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Introducao

O presente trabalho teve como ponto de partida textos que
fomos construindo e actualizando ao longo dos tltimos dez anos com
a intencdo de poderem servir de apoio aos alunos do curso de Edu-
cacdo Fisica nas disciplinas de Pedagogia e Did4ctica do Desporto e
Estagio Pedagégico.

A finalidade central dos textos ditou a ldgica da sua con-
cepcdo e organizagdo: Educacdo Fisica — um conceito, um programa
e estratégias de realiza¢do do programa.

Seguindo aquela légica, o trabalho estd dividido em trés
partes:

Na primeira parte, apresentamos um conceito de Educagao
Fisica desenvolvido e actualmente aceite por um grande grupo de
investigadores e de professores.

Na segunda parte, fazemos uma breve andlise ao programa
da disciplina de Educag¢do Fisica em vigor em Portugal.

Na terceira e ultima parte, apresentamos um conjunto de
orientagdes estratégicas sobre a estruturacdo do processo de ensino
em Educacio Fisica, focalizadas nos seus trés grandes momentos: a
preparacdo, a realizacdo e a andlise e avaliag@o.






1 - A disciplina de Educacao
Fisica

H4, entre professores e investigadores, um entendimento
bastante alargado sobre o conceito e 0s objectivos gerais da Educacao
Fisica. De acordo com este entendimento, a Educacio Fisica:

a) E uma disciplina escolar que se desenvolve num espaco
e num tempo préprios - a escola. E porque € uma disciplina escolar,
¢ inclusiva, € para todos os alunos. Por isso, nenhum aluno deve ser
excluido da sua prética.

b) E uma disciplina centrada no dominio das actividades
desportivas socialmente significativas. Dominio assume, aqui, dois
significados: 1) significa o conjunto das actividades desportivas dife-
renciadas segundo as suas caracteristicas (jogos desportivos, gindstica,
atletismo, desportos de raquetas, patinagem, actividades expressivas/
danca, jogos tradicionais, actividades de exploracio danatureza,etc.);
2) significa a apropriag@o pelos alunos quer das actividades despor-
tivas, quer das capacidades fisicas e psicoldgicas, das competéncias,
dos conhecimentos e dos valores solicitados e desenvolvidos pela
participacdo naquelas mesmas actividades (Bento, 1989).

Nesta perspectiva e ainda segundo o mesmo autor, as activi-
dades desportivas devem ser sempre e simultaneamente consideradas
num duplo sentido: como fim, porque cada uma constitui uma matéria
de ensino que deve ser aprendida na sua especificidade; e como meio
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porque cada uma oferece também possibilidades do aluno adquirir,
desenvolver e/ou aperfeicoar capacidades, competéncias, conheci-
mentos, valores, atitudes, interesses e motivagdes.

“Ao executarem os exercicios corporais apropriam os alunos
acgoes motoras e uma competéncia motora fundamental, desenvol-
vendo simultaneamente as suas capacidades corporais e todas as
outras qualidades de comportamento e rendimento. E inversamente,
ao formaremas suas forcas e qualidades em conteiidos de exercitacdo,
apropriam os alunos as formas concretas de desporto, sendo assim
introduzidos no dominio da actividade desportiva” (Bento, 1989).

Portanto, na disciplina de Educagdo Fisica ndo se trata
apenas de exercitar as fun¢des bioldgicas do corpo a margem das
formas reais das préticas desportivas. Mas trata-se, também e acima
de tudo, de formar os alunos no desporto (no futebol, na natagcdo, no
atletismo, etc.) para os dotar de competéncia e de capacidade de ac¢@o
num conjunto tdo alargado quanto possivel de praticas/modalidades
desportivas (Bento, 1989).

¢) Eumadisciplina que tem como fungio principal a formagao
desportiva de “base geral”. Por formacao desportiva de “base geral”
entende-se,de acordo com Bento (1987),uma formagéo abrangente, a
adquirir por todos os alunos, que constitua as bases para uma ulterior
formacao desportiva especializada.

d) Eumadisciplina que tem como objectivo geral o desenvol-
vimento progressivo dacompeténcia desportiva dos alunos,entendida
como um sistema que integra trés grandes grupos de elementos.

O primeiro grupo, designado por dominio motor, € consti-
tuido por dois conjuntos de elementos:

O conjunto das habilidades motoras, subdividido em habili-
dades motoras fundamentais (andar correr, saltar, lancar,agarrar, etc.) e
suas multiplas combinacdes, (correr/saltar, correr/lancar, correr/driblar,
etc.) e em técnicas desportivas (técnicas das diferentes modalidades
desportivas). As habilidades motoras fundamentais devem constituir
objecto de ensino dominante no 1° Ciclo do Ensino Bésico e as técni-
cas desportivas no 2° e 3° ciclos; e o conjunto das capacidades fisicas
que integra as capacidades coordenativas (orientacdo, diferenciacao,
reaccdo, equilibrio e ritmo), a desenvolver de forma dominante nos
primeiros seis anos de escolaridade e as capacidades condicionais
(forca, resisténcia, velocidade e flexibilidade), a trabalhar de forma
sistemadtica a partir do 5° ano de escolaridade.

O segundo grupo, designado por dominio cognitivo, diz
respeito aaquisi¢do de conhecimentos associados directa ou indirecta-
mente as actividades desportivas. Com este grupo de objectivos visa-se
a formacgao de competéncias inerentes a organizacdo, a conducgdo e a
avaliacdo da prética desportiva. Segundo Bento (1989), o momento,
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as formas e os métodos de abordagem dos contetidos deste dominio,
devem corresponder a especificidade de motivos e interesses proprios
de cada ciclo de ensino. Ainda de acordo com aquele autor, nos anos
iniciais e intermédios, devem ser transmitidos conhecimentos refe-
rentes a manutencdo da saide (importincia da exercitacdo, relacdo
entre desporto e saude,importanciado contacto com anatureza,regras
de higiene a respeitar na prética desportiva). Paralelamente a trans-
missdo destes conhecimentos, sdo também necessérias informacoes
respeitantes aos comportamentos tacticos, as habilidades técnicas, as
regras e normas de competicao nas diferentes modalidades desportivas
programaticas (sempre a par da sua abordagem pratica). Nos anos
terminais (10°,11° e 12° anos), a transmissao de conhecimentos deve
reforcar a capacitacdo dos alunos para a pratica desportiva auténoma,
privilegiando-se os seguintes aspectos: valor e lugar do desporto
na sociedade; métodos e meios de treino; prevencdo de acidentes
na prética desportiva; primeiros socorros na actividade desportiva;
organizacdo e animagdo desportivas.

O terceiro grupo, denominado dominio sécio-afectivo, diz
respeito a formacdo de regras, valores, atitudes, comportamentos,
interesses e necessidades, tais como pontualidade, assiduidade, inte-
resse,empenhamento,cooperacdo, integracao no grupo, respeito pelas
regras, professor, companheiros e materiais, etc. — imprescindiveis a
formacgao moral e social.

11
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Fig. I - Objectivos centrais da Educagdo Fisica (adaptado de Bento, 1987).
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Odesenvolvimento sistematico de todo o referido conjunto de
habilidades e capacidades motoras, de conhecimentos, de atitudes, de
valores e de motivos, indispensdvel quer a apropriacio das actividades
desportivas, quer a participag@o ao longo de toda a escolaridade e de
toda a vida nessas mesmas actividades surge, pois, como o objectivo
fundamental da disciplina de Educacdo Fisica.

Em sintese, a Educagao Fisica ¢ uma disciplina escolar cen-
trada no dominio das actividades desportivas, mas nao se esgota na
actividade desportiva. Também persegue objectivos e tem influéncias
noutras dreas, nomeadamente na drea da formag@o moral e social e na
area da saude. Enquanto disciplina escolar que é, deve proporcionar
atodos os alunos oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento
no quadro da préatica das actividades desportivas e, simultaneamente,
no quadro da aquisi¢@o de conhecimentos, de qualidades de caricter,
de valores e de motivagdes para a pratica desportiva auténoma.



2 - O programa da disciplina
de Educacdo Fisica

O programa € um documento fundamental de desenvolvi-
mento da Educagado Fisica. Constitui a referéncia geral que procura
assegurar a coeréncia da actividade dos professores e dos alunos entre
os diferentes anos de escolaridade, entre turmas e entre escolas. Por
isso é um documento que os professores devem conhecer muito bem,
nomeadamente a sua filosofia, a sua estrutura e as suas principais
caracteristicas.

O programa da disciplina de Educacdo Fisica consta, basi-
camente, de uma listagem de objectivos definidos a dois niveis: ao
nivel de objectivos gerais e ao nivel de objectivos especificos.

Osobjectivos gerais dizemrespeito as capacidades,conheci-
mentos, atitudes e valores adesenvolver em cadaciclode escolaridade.
Estes sdo objectivos transversais que cruzam todos os blocos progra-
madticos e que sdo alcangédveis apenas a médio ou longo prazo.

Os objectivos especificos traduzem, em termos concretos,
as competéncias a desenvolver pelos alunos em cada ano e em cada
area ou bloco programdtico. Sdo objectivos alcancaveis a curto ou
médio prazo.

O programa estd organizado em sentido vertical, do 1° ao
12° ano, em trés blocos fundamentais.
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Um primeiro bloco correspondente aos primeiros quatro
anos de escolaridade. Este € um bloco de preparagdo dos alunos
para os blocos seguintes. E um bloco de “formacio geral”. Durante
o 1° Ciclo do Ensino Bésico, ¢ fundamental que os alunos, através
de actividades lidicas, divertidas, variadas e tipicas da infincia: 1)
adquiram e aperfeicoem as habilidades fundamentais (correr, saltar,
agarrar, lancar, trepar, suspender-se, girar, puxar, etc.) € as suas
multiplas combinac¢des (correr/lancar, correr/saltar, agarrar/driblar,
etc.); 2) desenvolvam as capacidades motoras coordenativas; 3) e se
desenvolvam no dominio social e moral.

Um segundo bloco (bloco central) que vai do 5°ao 9°ano de
escolaridade. Este ¢ um bloco que poderiamos designar de formacao
fundamental. Durante o 2° e 3° ciclos, ¢ importante que os alunos
através de exercicios motivantes, diversificados e especificos das
diferentes modalidades desportivas: 1) iniciem e adquiram formagao
especifica nas modalidades desportivas programadticas; 2) e comecem
adesenvolver, de forma sistematica e integrada com a aprendizagem
das habilidades técnico-tacticas das diferentes modalidades desporti-
vas, as capacidades motoras fundamentais (a velocidade de andlise e
decisdo, a velocidade de execucdo e de deslocamento, a flexibilidade
activa e passiva, a resisténcia geral, a for¢ca em regime de velocidade
e de resisténcia).

Um terceiro bloco que corresponde aos 10°, 11° e 12° anos
de escolaridade. E, ou deve ser, um bloco de “especializagio” em
duas ou trés modalidades desportivas da preferéncia dos alunos. E
um bloco em que a competi¢cdo, como meio de formacdo e motivagao,

deve ter um papel importante.

Com esta organizacio pretende-se que as aquisi¢des dos
primeiros anos preparem as dos seguintes e que os alunos, no final
do ensino secunddrio, se sintam bem na “pele” de desportistas, se
sintam competentes na pratica de pelo menos duas ou trés modali-
dades desportivas.

Tendo em consideragao os critérios de exequibilidade e de
desenvolvimento da Educagao Fisicaa partirdo programa,o programa
nacional € constituido por duas partes:

e Uma parte nuclear, igual para todas as escolas, constituida
por vérias modalidades desportivas: gindstica, atletismo,
luta, patinagem, danga, futebol, basquetebol, voleibol e
andebol. Com esta parte pretende-se assegurar a necessaria
homogeneidade do curriculo real.

e Uma parte alternativa, a leccionar localmente de acordo
com as caracteristicas ou condicdes especiais existentes em
cadaescola, constituida também por um conjunto alargado
de modalidades: corfebol, héquei em campo, raguebi, ténis
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de mesa, judo, natagdo, tiro com arco, jogos tradicionais
populares e actividades de exploracdo da natureza (campis-
mo, canoagem, vela, cicloturismo, montanhismo, etc.).

No programa, os objectivos a adquirir pelos alunos em cada
ano aparecem agrupados em blocos ou dreas (fig. 2).

1° CICLO 2° CICLO
1° Ano 2° Ano 3°Ano 4° Ano 5° Ano 6° Ano
Ginastica Ginastica
Pericia Pericia Ginastica Ginastica Solo (elementar) | Solo (elementar)
e e Aparglho; (elemen) Apan_elho_s (elemen)
Manipulagio | Manipulagio Ritmica (introdu.) | Ritmica (introdu.)
Jogos Basquetebol
Jogos Jogos (avangado) (introdugéo)
Bola ao capitdo | Bola ao capitdo Futebol Futebol
Jogos de passes | Jogos de passes (elementar) (elementar)
Deslocamentos Mata Mata
Futebol Futebol
e Voleibol Voleibol : .
Deslocamentos | Equilibrios Voleibol Voleibol
e Jogostde Jogostde (introdug&o) (elementar)
e raquetas raquetas
Equilibrios Jogos de luta Jogos de luta
Conc. atletismo | Conc. atletismo
Etc. Etc. Atletismo Atletismo
Jogos (introdugéo) (elementar)
Jogos Patinagem Patinagem Patinagem Patinagem
(elementar) (elementar)
Percursos Percursos Percursos Percursos Luta Luta
na Natureza | na Natureza na Natureza na Natureza (introdugéo) (introdugéo)
Danca Danca
Danga Danga Danca Danga (elementar) (elementar)

Fig. 2 - Composicdo curricular do programa de Educacdo Fisica (1° e 2°

ciclos).

No 1° e 2° anos do 1° ciclo, grande parte da carga hordria

total € reservada a duas dreas sincréticas - “deslocamentos e equili-
brios” e “pericias e manipulacdes”.

Em ambas as dreas, a ac¢io do professor e dos alunos deverd
centrar-se na aquisi¢do e desenvolvimento das habilidades motoras
fundamentais e suas multiplas combinacdes, comuns as diferentes
modalidades desportivas e no desenvolvimento das capacidades
coordenativas.

No bloco “deslocamentos e equilibrios™ sdo agrupadas as
ac¢Oes motoras que envolvem translagdo e transporte corporal no
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solo e em aparelhos (trave, patins, skate, etc.), tais como: correr,
saltar, rastejar, rolar, trepar em cordas, equilibrios na trave, balancos
na barra, saltar sobre obstaculos, etc.

No bloco “pericias e manipulacdes” estdo agrupadas as
habilidades que exigem o dominio de objectos portateis ou manipu-
laveis (habilidades com bolas, com arcos, com raquetas, com cordas,
etc.), tais como: agarrar, langar, driblar, pontapear e cabecear bolas,
dar toques de sustentacdo, etc.

O bloco “jogos” aparece nos cinco primeiros anos de esco-
laridade. Estd organizado em progressdo do 1°ao 5° ano. Comeca-se,
no 1°e 2° anos, por jogos de participacdo individual em que sdo soli-
citadas habilidades tipicas dos blocos “deslocamentos e equilibrios”
e pericias e manipulagdes” (jogos de perseguicado, jogos de pontaria,
jogos de equilibrio, etc.). Evolui-se,depois (3°,4°e 5° anos) para jogos
mais elaborados de participagdo colectiva (mata, bola ao fundo, bola
ao capitdo, jogo dos 10 passes, futebol, etc.).

As actividades expressivas (danca) aparecem em todos 0s
anos dos dois primeiros ciclos o que ¢ justificado quer pelo grande
valor educativo que encerram devido ao seu modo de execucio e
combinacdo das habilidades motoras, quer pela atitude mental que
suscitam.

As actividades de exploracdo da natureza aparecem nos
primeiros quatro anos de escolaridade. Incluem experiéncias que vi-
sam a integracdo de habilidade motoras fundamentais (andar, correr,
saltar, etc.) com objectivos de educacio ambiental. Tém, ainda, como
propdsitos desenvolver a capacidade de orientagdo no espago num
clima de aventura e descoberta.

A patinagem. As primeiras aprendizagens com patins estao
incluidas no bloco deslocamentos e equilibrios do 1° e 2° ano, mas s
no 3° e 4° anos a patinagem se constitui como bloco especifico.

A gindstica surge a partir do 3° ano, aperfeicoando e combi-
nando habilidades jd iniciadas no bloco “deslocamentos e equilibrios”
com outras em percursos diversificados e/ou sequéncias de destrezas
elementares no solo (cambalhota, roda, pino, etc.) e em aparelhos
(salto de eixo e de barreira no plinto, rolamentos e suspensdes na
barra, equilibrios na trave, etc.).

