fair-play e a convivéncia em grupo. v Supervisionar locais especificos dos percursos: organizagao desFe evento e perceber a importancia
(&} ) . e . do mesmo no ceio da comunidade escolar.
v" Recolher o material apds o término da competigéo.

_ v’ Destinar uma das aulas de EF para a visualizagéo do filme “Coach

] Carter”; " ) . . .

F v ) - o v O visionamento do filme permitiu a aproximagao com
g3 Relacionar os valores adquiridos na disciplina de EF com o tema que a disciplina de Filosofia, promovendo a
o v Promover a transdisciplinaridade. trata o filme, através do debate de temas como a indisciplina, o TR T . .

2o v P : . . . . . L o transdisciplinaridade. Além disso, foi possivel
°.q romover um bom desenvolvimento afetivo e social, assim desrespeito com a imposicéo de regras, a definicdo de metas e a transportar os ensinamentos relativos & importancia
o como uma vivéncia informada e satisfatoria da sexualidade. capacidade de compromisso para com os objetivos definidos, dando do trabalh eti las de EF. atribuind
(-] enfoque para a interdependéncia positiva. 0 trabalho coletvo para as autas de EF, aribuindo
3 v ) p ) = - o ainda mais significado a aprendizagem em grupo.
i Promover a aproximagao e articulagdo desta atividade com a disciplina
de Filosofia.

™ i -

w As reunides de grupo de EF foram essenciais na
03 compreenséo e conhecimento dos diferentes papeis
3 e v’ Criar o roulement de espagos; v' Marcar presenga semanalmente nas reunioes; do professor no ceio da escola. Contribuiram também
S S v Reconfigurar os critérios de avaliagéo da disciplina de EF; v’ Participar ativamente na discusséo de ideias e conceitos sobre as na integragéo e relacionamento com os restantes
EE v Planear e organizar os documentos orientadores da disciplina tematicas abordadas; professores de EF, permitindo absorver experiéncias
3 g de EF. v Auxiliar na elaboragao dos documentos. distintas e compreender o funcionamento da
x 4 disciplina ao nivel macro, bem como o funcionamento

3 da escola.

v Aplicar as aprendizagens da modalidade de voleibol . . . . . Esta atividade foi essencial para compreender a
S adquiridas nas aulas de EF; ¥ Organizar o quadro competitivo para os diferentes ciclos; forma de organizar um evento destas dimensdes

° ; v : ; : : ,

.% % v Desenvolver o gosto pela pratica regular de voleibol; ::glséir, os resultados e orientar as equipas para os diferentes bem como para conhecer os alunos das diferentes

€= v" Promover o desporto escolar existente na escola; Pos; . turmas participantes. Foi possivel também perceber o

= 9 = P v" Montar e desmontar m de voleibol . . -
ontar e desmontar os campos de voleibol;

o > v Desenvolver valores como a cooperagao, o espirito de grupo, ) . . . nivel geral dos alunos da escolar relativamente a

= v Divulgar o evento procurando incentivar os alunos a participar.

modalidade.
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6. Area 3: Anélise do desempenho de jogo na modalidade de
Badminton em funcéo da organizacao da prética por

niveis de habilidade
Resumo

O presente estudo pretendeu examinar a evolugao no desempenho de jogo em
badminton em duas turmas em cuja organizacdo da pratica e agrupamento dos
alunos foram distintas; a turma A organizou-se por equipas homogéneas (nivel
de habilidade similar entre os membros do grupo) e a turma B organizou-se por
equipas heterogéneas (nivel de habilidade misto entre os membros do grupo).
Este estudo foi realizado com 33 alunos do 10° ano de escolaridade onde 12
pertenciam a turma A (11 raparigas e 1 rapaz) e 21 pertenciam a turma B (17
raparigas e 4 rapazes). A idade dos participantes € compreendida entre os 15 e
os 16 anos. A investigacdo ocorreu ao longo das unidades didaticas de
badminton. Para a turma A foram destinadas 10 aulas (6 de 50 minutos e 4 de
100 minutos) e para a turma B 7 aulas (4 de 50 minutos e 3 de 100 minutos). O
desempenho no jogo dos alunos foi observado em dois momentos: momento
inicial (pré-teste) e momento final (pés-teste). As suas acdes foram codificadas
e tratadas recorrendo ao instrumento de avaliacio Game Performance
Assessment Instrument (GPAI) por forma a obter valores relativos ao seu
desempenho no jogo (tomada de decisdo, eficacia das habilidades e
performance no jogo). A andlise de dados teve como objetivos verificar a
eventual diferenca no desempenho de jogo do pré-teste para o pds-teste. No
pré-teste e no pos-teste realizou-se uma comparagao entre os dois grupos em
todas as variaveis. De forma geral, os alunos da turma A apresentaram melhorias
significativas no que concerne a tomada de decisdo [pré-teste (M=0,50+0,54),
pos-teste (M=1,36+0,93)]; e a performance no jogo [pré-teste (M=2,95+2,79);
pos-teste (M=4,04+1,62)]. Por seu lado, a turma B apresentou melhorias
significativas apenas na tomada de deciséo [pré-teste (M=0,86+0,60), pds-teste
(M=1,32+1,20)]. Contudo, quando comparadas as duas turmas, as diferencas so

se mostraram significativas no pré-teste relativo a tomada de deciséo.
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PALAVRAS-CHAVE: APRENDIZAGEM; BADMINTON; PERFORMANCE NO
JOGO; NIVEIS DE HABILIDADE

Abstract

The aim of this study was to examine the evolution of badminton playing
performance in two classes with different organization of practice and grouping
of students; class A was organized into homogeneous teams (similar skill level
among group members) and class B was organized into heterogeneous teams
(mixed skill level among group members). This study was carried out with 33 10th
grade students, 12 of whom belonged to class A (11 girls and 1 boy) and 21 to
class B (17 girls and 4 boys). The participants were aged between 15 and 16.
The research took place during the badminton teaching classes. Class A was
given 10 lessons (6 of 50 minutes and 4 of 100 minutes) and Class B 7 lessons
(4 of 50 minutes and 3 of 100 minutes). The students' performance in the game
was observed at two moments: the initial moment (pre-test) and the final moment
(post-test). Their actions were coded and processed using the Game
Performance Assessment Instrument (GPAI) in order to obtain values relating to
their performance in the game (decision-making, skill effectiveness and
performance in the game). The aim of the data analysis was to verify any
difference in playing performance from the pre-test to the post-test. In the pre-
test and post-test, a comparison was made between the two groups in all
variables. In general, the students in class A showed significant improvements in
terms of decision-making [pre-test (M=0.50%0.54), post-test (M=1.36+0.93)]; and
performance in the game [pre-test (M=2.95+2.79); post-test (M=4.04+1.62)].
Class B, on the other hand, only showed significant improvements in decision-
making [pre-test (M=0.86+0.60), post-test (M=1.32+1.20)]. However, when
comparing the two classes, the differences were only significant in the pre-test

on decision-making.
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KEYWORDS: LEARNING, BADMINTON, GAME PERFORMANCE, ABILITY
LEVELS.