Os desportos colectivos aparecem como dreas especificas
apenas a partir do 5° ano. Primeiro aparecem as modalidades de
repulsdo, modalidades em que a bola ndo pode ser agarrada (futebol
e voleibol). Depois, a partir do 6° ano, comecam a aparecer as mo-
dalidades em que a bola pode ser agarrada (basquetebol e andebol).
Isto ndo significa que os fundamentos desta categoria de modalidades
ndo possam e devam ser assegurados mais cedo através da pratica de
muitos jogos infantis (mata, bola ao fundo, bola ao capitdo, etc.).
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As areas de treino quer das capacidades fisicas quer das atitu-

des, valores e conhecimentos ndo aparecem no quadro da composi¢ao
curricular. Relativamente a estas dreas aceita-se o principio de que
devem ser tratadas em simultaneo, unidade e interac¢cdo com todas
as outras. Em todas as aulas, o professor deve orientar a actividade
de modo a promover da forma mais integrada possivel:

A aprendizagem e/ou aperfeicoamento de habilidades
motoras (fundamentais ou técnico-tacticas) especificas dos
diferentes blocos curriculares;

O desenvolvimento de capacidades motoras (coordenativas
e condicionais);

O desenvolvimento de atitudes, valores e conhecimentos.
O programa da disciplina de Educacdo Fisica, possui de

acordo com 0s seus autores, cinco caracteristicas fundamentais:

E prescritivo porque define/prescreve, de forma explicita e
objectiva, as competéncias que os alunos devem dominar
no final de cada ano e as condi¢des de realizacdo em que
devem demonstrar as competéncias adquiridas.

E progressivo. Estd estruturado por niveis de dificuldade,
progredindo do simples para o complexo.

E lento. De ano para ano, o ritmo do programa é lento para
dar tempo a que todos os alunos se apropriem das habili-
dades e competéncias propostas.

E flexivel. Permite ao professor escolher objectivos adequa-
dos as necessidades e possibilidades concretas dos alunos.
Se um professor estiver a leccionar, por exemplo, um 4°
ano e se verificar que os alunos estdo abaixo do nivel que
0 programa preconiza, deve recuar para anos anteriores.

E aberto. Estabelece o padrio geral, mas ndo limita o pro-
fessor a fazer exclusivamente o que nele esta explicito. O
professor pode,aproveitando as caracteristicas daturma,da
escola ou da regido, ensinar matérias ou propor situagdes
que estdo para além do programa.

O programa €, em sintese, um documento de orientagido

geral, uma espécie de guido, que indica a direc¢@o geral a imprimir
ao desenvolvimento dos alunos, apresentando as competéncias a
adquirir e a desenvolver em cada ano de escolaridade por blocos,
areas ou modalidades. Deixa ao professor a liberdade para escolher
a estratégia (métodos, exercicios, formas de organizacgio, etc.) mais
adequada a superacdo das dificuldades concretas dos alunos.

17






3 - Estratégias de leccionacao
da disciplina de Educagao
Fisica

A leccionacdo da disciplina de Educagdo Fisica requer por
parte do professor a realizagdo de trés grandes tarefas: as tarefas de
preparagdo, de realizacdo e de andlise e avaliacdo do produto e do
processo de ensino.

Preparacio | — 5 Realizacao

T Analise e avaliacao

Fig. 3 - Tarefas centrais do professor (Bento, 1987).

Tal como sugere a figura 3, o professor deve assumir as
tarefas de preparacio, realizacdo e andlise/avaliacdo em ciclos con-
tinuos: prepara o ensino => lecciona as aulas => analisa e avalia as
aprendizagens dos alunos e os comportamentos de ensino do professor
e de aprendizagem dos alunos => prepara o ensino => etc. e assim
sucessivamente.
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3.1 - A preparacao do processo de ensino em Educacio Fisica

Na fase de preparag@o do ensino, o professor realiza um
conjunto vasto de tarefas e concebe multiplos documentos dos quais
destacamos os planos (anual,de periodo,de unidade e de aula), os textos
de apoio, as fichas de exercicios e os instrumentos de avaliacio.

A concepgdo destes documentos exige tomadas de decisdo
sobre multiplos aspectos, nomeadamente sobre os objectivos de
aprendizagem, os exercicios, os métodos, os estilos, os modelos de
ensino e a organizacdo da pratica.

Assim, preparar o ensino requer, entre muitas outras coi-
sas, conhecer, dominar, saber operar com todas aquelas categorias
didacticas. Por isso, a primeira parte deste capitulo serd dedicada a
andlise das referidas categorias didécticas e a segundo a andlise do
processo de planeamento.

3.1.1 - Os objectivos de aprendizagem

Os objectivos de aprendizagem sao os resultados de apren-
dizagem visados - isto €, aquilo que se espera que os alunos ganhem
em consequéncia do processo de ensino/aprendizagem no final de
um determinado periodo de tempo (ano, periodo, unidade de ensi-
no, aula) em termos de aquisi¢do de conhecimentos, de aquisi¢ao e
aperfeicoamento de habilidades desportivas e de desenvolvimento de
capacidades, valores, atitudes e motivagdes

Os objectivos de aprendizagem enunciam o que o aluno
devera saber ou estar apto a fazer no final de um periodo de ensino.
Respondem a pergunta: o que se espera que os alunos saibam ou sejam
capazes de fazer no final de uma aula, de uma unidade de ensino ou
de um ano lectivo? (Ribeiro e Ribeiro, 1998).

Os objectivos de aprendizagem, ao definirem o que o alu-
no deverd saber ou estar apto a fazer, constituem as referéncias que
permitem orientar e controlar o processo de ensino/aprendizagem.
Permitem orientar o processo de ensino/aprendizagem porque, ao
constituirem-se como os alvos a alcangar, indicam o caminho a seguir,
indicam o que fazer e o como fazer. Permitem controlar e avaliar as
aprendizagens dos alunos porque os resultados esperados constituem
as referéncias com as quais devem ser comparados os resultados
efectivamente alcangados. Quanto menor for a diferenca entre uns
e outros melhor serd o resultado dos alunos e a eficicia do préprio
processo de ensino. Assim, os niveis de aprendizagem alcancados
pelos alunos e a adequacédo do préprio processo de ensino deverao ser
sempre avaliados em funcdo do nivel de consecucio dos objectivos
previamente definidos.

Os objectivos podem ser formulados em termos amplos ou
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em termos concretos. Os objectivos formulados em termos amplos sdo
normalmente designados por objectivos gerais e os objectivos formu-
lados em termos concretos sdo apelidados de objectivos especificos.
A formulagio em termos gerais recorre-se para definir objectivos a
alcancar a médio ou longo prazo (ano ou ciclo de escolaridade) e a
formulacdo em termos especificos recorre-se para definir objectivos
a curto prazo (unidade de ensino ou aula).

O programa de Educacio Fisica em vigor em Portugal estd
organizado por objectivos situados aqueles dois niveis. Ao nivel dos
objectivos gerais, estdo formulados os objectivos referentes as capa-
cidades, atitudes e valores a desenvolver no conjunto de cada ciclo
de escolaridade (longo prazo). E ao nivel dos objectivos especificos,
estdo enunciadas as competéncias a adquirir pelos alunos em cada
ano de escolaridade e em cada bloco programatico.

Osobjectivos programdticos indicam,como jd referimos, os
resultados a atingir e constituem as referé€ncias que tornam possivel a
avaliag@o no final de cada ano. Mas, porque sdo terminais — isto €, a
alcancar no final de cada ano, ndo explicitam os resultados a alcangar
ao longo das diferentes etapas do ano, nem indicam, com precisdo, o
caminho a seguir ao longo do ano em turmas concretas.

Nesta perspectiva, para que os objectivos programaticos se
possam constituir como guias importantes do trabalho dos alunos e
do professor, € preciso que este tltimo seja capaz de “manipuld-los”,
seja capaz de “trabalhd-los” — isto €, desenvolva competéncias aos
niveis da andlise, da formulag@o e da abordagem ou tratamento dos
objectivos.

3.1.1.1 - Formulacao dos objectivos

Os objectivos de aprendizagem devem enunciar, da forma
mais explicita possivel, os resultados esperados. Assim e de acordo
com Ribeiro e Ribeiro (1998), a formulacdo de um objectivo deve
fazer obrigatoriamente referéncia a trés elementos:

* Ao comportamento que deverd revelar o aluno e que
constituird o indicador de que certas aprendizagens foram
conseguidas (o que € capaz de fazer?);

* Ao conteido em que se exercerd o comportamento (em
que matéria?);

* Aonivel de desempenho (critério de éxito) que se considera
como revelador de que o aluno adquiriu a competéncia em
causa (em que medida?).

Exemplos de objectivos de aprendizagem:

* Numa situagdo de jogo formal de Voleibol, servir por cima
colocando a bola no campo adversério.
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* Numa situacdo de jogo formal de Voleibol, executar o ser-
vico por cima, colocando os apoios dirigidos para o alvo,
elevando o cotovelo dominante e mantendo a mao hirta no
batimento.

* Numa situacdo de jogo de Futebol “5x5”, num espacgo de
40x20 metros,executar as acgdes técnico-tacticas adequadas
as situacdes momentaneas de jogo.

Os diferentes elementos do objectivo (comportamento,
conteudo e critério de €xito) estdo, no objectivo, em estreita rela-
¢do, formam uma unidade indivisivel, pelo que nem sempre é facil
descrevé-los separadamente.

Como se pode ver nos exemplos apresentados, o critério
de éxito, elemento que permite determinar se o aluno atingiu o nivel
esperado, pode ser definido tomando-se como referéncias: 1) o resul-
tado (colocar a bola no campo adversario); 2) a forma de execugdo
das accdes (orientar os apoios na direc¢ao do alvo, elevar o cotovelo
do brago dominante, etc.); 3) a aplicacdo (adequar as ac¢des técnico-
tacticas as situacdes de jogo).

Sdo os trés elementos do objectivo que, em conjunto, per-
mitem ao professor orientar e avaliar o trabalho dos alunos e o seu.
Sem eles tal tarefa ndo seria possivel. Portanto, formular objectivos
correctamente constitui o primeiro passo na direc¢do do sucesso
pedagdgico.

3.1.1.2 - Analise dos objectivos

Os objectivos que constam do programa sdo terminais.
Indicam o que os alunos devem ser capazes de fazer no final de cada
ano.

Alguns destes objectivos, porque sdo muito simples ou
porque os alunos ja possuem os pressupostos requeridos para a sua
realizacdo, traduzem-se em tarefas de aprendizagem que podem ser
realizadas de imediato. Outros traduzem-se em tarefas irrealizdveis
com sucesso pela maior parte dos alunos por ndo possuirem, ainda,
0s pressupostos necessdrios ao seu dominio.

O professor, se quiser que 0s objectivos se constituam como
referéncias vdlidas e verdadeiramente condutoras do desenvolvi-
mento dos alunos, ndo pode abordar de imediato este Gltimo grupo
de objectivos. Se o fizer, o insucesso serd mais que provavel. Daqui
decorre uma necessidade: a de analisar e decompor os objectivos
programdticos complexos em objectivos intermédios e ordenar estes
em funcdo dos respectivos niveis de dificuldade.

De acordo com Ribeiro e Ribeiro (1998), esta operacdo
de decomposicdo dos objectivos complexos noutros mais simples
(operagdo designada de anédlise) pode ser desencadeada e conduzida
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pela seguinte pergunta: “o que é que o aluno tem que saber ou ser
capaz de fazer para dominar este objectivo™?

Aquestaorepete-se paracadaumdos objectivos intermédios
que se vao estabelecendo como pré-requeridos para atingir o objectivo
terminal que se deseja alcancar. Depois, ordenam-se os objectivos
intermédios do menos para o mais complexo.

Uma sequéncia de objectivos ordenados do menos para
0 mais complexo designa-se por “hierarquia de aprendizagem” ou
“progressao metodoldgica” (Ribeiro e Ribeiro, 1998).

Exemplo:

Objectivo programdtico terminal: “Partindo da posi¢ao de
parado, executar balango para pino de bracos, passar pela posicao de
pino e sair em cambalhota a frente”.

Objectivos intermédios:

* No espaldar, subir com os pés pelos degraus até ficar na
posicdo de pino e descer, mantendo os bracos e a cabeca
em extensao.

* De encontro ao espaldar, dar balanco e subir para pino,
mantendo os bragos e a cabeca em extensao.

* De encontro aos bragcos de dois companheiros, apoiar as
mao no solo, fazer balango, subir para pino e sair em cam-
balhota a frente.

Construidas as hierarquias de aprendizagem, o professor
deve proceder a uma avaliacdo diagndstica dos seus alunos para de-
terminar quais os objectivos intermédios que ja dominam e decidir,
a partir desse conhecimento, por onde comecgar.

No exemplo apresentado, o enrolamento a frente € um pré-
requisito a abordagem do objectivo terminal. Como tal, pressupde-se
que ja esteja dominado. No entanto, convém recorda-lo e exercitd-lo
durante as aulas destinadas ao dominio das primeiras progressoes,
antes, portanto, da primeira abordagem do apoio facial invertido com
saida em enrolamento a frente.

Outros aspectos que, sobre este assunto, convém recordar
sdo os seguintes:

* As aprendizagens ndo se processam e consolidam de um
momento para o outro. Precisam de horas, dias ou meses.
Isto quer dizer que as primeiras aulas duma unidade de
ensino destinada a persecucao de um determinado objec-
tivo complexo devem ser ocupadas com as progressoes
mais féaceis, as aulas intermédias com as progressdes de
dificuldade intermédia e as tltimas aulas com a exercitaciao
da habilidade/actividade terminal.

*  Quem impdem o tempo de passagem de progressdo para
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progressdo € o ritmo de aprendizagem dos alunos. Enquanto
estes ndo dominarem bem umadeterminada progressaondo
adianta passar a seguinte: além de tempo perdido, pode
comprometer-se o desenvolvimento futuro dos alunos nessa
habilidade. Mas os ritmos de progressao diferem muito de
aluno para aluno, o que significa que, na mesma aula, pode
haver grupos de alunos a exercitarem-se em progressoes
com niveis de dificuldade diferentes.

3.1.1.3 - Abordagem integrada das diferentes categorias de objectivos

Apesar dos objectivos da Educagao Fisica aparecerem, com
frequéncia, estruturados em categorias, convém ter sempre presente
que o desenvolvimento das capacidades condicionais e coordena-
tivas, a aquisicdo e aperfeicoamento das habilidades desportivas,
a apropriacdo de conhecimentos e a formagdo de qualidades de ca-
racter e de comportamento sdo aspectos diversos, mas ndo isolados
do processo unitdrio do ensino em Educacio Fisica. Sdo aspectos
que se condicionam reciprocamente e determinam, em permanente
reciprocidade, o efeito global de influenciacdo do desenvolvimento
dos alunos (Bento, 1987).

Por isso e porque o tempo em Educacdo Fisica é limitado,
a abordagem integrada das diferentes categorias de objectivos é uma
necessidade.

De acordo com Bento (1987), a concretizacdo deste impe-
rativo pedagdgico assenta na compreensao e aplicacio dos seguintes
pressupostos:

e Os exercicios devem ser vistos, simultaneamente, como
objectos directos de aprendizagem e como meios de desen-
volvimento de habilidades, capacidades, conhecimentos,
atitudes e valores. Os alunos, para alcangarem os objectivos
dosexercicios,t€émde aprender arealiza-los e,amedidaque
osrepetem,adquirem e aperfeicoam habilidades,desenvol-
vem capacidades, ganham conhecimentos. Isto quer dizer
que um mesmo exercicio pode realizar simultaneamente
objectivos de dominios diferentes. A direccéo principal
dos efeitos do exercicio neste ou naquele sentido depende
da estrutura do exercicio, da organizagao metodoldgica e
das regras de ac¢@o impostas pelo professor durante a sua
realizacdo.

* As capacidades constituem a base para a aquisi¢do e
aperfeicoamento das habilidades - isto €, o processo de
aquisicdo e aperfeicoamento das habilidades decorre tanto
mais depressa quanto mais elevado for o nivel de desen-
volvimento das capacidades coordenativas e condicionais
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necessdrias e integrantes da estrutura das habilidades em
causa. Assim, se o professor quiser obter resultados mais
rapidos e mais significativos em termos de aprendizagem
das habilidades desportivas deve procurar elevar, com a
antecedéncia necesséria, o nivel das capacidades motoras
necessarias a realiza¢do daquelas habilidades.

O desenvolvimento das capacidades condicionais assenta
na repeticdo das habilidades desportivas ja apropriadas.
Isto deve ser entendido da seguinte forma: as capacidades
devem desenvolver-se sempre que possivel em simultdneo
com a automatizacdo das habilidades desportivas.

O desenvolvimento das capacidades coordenativas faz-se
em simultdneo com a aquisi¢do e aperfeicoamento das
habilidades desportivas porque o principal método de
desenvolvimento das capacidades coordenativas reside
precisamente na aprendizagem e aperfeicoamento das
habilidades desportivas.

A transmissdo de conhecimentos referentes as modalida-
des desportivas deve processar-se em simultdneo com a
aprendizagem das habilidades motoras. O mesmo vale para
a formacao de atitudes, de valores e de comportamentos.

3.1.2 - Os exercicios de aprendizagem

Os exercicios, também designados por situacdes de apren-

dizagem, actividades e tarefas, sdo oportunidades de prética especi-
ficamente orientadas para o alcance de determinados objectivos. Sao,
por outras palavras, meios pedagdgicos potencialmente capazes de
melhorar a capacidade de prestacdo motora dos alunos, organizando
a sua actividade em direc¢do a determinados objectivos (Castelo,

De acordo com estas definicdes, os exercicios:

Veiculam as ideias de prescri¢do e de obrigacdo: prescre-
vem o que fazer, como fazer e em que condic¢des fazer e
obrigam a respeitar as condi¢des prescritas.

Tém um cardcter finalista: orientam a actividade do aluno
para um objectivo concreto — isto €, quando se prescrevem
¢ para desenvolver determinadas competéncias.

Tém um cardcter organizado: supdem uma actuagao con-
creta num espaco e num tempo determinados e com uma
disposi¢@o material precisa e previamente pensada.

Os exercicios de aprendizagem podem ser analisados numa

dupla perspectiva: a perspectiva estrutural e a perspectiva funcional
(Famose, 1990; Castelo, 2003).
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Aprimeira perspectiva analisa o exercicio tendoem conside-
racdo os elementos que o constituem e as relacdes que se estabelecem
entre eles. A segunda centra a andlise nos recursos mobilizados pelo
aluno para cumprir as exigéncias do exercicio.

3.1.2.1 - Analise estrutural dos exercicios

Em termos estruturais, o exercicio € constituido por quatro
componentes fundamentais: o objectivo, o contexto ou forma, as
accodes ou operacdes e o nivel de performance ou critério de éxito
(Famose, 1990).

Objectivo

L L Estrutura
Critério de éxito do

exercicio

Accdes/operagdes

Fig. 4 - Componentes estruturais do exercicio (Famose, 1990).

Estas quatro componentes condicionam-se reciprocamente
e formam uma unidade indivisivel. No entanto, por razdes de andlise,
apresenta-los-emos, aqui, separadamente.

O objectivo. Indica o resultado ou os resultados que se
pretendem alcancar com a sua realiza¢do nos planos tictico, técni-
co, fisico e/ou psicolégico. Responde a questdo: para qué realizar o
exercicio? Ou quais as transformacdes ou melhorias que se pretendem
provocar nos alunos com a realizacdo do exercicio?

A formulacdo do objectivo do exercicio pode ser feita de
uma forma clara e precisa ou vaga. No primeiro caso, especifica-se
com precisao o resultado a atingir. No segundo, néo.

Se quisermos fomentar a participacdo consciente e activa
dos alunos narealizacdo dos exercicios,devemos explicitar e justificar
muito bem os objectivos dos mesmos.

O contexto. Para que o objectivo do exercicio possa ser
alcancado, é necessdrio organizar as ac¢des tendo em conta (Famose,
1990):
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* As condigdes ambientais de natureza bio-informacional.
Estas condi¢gdes dizem respeito a configuragdo espacial
e temporal do envolvimento. S@o elas que constituem as
fontes de informagdo exterior que o executante tem ne-
cessariamente de tomar em consideragao para alcangar o
objectivo do exercicio. Flutua¢des ou variagdes naquelas
condi¢cdes t€ém necessariamente de ser acompanhadas por
ajustamentos do movimento. H4 envolvimentos relativa-
mente estdveis e envolvimentos altamente instaveis. Neste
sentido, o envolvimento actua como um continuum de con-
dicionantes, sobretudo espaciais e temporais, ao longo do
qual a previsibilidade dos acontecimentos varia da certeza
a incerteza.

* As condigdes contextuais de natureza biomecanica. Estas
referem-se as forgas exteriores (ac¢@o da gravidade, forcas
de atrito, forcas de reaccdo, etc.) que actuam sobre o exe-
cutante quando estd a realizar o exercicio. A realiza¢do do
objectivo implica que se tomem em conta estas condigdes,
condi¢des que, alids, tém vindo a assumir uma importancia
crescente nas actuais teorias ecoldgicas sobre a aprendiza-
gem motora.

e Aposicaodo corpodoexecutante nomomento darealizacio
do exercicio. Para o alcance do objectivo do exercicio ndo
¢ indiferente o executante estar numa posicao estavel ou
instavel, parado ou em deslocamento.

Os meios ou accoes utilizados para realizar o objectivo.
O alcance do objectivo do exercicio implica a realizacdo de uma
sequéncia organizada de ac¢des motoras. Estas ac¢des tanto podem
emanar de instrucdes fornecidas pelo professor como de imposicdes
regulamentares.

O nivel de performance ou critério de éxito. O nivel de
performance esperado indica o grau de concretiza¢do do objectivo,
indica a prestac@o que se espera que o aluno atinja com a execugao
do exercicio.

Critérios de éxito explicitos informam o executante sobre o
resultado efectivo da prestacdo motora, permitindo simultaneamente
a avaliacdo daquela prestacdo. O critério de €xito constitui a referén-
cia com a qual é comparada a performance efectivamente atingida.
Diferengcas muito acentuadas entre aquelas duas performances sao
indicadoras da inadequacdo do exercicio e aconselham a pronta
redefini¢do do exercicio através da correc¢do das componentes que
estejam a contribuir negativamente para a performance global dos
alunos (Castelo, 2003).

Na sequéncia do exposto, o enunciado do exercicio deve
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fazer obrigatoriamente referéncia aos quatro elementos referidos:
objectivo, contexto, accdes e critérios de €xito.

3.1.2.2 - Analise funcional do exercicio

Aexecucido de um qualquer exercicio requer do aluno a mo-
biliza¢do simultnea, mas quase sempre diferenciada (mais de uns do
que de outros), de trés tipos de recursos: informacionais, energéticos
e afectivos (Famose, 1990).

Os recursos informacionais. Uma das teorias explicativas
do comportamento motor ainda mais generalizada € a informacional.
Segundo esta teoria, 0 homem é um processador de informacdo,
pelo que todas as suas ac¢des t€m por suporte o processamento de
informacao.

Estimulo Erro

'

Identificagao do
estimulo

A

Selecgdo da
resposta

Programacéo da Estado desejado _
resposta ~

l ;

Programa
motor

¢ Estado real
Medula

Comparador

¢ Feedback proprioceptivo

»

Musculos Forca, comprimento muscular, posicao
da articulagéo, posigéo corporal

Resposta

Feedback exteroceptivo

Visao, audigédo

Fig. 5 - Modelo de processamento da informacdo (Schmidt e Wrisberg,
2006).
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No ambito desta teoria, por informacdo entende-se a me-
dida de incerteza quanto a ocorréncia dos acontecimentos (Godinho,
2002).

No que concerne a execucdo dos exercicios, a incerteza
pode ser de trés tipos: de ocorréncia, espacial e temporal.

Aincertezade ocorrénciaé addvidaquanto ao acontecimento
que vai ocorrer. A incerteza espacial refere-se a dificuldade que temos
em prever o local exacto onde o estimulo ou 0 acontecimento vai ocor-
rer. A incerteza temporal € a que resulta da dificuldade em determinar
o momento do aparecimento do estimulo ou acontecimento.

Em quase todos os exercicios, a incerteza subjacente é de
mais que um tipo. Por vezes, existe o conhecimento prévio do que vai
acontecer, mas nao do momento em que vai ocorrer (caso da partida
dos blocos em atletismo: sabe-se o que vai ocorrer e onde vai ocorrer,
mas ndo se sabe exactamente quando). Outras vezes, a incerteza € dos
trés tipos simultaneamente (em basquetebol, por exemplo, quando
um jogador t&€m a posse da bola existe a incerteza quanto ao que vai
fazer, quando vai fazer e onde vai fazer).

Assim, a quantidade e complexidade da informacdo a tratar
estd associada ao nimero de alternativas de resolucao ticticae técnica
de uma determinada situacdo. Em principio, quanto maior for este
nimero maior serd a incerteza e mais complexa serd a informagao a
tratar. Dizemos em principio porque o conhecimento e a experiéncia
acumulada do aluno contribuem para areducao da incerteza e, portan-
to, da quantidade e complexidade da informag@o a processar. Daqui
decorre que a quantidade de informacao a tratar depende, para além
das caracteristicas da situag¢do, do nivel de aprendizagem do aluno
(conhecimentos, experiéncias, aptiddes e capacidades).

A teoria da informacao postula que ha trés estddios suces-
sivos de tratamento da informacio entre a apresentagdo do sinal ou
estimulo e o desencadeamento daresposta: os estddios de identificacao
do estimulo, de seleccdo da resposta e de programacao da resposta
(Schmidt e Wrisberg, 2006).

e Identificacao do estimulo. O aluno comega por detectar
e identificar os estimulos provenientes quer da situacdo
contextual em que se encontra envolvido, quer da informa-
¢ao de retorno (feedback). Esta operacdo serd tanto mais
complexa quanto mais instdveis forem as caracteristicas
do envolvimento, ou se preferirmos, quanto maior for a
incerteza ligada aos sinais do envolvimento interno e ex-
terno. Esta incerteza pode revestir,como ja referimos,uma,
duas ou as trés formas seguintes: espacial, temporal e de
ocorréncia. Nodecursodestafase,oindividuo procurafazer
o reconhecimento, a avaliacdo, a leitura do envolvimento
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externo e interno — isto €, procura responder a questdo: “o
que se passa no sistema motor e no ambiente externo”?

* Seleccao da resposta. Logo que a situag@o contextual é
concretamente identificada, o individuo decide que tipo
de resposta deve produzir para satisfazer as exigéncias do
envolvimento —isto €, procura responder a questdo: “o que
fazer”? Esta decisdo consiste em escolher uma solucéo de
entre as muitas possiveis armazenadas em memoria. Esta
solucdo € designada por plano de ac¢éio. Este plano de ac¢do
¢ andlogo aumaideia ou imagem do movimento a produzir.
A ideia “do que fazer” € ndo s6 necessdria a produg@o da
resposta motora, mas é também utilizada como referéncia,
como critério de compara¢ido com a ac¢ao motora em curso
ou acabada de realizar, permitindo, assim, avaliar o nivel
de adequacdo dessa mesma ac¢ao.

* Programacao da resposta. Uma vez seleccionada a res-
posta, o sistema prepara e desencadeia a accio — isto €,
concebe um plano de execugao, responde a questdo: “como
fazer”? Este plano de execucdo € um plano relativamente
flexivel que permite,nalguns casos,adaptacdes progressivas
em caso da ocorréncia de erros no decurso do movimento.
Nesta fase, s@o, portanto, organizados e enviados para os
musculos 0os comandos motores necessarios para produzir
0 movimento programado.

Durante o movimento e/ou depois de concluido, os execu-
tantes recolhem informacdes quer sobre a forma como o executaram,
quer sobre os resultados conseguidos. A percep¢do do que fizeram
(estado real) é comparada com o que queriam fazer (ideia do movi-
mento pretendido ou estado desejado). Dessa comparacdo resulta
uma avaliag@o da acc¢@o efectivamente produzida. S3o os resultados
das sucessivas avaliacdes das ac¢des motoras executadas repetidas
vezes que explicam a aprendizagem, o aperfeicoamento, a melhoria
do rendimento desportivo dos alunos.

Assim, as respostas motoras dos alunos sdo sempre pre-
cedidas, acompanhadas e seguidas por um conjunto complexo de
operacdes do SNC, designadas por operagdes cognitivas ou de tra-
tamento da informagao.

Nesta perspectiva, a realizagdo de um qualquer exercicio
requer de quem o realiza a mobilizagdo de recursos de natureza
informacional. Esta mobilizacdo serd maior ou menor em fungdo,
sobretudo, das caracteristicas do contexto situacional no qual os
alunos estao inseridos (maior em contextos abertos/instaveis € menor
em contextos fechados/estdveis) e da experiéncia e nivel de desen-
volvimento dos alunos.



A organizagdo do processo de ensino em Educacéo Fisica

Os recursos energéticos. Para cumprir o objectivo do
exercicio, o aluno realiza multiplas acgdes motoras ou movimentos.
Estes s6 sdo possiveis devido a contracgdo muscular que, por sua vez,
depende de duas condi¢des fundamentais:

*  Dos impulsos nervosos fornecidos pelo SNC na sequéncia
do tratamento da informagao;

* Daexisténcia e/ou da producéo de energia/ATP a nivel dos
musculos.

E a partir das directrizes emanadas do SNC que o sistema
muscular transforma a energia que nele se encontra, ou que lhe é
fornecida por outros sistemas, em ac¢des motoras.

Existem, nas células musculares, substincias capazes de
se transformarem noutras libertando simultaneamente energia. As
principais sdo o ATP (acido adenosinico trifosfato), a CP (creatina
fosfato), o glicogénio e as gorduras. Todas estas substancias, ao
degradarem-se, libertam energia utilizdvel directa ou indirectamente
para produzir movimento.

Existem trés vias/processos fundamentais de producio de
energia: o processo anaerdbio aléctico, o processo anaerdbio lactico
€ 0 processo aerdbio.

O processo anaerdbio aléctico. Os fosfogénios (ATP e CP)
existem em pequenas quantidades no interior dos mecanismos con-
tracteis dos musculos. Em conjunto, constituem a fonte de energia
mais rapidamente disponivel para ser utilizada pelos musculos. Este
processo de producdo de energia é muito potente, mas esgota-se
rapidamente (em 8 a 10 segundos). Devido a estas caracteristicas
(elevada poténcia e limitadissima capacidade), é esta fonte energética
que é predominantemente utilizada durante a realiza¢do de esforcos
de grande intensidade e de muito curta duragcdo (partidas, saltos,
arremessos, etc.).

O processo anaerdbio lactico liberta energia para a sintese
de ATPatravés dadesintegracao dos hidratos de carbono (glicogénio e
glicose) em dcido lctico. Este produto, quando se acumula no sangue
enos musculos,induz fadiga, podendo, porisso, ser considerado como
o principal factor limitativo do rendimento desta fonte energética.
Este processo constitui o principal fornecedor de energia durante as
actividades de alta intensidade e duracdo entre os 30 segundos e 0s
2 minutos (corridas de 200, 400 ou 800 metros).

O processo aerdbio liberta energia para a producio de ATP
gracas a desintegracdo dos glicidos e dos lipidos em didxido de
carbono e dgua. Este sistema tem uma capacidade de producdo de
energia virtualmente ilimitada, mas é pouco potente. Por este facto,
estd particularmente adequado para a producdo de energia durante
os exercicios prolongados e de intensidade moderada (que requerem
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uma grande quantidade de energia, mas relativamente pouca por
unidade de tempo).

De acordo com o que ficou dito, durante a realizagdo dos
exercicios, todas as fontes energéticas contribuem para o fornecimento
de energia, embora com papéis diferenciados em func¢do das carac-
teristicas dos exercicios realizados e do estado de desenvolvimento/
treinamento dos alunos.

Emrelagdo a participagdo diferenciada das diferentes fontes
energéticas na realizacdo dos exercicios, diremos que:

* Os exercicios de intensidade maxima e de curta duracio
(partidas, sprints, lancamentos e saltos) que requerem
pouca energia em termos globais mas muita por unidade
de tempo sdo suportados predominantemente pelas fontes
anaerdbias de energia;

* E os exercicios de baixa ou moderada intensidade e longa
duracdo sdo predominantemente suportados pela fonte
aerdbia.

Entre aquelas duas categorias extremas de exercicios hd
muitas outras que requerem a participacdo de uma mistura mais ou
menos equilibrada de todos os metabolismos.

Emrelacdo ao estado de desenvolvimento dos alunos, dirfa-
mos que a solicitacdo sistemdtica dos diferentes sistemas energéticos
melhora a capacidade e a poténcia de producdo de energia desses
mesmos sistemas.

Assim:

* Arepeticidodeexercicios de curtaduragdo (até 10/12 segun-
dos) e intensidade maxima, com intervalos relativamente
grandes entre as repeti¢des (entre 5 segundos a 3 minutos)
melhora o rendimento do sistema anaerdbio alactico e,
consequentemente, as capacidades motoras que dele de-
pendem (velocidade de reaccdo, velocidade de execugdo,
velocidade de deslocamento, for¢a explosiva).

* Arepeticdo de exercicios de média duragdo (entre 10 se-
gundos e 3 minutos) e intensidade elevada com intervalos
activos entre as repeticdes de 2 a 4 minutos melhora o
rendimento do sistema anaerdbio lactico.

* Exercicios de longa duragdo (superior a 5 minutos) e inten-
sidade moderada com intervalos de repouso muito curtos
melhoram o rendimento da fonte aerébia e, consequente-
mente, acapacidade motora que dela depende (aresisténcia
geral).

Os recursos afectivos. Por afectividade pode entender-se
a forma como vivemos e sentimos as experi€ncias da vida didria.
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Cada experiéncia que vivemos traduz-se sempre numa ressonancia
emocional de caricter positivo, negativo ou neutro (Castelo, 2003).
Estaformade sentir e viver as experiéncias da vida é,em grande parte,
condicionada por elementos como a imaginagao, as necessidades, os
interesses e as motivacdes pessoais. Por isso, a afectividade é muito
subjectiva: naquilo que uns sentem prazer, outros podem sentir dor.