6.1. Introducéo

Ao longo de todas as modalidades lecionadas, surgiu um desafio
relacionado com a forma como deveriam ser distribuidos os alunos. Durante
parte da formagdo no contexto do MEEFEBS, os futuros professores séo
elucidados sobre os beneficios do trabalho por niveis de habilidade, por forma a
melhorar a adequacao dos conteudos a cada aluno. Porém, nem sempre € facil
fazé-lo pois requer um planeamento e conhecimento dos alunos muito mais
aprofundado.

Segundo Steenbergen-Hu et al. (2016) o principal objetivo da distribuicdo
dos alunos por niveis € a criacdo de grupos homogéneos que permite ao
professor adequar o ensino as necessidades dos alunos, permitindo que estes
beneficiem das interagbes com os seus pares de nivel comparavel. Bygren
(2016) defende ainda que agrupar os alunos por nivel de habilidade n&o so
beneficia a aprendizagem, como também os motiva, no sentido em que ajuda a
evitar que os alunos percam o interesse por determinado contetudo devido ao
ritmo ser demasiado rapido ou demasiado lento.

De facto, Ward et al. (2019) perceberam que o0s estudos que se
debrucaram sobre a percecédo dos professores relativamente a separacdo por
niveis concluiram, na sua maioria, que esta é positiva. Estes professores
sugeriram ainda que a separacao dos alunos por niveis melhora a aprendizagem
de todos os alunos, possivelmente devido as mudancas feitas por parte dos
docentes para tornar o contetdo desafiante para cada nivel de habilidade.

Por seu lado, os autores que defendem a n&do separacao dos alunos por
nivel de habilidade consideram que esta divisédo priva os alunos classificados
com nivel inferior de aprender com o0s seus colegas classificados com nivel
superior (Terwel, 2005). O mesmo autor refere ainda que é necessario um
desempenho minimo para que os alunos possam beneficiar de um ambiente de

aprendizagem enriquecido. Segundo o autor, este desempenho minimo é dificil
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de definir, uma vez que depende dos modelos instrucionais utilizados. Anos
antes, Terwel et al. (1988) compararam os efeitos do agrupamento dos alunos
por niveis em duas escolas (com e sem separacdo por niveis) na disciplina de
matematica. As conclusGes apontam que os efeitos foram inexistentes na
diferenciacéo curricular.

Existem poucos estudos sobre este tema no contexto da educacéao fisica.
Como raras excecoes, Hastie et al. (2017), num estudo com alunos do quarto
ano, numa unidade de miniandebol, verificou que quando agrupados em equipas
mistas, os alunos de nivel inferior registaram taxas de sucesso, de envolvimento
e de eficiéncia no jogo mais baixas do que as verificadas pelos colegas de nivel
similar inseridos em grupos homogéneos. Por seu lado, os alunos de nivel
superior, pareciam beneficiar menos do enquadramento em equipas mistas,
guando comparados com o0s colegas de nivel similar inseridos em equipas
homogéneas. De modo geral, concluiram que o agrupamento dos alunos por
nivel de habilidade interfere positivamente nos seus comportamentos durante o
jogo, nomeadamente no seu desenvolvimento ao nivel do desempenho no jogo
e, potencialmente, na sua motivagdo durante o jogo, pois 0s alunos sentem-se
mais desafiados ao jogarem com outros do seu nivel.

No sentido de perceber na pratica quais os reais efeitos da divisdo dos
alunos por niveis de habilidade, surge este estudo, comparando duas turmas
onde foram implementadas as duas abordagens diferentes.

6.2. Objetivos

Como objetivo geral pretendeu-se comparar 0 impacto no jogo de
badminton em alunos de duas turmas, através da implementacdo de duas
abordagens de ensino distintas. Como objetivos especificos pretendeu-se
identificar potenciais diferengas nos indices de tomada de decisé&o, eficacia das
habilidades e performance no jogo (PJ) entre as duas condi¢cbes (nivel de
habilidade similar entre os membros do grupo no caso da turma A, nivel de
habilidade misto entre os membros do grupo no caso da turma B), bem como

verificar a evolugéo do pré-teste para o pos-teste em cada uma das condicdes.
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6.3. Métodos

6.3.1. Participantes

O estudo apresentado foi realizado no ambito do MEEFEBS da FADEUP,
numa EC do concelho do Porto.

Participaram no total 33 alunos, de duas turmas (denominadas A e B) do
10° ano com idades compreendidas entre os 15 e 0s 16 anos. A turma A contou
com 12 alunos (11 raparigas e 1 rapaz) e a turma B contou com 21 alunos (17
raparigas e 4 rapazes).

O estudo foi aplicado no 2° semestre na modalidade de Badminton, sendo
gue nenhum dos professores conhecia o nivel de habilidade dos alunos a priori

e nenhum aluno praticava a modalidade fora das aulas de EF.

6.4. Procedimentos

Para a realizacdo deste estudo foi necessério informar os participantes
sobre a duragcdo do mesmo, garantir 0 seu anonimato e seguranca dos seus
dados. Foi explicado aos participantes os objetivos do estudo, a duracdo do
mesmo, evidenciando que se direcionava exclusivamente para uma analise

académica.

6.4.1. Caracteristicas das Unidades Didaticas de Badminton

As aulas da modalidade de badminton iniciaram com uma avaliacéo
diagndstica, com o objetivo de compreender o nivel dos alunos e criar uma UD
ajustada a cada turma.