Nesta perspectiva, cada aluno, quando confrontado com
a realizacdo dum exercicio, tenderd a estabelecer com ele relagdes
afectivas positivas, negativas ou neutras.

Por norma, o aluno tende a permanecer em contacto com a
prética de determinada situacdo quando estabelece com ela afectos
positivos e tende a evitd-la quando estabelece com ela afectos nega-
tivos. Isto porque o sentimento positivo perante uma determinada
situacdo aumenta o esfor¢co, a motivagao e a entrega emocional cujas
consequéncias se traduzem, quase sempre, numa participacio entu-
sidstica, empenhada, consciente e eficiente.

O sentido da relacdo afectiva aluno/exercicio (positivo,
negativo ouneutro) depende de vérios factores,de entre os quais desta-
camos o tipo de exercicio, os niveis de dificuldade e de complexidade
do exercicio e os niveis de &xito alcangados pelos alunos.

Relativamente ao tipo de exercicio,é convicgdo generalizada
que os alunos dificilmente poderao ter uma ligacdo afectiva forte com
uma modalidade desportiva e adquirir o gosto pelo processo de ensino/
aprendizagem nessa modalidade se passarem a maior parte do tempo
das aulas aexercitarem-se em situagdes essencialmente direccionadas
para o desenvolvimento da condig¢@o fisica e da técnica em detrimento
do pensamento/ac¢do (andlise-decisdo-ac¢do), factor nuclear de uma
aprendizagem consciente, motivada e eficaz na generalidade das
modalidades desportivas (Castelo, 2003).

Como explicar, pergunta Castelo (2003), a uma crianca
ou jovem que para se poder aprender a jogar bem o jogo (de futebol
por exemplo), é necessdrio, antes de tudo, correr a volta do campo,
saltar sobre barreiras, executar accdes técnicas isoladas do contexto
de jogo — isto €, passar grande parte do tempo de aula a exercitar os
aspectos fisicos e técnicos fora do contexto de jogo?

Esta concepcdo de ensino, ainda muito usada nas aulas
de Educacao Fisica, relega para dltimo plano algo que faz parte da
natureza da crianca e do jovem e que € o prazer que evidenciam em
praticar a modalidade tal como a vém e a sentem.

O prazer, o gozo e o divertimento sentidos pelas criancas
e jovens durante a realizacdo dos exercicios sdo dos factores mais
determinantes do estabelecimento de lagos afectivos positivos com os
exercicios e, consequentemente, sao dos factores mais determinantes
do sucesso em Educacdo Fisica.
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“Fazemos melhor e mais facilmente aquilo que nos dd
prazer. Aprendemos mais e em menos tempo, repetimos sem fastio,
reduzimos as margens do impossivel. A tonalidade afectiva impregna
todo o nosso comportamento, constituindo-se no fundamento moti-
vacional determinante do empenhamento numa qualquer tarefa e,
quantas vezes, € mesmo o seu principal motor” (Proenga, 1990, cit.
in Castelo, 2003).

Relativamente aos niveis de dificuldade e complexidade dos
exercicios e aos consequentes niveis de €xito alcancados pelos exe-
cutantes, diremos apenas que o €xito na concretiza¢ao dos objectivos
estabelecidos em cada exercicio ¢ motivo de sentimentos de prazer,
de orgulho e de competéncia e o fracasso € motivo de sentimentos de
dor, de incompeténcia, de desinteresse e de abandono. Neste sentido,
aconstrucdo ou escolha dos exercicios deve atender também a relacio
de compatibilidade entre o seu nivel de complexidade e a capacidade
momentanea do aluno (Castelo, 2003).

Concluindo, a realizacdo dos exercicios requer dos alunos
a mobilizagdo de trés tipos de recursos: informacionais, energéticos
e afectivos. O grau de mobilizacdo de cada uma destas categorias
de recursos depende da estrutura e da natureza dos exercicios. H4
exercicios que pelas suas caracteristicas estruturais e funcionais mo-
bilizam mais intensamente uma determinada categoria de recursos e
outros outra.

O comportamento do aluno face a um exercicio € um fend-
meno global e integrado, onde todos os recursos colaboram, embora,
como refere Famose (1990), com funcdes e a niveis diferentes. As-
sim, os recursos prioritariamente mobilizados pela realizacdo de um
exercicio podem ser, por exemplo, de natureza informacional, mas
todos as outras categorias de recursos contribuem em maior ou menor
medida (Famose, 1990).

Para além do tipo ou diversidade dos recursos mobilizados
pelo executante, interessa considerar, também, o nivel de mobilizagao
daqueles recursos ja que, como vimos, 0 investimento em recursos
pode ser feito a diversos niveis.

Dagqui decorre um outro conceito de grande importancia pe-
dagédgica: o “custo do exercicio” e que designa o nivel de mobilizacdo
de recursos requeridos pelo exercicio (Famose, 1990).

O custo do exercicio depende da dificuldade objectiva do
exercicio e das possibilidades energéticas,informacionais e afectivas do
aluno e pode ser teoricamente determinado pela seguinte formula:

Dificuldade objectiva do exercicio

Custo do exercicio = —
Possibilidades do aluno
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Assim, um exercicio com uma determinada dificuldade
objectivaterd custos de mobiliza¢do mais ou menos elevados segundo
as possibilidades do aluno. Isto quer dizer que todos os exercicios
poderdo ter custos de mobilizacdo elevados para uns alunos e baixos
para outros.

O conceito de custo do exercicio tem implica¢des pedago-
gicas importantes. Isto porque o custo requerido pela realizagdo do
exercicio tem uma influéncia determinante sobre as disponibilidades
do aluno para o executar. O preco que o aluno deve pagar para re-
alizar o exercicio é muitas vezes a causa principal de aceitacido ou
rejeicdo do mesmo. Quando as exigéncias colocadas sdo pouco ou
muito elevadas provocam normalmente, mas por razdes obviamente
diferentes, o desinteresse e a desmotivagcdo, a modifica¢do ou a re-
jeicao do exercicio.

Aadaptagdodasexigéncias do exercicio as possibilidades do
aluno €, pois, uma necessidade pedagdgica. Pode fazer-se intervindo
sobre a organizagdo das componentes do exercicio (objectivo, accoes
a realizar, disposicao do espaco e do material, critérios de &xito).

3.1.2.3 - Principios de escolha dos exercicios

Os exercicios assumem, no contexto do processo de en-
sino/aprendizagem em Educag@o Fisica, uma grande importincia.
Constituem o elemento mediador entre o ensino (professor) e a
aprendizagem (aluno).
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O aluno aprende ou desenvolve-se na realizacdo dos exer-
cicios propostos pelo professor. Os niveis de aprendizagem e de
desenvolvimento alcancados pelo aluno dependem, em grande parte,
da qualidade e quantidade da actividade interna (processamento da
informacdo — andlise, decisdo, programacgdo e avaliacdo) e externa
(movimento/ac¢do) realizada pelo aluno pararesponder as exigéncias
dos exercicios.

A principal base material para a abordagem dos objectivos
da disciplina de Educagao Fisica € constituida, especialmente a partir
do 5°ano de escolaridade, pelo conjunto das modalidades desportivas
que integram o programa. A prética das diferentes modalidades des-
portivas oferece ao professor um nimero ilimitado de exercicios.

Os problemas que aeste nivel se colocam ndo sdo de escassez,
mas de escolha. Como proceder para escolher, de entre a infinidade
de exercicios existentes ou que € possivel construir, os melhores - isto
¢, aqueles que conduzem, de forma segura, os alunos para niveis de
aprendizagem e desenvolvimento progressivamente superiores?

Escolher,de entre a grande variedade de exercicios existentes,
os “melhores” ndo ¢ tarefa facil. H4, no entanto, alguns principios
gerais que, quando tidos em consideragdo, podem ajudar o professor
a realizar aquela tarefa.

Vejamos, segundo Piéron (1992), os principais:

Principio da vinculacao dos exercicios aos objectivos
programaticos. O programa consta, como ja foi referido, de um
vasto conjunto de objectivos a alcangar pelos alunos em cada ano e
em cada bloco ou drea programadtica. Todos os exercicios escolhidos
para realizar nas aulas devem contribuir, de forma clara e especifica,
para alcancar os principais objectivos programaticos. Dito por ou-
tras palavras, deve existir uma clara e coerente relacdo entre o que
o professor pretende que os alunos alcancem em termos de conheci-
mentos, habilidades, capacidades e comportamentos e 0s exercicios
que prescreve para realizar nas aulas.

Principio da adequacao dos niveis de complexidade dos
exercicios aos alunos. Os exercicios, para serem fomentadores do
desenvolvimento, devem colocar exigéncias ligeiramente acima das
possibilidades actuais dos alunos de forma a constituirem desafios
realistas a sua superacdo. Exercicios com niveis de dificuldade e
complexidade muito elevados ou muito baixos ndo produzem apren-
dizagem ou desenvolvimento: os primeiros porque provocam muitos
erros e muitas frustracdes; os segundos porque induzem insatisfaco,
desinteresse e desmotivacgdo. Isto quer dizer que o nivel de dificul-
dade e de complexidade dos exercicios deve ser sistematicamente
ajustado ao nivel de desenvolvimento progressivamente crescente
dos alunos.
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A manipulacdo dos niveis de dificuldade dos exercicios de
forma a ajustd-los as capacidades momentaneas dos alunos €, pois,
uma tarefa necessaria, embora dificil de realizar devido a trés ordens
de dificuldades.

A primeira prende-se com o conhecimento que o professor
deve necessariamente possuir sobre as exigéncias informacionais,
energéticas e afectivas dos exercicios que prescreve e sobre a forma
de as manipular. E possivel elevar ou baixar os niveis de dificuldade
e complexidade dos exercicios intervindo sobre os seus elementos
estruturais, especialmente sobre o contexto situacional e os critérios
de éxito. E possivel, por exemplo, diminuir o nivel de complexidade e
de dificuldade do “jogo dos 10 passes” diminuindo o critério de €xito
de 10 para 5 passes, ou aumentando o espaco de jogo mantendo o
numero de jogadores ou reduzindo o nimero de jogadores mantendo
o espaco de jogo. E igualmente possivel encontrar solugdes razodveis
recorrendo as progressdes de aprendizagem oriundas da metodologia
de ensino das diferentes modalidades desportivas.

As progressdes de aprendizagem sdo séries de tarefas
ordenadas da mais simples para a mais complexa em funcdo das
dificuldades de execucdo que colocam. Constroem-se decompondo
tarefas complexas em tarefas intermédias e ordenando estas dltimas
da mais simples para a mais complexa. Com o recurso as progressdes
pretende-se proporcionar aos alunos a aquisi¢ao ou o aperfeicoamento
das tarefas complexas, passando por degraus intermédios. Em quase
todas as modalidades desportivas, existem progressoes que podem
constituir um bom referencial para o trabalho dos professores. Tome-
mos,como exemplo,aaprendizagem dos jogos desportivos colectivos.
No ensino destes jogos, tem-se procurado reduzir jogos desportivos
complexos (11x11 no futebol; 5x5 no basquetebol, etc.) a formas
simples de exercita¢do e aprendizagem (1x1, 2x2, 3x2, etc.), com o
objectivo de conduzir progressivamente os alunos a aprendizagem da
forma formal de jogo. Como principio orientador das formas inter-
médias permanece a ideia original de jogo. Neste sentido, revelam-
se particularmente importantes formas de jogo que apresentem um
continuum na aproximacdo progressiva a forma mais evoluida de
jogo, caso dos jogos em espaco reduzido, com nimero reduzido de
jogadores e com simplificag@o de regras, mas conservando a ideia de
jogo e as relagdes de espago e tempo (Bento, 1987).

A vantagem destas formas simplificadas de jogo reside na
elevada densidade de contactos com a bola por parte da cada jogador
e na elevada densidade de sequéncias de accdo entre os jogadores,
revelando-se, assim, situacdes preciosas para a abordagem dos aspec-
tos, tacticos, técnicos, fisicos (condicionais e coordenativos),aspectos
determinantes do dominio dos jogos desportivos colectivos.
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Asprogressoes de aprendizagem devem corresponder aideia
de jogo. Devem partir da capacidade de jogo dos alunos e conduzir a
um nivel préximo do jogo formal - isto €, devem garantir uma apro-
ximagdo progressiva a forma desportiva formal. A passagem de um
nivel para outro € reforcada pela exercitagcdo detalhada e sistemaética
dos elementos técnico-tacticos e dos pressupostos fisicos, cognitivos
e psicoldgicos requeridos para essa transi¢do, devendo, no entanto,
evitar-se o perigo de considerar estes elementos isolados como os
contetdos principais de ensino (Bento, 1987).

Em quase todas as modalidades desportivas existem pro-
gressdes de aprendizagem. O seu conhecimento e andlise podem pro-
porcionar ao professor indicacdes gerais sobre o nivel de dificuldade
e de complexidade de cada progressdo: as primeiras progressoes sao,
em principio, mais faceis e menos complexas do que as seguintes.
Dizemos em principio porque dificilmente poderemos ter a certeza
de que todas as séries estandardizadas sejam sempre validas em
quaisquer circunstancias. A decisdo sobre a sequéncia das possiveis
tarefas deve ser encontrada por cada professor em funcio de cada
contexto pedagdgico concreto.

A segunda dificuldade reporta-se ao conhecimento que a
aplica¢@o do principio da adequagao dos exercicios aos alunos requer
sobre os niveis de desenvolvimento dos alunos e as fases de aprendi-
zagem em que se encontram.

O professor, para ajustar os exercicios aos alunos, precisa de
conhecer, para além do nivel de dificuldade dos exercicios, os pres-
supostos existentes, em cada momento, nos alunos aos niveis motor
(desenvolvimento de capacidades e habilidades motoras), cognitivo
(conhecimentos) e scio-afectivo (comportamentos, valores, atitudes
e motivacdes). Ao longo de todo o processo de ensino/aprendizagem,
o professor tem de estar permanentemente a encontrar e a actualizar
respostas para seguintes questdes: como sao os alunos? Quais sao as
suas principais necessidades? Quais sdo os seus principais interesses?
Quais sdo as suas principais motivagdes? Quais sdo as suas experi-
&ncias motoras? Quais sdo os seus niveis de performance? Em que
fase de aprendizagem se encontram?

A terceira dificuldade reside no tamanho e heterogenei-
dade das turmas. Cada aluno € unico quanto as caracteristicas que
deveriam pesar na escolha dos exercicios. No entanto, numa turma
com 20/25 alunos, se, por um lado, € inaceitdvel propor o mesmo
exercicio para todos, por outro, € impossivel fazer corresponder a
cada aluno um nivel diferente de actividade. O bom senso aconse-
lIha a procurar uma solu¢do de compromisso, um meio-termo entre
a massifica¢@o indesejavel e a individualizacdo impraticdvel. Uma
solucdo satisfatéria podera ser encontrada, por exemplo, no trabalho
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por grupos constituidos em fun¢@o de caracteristicas comuns ou no
estilo de ensino por tarefa.

Aprescri¢ao de exercicios ajustados aos alunos é,em sintese,
umacondi¢do indispensdvel aaprendizagem e desenvolvimento, mas é
também uma tarefa complexa porque obriga a entrar simultaneamente
em linha de conta com o grau de dificuldade e de complexidade dos
exercicios e comos niveis de prestacdo motorados alunos. Indicadores
importantes sobre a adequag@o dos exercicios aos alunos sdo, entre
outros, o nivel de sucesso, a alegria e o divertimento exteriorizados
pelos alunos durante a sua realizacao.

Principio da especificidade. Este principio advoga que
devemos escolher, para cada aula e de forma claramente predomi-
nante, exercicios ndo apenas especificos da modalidade objecto de
aprendizagem, mas também exercicios reais ou com uma estrutura e
uma carga afectiva semelhantes as das situacdes reais.

Por um lado, os dados da observacdo dizem que as classes
que mais progridem no ensino, por exemplo, do apoio facial invertido
seguido de enrolamento a frente sdo, normalmente, aquelas em que os
alunos repetem mais vezes a sequéncia total. Muitas outras constata-
¢oes de sentido idéntico a referida podem ser encontradas na literatura
e servem na perfeicao para reforgar o seguinte postulado de Hirtz e
Holtz (1987): “as capacidades e as habilidades s6 se desenvolvem
nas actividades que lhes sao especificas”.

Por outro lado, cada aluno, quando confrontado com a rea-
lizagdo dum exercicio, tende a estabelecer com ele relacdes afectivas
positivas ou negativas. O carécter positivo ou negativo das ligagcdes
afectivas aluno - exercicio depende, em grande parte e como j4 re-
ferimos, quer do significado que o aluno atribui ao exercicio, quer
do prazer, do gozo e do divertimento que retira da sua execucao.
Hoje em dia, parecem ndo restar grandes dividas que os exercicios
mais valorizados e que proporcionam mais prazer e aprendizagem
as criancas e jovens sdo aqueles que t€ém uma estrutura e uma carga
afectiva semelhantes as da competi¢do formal.

Na sequéncia do exposto, se o professor quiser ter alunos
motivados, empenhados e bem sucedidos no que a aprendizagem
diz respeito, € importante que estruture as suas aulas de forma a que
os alunos passem a maior parte do tempo de aula a exercitar-se em
situacdes de aprendizagem globais, muito parecidas com as situagdes
reais - isto é, que contenham uma grande carga lidica e competitiva
(exercicios de aplicag@o e de competicao).

A pertinéncia do que acabamos de referir emerge comtoda a
forca e clareza do seguinte exemplo apresentado por Piéron (1992):

Através da observacdo de uma unidade diddctica centrada
no ensino do jogo de Voleibol, verificou-se que:
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e Cerca de 50% do tempo das aulas era ocupado com a
realizacdo de exercicios de passes altos e de manchetes,
em grupos de dois colocados frente a frente, a pequena
distancia;

e Cercade 10% do tempo das aulas erareservado arealizagio
da sequéncia servigo/recepgao, um dos momentos criticos
do jogo por ser nele que mais vezes se perde a bola;

* Nas situacdes de jogo formal, a bola quase ndo circulava
por ser com muita frequéncia perdida devido a defici€ncias
quer dos servigos quer das recepgdes aos servicos.

Estes dados legitimam as seguintes questoes:

* Qual o significado, a validade e a eficdcia do primeiro
grupo de exercicios (passe alto/manchete) praticado em
situacdo de exercicio artificial que raras vezes acontece
em situacdo de jogo real uma vez que a sequéncia de jogo
¢ interrompida antes?

* Qual a motivacdo dos alunos para a pratica dos referidos
exercicios que pouco transfer ou aplicabilidade t€m no jogo
real?

* Quetipoderelacdo afectiva poderdo desenvolver os alunos
no que concerne a aprendizagem do jogo de voleibol perante
o insucesso repetidamente experimentado no jogo real?

* O bom senso ndo aconselharia a inverter as proporcoes de
tempo destinadas aquelas duas categorias de exercicios (50%
para a sequéncia servico/recep¢do e 10% para a sequéncia
passe alto/manchete)?

Principio da abordagem integrada dos diferentes fac-
tores do rendimento desportivo. A competéncia desportiva ¢ um
sistema que integra trés grupos de factores: factores de natureza
técnico-tactica, factores de natureza fisica e factores de natureza psi-
coldgica. Por isso e porque na pratica desportiva todos estes factores
ndo actuam isoladamente mas sim de forma integrada, a maior parte
dos exercicios de aprendizagem deverd ter repercussoes favoraveis
em todos eles. Neste contexto, todos os exercicios devem procurar
atingir mais do que um objectivo: devem ter um objectivo principal
de natureza predominantemente téctica e/ou técnica e devem ter um
ou dois objectivos secunddrios subordinados ao objectivo principal,
mas de natureza diferente da deste.

Principio da intensidade elevada do esforco. Todas as
aulas de Educacdo Fisica devem ser muito movimentadas para esti-
mularem, de forma significativa, as estruturas biolégicas dos alunos.
Por norma, no decurso das aulas, o esfor¢co devera ser continuado, de
modo a que se obtenha uma curva de intensidade progressivamente
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ascendente, alcancando e mantendo um patamar elevado durante a
maior parte do tempo de aula e decrescendo progressivamente na parte
final da mesma. Paratal, os professores devem escolher, para realizar
nas aulas, exercicios que assegurem efeitos fisiolégicos intensos. No
entanto, por limitagdes fisicas e razdes metodoldgicas, é importante
respeitar o principio da alternancia dos esforcos: esforcos intensos
devem alternar-se com esforcos menos intensos, mas procurando
manter sempre altos, em termos globais, os niveis da intensidade do
esforco.

3.1.3 - A organizacao da actividade dos alunos

Existem vdrias formas de organizar a actividade dos alunos
durante as aulas de Educacdo Fisica. As mais usuais s@o as seguintes:
massiva, vagas, estafeta, percurso, circuito e areas (DGEBS, 1992).
Tendo cada uma delas caracteristicas e exigéncias proprias, todas tém
objectivos comuns e que s30: economizar tempo, garantir a seguranga
e facilitar o controlo dos alunos.

Organizacio massiva. E uma forma de organizacio em
que os alunos, individualmente ou em pequenos grupos, realizam,
ao mesmo tempo, os mesmos exercicios. Durante a realizacdo dos
exercicios os alunos podem colocar-se no espaco segundo diferentes
formagdes: em linha (ao lado uns dos outros), em fila (atrds uns dos
outros), em circulo ou semicirculo, em quadrado, em dispersao e em
pequenos grupos.

Esta forma de organizag@o tem como principal vantagem o
facto de permitir tempos elevados de empenhamento motor a todos
os alunos e como principal inconveniente o facto de requerer muito
material da mesma natureza.
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Organizacao em vagas. Neste tipo de organizacdo os alu-
nos estdo dispostos em linhas. Todas as linhas realizam os mesmos
exercicios umas a seguir as outras.

Fig. 8 - Organizagdo em vagas.

Estaorganizacio tema vantagem de proporcionar aos alunos
uma exercitacio intensa e ao professor um bom controlo da turma.
Pode utilizar-se com vantagem para exercitar/automatizar habilidades
jé em fase de aprendizagem avancada e/ou para trabalhar, de forma
especifica,avelocidade ou aresisténcia,conforme o tipo de exercicios
e a metodologia utilizada.

Organizacdo em estafeta. Os alunos, divididos em duas,
trés ou quatro equipas e colocados em filas em cada equipa, realizam,
individualmente e uns a seguir aos outros, 0 mesmo exercicio ou a
mesma sequéncia de exercicios.

Fig. 9 - Organizacdo em estafeta.

Nas estafetas, 0 que estd em causa é a vitéria: ganha aequipa
que realizar mais depressa as tarefas propostas. Por isso, convém que
as tarefas escolhidas para serem realizadas em estafeta sejam pouco
complexas e do dominio de todos ou de quase todos os alunos.
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Com este tipo de organizac¢do consegue-se uma exercitagao
muito intensa com pausas passivas perfeitamente controldveis e muita
alegria e animacio. E, por isso, uma forma de organizagio adequada
para exercitar/automatizar habilidades jd em fase de aprendizagem
avancada e/ou para trabalhar, de forma especifica, a velocidade.

Organizacdao em percurso. Um percurso consiste num
conjunto de exercicios que os alunos da turma, individualmente e
uns a seguir aos outros, realizam em sequéncia.

O percurso, pela diversidade de exercicios que permite
realizar em relativamente pouco tempo, pode ser utilizado com
vantagem:

* Quando se pretende familiarizar os alunos com os conte-
udos e simultaneamente fazer uma avaliacdo diagnéstica
dos mesmos. Neste caso, os exercicios a executar devem
ser pouco complexos.

* Quando se pretende fazer uma consolidagcdo/automatiza-
cdo das habilidades ja em fase adiantada de aprendizagem
conjuntamente com o trabalho das capacidades fisicas
(resisténcia, por exemplo).

Na concepcdo de um percurso devem ter-se em conta quatro
precaugdes fundamentais:

* Que os exercicios se realizem com fluidez, pelo que de-
vem ser, todos ou quase todos, simples e conhecidos dos
alunos.

*  Que o nimero de estacdes do percurso seja proporcional
ao nimero de alunos da turma (7 a 10 estacdes para uma
turma de 20 alunos). Poucas estacdes (4/5) para turmas
grandes acarretam periodos de espera prolongados.

* Que nas estacdes mais demoradas haja duas ou mais “vias
de passagem” ou dois ou mais exercicios alternativos para
minimizar os tempos de espera.

* Que, em cada percurso, se coloque, apenas, um exercicio
perigoso, novo ou de desafio aos alunos. E na execugio
deste exercicio que se deve centrar a atencdo e o apoio do
professor.

Durante a exercitagdo em percurso, para manter elevada a
motivacdo dos alunos, deve haver pausas frequentes, mas breves. O
professor deve aproveitar estas pausas para relembrar alguns critérios
de éxito relativos a execug@o de uma ou outra habilidade e/ou para
alterar as condicdes de realizagdo de um ou outro exercicio.
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Fig. 10 - Organizacdo em percurso. Percurso de gindstica: 1) cambalhota a
frente; 2) Salto de eixo no boque; 3) Cambalhota a retaguarda; 4) Avido, 5)
Roda; 6) Pino de bragos; 6°) Pino de bracos contra o espaldar; 7) Camba-
lhota a frente de pernas afastadas em plano inclinado; 8) Salto de vela no
minitrampolim.

Organizacao em circuito. Um circuito consta de um con-
junto de estacdes onde se realizam determinados exercicios. A turmaé
dividida em grupos de 4/5 elementos. Cada grupo ocupa uma estacao,
onde executa, durante um dado tempo, um determinado exercicio ou
uma sequéncia de exercicios. Passado o tempo programado, todos os
grupos mudam de estacdo - isto €, “rodam”.

O tempo de permanénciaem cadaestacdo depende do tempo
de aula e das caracteristicas dos exercicios. Poderd ir até aos 15/20
minutos se os exercicios forem atraentes e motivantes (jogos de fina-
lizacdo, jogo dos 10 passes, 3x3, etc.); mas dificilmente se conseguira
manter elevado o empenhamento dos alunos durante periodos de
exercitacdo superiores a 7/10 minutos se os exercicios forem pouco
motivantes (execucdo analitica de habilidades — cambalhota a frente,
passe/recep¢do, etc.).

Este tipo de organizacdo é: 1) econdmico quer quanto aos
episddios de organizacdo (montadas as condi¢des materiais de pratica
ndo é necessdrio mexer mais nelas), quer quanto aos episodios de
apresentacdo dos exercicios (apresentam-se para toda a turma num s6
epis6dio); 2) requer relativamente pouco material da mesma espécie;
3) permite um apoio individualizado a cada grupo ou a cada aluno.

Devido sobretudo a esta ultima caracteristica, a organizacao
em circuito pode ser utilizada com vantagem quando o professor
persegue objectivos de aprendizagem — isto €, de aquisicdo e aper-
feicoamento das habilidades técnico-tacticas e/ou de aplicacdo dessas
mesmas habilidades.
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Para minimizar os tempos de espera, cada estacdo pode
integrar dois conjuntos de tarefas: uma tarefa principal de natureza
predominantemente técnica ou tactica € uma ou mais tarefas comple-
mentares com objectivos de natureza coordenativa ou fisica.
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Fig. 11 - Organizag¢do em circuito.

Estacdo 1: tarefa principal - salto de eixo no plinto; tarefa complementar —
elevagdo da bacia e afastamento de pernas no banco sueco

Estacdo 2: tarefa principal - enrolamento a frente, tarefas secunddrias — avido
e saltos nos arcos

Estacdo 3: tarefa principal - roda; tarefa secunddria — espargata lateral
Estacdo 4: tarefa principal - apoio facial invertido com ajuda; tarefas secun-
ddrias — subidas para apoio facial invertido sem ajuda.

Organizacao por dreas. Neste tipo de organizagdo a turma
€ dividida em grupos em fun¢do das caracteristicas de performance
que cada aluno evidencia. Cada grupo ocupa uma area, ai se mantendo
durante toda a aula se o professor assim o entender. Em cada area, os
grupos realizam actividades diferentes (da mesma ou de diferentes
modalidades). Em cada drea o professor pode utilizar qualquer uma
das formas de organizacdo descritas anteriormente.

O trabalho por dreas pode revelar-se muito util quando os
alunos da turma tém ja uma relativa autonomia e quando o professor,
numa fase de revisdo/consolidacio e/ou recuperacio, pretende que cada
grupo de alunos exercite mais os conteidos que menos domina.



46 Jodo do Nascimento Quina

Area 1

Jogo de
Futebol: 5x5

Area 2 Area 3

Percurso de ginastica Circuito de atletismo
com 4 estagdes com duas estacgdes

Fig. 12 - Organizagcdo em dreas.

de varios

A opg¢do por uma ou outra forma de organizagdo depende
factores, nomeadamente:

Depende das caracteristicas dos alunos quer quanto a fase de
aprendizagem em que se encontram, quer quanto aos niveis
de autonomia, participacdo e empenhamento nas tarefas.
Por norma, para alunos mais novos sdo aconselhadas as
formas de organizacdo massiva, estafetas, vagas e percur-
sos; para alunos mais velhos sdo mais eficazes as formas
de organizacdo que exigem mais autonomia (circuitos e
areas).

Depende da intenc¢ao pedagdgicado professor. Se o professor
pretende que grupos de alunos com interesses e niveis de
performance diferentes realizem, na mesma aula, exerci-
cios diferentes, pode optar por um trabalho por dreas. Se
pretende que todos os alunos realizem, na mesma aula, os
mesmos exercicios, mas em pequenos grupos, pode optar
pela organizacdo massiva em grupo ou pela organizagdo
em circuito; se pretende apoiar especialmente um grupo,
mantendo os restantes em actividade ttil, pode optar pelo
trabalho em circuito ou em 4dreas. Se persegue objectivos
de aprendizagem e aperfeicoamento, a organizacdo em
circuito pode ter vantagens sobre as restantes. Se perse-
gue objectivos de automatizacdo/exercitacdo e fisicos, as
estafetas, as vagas e os percursos podem revelar-se mais
favordveis.

Depende das caracteristicas daactividade (nivel de comple-
xidade, novidade, grau de risco, material envolvido, etc.).
Exercicios complexos, novos e/ou de risco mais elevado
requerem maior controlo por parte do professor. Nestes
casos, a organizagcao em circuito, percurso ou dreas pode
facilitar essa tarefa: numa das estacdes do percurso ou do
circuito realiza-se o exercicio que requer maior controlo
por parte do professor e nas restantes realizam-se exercicios
jé conhecidos dos alunos.

Depende das dimensdes da turma e das condi¢des materiais
disponiveis (dimensdes do espago e quantidade e diversidade
dos materiais existentes).
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Em todas as formas de organizacdo apresentadas, a colo-
cacdo do professor reveste grande importancia. O professor devera
colocar-se de forma a ter sempre uma visdo global de toda a turma.
Nas formas de organizacdo em percurso e circuito, o professor deve
colocar-se na estag@o onde se realiza o exercicio mais dificil, mais
perigoso ou novo. Mesmo neste caso, nunca deve perder de vista o
evoluir do conjunto da turma.

3.1.4 - Os métodos, os estilos e os modelos de ensino

O processo de ensino/aprendizagem visa produzir alteracdes
nos comportamentos dos alunos por meio do confronto activo com as
matérias de ensino, sob o efeito reciproco da actividade do professor
e da actividade dos alunos (Mosston, 1981).

Osmétodos,os estilos e os modelos de ensino utilizados para
se procurar alcangar aquela finalidade t€ém sido muitos e diversificados:
uns mais centrados na matéria de ensino, outros no aluno e outros no
professor; uns mais abrangentes e outros menos abrangentes.

Os métodos, os estilos e os modelos de ensino sdo “maneiras
de ensinar” que em termos conceptuais diferem apenas em extensao:
os métodos e os estilos de ensino sdo utilizados no ensino de conte-
udos e objectivos de curto prazo; os modelos reportam-se mais ao
desenho, estruturagao e realizacio das unidades de ensino ou a forma
de abordagem das modalidades desportivas no seu conjunto (Metzler,
2000, cit. in Ricardo, 2005). Um modelo, porque € mais abrangente,
pode incluir véarios métodos e varios estilos de ensino.

3.1.4.1 - Métodos de ensino

Tendo em conta a forma como a matéria € apresentada aos
alunos para ser aprendida, existem trés categorias tradicionais de
métodos de ensino: os métodos globais, os métodos analiticos e os
métodos mistos. Todas elas podem ser utilizadas no ensino de qualquer
matéria ou conteiido: no ensino das habilidades isoladas (enrolamento
a frente, salto em altura, lancamento na passada em basquetebol) e
no ensino de actividades que englobem diversas habilidades (jogo de
futebol, jogo de basquetebol).

Métodos globais

O método global € a forma de ensinar uma habilidade
técnico-tactica (salto em comprimento) ou uma modalidade desportiva
(basquetebol), executando-a ou exercitando-a na sua totalidade.

Existem trés variantes deste método (Baiuelos, 1986): global
puro, global com destaque de pormenores e global com simplificagdo
das condicdes reais.

Global puro. Consiste no ensino de uma habilidade ou
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modalidade desportiva fazendo-a executar na sua totalidade as vezes
que forem necessarias (exemplos: ensinar voleibol através do jogo
6x6, ensinar o salto em comprimento executando saltos com corrida
de balanco, chamada, voo e queda).

Utiliza-se esta variante quando as habilidades a ensinar s@o
muito simples, mas ndo se torna eficaz utiliza-laquando as habilidades
ou actividades a ensinar sdo complexas.

Global com destaque de pormenores. Consiste no ensino
deumahabilidade ou modalidade fazendo-a executar na suatotalidade,
mas centrando a atencao do aluno num ou dois aspectos especificos
da sua execugdo.