A UD da turma A foi composta por 10 aulas das quais 6 foram de 50
minutos e 4 de 100 minutos. Nesta turma os alunos foram organizados em 4
equipas onde duas destas eram formadas pelos alunos com melhor nivel de
habilidade e as outras duas pelos alunos com nivel de habilidade inferior. A

introducdo, exercitagdo e consolidagdo dos conteudos foi ajustada ao nivel de
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habilidade de cada grupo. Apesar de terem sido abordados os mesmos
conteudos em todas as equipas, 0s exercicios foram adaptados em funcéo do
seu nivel de habilidade, existindo uma simplificacdo ou complexificacdo dos
mesmos. Em todas as aulas os alunos realizavam os exercicios no seio da sua
equipa, ou seja, com alunos de nivel similar. Também em todas as aulas o0s
alunos jogavam com outros de nivel similar, através da criacdo de duas ligas
(higher skill e lower skill). Nas dltimas aulas, as ligas foram adaptadas para que
os melhores alunos da liga lower skill pudessem jogar contra os melhores alunos
da liga higher skill e os alunos com maiores dificuldades da liga higher skill
jogassem com os menos habilidosos da liga lower skill. Os alunos ndo foram
informados desta divisdo por nivel de habilidade, contudo, estavam cientes que
0s jogadores de uma das ligas eram mais “fortes” do que os da outra.

A UD da turma B foi composta por 7 aulas das quais 4 foram de 50 minutos
e 3 de 100 minutos. Neste caso os alunos nédo foram separados por niveis de
habilidade, sendo a introducdo, exercitacdo e consolidacdo dos conteddos
realizada de forma estanque para todos.

Nesta turma foram criadas 4 equipas homogéneas entre si, contemplando
na mesma equipa alunos com diferentes niveis de habilidade. A introducao,
exercitacdo e consolidacdo dos conteudos foi realizada de forma estanque para
todos os alunos. Durante as aulas, os discentes escolhiam os seus pares com
0s quais realizavam os exercicios propostos, podendo ou ndo corresponder ao
mesmo nivel de habilidade. Foram realizadas 3 fases do torneio por equipas
onde os alunos jogaram em formato de todos contra todos até se apurar um
vencedor. Os pontos adquiridos por cada aluno individualmente, contribuiam
para a classificacdo da equipa.

Durante as aulas de ambas as turmas, foi amplamente enfatizada a
exploragdo de 3 zonas do campo de Badminton: a zona 1, correspondente a
zona central do campo; a zona 2, que corresponde ao espac¢o mais proximo da
rede; e a zona 3, que diz respeito a zona mais afastada da rede e mais proxima
da linha final do campo. Em todas as aulas, os alunos jogaram tendo como
referéncia estas 3 zonas, sendo incentivado, por ordem de preferéncia, o envio

do volante para a zona 3 e zona 2 respetivamente.
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6.5. Recolha de Dados

Para a recolha dos dados, os alunos foram filmados em 2 momentos: o
momento inicial (pré-teste) realizado na primeira aula da modalidade,
correspondente também ao momento da avaliagcdo diagnostica; e 0 momento
final (pos-teste) que ocorreu na ultima aula, que correspondeu a avaliacéo
sumativa.

Em ambos os momentos, os alunos realizaram jogo de singulares nos
mesmos campos, durante um periodo de cerca de sete minutos corridos, por
forma a facilitar a recolha de dados que se concentrou em seis minutos a contar
a partir do primeiro batimento. A escolha das duplas ficou ao critério dos alunos,
sendo estas mantidas quer no primeiro, quer no segundo momento.

Para a obtencao das imagens foram colocadas duas camaras em cantos
opostos do pavilhdo para abranger toda a zona de jogo e ser possivel a

identificacédo de todos os alunos.

6.5.1. Codificacao

A grelha de codificacdo utilizada para analisar as acdes do jogo foi
adaptada através do instrumento de avaliacdo Game Performance Assessment
Instrument (GPAI) proposto por Oslin et al. (1998) (Anexo 5).

Deste modo, foram observadas e anallisadas cuidadosamente as
tomadas de decisdo dos alunos e a eficacia das suas habilidades em trés
variaveis, sendo estas o servi¢o, os batimentos acima da cabeca e os batimentos
abaixo da cintura.

A codificacdo das tomadas de decisdo tinha como base as 3 zonas do
campo correspondendo a cada zona um valor de 1 a 3 de acordo com 0 himero
da zona para onde foi enviado o volante. No final estes valores foram somados
e foi atribuido um score.

Relativamente a eficacia das habilidades, foram observados, nas mesmas
trés variaveis, o erro (quando o aluno ndo consegue colocar o volante no campo

adversario), a continuidade (quando o aluno consegue colocar o volante no
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campo adversario e ndo marca ponto) e o ponto (quando o aluno consegue

colocar o volante no campo adversario, resultando em ponto a seu favor).

6.5.1.1. GPAI

O Game Performance Assessment Instrument € um instrumento
multidimensional que pretende avaliar o desempenho tatico nos jogos
educacionais e na aprendizagem dos mesmos. Foi proposto por Oslin et al.
(1998) e foi pensado como alternativa aos testes de competéncias desportivas,
dando maior enfoque aos contextos de aprendizagem e a compreensao dos
jogos individuais e coletivos (Lépez-Pastor et al., 2013).

Neste ponto de vista, 0 GPAI destina-se principalmente a determinar sete
problemas taticos em qualquer categoria do jogo. A compreensao das taticas e
a capacidade de escolher a habilidade mais adequada a cada situacao do jogo,
sdo exemplos desses problemas que este instrumento permite detetar. Lopez-
Pastor et al. (2013) classifica este instrumento como legitimo e confiavel na
avaliacao da aprendizagem dos alunos quer individualmente, quer no contexto
dos jogos em equipa.

Neste sentido, o GPAI permite medir componentes individuais de
desempenho e envolvimento no jogo como o Indice de Tomada de Decisdo
(ITD), que é obtido pela divisdo do numero de tomadas de decisdo apropriadas
pelo nimero de tomadas de decisdo inapropriadas, o indice de Execucéo Eficaz
das Habilidades (IEF), que é o quociente entre o numero de execucdes de
habilidades eficazes e o numero de execuc¢bes de habilidades ineficazes, e a PJ,
resultado da média entre o ITD e o IEF.

Pelas razbes acima enunciadas, foi tomada a decisédo de utilizar este
instrumento de codificacdo. Deste modo foi possivel avaliar todas as
componentes do desempenho do jogo e obter informagfes pertinentes para
detetar problemas neste ambito, o que, por sua vez, possibilitou a elaboracéo de

estratégias para os corrigir.
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6.5.2. Analise dos dados

Apébs a recolha dos dados, foi necessario trata-los utilizando o Microsoft
Excel, recorrendo a formulas inerentes ao GPAI para obter os valores essenciais
a analise. Assim, foram calculados o ITD recorrendo as variaveis servico,
batimentos acima da cabeca e batimentos abaixo da cintura, o IEF tendo como
varidveis o erro, a continuidade e o ponto e a PJ resultado das médias dos
valores do ITD e IEF. Estes calculos foram efetuados quer para o primeiro
momento, quer para 0 segundo momento, obtendo, por isso, seis variaveis.
Seguidamente os dados foram exportados para o IBM SPSS Statistics 27 de
modo a proceder aos testes estatisticos.