O recurso a esta variante permite construir progressdes
metodoldgicas. Utilizando sempre a actividade na sua totalidade (6x6
em voleibol, por exemplo), o professor pode ir corrigindo e melho-
rando progressivamente aspecto diferenciados do jogo. Por norma, a
evolucdo deve progredir do simples e fundamental para o complexo
e secunddrio (exemplo: 1* fase - jogo 6x6 insistindo no ensino do
servigo; 2° fase — jogo 6x6 insistindo no ensino da recepgao; 3° fase
— jogo 6x6 insistindo no ensino do passe; etc.).

Global com modificacao da situacio real. Consiste no
ensino de uma habilidade ou modalidade fazendo-a executar na sua
totalidade, mas introduzindo alteragdes nas condicdes de realizago.
Normalmente, as modifica¢des visam tornar aexecugao da habilidade/
modalidade mais simples.

Esta variante é muito utilizada na constru¢io de muitas das
progressoes metodoldgicas existentes quer em desportos individuais
quer colectivos (exemplos: o enrolamento a frente pode tornar-se de
mais facil execugao realizando-o sobre um plano inclinado; um jogo
de voleibol pode realizar-se com a rede mais alta ou mais baixa, num
campo maior ou mais pequeno, com uma bola leve e grande ou com a
bola normal; na generalidade dos jogos colectivos podem simplificar-
se as situacdes de jogo formal reduzindo proporcionalmente o espaco
e o numero de jogadores — 5x5, 4x4, 3x3, 2x2, 1x1, etc.).

Métodos analiticos

O método analitico é a forma de ensinar uma habilidade
desportiva (salto em comprimento) ou uma modalidade desportiva
(jogo 5x5, em basquetebol), decompondo-a em partes e ensinar
separadamente cada parte. Depois de todas as partes aprendidas,
ensina-se a sua ligagdo fazendo executar a habilidade/modalidade
na sua totalidade.

Métodos mistos

Os métodos mistos consistem na combina¢do dos métodos
globais e dos métodos analiticos, procurando potenciar os aspectos
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favordveis de cada um. Os métodos mistos comegam sempre com a
execucdo da habilidade ou modalidade objecto de aprendizagem na
sua totalidade. Depois executam-se uma, duas ou mais componentes
da habilidade/modalidade de forma isolada. Termina-se voltando a
execucdo da habilidade/modalidade na sua totalidade.

A l6gica desta sequéncia € a seguinte:

* O aluno comega por adquirir a ideia geral da habilidade
ou da modalidade objecto de aprendizagem executando-a
na sua totalidade. Por razdes associadas ao sucesso e a
motivacdo, este primeiro contacto com a habilidade/mo-
dalidade ¢ feito normalmente através do recurso a uma das
variantes do método global — a global com simplificagdo
da situagao real (exemplo — jogo de basquetebol: 3x3 em
vez do 5x5).

* Adquirida a motivagdo e construida a ideia geral da habili-
dade/modalidade,exercitam-se e aperfeicoam-se,de forma
isolada/analitica,0s seus elementos,comegando pelos mais
importantes ou por aqueles em que os alunos evidenciam
mais problemas.

e Termina-se o ciclo como se comecou — isto €, com a exe-
cucdo/exercitacdo da situacdo inicial com o objectivo de
aplicar e exercitar as aprendizagens alcangcadas em contextos
simplificados (analiticos) no contexto real de jogo ou de
competicao.

No ensino duma habilidade ou modalidade desportiva, este
ciclo repete-se vdrias vezes. De repeticio para repeti¢cio vao-se com-
plicando a situagdo inicial e terminal (3x3 - 4x4 — etc.) e alterando
os elementos a trabalhar analiticamente em funcio das dificuldades
de aprendizagem que forem surgindo.

As variantes que este método de ensino admite sdo multiplas.
No entanto, as mais comuns sdo as seguintes: global-analitico-global,
global-analitico-analitico-global, global-analitico-global-analitico-
global.

E sabido que no hd bons nem maus métodos. H4, isso sim,
métodos que se adaptam bem a umas situagdes pedagdgicas e menos
bem a outras. Por isso, a opcdo por um ou outro método de ensino
depende, entre outros, dos seguintes factores:

* Daidade dos alunos. O tipo de pensamento da crianca até
aos 11/12 anos €, segundo a generalidade dos psicélogos,
predominantemente global. Por isso e até esta idade, os
métodos globais (sobretudo as variantes global com modifi-
cacdodasituacdoreal e global com destaque de pormenores)
poderdo revelar vantagens sobre os analiticos.
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* Dadificuldade e complexidade das habilidades ou modali-
dades objecto de aprendizagem. Habilidades/modalidades
de complexidade elevada como, por exemplo, o salto a
vara e a generalidade dos desportos colectivos dificilmente
poderdo ser ensinadas com eficdcia exclusivamente através
dos métodos globais. A aprendizagem de modelos formais
complexos (caso dosalto a vara), pode ser facilitada através
dos métodos analiticos. A aprendizagem de actividades
complexas que requerem o dominio e aplicacdo eficaz
de multiplas habilidades (caso dos desportos colectivos)
pode ser facilitada através do uso preferencial dos métodos
mistos.

* Dos objectivos perseguidos. No treino desportivo o ensino
estd direccionado para objectivos de rendimento cujo al-
cance depende, em grande parte, da perfeicdo e da eficicia
de execucdo e de aplicagdo das habilidades desportivas.
Nesta dreade intervencdo,é dificil ouimpensavel atingir-se
a perfeigdo técnica sem o recurso aos métodos analiticos.
Por isso, no treino desportivo, a utilizagdo destes métodos
torna-se imprescindivel, mas ndo necessariamente domi-
nante. No treino desportivo, o uso dos métodos globais é
igualmente necessario para que ndo se esqueca o objectivo
final, para que ndo se perca a motivagdo e para potenciar
a transferéncia do aprendido ou melhorado analiticamente
para a situagdo real.

*  EmEducacioFisica,porrazdes multiplas (escassez de tem-
po, heterogeneidade das turmas em termos de competéncia
desportiva, interesses e motivagdes), € utépico pensar em
perfeicdo,eficiciae em performances desportivas elevadas.
Por isso, nesta disciplina, os métodos globais e os métodos
mistos devem preferir-se aos analiticos por serem mais
motivantes.

3.1.4.2 - Estilos de ensino

Osestilos de ensino propostos por Mosston (Mosston, 1981)
sdo mais uma alternativa ao dispor dos professores para procurarem
produzir alteragdes nos comportamentos dos alunos por meio do
confronto activo com as matérias de ensino. Estes estilos sdo os se-
guintes: comando, tarefa, avalia¢do reciproca, programa individual,
descoberta guiada e resolucdo de problemas.

Conjuntamente, segundo Piéron (1992), tém o mérito de
tentar passar para a pratica alguns principios importantes da peda-
gogia e da didactica, nomeadamente o principio da individualizagdo
das actividades e o principio do desenvolvimento progressivo da
autonomia dos alunos.
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Antes de passarmos a sua apresentacdo, pretendemos deixar
claro o seguinte:

* Naio existe um estilo ideal de ensino. Todos os estilos t€ém
caracteristicas proprias que lhes permitem alcancar objecti-
vos especificos e, portanto, adaptar-se bem a determinadas
situacOes pedagdgicas e menos bem a outras;

e Todos os estilos precisam de ser treinados e aprendidos
pelos professores e pelos alunos porque os efeitos aalcancar
dependerdo, em grande parte, da aplicacdo mais ou menos
correcta que deles se fizer;

* Namesma aula podem utilizar-se vérios estilos em sequén-
cia ou em simultaneo (exemplo: numa aula organizada em
circuito, podemos utilizar o estilo por tarefa numa estagéo
e o estilo por avaliag@o reciproca numa outra).

Estilo de ensino por comando. Este estilo tem larga tradi¢o,
sendo, muito provavelmente, o mais utilizado pelos professores de
Educacdo Fisica, sobretudo por aqueles que privilegiam o controlo
rigoroso dos alunos e os objectivos de desenvolvimento das capaci-
dades motoras.

Assenta, este estilo, em trés pressupostos fundamentais:

* Os estimulos do professor produzem respostas nos alu-
nos;

* As respostas produzidas pelos alunos e os estimulos
utilizados para as desencadear sdo resultado de decisoes
exclusivas do professor;

* O papel do aluno consiste em responder aos estimulos
produzidos pelo professor.

“Apresentacdo das actividades pelo professor => execucao
das actividades pelos alunos => avaliacdo e correc¢do dos erros de
execucdo pelo professor” é a sequéncia tipica do trabalho do professor
e dos alunos no decurso das aulas em que o professor utiliza o estilo
por comando.

O professor apresenta os exercicios através da demonstragao
e de uma breve explicagdo, associando, por vezes, o comando com
a execucdo. Em seguida, dd4 a ordem de execuc¢do (comecar! partir!
elevar! baixar! etc.). Em alguns casos, estas ordens podem marcar
a cadéncia dos exercicios. Durante o tempo destinado a realizacio
dos exercicios, o professor acompanha atentamente as execucdes dos
alunos e vai fazendo as correccdes individuais ou colectivas que achar
oportunas. Os exercicios terminam com uma ordem de paragem.

Este ciclo repete-se para todos os exercicios.
As aulas assim conduzidas sdo, normalmente, aulas onde:
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As estruturas organizativas sdo bem executadas, o que
assegura ganhar tempo para a pratica;

Toda a ordem € seguida de uma resposta executada indi-
vidualmente ou em conjunto;

O professor € proficuo em correccdes, incentivos e elogios
individuais e colectivos;

Haé muitas repeticdes dos exercicios;

Os exercicios (e a prépria aula) comegam e terminam a
uma ordem fornecida pelo professor.

Note-se que, naquelas caracteristicas, € possivel encontrar

vérios factores chave do sucesso pedagdgico: organizacao, muito tempo
de prética, feedbacks frequentes, incentivos e elogios frequentes.

Embora os pressupostos em que assenta este estilo de ensino

ndo correspondam a concepcdo de relacdo pedagdgica que vigora
actualmente, continua a justificar-se a sua utilizacdo, sobretudo, nas
seguintes situacdes (Piéron, 1992):

Na organizacio das situacdes materiais da aula (colocagdo
e arrumacao do material);

Quando se pretende assegurar a maxima seguranca (lan-
camentos no atletismo em que se devem determinar com
precisdo os momentos quer para langar, quer para recuperar
os engenhos);

Quando se perseguem objectivos de desenvolvimento das
capacidades fisicas;

Quando se pretende assegurar um nivel elevado de inten-
sidade da aula;

Quando se procura grande precisdo e sincronismo de mo-
vimentos (gindsticas ritmica e aerébia).

Estilo de ensino por tarefa. O ensino por tarefa pouco

difere do ensino por comando. O professor continua a deter o poder
absoluto de decisdo tanto a nivel da planificacdo como da avaliagao.
O aluno passa apenas a poder tomar decisdes ao nivel dos seguintes
parametros de realizag@o das actividades:

Inicio e fim da exercitacdo;

Ordem de realizacdo das tarefas propostas;

Ritmo de exercitacdo;

Durag@o dos periodos de trabalho e de recuperagao;

Quantidade de trabalho (nimero de repeticdes, intensidade,
etc).

No ensino por tarefa, tal como no ensino por comando, o

professor cumpre o ciclo: “apresentagdo das actividades => execu-
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¢do => avaliac@o e correc¢ao”. Algumas diferencas fundamentais
podem, no entanto, ser observadas, sobretudo, nas duas primeiras
fases do ciclo.

No ensino por comando, o professor prescreve a mesma
actividade para toda a classe e controla rigidamente a exercitagcdo
dos alunos (inicio, ritmo, nimero de repeti¢des, fim, etc.). No estilo
por tarefa, o professor ndo prescreve uma s mas vdrias tarefas ou
vdrias variantes da mesma tarefa (hd ja, aqui, uma certa diversificagao
das tarefas).

Segundo esta logica, o professor pode prescrever:

* A mesma tarefa para toda a classe, mas com niveis de
exigéncias quantitativos diferenciados (abdominais: nivel
1 - 15 repetigdes; nivel 2 - 20 repeti¢des; nivel 3 - 25 re-
peticdes);

* A mesma tarefa para toda a classe, mas com niveis de exi-
géncias qualitativos diversificados (lancamento na passada
em basquetebol: nivel 1 - concretizar 5 lancamentos em 10
ensaios; nivel 2 - concretizar 7 langcamentos em 10 ensaios;
nivel 3 - concretizar 5 langcamentos consecutivos);

e Uma série de tarefas conduzindo a uma tarefa terminal.
Exemplo - apoio facial invertido: nivel 1- no espaldar,
subir pelos degraus até ficar na posicao de pino e descer,
mantendo os bracos e a cabeca em extensao; nivel 2 - de
encontro ao espaldar,dar balanco e subir para pino, manten-
do os bragos e a cabeca em extensao; nivel 3 - de encontro
aos bracos de dois companheiros, apoiar as maos no solo,
dar balanco, subir para pino e sair em cambalhota a frente;
nivel 4 - sem ajuda, apoiar as maos no solo, dar balanco,
subir para pino e sair em cambalhota a frente.

Apés aapresentacao das diferentes alternativas de actividade
(apresentacdo que ¢ feita, tal como no estilo por comando, através da
demonstracdo acompanhadade umabreve explicacdo),o alunoescolhe
aquela que, em sua opinido ou na opinido do professor (o professor
pode aconselhar o aluno), melhor se adapta as suas capacidades e
possibilidades de realizacdo. Apds aquela decisdo, os alunos, indivi-
dualmente ou em grupos formados por niveis de desenvolvimento,
realizam as tarefas seleccionadas.

As formas de organizacdo utilizadas para a exercitacio dos
alunos podem variar entre uma formacao dispersa (se a realizacio das
tarefas ndo implicar a utilizacdo de aparelhos ou materiais comple-
x0s) e o trabalho por estacdes (se a execugdo das tarefas requerer a
utilizacdo de equipamentos - plintos, colchdes, cestos, balizas, etc.).
Neste caso, o professor destina para a realizacdo de cada tarefa uma
drea do espaco disponivel.
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Durante o tempo de exercitacdo, o professor observa e con-
trola atentamente os comportamentos dos alunos para corrigir erros de
execucdo, tratarda organizacdo, preveniracidentes, incentivare elogiar,
aconselhar arealizagdo de outras tarefas, etc. Convém prestar especial
aten¢do aqueles alunos que tém por habito assumir comportamentos
de “meros espectadores” e de “modificadores de tarefas”.

Quando o primeiro conjunto de tarefas for cumprido pela
maior parte dos alunos, o professor procede de formaidéntica a descrita
relativamente a um outro conjunto e assim sucessivamente.

Neste estilo, como os alunos trabalham de forma mais
individual do que no estilo por comando e sem uma intervengao tao
directa do professor, € aconselhdvel fazer uma sintese no final de cada
periodo de exercitagdo ou no final da aula.

Cartazes, desenhos ou esquemas, colocados nas diferentes
estagdes, ilustrando, de forma precisa e sugestiva, quer as tarefas a
realizar e os respectivos critérios de éxito a respeitar, quer as quan-
tidades de trabalho a cumprir, evitam ao professor o trabalho de ter
que repetir varias vezes a explicag@o das tarefas e, consequentemente,
permitem libertd-lo para fazer um melhor acompanhamento da prética
dos alunos. Na mesma légica, fichas individuais distribuidas aos alu-
nos onde seja possivel registar as tarefas executadas, as quantidades
de trabalho realizadas e os progressos alcancados sdo igualmente
instrumentos obrigatoérios neste estilo de ensino.

A utilizagdo frequente deste estilo permite desenvolver nos
alunos alguma autonomia e vai tornando possivel uma certa indivi-
dualizacdo das actividades.

Estilo de ensino por avaliacao reciproca. Uma das vari-
dveis mais determinantes da aprendizagem dos alunos é, segundo a
generalidade dos investigadores em pedagogia e aprendizagem mo-
tora, o feedback - isto €, a informacao que os alunos recolhem por si
proprios e recebem do professor sobre a execugdo e o resultado das
tarefas motoras que realizam. Nas condi¢des normais de aula, cada
aluno tem poucas probabilidades de receber frequentes informacdes
do professor. Oferecendo ao aluno meios de auto e de hetero-ava-
liacdo, contribuir-se-4, certamente, para aumentar substancialmente
a informagao captada pelo aluno sobre a qualidade da sua prética e,
consequentemente, aumentar-se-20 as probabilidades de sucesso.

Oestilodeensino poravaliagdoreciproca visa,precisamente,
cumprir aquele objectivo - isto €, visa facultar aos alunos critérios que
lhes permitam detectar os erros de execugdo dos companheiros e proprios
e dar-lhes alguma autonomia relativamente a fase de avaliagao.