Para cada variavel (ITD, IEF e PJ) foram solicitadas estatisticas
descritivas e foi feito o teste de normalidade utilizando o Kolmogorov-Smirnov.
Verificou-se que algumas variaveis apresentaram uma distribuicdo ndo normal.
Esta distribuicdo pode ser explicada pelo facto de alguns pares serem compostos
por alunos com niveis de habilidade muito discrepantes e pelo facto de haver
uma diferenca consideravel no nimero de batimentos entre pares durante 0s
seis minutos de jogo avaliados.

Em funcéo da analise acima referida, foi utilizado o teste ndo paramétrico
de Wilcoxon para comparar os valores do pré-teste com os valores do pés-teste
para cada variavel dentro de cada turma. Na comparacao de cada variavel entre
turmas em cada momento foi utilizado o teste de Mann-Whitney. Consideraram-

se resultados estatisticamente significativos em referéncia a p < 0.05.

6.5.3. Resultados

As tabelas 3 e 4 apresentam a evolucdo dos alunos de cada uma das
turmas do primeiro para o segundo momento de avaliacdo, tendo em conta a
meédia e o desvio padrao, nas trés variaveis descritas: ITD, IEF e PJ. A tabela 5
apresenta os resultados da comparacao entre turmas no pré-teste e no pés-teste

para as mesmas variaveis.
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6.5.3.1. Comparacéao entre pré-teste e pés-teste na turma A (nivel de

habilidade similar entre os membros do grupo)

Na turma A verificou-se um incremento nos valores de média em todas as
variaveis. Em acrescento, na tomada de decisdo verificou-se uma evolucéo
estatisticamente significativa (Z = -2,589; p < 0,05) do pré-teste (M = 0,50+0,54)
para o pos-teste (M=1,36+0,93). Na PJ, identificou-se igualmente uma melhoria
estatisticamente significativa do pré-teste (M = 2,95+2,79) para o pés-teste (M =
4,04+1,62) (Z =-1,961; p = 0,05). No caso da execucao eficaz das habilidades,
apesar de existir um incremento nos valores de média do pré-teste (M =
5,40+5,74) para o poés-teste (M = 6,72+3,51), esta ndo foi estatisticamente
significativa (Z = 1,412; p > 0,05).

Tabela 3 - Turma A: comparacao entre pré-teste e pds-teste.

Turma A
Pré-teste Pos-teste z p
Componentes
M (DP) M (DP) z p
ITD 0,50 (0,54) 1,36 (0,93) -2,589 0,010*
IEF 5,40 (5,74) 6,72 (3,51) -1,412 0,158
PJ 2,95 (2,79) 4,04 (1,62) -1,961 0,050*

Nota: * p < 0.05

6.5.3.2. Comparacdo entre pré-teste e pds-teste na turma B (nivel de

habilidade misto entre os membros do grupo)

Na turma B, no referente & tomada de decisao, verifica-se uma evolugéo
estatisticamente significativa (Z = -2,103; p < 0,05) do pré-teste (M = 0,86+0,60)
para o pos-teste (M = 1,32+1,20). No que concerne a execucdo eficaz das
habilidades, nota-se uma evolucéo do pré-teste (M = 4,74+2,80) para 0 pos-teste
(M =5,39+3,17), porém, esta nao é estatisticamente significativa (Z = 0,956; p >

0,05). Da mesma forma, a PJ também apresenta um incremento nos valores de
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meédia do pré-teste (M = 2,80+1,37) para o pés-teste (M = 3,35+1,88) que néo
podemos considerar como sendo estatisticamente significativa (Z = -1,199; p >
0,05).

Tabela 4 - Turma B: comparacao entre pré-teste e pds-teste.

Turma B
Pré-teste Pos-teste z p
Componentes
M (DP) M (DP) z p
ITD 0,86 (0,60) 1,32 (1,20) -2,103 0,035*
IEF 4,74 (2,80) 5,39 (3,17) -0,956 0,339
PJ 2,80 (1,37) 3,35(1,88) -1,199 0,230

Nota: * p < 0.05

6.5.3.3. Comparacédo entreaturmaA e aturmaB no pré-teste e no pos-

teste
Com a analise dos resultados percebemos que houve diferencas
significativas entre as duas turmas apenas no pré-teste relativo a tomada de

deciséo (Z = -2,283; p < 0,05).

Tabela 5 - Pré-teste e pds-teste: comparacgéo entre turma A e turma B.

Turmas AeB

Componentes M (DP) Z p
ITD 0,73 (0,60) -2,283 0,022*
Pré-teste IEF 4,98 (4,04) -0,168 0,866
PJ 2,86 (1,96) -0,674 0,501
ITD 1,33 (1,09) -0,318 0,750
Pés-teste IEF 5,87 (3,31) -1,216 0,224
PJ 3,60 (1,79) -1,572 0,116

Nota: * p < 0.05
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6.5.4. Discussao

O estudo aqui apresentado propunha-se verificar o impacto da separagao por
niveis de habilidade durante a abordagem a modalidade de badminton, mediante
a comparacao da tomada de deciséo, eficacia das habilidades e PJ das duas
turmas observadas. De forma geral, os alunos da turma onde foram formados
grupos por nivel de habilidade apresentaram melhorias significativas no que
concerne a tomada de decisdo, quando comparamos 0 pré-teste com 0 pos-
teste, e a PJ do pré-teste para o pés-teste. Por seu lado, a turma onde foi
aplicado o agrupamento misto apresentou melhorias significativas apenas na
tomada de deciséo.

No entanto, quando compardmos as duas turmas, os resultados s se
mostraram significativos na tomada de deciséo do pré-teste, o que revela que as
turmas apresentavam niveis diferentes no inicio da abordagem a modalidade.
De facto, quando observamos os resultados obtidos no pré-teste relativo a
tomada de decisdo da turma A e 0 comparamos com 0 mesmo indicador da
turma B percebemos que o valor médio é superior na turma B. Contudo, se
continuarmos a olhar para o indicador da tomada de decisdo no 2° momento,
percebemos que houve uma maior evolucdo do valor médio na turma A do que
o registado na turma B. Estes resultados, apesar de ndo serem estatisticamente
significativos (Z = -0,318; p > 0,05) quando comparados, parecem indicar que
houve uma melhoria mais acentuada na turma A, onde foi aplicado o
agrupamento por niveis.