Tal como nos estilos por comando e por tarefa, no estilo por
avaliacdo reciproca, o professor comeca por apresentar as actividades
aos alunos. Nesta apresentacdo, o professor deve:
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* Explicitar claramente os critérios de éxito a cumprir (a de-
monstragdo ¢, em muitos casos, um meio muito potente);

e Evidenciar muito bem os erros mais frequentemente co-
metidos e fornecer indicacdes precisas sobre a forma de
os ultrapassar.

Estas tarefas serdo grandemente facilitadas se o professor
construir fichas de observacao das actividades. Nestas fichas, devem
constar a descricdo e a ilustracdo das actividades, os critérios de éxito
a cumprir e/ou 0s aspectos a observar.

Feita a apresentagdo das actividades, o professor organiza
a classe em grupos de dois ou mais alunos conforme as formas de
organizacdo utilizadas ou as caracteristicas das tarefas. Designa os
praticantes e os observadores e entrega a estes ultimos as fichas de
observagao (um aluno realiza a tarefa e o outro observa a prestagao
do companheiro).

Ap6s a ordem de inicio, o professor observa e acompanha
a préatica dos alunos em actividade motora e dos observadores, mas
sO intervém junto dos observadores para ajudd-los a observar, para
ajuda-los a comparar a prestacdo do companheiro com os critérios
definidos na ficha, para ajudéd-los a comunicar o resultado da obser-
vacdo aos executantes.

Numa primeira fase, os observadores devem limitar-se ape-
nas a identificar os erros de execugdo (os meios destinados a corrigir
os erros detectados sdo, ainda, da competéncia do professor). Depois
de alguma prética, além de identificarem os erros, os observadores
devem fornecer, também, informacdes sobre a forma de os corrigir.

E natural que a pritica deste estilo de ensino levante algu-
mas dificuldades, nomeadamente: fedbacks incorrectos; julgamentos
abusivos por parte dos observadores; e feedbacks que ndo sdo aceites
pelos executantes. Estas dificuldades sdo normalmente ultrapassadas
gracas auma intervencao oportuna do professor e a sua ultrapassagem
contribui fortemente para incrementar o processo de desenvolvimento
social dos alunos.

Estilo de ensino por programa individual. Este estilo
requer dos alunos maior autonomia do que os anteriores aos niveis
quer da realizacdo, quer da avaliacdo das aprendizagens.

Um programa individual consiste num conjunto de tarefas a
realizar, na aula ou fora da aula, por um aluno ou por um grupo redu-
zido de alunos do mesmo nivel e compreende fundamentalmente:

* Umainformacao geral onde deve constar o nome do aluno,
as datas de inicio e fim do programa (o mesmo programa
pode ser repetido em varias sessoes de trabalho) e o tema
geral (exemplo - desenvolvimento das capacidades fisicas,
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lancamentos em basquetebol);

Informacdes sobre os objectivos a alcangar, a forma de
utilizacdo do programa e a organizacdo da pratica;

Uma lista de tarefas e respectivas dosagens (nimero de
repeticdes, duracio, intensidade, critérios de éxito, etc.);
Uma coluna para registar os resultados da auto-avalia-
cdo.

O professor fornece e explica os programas aos alunos.

Estes procuram executd-los de acordo com as suas possibilidades e
os condicionalismos de espaco e materiais.

Existem varios modelos de programas individuais - uns mais

simples do que outros — que, exigindo diferentes niveis de responsa-
bilidade e de respostas por parte dos alunos, apresentam, no entanto,
caracteristicas comuns:

Todos se centram na persecu¢do de um objectivo temdtico
(desenvolvimento das capacidades fisicas,desmarcag¢do no
futebol, etc.);

Todos requerem e fomentam um elevado grau de indepen-
déncia relativamente as fases de realizacdo e de avalia-
¢do;

Todos libertam o professor, apds adistribui¢do e explicagdo
dos programas, de muitas tarefas de ensino, sobretudo das
tarefas de organizag@o e gestdo, possibilitando-lhe uma
maior aten¢do e dedicacdo ao acompanhamento da pratica
dos alunos.

Dos varios modelos de programas individuais propostos

por Mosston e Ashworth, (2001), apresentamos apenas aqueles que
nos parecem de mais fécil aplicag@o:

Lista de tarefas. Este modelo consiste numa lista de tarefas
sobre um determinado tema com um espago destinado ao
registodaquantidade de trabalho realizado (nimero de repe-
ticdes efectuadas ou tempo de actividade). E um programa
simples e aplicdvel a praticamente todas as actividades, pelo
que a maior parte dos alunos pode perfeitamente cumpri-
lo.

Programas quantitativos. Neste tipo de programas, pro-
porciona-se ao aluno a possibilidade de tomar decisoes
a respeito da quantidade de pratica que pode realizar
por tarefa. De acordo com as instru¢des do programa, os
alunos encontram o seu potencial maximo actual - isto €,
0 nimero maximo de vezes que conseguem realizar uma
tarefa. Esta quantidade constitui a base para se encontrar
a unidade de trabalho 6ptima. Normalmente esta unidade
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¢ determinada dividindo aquela quantidade por dois ou
por trés. O numero assim encontrado indica o nimero de
repeti¢des por série que o aluno deve efectuar por sessao.
O niimero de séries € prescrito pelo professor. Este tipo de
programaé especialmente aconselhado quando se pretendem
desenvolver as capacidades condicionais (forga, resisténcia
e velocidade).

* Programas qualitativos. Estes programas proporcionam aos
alunos a oportunidade de tomarem decisdes qualitativas a
respeito das tarefas motoras que realizam expressas numa
escalacom trés acinco niveis (exemplo: fraco, médio,bom,
excelente). Sdo programas de realizacdo mais dificil quer
para os alunos quer para os professores, porque requerem
uma compreensao muito mais profunda do préprio desem-
penho por parte dos primeiros € uma planificagdo muito
mais cuidada por parte dos segundos.

Estilos de ensino por descoberta guiada e por resolucao
de problemas. Os estilos anteriormente apresentados requerem do
aluno uma actividade intelectual bastante limitada. De facto, pouco
exigem das diferentes operacdes intelectuais (investigar, comparar,
tirar conclusdes, criar, deduzir, etc.). Os estilos de ensino por desco-
berta guiada e por resolucdo de problemas visam ambos solicitar e
reforcar a dimensdo cognitiva do aluno.

“Dissonancia/insatisfacdo cognitiva => Investigacdo =>
Descoberta” € a sequéncia tipica destes dois estilos de ensino.

A descoberta, a resposta que se pretende que o aluno pro-
duza, surge como resultado de uma operag@o prévia - a procura, a
investigacdo. Mas esta s6 ocorre se o aluno sentir necessidade de
descobrir e investigar (dissonancia cognitiva). E, portanto, necessario
criar no aluno a necessidade e o desejo de descobrir as solugdes para
os problemas motores colocados pela situagc@o ou pelo professor.

No estilo por descoberta guiada, o professor define o tema a
ser aprendido. Em seguida fixa a sequéncia das etapas a seguir - estas
consistem em perguntas ordenadas de maneira que possam conduzir
o aluno lenta, gradual e seguramente até ao resultado final. Cada
pergunta baseia-se sempre na resposta dada a questao precedente.

Noestilo porresolucio de problemas, o professor ndo orienta,
nao conduz o processo de pesquisa dos alunos através de questdes
sucessivas. Limita-se apenas a colocar, oralmente ou por escrito, o
problema que pretende que os alunos resolvam os modelos de ensino
por descoberta guiada e por resoluc@o de problemas sio as preferidas
pelos utilizadores dos modelos alternativos ou ticticas de ensino dos
jogos desportivos. A opcao por um ou outro estilo de ensino depende,
entre outros, dos seguintes factores:

57



58

Jodo do Nascimento Quina

Das caracteristicas dos alunos quer quanto a fase de apren-
dizagem em que se encontram, quer quanto aos niveis de
autonomia, participa¢do e empenhamento nas tarefas. Para
os alunos mais novos, poderdo ser aconselhados os estilos
que exigem menos autonomia: ensino por comando e por
tarefa. Para os alunos mais velhos, todos os estilos podem
sereficazes desde que estejam perfeitamente familiarizados
com eles.

Dos objectivos perseguidos (de desenvolvimento das
capacidades fisicas, de aprendizagem de habilidades
técnico-tacticas, de conhecimentos e de outras qualidades
de comportamento). Os estilos de ensino por comando e por
programa individual podem revelar vantagens quando se
perseguem objectivos de natureza fisica. Os estilos de en-
sino por tarefa e por avaliacio reciproca podem ser eficazes
quando se perseguem objectivos de aprendizagem técnica.
Os estilos de ensino por descoberta guiada e por resolucio
de problemas podem tornar-se proficuos na aquisi¢do e
desenvolvimento de conhecimentos de natureza tactica.

Das caracteristicas da matéria de aprendizagem (comple-
xidade, novidade, grau de risco, material envolvido, etc.).
A novidade, o grau de risco e a complexidade elevada dos
conteidos de ensino aconselham o recurso a estilos de
ensino que permitem menos liberdade ao aluno (comando
e tarefa).

Da relagdo nimero de alunos/espagco/materiais existen-
tes.

3.1.4.3 - Modelos de ensino

Um modelo de ensino é uma espécie de roteiro que o pro-

fessor concebe primeiro e segue depois para proporcionar aos alunos
possibilidades concretas de aprendizagem e desenvolvimento num
determinado tema ou modalidade desportiva (Ricardo, 2005).

O modelo de ensino mais utilizado em de Educacao Fisica

¢ o modelo tradicional. O modelo tradicional ¢ um modelo jia com
longa historia e que apresenta as seguintes caracteristicas (Mesquita
e Graca, 2006; Ricardo, 2005):

Organizacdo e tratamento dos conteidos programaticos em
pequenas unidades de ensino constituidas por um conjunto
de aulas pouco extenso (por norma, entre 6 e 12);

Fraca sequéncia pedagdgica entre os diferentes anos de
escolaridade, entre as unidades de ensino e entre as aulas
de cada unidade.
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* Controlo da aula exercido pelo professor, minimizando
as oportunidades de autonomia, iniciativa e lideranga dos
alunos.

+ Enfase na aprendizagem dos elementos técnicos, apresen-
tados e exercitados em situacdes quase sempre analiticas e
descontextualizadas e, por via disso, pouco significativas
para a maior parte dos alunos.

e Atribuicdo de pouca importancia ao ensino dos elementos
tacticos. O ensino do qué, do quando e do onde fazer ndo
€ uma preocupacao do modelo.

* Desvaloriza¢do da competicdo.

* A avaliacdo das aprendizagens dos alunos € feita, por
norma, em situagoes artificiais e distantes das situacoes de
aplicag@o ou competigao.

Este modelo, se ainda vai dando resposta satisfatéria no
ensino das modalidades desportivas cuja performance depende es-
sencialmente dos factores técnicos e fisicos (atletismo e gindstica, por
exemplo), tem sido fortemente contestado no ensino das modalidades
onde o factor mais determinante da performance € o tictico (caso de
todos os jogos desportivos).

Em consequéncia das limitacdes que lhe tém sido aponta-
das (desinteresse e desmotivacao de alunos e de professores e fracos
progressos no desenvolvimento da competéncia desportiva de muitos
alunos) e dos progressos verificados na anélise e estudo dos jogos
desportivos t€m sido desenvolvidos e experimentados modelos de
ensino com caracteristicas substancialmente diferentes das do modelo
tradicional. O modelo de ensino dos jogos para a compreensao (Bunker
e Thorpe, 1982), 0o modelo de educacio desportiva (Siedentop, 1987)
e o modelo de competéncia nos jogos de invasdo (Munsch e Mertens,
1991) constituem trés importantes referéncias. Todas tém em comum
o facto de considerarem a compreensao do jogo como a condi¢do
primeira paraodesenvolvimento das aprendizagens, de subordinarem
a aprendizagem técnica a tictica, de valorizarem a satisfacdo, o gozo
e amotivacao dos alunos e de cuidarem das relacdes de comunicagdo
e cooperagdo no seio das equipas (Mesquita e Graga, 2006).

Estes modelos, ndo sendo propriamente recentes, tardam
no entanto em se afirmar no meio escolar. Nas pdginas seguintes,
apresentamos os aspectos fundamentais de cada um deles.

Modelo de ensino dos jogos para a compreensao

O modelodeensinodos jogos paraacompreensio,desenvol-
vido por Bunker e Thorpe (1982), tem como objectivos prioritdrios:

* Desenvolver a capacidade de jogo dos alunos;
* Aumentar o gosto e a motivac@o dos alunos pela aprendi-
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zagem e prética dos jogos desportivos.
A légica conceptual do modelo assenta em duas ideias base:

“O porqué” precede “o como” — isto €, o desenvolvimen-

to da compreensao tactica do jogo precede o ensino e a
aprendizagem das técnicas. Os alunos comecam por ser
encorajados a apreciar a forma formal de jogo através da
participagdo num jogo modificado apropriado ao seu es-
tadio de desenvolvimento cognitivo, psico-social e motor.
No confronto com a forma modificada de jogo, os alunos,
sob a orientacdo do professor, vao-se progressivamente
apercebendo e tomando consciéncia de como jogar de
forma a ganhar vantagem sobre os adversarios —isto €, vao
adquirindo a consciéncia tictica. Com o desenvolvimento
da consciéncia tdctica, comecam a ser capazes de tomar
decisdes apropriadas acerca “do qué”, “do quando”, “do
onde” e “do como” fazer. Assim, quando os alunos, em
situacdo de jogo, tomam a decisdo de executar determina-
das acg¢des técnicas fazem-no porque estdo tacticamente
conscientes da necessidade dessas acgdes/habilidades. A
compreensdo precede a accao.

O ensino do jogo formal processa-se por ciclos com seis
fases.Em cadaciclo procede-se ao tratamento de uma forma
modificada (simplificada) de jogo, construida a partir do
jogo formal.

Na primeira fase, procede-se a apresentagdo de uma forma
modificada do jogo adequada a idade e niveis de experi-
&ncia dos alunos (exemplo: GR+3x3+GR, em futebol). As
formas modificadas de jogo desenham-se por manipulagdo
de um ou mais dos seguintes factores: nimero de jogadores,
espaco de jogo, material utilizado e regras.

Na segunda fase, a atencdo é focalizada na apreciacdo da
forma de jogo seleccionada. Os alunos, no decurso desta
fase, sdo confrontados com o regulamento do jogo, com a
funcionalidade e comaldgicados acontecimentos (exemplo:
nog¢des de ataque e defesa => reaccio de toda a equipa a
conquista ou perda da bola).

Naterceirafase,aatengdo édireccionada paraaconsciencia-
lizagdo dos problemas tacticos elementares levantados pela
forma de jogo adoptada. Os alunos apreendem os conceitos,
os papéis e as responsabilidades a partir do confronto, do
questionamento e da problematizacio de situagdes de jogo
concretas (exemplo: ocupagdo do espagco => os atacantes
tém que ocupar todos os corredores do campo).

Na quarta fase é contextualizada a tomada de decis@o. No
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Fig. 13- Modelo de ensino do jogo para a compreensdo (adaptado de Mesquita
e Graca, 2006).

decurso desta fase, o aluno é confrontado com a resolug@o
das questdes o que fazer, onde fazer e quando fazer, com
o proposito de conferir significado ao uso das técnicas
(como fazer) em funcio dos problemas tacticos levanta-
dos pelo jogo (exemplo: sou o atacante com bola => se
tenho espaco, progrido em drible; se ndo tenho espago de
progressdo, passo a um colega desmarcado ou conservo/
protejo a bola).

A quinta fase é destinada ao aperfeicoamento das habilida-
des técnicas com o objectivo de se obter maior eficdcia no
jogo (exemplo: foram identificadas debilidades aos niveis
da recepc¢do e do passe => introdugdo de exercicios para
melhorar estes dois aspectos)

A sexta e tltima fase do ciclo é uma fase de integracdo
do adquirido nas fases anteriores, ¢ uma fase de consoli-
dacdo do jogo praticado (exemplo: exercitar a forma de
jogo escolhida, registar os problemas resolvidos e os ndo
resolvidos para intervir de forma preferencial e especifica
sobre os segundos).

Terminada esta fase, da-se inicio a um novo ciclo com a
introducdo de uma formade jogo de complexidade superior
a do ciclo anterior e assim sucessivamente até se chegar a
versdo formal de jogo.

Neste modelo, a seleccéo das formas de jogo modificadas é
um dos aspectos criticos do sucesso dos alunos e do préprio modelo
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porque para que aquelas formas de jogo produzam aprendizagem e
desenvolvimento devem estar adequadas as necessidades e aos niveis
de desenvolvimento dos alunos.