No geral, de acordo com os resultados da comparacéo das duas turmas,
€ tendencioso concluir que houve efeitos consideraveis na aplicacdo da
distribuicdo dos alunos por nivel de habilidade em detrimento da ndo aplicacao,
0 que parece ir de encontro ao que concluiu Terwel et al. (1988). No entanto, é
na turma A, onde os alunos foram distribuidos por niveis de habilidade que
aparecem os resultados mais significativos, mostrando-se melhorias na tomada
de decisédo e na performance do jogo, o que indica que as conclusdes prévias de
Ward et al. (2019) ndo podem ser refutadas por este estudo. Além disso, é

possivel corroborar as conclusdes apresentadas por Hastie et al. (2017), uma
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vez gque, também neste estudo, os alunos que usufruiram do agrupamento por

niveis de habilidade, apresentaram melhorias mais consideraveis.

6.5.5. Limitacdes e sugestdes futuras

Durante a elaboracdo deste estudo, surgiram algumas limitacdes que
podem justificar a pouca significancia dos dados obtidos, como o facto das
amostras de cada turma serem reduzidas e dispares, com uma turma de apenas
12 alunos e outra de 21. Além disso, a codificacdo dos dados foi feita de forma
individualizada, na medida em que cada professor codificou os dados da sua
turma, o que pode ter influenciado os resultados obtidos. Por sua vez, o nimero
reduzido de aulas foi, possivelmente, insuficiente para a consolidacéo de alguns
dos aspetos taticos e técnicos da modalidade. Por exemplo, Hastie et al. (2009)
aconselha um minimo de 18 aulas de 45 minutos para a producdo de ganhos
motores de forma significativa.

Por conseguinte, a auséncia de matéria cientifica que pudesse auxiliar na
sustentacao dos dados, dificultou a analise dos mesmos. Os estudos feitos no
ambito da distribuicdo dos alunos por niveis, como é o caso de Ward et al. (2019),
apenas se refere ao desempenho dos alunos de uma turma. Por sua vez, o
material recolhido por Terwel et al. (1988) contempla apenas a disciplina de
matematica. Nao obstante, apesar de Hastie et al. (2017) ter aplicado esta
diferenciacéo por niveis de habilidade no contexto da EF, ndo o fez no contexto
de uma modalidade individual, como foi 0 caso do presente estudo.

Neste sentido, seria pertinente a realizagdo de mais pesquisa direcionada
para a educacao fisica, em desportos individuais e coletivos, utilizando amostras
mais relevantes e padronizar ainda mais a codificacdo dos dados, procurando
descartar ao maximo os possiveis erros humanos. Além disso, a realizacao de

estudos longitudinais podem ser uma mais-valia para este tema de estudo.
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groepen in de eerste fase voortgezet onderwijs bij wiskunde. Stichting
voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO).
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7. Consideracdes Finais

Concluido o EP, surge um sentimento “agridoce” que, se por um lado, me
deixa feliz por ter percorrido esta jornada, com a certeza de que dei o meu melhor
e me desafiei constantemente, por outro lado, a sensacdo de que, se
recomecasse agora, faria muita coisa diferente.

Ao inicio, as minhas insegurangas eram notérias. Como referido no ponto
1.2, existiam receios que me amedrontavam e limitavam, em parte, a minha acao
enguanto professor. Contudo, sentia que era por ai que deveria comecar. Queria
melhorar a minha capacidade de comunicar, ajustando a forma de me expressar
aos alunos que estavam diante de mim, para, com isto, tornar a transmissao dos
conteudos em algo fluido e agradavel para todos. N&o obstante, sentia-me capaz
de, com dedicacdo e empenho, marcar os meus alunos de forma positiva através
da EF. O dominio dos contetdos era algo que sabia que ia exigir um enorme
trabalho da minha parte pois, quanto melhor os dominasse, mais seguro estaria
durante as aulas e teria mais espaco para aprofundar outro tipo de
aprendizagens.

Deste modo, inicialmente objetivava identificar as minhas principais
limitacdes e corrigi-las para me tornar um melhor profissional. Encontrei, ent&o,
na reflexdo uma o6tima companheira para “dialogar” sobre os erros da minha
atuacdo nas aulas e as formas de a melhorar. Em concordancia, tencionava
aplicar as varias estratégias e modelos de ensino aprendidos ao longo do
primeiro ano do MEEFEBS e testar a sua aplicabilidade no contexto da PP. Com
isto, ambicionava estimular um clima de aprendizagem favoravel a todos os
intervenientes da PP, mantendo os alunos interessados na EF ao longo de todo
0 ano, independentemente da modalidade, e que esse interesse extrapolasse o
contexto da escola. Em suma, potenciar a sua aprendizagem, ndo s6 no que
concerne aos aspetos motores e as regras propriamente ditas de cada
modalidade, mas contemplando todos os aspetos que a EF dizem respeito.

Com efeito, no final da primeira modalidade, ja tinha identificado as
minhas limitacdes e as minhas potencialidades. Procurei entéo corrigir o que me

limitava e utilizar da melhor forma aquilo em que era bom, tendo sempre em vista
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a melhoria do processo de E/A. A aplicacdo das estratégias e modelos de ensino
foi gradual ao longo do primeiro semestre, conforme fui conhecendo os alunos e
a mim proprio enquanto professor. Ainda assim, ndo foi tdo efetiva quanto
pretendia, pois nesta fase, o controlo da turma e a gestao do tempo da aula ainda
eram uma preocupacao. Os alunos estavam cada vez mais envolvidos com a
EF, com atitudes que me surpreendiam pela espontaneidade e oportunidade
com que surgiam. No final do semestre, eram capazes de se auto e hétero
avaliarem em busca da sua propria melhoria e da melhoria do outro, num clima
de aprendizagem e de relacionamento extremamente enriquecedor.

Por sua vez, durante o segundo semestre procurei corrigir o que tinha feito
menos bem no semestre anterior, buscando o aperfeicoamento no que a
instrucéo dizia respeito. Durante esta fase sentia-me confortavel em abordar os
conteudos de formas distintas, sendo capaz de perceber a melhor forma de os
lecionar, tendo em conta a minha turma. A passagem pelo 1° ciclo foi essencial
para me retirar da “bolha” em que me sentia inserido durante o primeiro
semestre. Comecei a olhar para a EF verdadeiramente como um todo,
afastando-me da visdo mais anarquica de transmisséo de contetdos. Fico com
a sensacao de que poderia ter ido ainda mais além em determinados momentos
se tivesse tido esta experiéncia mais cedo.

Posto isto, entendo que levo deste ano letivo uma bagagem imensa a nivel
pessoal, social e profissional. Foi um ano de constante adaptacdo, maxima
exigéncia e busca de motivagdo em tudo o que me rodeava. O EP é uma etapa
muito trabalhosa, com muitos prazos a cumprir, exige um trabalho auténomo
constante, é, por isso, verdadeiramente desafiante. Contudo, considero que é
precisamente por essa razao que se torna tdo compensador.

Neste sentido, o sentimento de dever cumprido preenche-me, assim como
a todos os gque me acompanharam e partiharam comigo o sonho de ser
professor de EF. O trabalho desenvolvido com o NEP, bem como o apoio
constante do PC e do PO foram determinantes para a aquisicdo de
conhecimentos e competéncias que me ajudaram a construir a base desta etapa
gque ainda agora comecgou. A relacdo criada e mantida com os meus alunos,

reflete aquilo que perspetivo enquanto docente, isto €, combinar a vertente
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tedrico-pratica com a vertente relacional, com o objetivo de criar um clima
motivacional favoravel a aprendizagem, ndo s6 dos alunos, mas também do
professor. Contribuir para a formagdo integral de cidaddos auténomos,
conscientes e participativos € um objetivo e compromisso que pretendo assumir.

Termino esta etapa com o desejo e ansiedade de embarcar noutras
similarmente desafiantes, caracteristicas de uma profissdo tdo nobre e
importante como é a de SER PROFESSOR.
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Anexos

Anexo 1 — Exemplo de Unidade Didatica.

DADE DIDA A DE DA A
emana 1 2 3 4
Dia da Semana 3% Feira 58 Feira 32 Feira 5° Feira 5° Feira 5° Feira
Data 09/mai 11/mai 16/mai 18/mai 25/mai 01/jun
Paco Ginasio 2
Duracao 50' 100’ 50' 100’ 100’ 100’
°de Aula 80 8le 82 83 84¢e 85 87¢e 88 90e91
ero da sessao 1del0 2e3del0 4del0 5e6del0 7e8del0 9e 10de 10
Noc3o de Acbes I/E E E C
Sa Partes I/E E E C
Formas I/E E E C -
Noc&o de Ritmo/cadéncia I/E E E E C GE)
Tempo Ritmo/estrutuura I/E E E E C g_
Niveis I/E E E C N
Nocéo de Amplitude I/E E E Cc o
Espacgo Direcdes I/E E E C 2
Percursos I/E E E C ws
> ¢/ 0 corpo I/E E E g o
& c/ os colega I/E E E o %
@ Relagbes c/ objetos I/E E E 95’_ 5
2 ¢/ o meio I/E E E < 3
: ¢/ a musica I/E E E .S
Tempo I/E E E z°
Energia Espago I/E E E g
Peso I/E E E S
Fluéncia = E E @
Criatividade |—\TProvisacio I/E E E_| %
Composicio I/E E E =
Relagédo c_/ a musica/ I/E E E 5:
Coreografia mov'mer.“? -
Trabalho de dindmica
. I/E E E
coreogréafica (grupo)
Condicionais Ao Iongo_da_s a}ula_s serdo de§envolvidas a~s capacidades condicionais com especial
ondicio ae incidéncia na velocidade de reacéo e de deslocamento e na forca.
ologia Coordenativas Ao Iongo.das fiullas se.rﬁo defenvoIViFIas as capacida.des.de d.iferenciagéo
cinestésica, orientacdo espaciotemporal, equilibrio e ritmo.
Caracterizagio dos O aluno conhece a histdria da dana e sabe identificar as diferencas entre os diversos
estilos de Danca estilos, identificando as particularidades de cada umdos estilos e dos respetivos
a Despo a contetidos/passos, recorrendo a terminologia especifica da danca; O aluno realiza e
Histéria da Danca aprecia uma sequéncia de passos .que cnombinern flu.ide.z, ritmo e destrezas, de acordo
comas exigéncias técnicas indicadas.
Autonomia / O aluno desenvolve os exercicios solicitados pelo professor, comou sema sua
Responsabilidade superviséo ativa, sendo parte ativa nas aulas.
Cooperagio O aluno colabora comos colegas (:em grupo 051 a pares) nas Earefas proppstas; (0}
aluno colabora na preparagdo, arrumagao e preservacdo do material.
ONCeIto . O aluno revela respeito pelos colegas de turma, professores e materiais utilizados nas
D Respeito aulas.
Empe nho O aluno realiza os exercicios propostos com o maximo empenho e compromisso.

Envolvimento

O aluno envolve-se nas tarefas propostas, dando sugestdes de melhoria
relativamente as situagdes de aprendizagens, a prestacéo do professor e ao trabalho
de equipa desenvolvido.
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Anexo 2 — Exemplo de Plano de Aula.

Professor: Helder Dias Ano/Turma: N° alunos: 22 Local: E3
Aula: 13 e 14 | Sesséo: 9 e 10 de 16 Data: 13/10/2022 Hora: 14:25h — 16:05h
UT/UD: Atletismo Duragéo: 100’ Tempo util: 85’
Funcéo Didéatica: Barreiras: Introdugédo da técnica de corrida, aproximag&o, transposigéo e corrida entre Mate_rlal :_ 14
barreiras; Resisténcia: Exercitacio do ritmo, espago e tempo; barreiras;
Conteudos: Barreiras: técnica de corrida, aproximagéo, transposicao e corrida entre barreiras; Resisténcia: ritmo,
espaco e tempo.
HM Desenvolver a nogdo de ritmo e desenvolver a resisténcia;
Realizar a técnica de corrida, partida de pé, fase de reacéo e de aceleracéo da corrida de velocidade
ETICE Exercitar as componentes condicionais: for¢a inferior, velocidade de reacéo e aceleragéo e resisténcia
Obijetivos Exercitar as componentes coordenativas: coordenagao, ritmo e agilidade
daaula: cD Familiarizar os alunos das diferentes fases de corrida, bem como dos diferentes grupos musculares inerentes a
corrida de velocidade.
CPS Desenvolver a autonomia, responsabilidade, cooperagéo e o envolvimento

1 - Dar a conhecer os
objetivos da aula

1 - Marcagéo de presencas e conversa inicial com os
alunos relativamente aos objetivos da aula.

1 - Os alunos devem mostrar-
se atentos e interessados.

2 - Os alunos realizam, ao mesmo tempo, quatro voltas ao

= circuito do teste de cooper e registam o seu tempo de 2_0sal d i
£ L chegada, ao fim das quatro voltas, até um méaximo de 8 — Os alunos devem realizar as
S | 2-Ativagdo geral, minutos. — trés voltas num tempo inferior
5 | conhecimento do corpo e 7 5 5 ao realizado no teste de cooper;
_:é gest&o do préprio esforgo. |\ | - Os alunos néo devem parar de
< | Aquisicdo da nogéo de ritmo, ¢ ) A correr durante as trés voltas;
© | tempo e espaco. - Os alunos devem memorizar o
£ seu tempo de chegada;
— -] 1 2 3

-

F3

14h35 - 14h45
(10 min)

3 — Desenvolver a
coordenagdo motora
especifica da corrida de
barreiras

3 - Os alunos organizam-se por equipas e realizam os
seguintes exercicios por cima dos cones “deitados” (em
alternativa a barreira): 1) skipping frontal; 2) skipping
unilateral; 3) skipping lateral.

3 — Apoiar o solo com o tergo
anterior do pé; Elevar
rapidamente o joelho;
Coordenar a agéo dos MS com
os MI.

14h45 — 15h25 (40 min)

4 — Desenvolver a fase de
ataque a barreira e
transposicdo

4 - Os alunos divididos por equipas sé&o distribuidos pelas

seguintes estagodes:

1) Simulagdo do movimento de ataque perpendicularmente
a barreira, conduzindo o movimento de ataque pelo joelho
e extens&o da perna, colocando a planta do pé na
parede;

2) Exercicio técnico para o Ml de ataque, com progressao
lateral (ombros perpendiculares a barreira) e conduzindo
o0 movimento de elevacéo do Ml pelo joelho;

3) Caminhar sobre as barreiras de forma a exercitar a
passo, com grande amplitude e sucessivamente as acdes
de passagem e ataque;

4) Exercicio de manipulagéo da ag&do da perna de passagem
com o pé em dorsiflexdo e movimento conduzido pelo
joelho;

As equipas mudam de estagéo ao final de 10 minutos;

4 — Movimento da perna de
ataque conduzido pelo joelho
(flexao sob a coxa), ocorrendo
extensdo apenas na Ultima fase
do ataque; Passagem do pé em
dorsiflexdo e o movimento
conduzido pelo joelho; MS
proporcionam equilibrio ao
movimento.

15h25 — 15h35 (10 min)

5 — Desenvolver a corrida de
aproximagao a transposi¢ao
e a corrida entre barreiras

5 - Corrida de barreiras em equipa:

Cada equipa realiza uma corrida internamente, onde um dos
elementos corre, outro da a partida e os restantes ddo
feedbacks relativos a prestacdo do corredor. O corredor
deve efetuar uma corrida de aproximacéo de 6 a 8 passos
de corrida e transpor apenas uma barreira, obtendo o
feedback dos colegas.

Variante 1: o corredor deve transpor 2 barreiras de acordo
com a distancia determinada na ultima aula.

5 — Partida de pé; Corrida de
aceleracdo até a 12 barreira;
Movimento da perna de ataque
conduzido pelo joelho (flexao
sob a coxa), ocorrendo
extensdo apenas na Ultima fase
do ataque; Passagem do pé em
dorsiflexdo e o movimento
conduzido pelo joelho; MS
proporcionam equilibrio ao
movimento; 3 passos entre
barreira_s;

15h35 - 15h55 (15 min)

5 - Desenvolver as fases
dacorrida de barreiras

5 - Corrida de barreiras entre equipas:

As equipas distribue-se pelas 4 pistas que contém 2
barreiras cada uma. A classificagéo sera distribuida da
seguinte forma:

1° lugar: 4 pontos

2°|ugar: 3 pontos

3°|ugar: 2 pontos

4° lugar: 1 ponto

A distancia entre barreiras serd ajustada de acordo com
o nivel de cada aluno definido na aula anterior.

5 - Partidade pé; Corrida de
aceleragdo até a 12 barreira;
Movimento da perna de
ataque conduzido pelo joelho
(flexdo sob a coxa),
ocorrendo extensdo apenas
na Gltima fase do ataque;
Passagem do pé em
dorsiflexdo e o movimento
conduzido pelo joelho; MS
proporcionam equilibrio ao
movimento; 3 passos entre
barreiras;

15h50 — 15h55
5 min

5 — Retorno a calma

5 — Esclarecimento de duvidas relativamente a aula e
indicagdes relativas a aula seguinte.

5 — Os alunos devem mostrar-
se atentos e participativos.

XVI




Anexo 3 — Kahoot utilizado em Badminton

O Badminton é um desporto de raquete... (assinala a errada)

@
o

A Cujo objetivo é fazer passar o volante por cima da rede 4 Cujo objetivo é fazer o volante tocar no campo adversario

Onde vence o set, o primeiro jogador a marcar 21 pontos com

@ Que pode ser praticado individualmente ou em pares o diferencade2

Como se chama o seguinte objeto?

1)

0

A Pena 4 Bola

@ Volante H Raquete
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O seguinte objeto ndo deve medir mais do que ... de comprimento e ... de largura

@
o

A 680mm ... 230mm € 70cm ... 40cm

@ 530mm ... 220mm W 60cm .. 25cm

Sabias que... 0o
Entendi!
O Badminton apresenta a sua origem em 3 locais distintos, nomeadamente: Europa, Ameérica do Sul e
Asia. Neste ultimo, existem registos da modalidade que remontam a 3500 a.c.
Qual dos seguinte ndo é um batimento "acima da cabeg¢a" g

B Remate
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@
]

A seguinte pega chama-se Pega Universal e caracteriza-se por (indica a resposta errada):

O polegar e o indicador devem formar um "V" no bordo supe-

A Rodar a raquete ligeiramente para fora * Hoe docibe

A armagc3ao da cabega da raquete deve estar perpendicular ao Envolver o cabo com o polegar entre o indicador e os restantes
solo. ® dedos

Pela imagem, conseguimos perceber que o jogador esta a preparar qual dos seguintes
batimentos?

o

4 Lob de esquerda

H Lob de direita

@
o

Entendit

A primeira vez que o Badminton surgiu numa olimpiada foi nos Jogos Olimpicos de Munique, em 1972, ainda
como desporto de demonstragao, sendo jogado competitivamente a partir dos Jogos Olimpicos de Barcelona,
em 1992.
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O Lob é um batimento...

@
o

De enviar a bola com uma trajetéria baixa, perto do topo

A Acima da cabega da rede

@ Que n3do requer uma boa aceleracio do pulso m Abaixo da cintura

No Badminton, é fundamental que o jogador retorne a posicao incial (proximo ao centro do campo), apés
cada batimento.

o

& Verdadeiro

No servico longo deve-se enviar o volante numa trajetoria alta de forma a fazer cair o volante perto da linha
de fundo?

o

& Verdadeiro
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Sabias que... g

Entendi!

Ball badminton court

O campo de Badminton é composto pela linha de servico longo ou linha de fundo, a linha lateral, a linha central
de servico e a linha de servico curto. A espessura das linhas é de 4cm e todas sdo parte integrante da area que
definem.

Quando a pontuagdo do jogador que serve é par, onde devem estar posicionados o jogadores para
realizarem novo servigo?

o

O servidor escolhe o lado a partir do qual pretende

A Na area de servico do lado esquerdo 2
servir

E indiferente, desde que ambos estejam em lados
opostos

m Na drea de servico do lado direito

Bater o volante numa traj; ndo do campo adversario.

o

Quando o volante se encontra perto da rede e abaixo do seu Quando o volante se encontra perto da rede e abaixo do seu
A topo: Clear topo: Lob

Quando o volante se encontra perto da rede e abaixo do seu Quando o volante se encontra perto da rede e abaixo do seu
topo: Encosto ® topo: Amorti
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Anexo 4 — Exemplo de Grelha de Avaliagdo Sumativa de Badminton

Tatica - 60% éncias Técnicas - 40%
. Eficiéncia das
ne|  Nome Mooty | Mabiidados | Tomada de Eficacia 5 Total Final
1 emnees” | (exeoucioon | Decisdo rocura|  ECRCR | gy | Possde | Pegada (g ool oovics | Total na
habiidade técnica e | colocar o volante em £ Base Raquete
oportunament para | '° G0 2 e por mérito)
dogar) contexto)

2 4 3 4 3 14,00 4 3 3 4 14,00 14,00
3 2 3 2 3 10,00 3 4 3 1 11,00 10,40 Nivel de Apreciacéo
4 4 4 3 5 16,00 3 4 3 3 13,00 14,80 1|Realiza por vezes
5 2 3 3 3 11,00 3 4 3 3 13,00 11,80 2|Realiza menos de metade das vezes|
6 5 5 5 5 20,00 5 5 4 S 19,00 19,60 3|Realiza metade das vezes
7 3 3 4 3 13,00 3 5 3 3 14,00 13,40 4|Realiza grande parte das vezes
8 2 3 3 3 11,00 3 4 3 3 13,00 11,80 5|Realiza em quase todas as vezes
11 5 4 5 4 18,00 4 5 4 4 17,00 17,60
12 3 3 3 3 12,00 3 5 3 5 16,00 13,60
13 2 3 3 3 11,00 3 3 3 3 12,00 11,40
14 4 4 4 4 16,00 4 5 3 4 16,00 16,00
15 4 4 4 4 16,00 4 5 3 4 16,00 16,00
16 2 3 3 3 11,00 3 3 3 3 12,00 11,40
17 5 5 5 5 20,00 5 5 4 S 13,00 19,60
18 3 5 5 4 17,00 4 5 5 5 19,00 17,80
19 3 3 3 4 13,00 3 4 3 4 14,00 13,40
21 4 3 4 4 15,00 4 4 3 4 15,00 15,00
22 5 4 5 4 18,00 4 5 4 4 17,00 17,60
23 3 3 3 3 12,00 3 3 2 3 11,00 11,60
24 4 4 3 4 15,00 3 4 3 4 14,00 14,60
25 4 4 5 4 17,00 3 5 4 4 16,00 16,60

Média 3,48 3,62 3,76 3,71 14,57 3,52 4,29 3,29 3,71 14,81 14,67
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Anexo 5 - Grelha de Codificacdo Adaptada (Game Performance Assessment

Instrument)
PRE-TESTE - Agfies da Jogo | Playar |
Pratica ativa:
Tomada da Decisdo SCORE
51 - Coloca o volante no espaco central
Sarvigo 52 — Coloca o volante perto da rede

53 — Coloca o volante na zona final do campo
Batimentos | Al - Coloca o volante no espaco central
acima da A2 — Coloca o volante perto da rede

cabega A3 — Coloca o volante na zona final do campo

Batimentos | C1 - Coloca o volanie no espaco central
abaixo da C2 — Coloca o volante perto da rede

cintura C3 — Coloca o volante na zona final do campo
TOTAL
Eficicia das habilidades
Ermo
Sarvigo Continuidade
Ponio

Batimentos | Emo

acima da Continuidade
cabeca Ponto
Eatimentos | Ermo

abaixo da Continuidade

cintura Ponio
POS-TESTE Agies de Jogo Aluna:
Pratica ativa:
Tomada de Decis&o SCORE
51 - Coloca o volante no espago central
Sarvigo 52 — Coloca o volante perto da rede

53 — Coloca o volante na zona final do campo
A1 - Coloca o volante no espago central

A2 — Coloca o volante perto da rede

A3 — Coloca o volante na zona final do campo
C1 - Coloca o volante no espago ceniral

C2 — Coloca o volante perio da rede

Batimentos acima
da cabeca

Batimentos abaixo

da cintura C3 — Codoca o volante na zona final do campo
TOTAL
Eficicia das habilidades N®
Erma
Servigo Continuidade
Ponto
Batimentos acima Emo
da cabeca Continuidade
Ponto
. ' Erro
Balu‘_nenluﬁ abaixo Continuidade
da cintura
Ponto

Medidas da Performance e envolvimento no jogo
Envolvimento no Jogo = n.® de decisbes apropriadas + n.” de decisdes inapropriadas + n.” de execuches eficientes das
habilidades + n.” de execucdes ineficientes das habilidades + n." de execucbes eficazes + n° de execucbes ineficazes +
n® de ajustamentos apropriados + n° de ajustamentos inapropriados.
Indice de Tomada de Decisio (ITD) = n.° de tomadas de decisfo apropriadas / n.® de tomadas de decisio
inapropriadas.
Indice de acbes de Ajustamento (lAJ) = n.® de movimentos apropriados de ajustamento [ n.® de movimentos
inapropriados de ajustamenito.
Indice de Execucio Eficiente de Habilidades (IEE) = n.® de execuches de habilidades eficientes / n.° de execuches de
habilidades ineficientes.
Indice de Execucio Eficaz de Habilidades (IEF) = n.® de execugdes de habilidades eficazes / n.® de execucdes de
habilidades ineficazes.
Performance em Jogo = (ITD + 1AJ +IEE + IEF) [ 4
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