De acordo com Bunker e Thorpe (1982), a referida adequa-

¢do podera ser grandemente facilitada se as formas modificadas de
jogo forem desenhadas no respeito pelos seguintes quatro principios
pedagdgicos:

Principio da amostragem criteriosa dos tipos de jogos se-
leccionados. As formas de jogo devem ser seleccionadas
de modo a facilitar a transferéncia da compreensdo de
problemas tacticos similares do ponto de vista estrutural e
funcional comum a diversos jogos desportivos. Tal requer
que, na organizagdo das tarefas, sejam contempladas a
articulacdo horizontal (entre tarefas com niveis de com-
plexidade semelhantes) e a articulacdo vertical (tarefas
que progressivamente se vao distinguindo pelo aumento da
complexidade). O respeito por este principio proporciona
uma grande variedade nas experi€ncias vividas,contribuin-
do paraum melhor entendimento tictico do jogo (Mesquita
e Graga, 2006).

Principio da modificag@o por representacdo. Entende-se por
modificacdo por representacdo a manipulagdo da comple-
xidade do jogo formal, através da sua simplificacdo, mas
sem desvirtuar as suas estruturas tdcticas basilares. Esta
simplificacdo pode ser conseguida por manipulagcdo das
variaveis manipuldveis (espaco,tempo/duracdo das acgoes,
equipamentos,nimero de jogadores), mas sem desvirtuar as
caracteristicas essenciais do jogo formal. A modificagdo por
representagao constitui, segundo Mesquita e Graca (2006),
um dos principais principios pedagdgicos a ser aplicado
nas primeiras fases de exploracao das formas modificadas
de jogo.

Principio da modificagc@o por exagero. Tem por proposito
centrar o aluno num determinado problema tictico espe-
cifico. O exagero ajuda os alunos a focarem-se em certos
acontecimentos pela elimina¢do ou redug@o da ocorréncia
de outros acontecimentos que muito provavelmente acon-
teceriam em ambientes de jogo normal. A aplicacio deste
principio traduz-se na manipulagao de certos contetdos do
jogo (condicdes de pratica, regras de funcionamento, etc.)
de forma a enfatizar o que em determinado momento se
revela essencial para entender um determinado problema
tactico e possibilitar a tomada de decisdes apropriadas
(exemplo: fazer prevalecer determinado aspecto do ataque
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ou da defesa colocando os jogadores em superioridade ou
inferioridade numérica).

e Principio da complexidade tactica. Constitui um princi-
pio pedagdgico a considerar no decorrer do modelo (de
ciclo para ciclo). A medida que o aluno vai melhorando a
compreensao tdctica, as formas de jogo a exercitar devem
envolver um aumento da complexidade dos problemas tc-
ticos (exemplo: progressdo de formas com menor nimero
de jogadores para outras com maior nimero).

Os principios da complexidade tactica e da modificag@o por
exagero constituem os factores chave do funcionamento do modelo
pelas possibilidade que criam em manipular o grau de complexidade
das tarefas e com isso tornar mais clara e légica a delimitagdo das
restri¢des/constrangimentos ao desenvolvimento do jogo (Holt & al.,
2002, cit. in Mesquita e Graga, 2006).

Este ¢ um modelo que, de acordo com Mesquita e Graga
(2006),tem por fundamento as teorias construtivistas daaprendizagem,
colocando o aluno no papel de construtor das suas aprendizagens.
Coaduna-se bem com o estilo de ensino por descoberta guiada em
que o aluno € exposto a situacdes problema e € incentivado a procurar
solugdes.

Modelo de educacao desportiva

Na tentativa de contrariar alguns dos equivocos e mal
entendidos que tém vindo a despontar na relacio escola — desporto -
competicdo, Siedentop (1987) desenvolveu um modelo de ensino dos
jogos desportivos que designou por educacio desportiva.

Os tracos estruturais mais marcantes do desporto sdo o
cardcter lddico, o exercicio fisico, o espirito desportivo, as regras,
a institucionalizacio e o risco (Betrdn, 1993, cit. in Ricardo 2005).
O desporto exige um tratamento equilibrado de todos aqueles tracos
(Ricardo, 2005), o que quer dizer que ndo pode ser sujeito a simpli-
ficacdes adulterantes do seu sentido e significado (Bento, 2003, cit.
in Ricardo, 2005), como acontece com frequéncia na escola.

Nestaperspectiva,a Educacdo Fisicadeverd ter como func¢io
central promover a socializacdo dos alunos como desportistas, educar
os alunos na cultura desportiva (Siedentop (1987).

O modelo de educagdo desportiva apresenta-se como
uma forma de educacdo ludica, procurando estabelecer nas aulas
um ambiente propiciador de uma experiéncia desportiva auténtica,
conseguida pela criagdo de um contexto desportivo significativo para
os alunos.

O modelo tem como principais objectivos:
* Formar alunos/individuos desportivamente competentes —

63
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isto é, capazes de participar no jogo de forma satisfatéria, o
que requer ndo apenas o dominio das habilidades técnicas,
mas também a compreensdo e a adop¢io de um comporta-
mento tictico adequado ao nivel de jogo praticado.

e Formar alunos/pessoas desportivamente cultos, que co-
nhecam e valorizem as tradigdes e os rituais associados ao
desporto e que distingam a boa da ma prética desportiva.

e Formar alunos/personalidades desportivamente entusiastas
— isto €, capazes de aderir e vibrar com a prética desporti-
va.

A ldgica estrutural do modelo assenta na contextualizag@o
desportiva. As pequenas unidades didacticas, base da organizag¢ao do
ensino em Educacdo Fisica, assumem a forma de épocas desportivas
(unidades de ensino dao lugar a unidades/épocas desportivas mais
longas, com vinte ou mais aulas para possibilitar um tratamento mais
profundo dos temas).

Do conceito de época desportiva emergem as ideias de
filiacdo em clubes, de quadros competitivos formais, de registo de
dados e de festividade.

A turma € dividida em equipas (tré€s ou mais em funcdo do
nimero de alunos existentes). As equipas tém nomes, simbolos, cores,
capitdo, treinador, dirigentes e um campo de treino préprio. Os crité-
rios de formacdo das equipas devem procurar acautelar o equilibrio
competitivo entre as diferentes equipas da turma e o desenvolvimento
das relacdes de cooperagdo e entreajuda na aprendizagem.

Treino e competicdo sdo, no desporto, dois elementos im-
prescindiveis e indissocidveis: treina-se para melhorar os niveis de
participacdo dos alunos no jogo e compete-se para controlar e avaliar
os progressos alcancados, para manter elevados os niveis de motivacao
e, também, para consolidar as aprendizagens. Por isso, 0 modelo da
educacgdo desportiva contempla, além de exercicios ou de aulas de
aprendizagem normais, a existéncia de quadros competitivos formais
constituidos por uma sequéncia de torneios de jogos reduzidos (1x1,
2x2, 3x3, etc.) e um evento competitivo culminante com cardcter
festivo (encerramento da época).
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Evento
culminante

CONTEXTO
DESPORTIVO

Competicéo

Festividade formal

Registo

estatistico

Fig. 14 - Modelo de educacdo desportiva (adaptado de Mesquita e Graca,

20006).

Os papéis do professor e dos alunos sdo, neste modelo,
substancialmente diferentes dos assumidos no modelo tradicional.

* O professor encarrega-se das tarefas de planeamento e de
gestdo dos recursos materiais de forma a criar as condicoes
necessarias ao funcionamento mais ou menos auténomo
das equipas. Prepara a turma e as equipas, os capities e 0s
treinadores para assumirem os papeis de corresponsaveis
nas tarefas de ensino e organizacdo.

*  Os alunos, no decurso da época, passam natural e obriga-
toriamente pelo papel de jogadores e por um outro con-
junto de papéis ligados ao contexto da préatica desportiva:
arbitros, juizes de mesa, observadores, capitaes de equipa,
treinadores, jornalistas, dirigentes, publicitarios.

Em termos de tratamento dos contetidos, o modelo pri-
vilegia a utilizagdo dos jogos reduzidos, contemplando também a
introducgdo e o aperfeicoamento da técnica, mas sempre em func¢io
da sua aplicacdo tactica.
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Modelo de ensino de competéncia nos jogos de invasao
O modelo de ensino de competéncia dos jogos de invasao,

concebido por Munsch e Mertens, na Universidade de Gent, na Bél-
gica (Musch e Mertens, 1991), visa a persecucdo de dois objectivos
gerais (Ricardo, 2005; Mesquita e Graga, 2000):

Primeiro e prioritario - desenvolver acompeténcia como jo-
gador,entendida como um sistema que integra trés conjuntos
de capacidades: a capacidade para seleccionar as melhores
solucdes para os problemas do jogo (tomada de decisdo);
a capacidade para executar as solucdes seleccionadas de
forma eficaz; e a capacidade para interagir (comunicar e
cooperar) com todos os elementos da equipa.

Segundo e complementar - desenvolver competéncias rela-
tivas ao desempenho de papéis de apoio e de coordenagdo
da prética desportiva (capitdo de equipa, responsavel pelo
material, arbitro, etc.).
Alégicado modelo no que concerne ao desenvolvimento da

competéncia como jogador pode ser sintetizada em cinco pontos:

Aaprendizagem do jogo formal faz-se por um encadeamen-
to de formas mais simples de jogo — as formas bdsicas de
jogo (FBJ), articuladas entre si segundo os principios da
continuidade, da progressao e da complexidade crescente
(Mesquita e Graga, 2000). A ideia €, pois, reduzir/simplifi-
car, mas sem desvirtuar, os jogos desportivos complexos a
formas mais simples de jogo e exercitacdo com o objectivo
de conduzir os jogadores ao dominio do jogo formal. As FBJ
s@o versodes simplificadas do jogo formal. Tém uma dupla
funcao: oferecem o contexto para, por um lado, determinar
os problemas dos jogadores no jogo e as consequentes
necessidades de aprendizagem e, por outro, para aplicar,
exercitar e consolidar as aprendizagens alcancadas. Sao
concebidas a partir do jogo formal por manipulacdo de
alguns dos seus elementos estruturais e funcionais (espago,
nimerode jogadores, regulamento), mas conservando aideia
de jogo, o fluxo normal de jogo, as relacdes de cooperacao/
oposicdo e de espaco/tempo (Ricardo, 2005; Mesquita e
Graca, 2006). Neste sentido, todas as FBJ devem possuir
as seguintes caracteristicas: ter o mesmo objectivo do jogo
formal; ter uma estrutura idéntica a do jogo formal; as ac-
¢oes de ataque e de defesa devem estar interligadas; haver
uma transicao natural do ataque para a defesa e vice-versa
(Munsch e Mertens, 1991).

Cada FBJ constitui uma etapa do processo de ensino/
aprendizagem.



A organizagdo do processo de ensino em Educacéo Fisica 67

Estruturas parciais do jogo Objectivos do ataque Objectivos da defesa
F/IF Finalizar Impedir a finalizagao
CSF/ISF Criar situagoes Impedir a criagao de
de finalizagéo situagdes de finalizagéo
CA/ICA Construir o ataque Impedire a construgao
do ataque

Fig. 15 - Estrutura dos jogos de invasdo (Munsch e Mertens, 1991).

* As FBIJ, sé por si, ndo fornecem oportunidades de pratica
suficientes para melhorarem de forma equilibrada e eficaz
todas as componentes da competéncia no jogo. Por isso,
quase sempre € necessdrio recorrer a utilizacao de situacdes
mais simples onde € enfatizada uma das estruturas parciais
do jogo (fig. 15). Estas situac¢des sdo designadas de formas
parciais de jogo (FPJ).

* AsFPJsaosituagdes de aprendizagem mais simples do que
as FBJ onde é acentuada, de forma muito clara e especifica,
uma das trés estruturas parciais do jogo (finalizar/impedir
a finalizacdo, construir situagdes de finalizacdo/impedir
a criacdo de situacdes de finalizagdo, construir o ataque/
impedir a constru¢d@o do ataque).

E importante que as FPJ facilitem a resolucdo dos pro-
blemas detectados em cada estrutura parcial do jogo, mas
sem as descaracterizar (Ricardo, 2005; Mesquita e Graga,
20006). Para tal, os critérios que presidem a construcio das
FPJ sao os seguintes: ter objectivo idéntico ao do jogo
formal; enfatizar uma das trés estruturas parciais do jogo;
interligar as actividades de ataque e de defesa, mas sem
ser necessdria a transi¢ao natural do ataque para a defesa
e vice-versa (Munsch e Mertens, 1991).

* As FPJ sao, ainda e na maior parte dos casos, demasiado
complexas para permitirem resolver todas as necessidades
dos jogadores quer a nivel da aplicacdo dos principios de
jogo, quer a nivel da execugao das acgdes tactico-técnicas.
Por isso, 0 modelo contempla, ainda e em caso de neces-
sidade, o recurso a formas de exercitacdo muito simples
— as designadas tarefas baseadas no jogo (TBJ). As TBJ
sao situacdes de aprendizagem pouco complexas que t€m
por principal objectivo o aperfeicoamento dos meios para
dar resposta aos problemas sentidos nas FPJ. Nestas situ-
acdes de aprendizagem, sdo quase sempre restringidas ou
tornadas obvias as solugdes para os problemas de forma
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a concentrar a atenc¢do dos jogadores nos mecanismos de
execucdo (Mesquita e Graga, 2006). O contexto pode ser
menos ou mais simplificado, mas sempre referenciado a
situacdo particular da FPJ em foco para que os praticantes
encontrem relacio entre o exercicio isolado e o jogo formal
(Vasco, 2005).

e Apassagem de uma FBJ para outra —isto €, de um nivel de
jogo para outro, faz-se pela exercitacdo variada, intensiva
e articulada dos trés tipos de situacdes referidas (FBJ, FPJ
e TBJ).

Concretizando, o professor desenha uma FBJ adequada ao
nivel de desenvolvimento dos alunos. Procura ultrapassar
os problemas de jogo detectados, em primeiro lugar, dentro
da prépria FBJ, em segundo lugar, recorrendo a situacoes
de dificuldade intermédia — as FPJ, e em terceiro lugar,
recorrendo a formas de exercitacdo muito simples — as
TBJ. Minimizadas as dificuldades nas situacdes mais sim-

Fig. 16 - Encadeamento das FBJ e sua articulacdo com as FPJ e as TBJ.
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ples, retoma a pratica das FBJ para aplicar e consolidar as
aprendizagens num contexto mais proximo do jogo e para
verificar se o nivel de jogo jogado estd a aproximar-se do
desejado (Mesquita e Graca, 2000).

Uma ilustragdo prética da aplicacdo do modelo ao ensino
do jogo de futebol € apresentada na figura 17.

Forma Basica de Jogo (FBJ) 3x3 com GR avancado

Formas Parciais de jogo (FPJ)

| Tarefas Baseadas no Jogo (TBJ)

Estrutura parcial de jogo: finalizagédo/impedir a finalizagdo

Forma: 3x2/1+GR
Descricdo: A equipa de - >
branco finaliza na baliza ce
defendida pelo GR e a de
preto numa das balizas
pequenas.

A equipa de branco progride até a linha de
finalizacdo, finalizando o 1° atacante que
ultrapassar a linha com a bola controlada ou o
1° que a receber depois da linha. Os
jogadores da equipa de preto ndo podem
entrar no sector defensivo.

Variante: os jogadores de branco so6 finalizam
depois de efectuarem 3 passes consecutivos.

. '4’]

Forma: 1x0+GR
Descrigdo: o atacante conduz a bola p L
até ao sinalizador, contorna-o apdés ° _‘,:l
simulagdo e remata com o pé do
lado da saida do sinalizador. ey
Organizacéo: vagas
Forma: 2x0+GR
Descrigdo: os atacantes progridem
em passe até uma linha identificada -4
por sinalizadores. Remata o 1° \{/')ﬁ:l
atacante a receber a bola depois da

linha.
Organizagdo: vagas

Estrutura parcial de jogo: criar situacdes de fi

nalizagdo/impedir a criagdo de situacdes de finalizagdo

Forma: 1x1

Forma: 3x2/1+GR N
Descricdo: A equipa de [©O e
branco finaliza na baliza o 4
defendida pelo GR e a de preto o °

nas balizas pequenas.

Descrigdo: No mesmo campo
podem jogar 2 ou 3 pares de
] jogadores. Sé é possivel rematar
a baliza depois de ultrapassar o

defensor.

consecutivos.

Variante: 1) jogo por corredores para a equipa | Forma: 2x1+GR
de branco; 2) os jogadores de branco s6 podem | Descrigdo: S6 se pode tentar a | o >
finalizar depois de efectuarem 3 passes | finalizagdo se houver linha de b _4,]

remate.
Organizacéo: vagas.

Estrutura parcial de jogo: constri

Forma: GR+2x2/1
Descricdo. O exercicio comega com a
reposicdo da bola em jogo pelo GR branco
que passa, de imediato, a jogador de campo e
visa: para a equipa de branco, passar a bola
ao apoio A e para a equipa de preto, finalizar
na baliza defendida pelo GR.

[* .o

Variante: A equipa de branco s6 pode atacar
a baliza adversaria apdés a execugdo de x
passes.

ir o ataque/impedir a construcéo do ataque

Forma: 3x2/1+GR [ _— >

Descrigdo: A equipa em superioridade < 7
(de preto) s6 pode tentar finalizar numa LI ’
das 2 balizas defendidas por um sé6 GR - I

apos efectuar x passes consecutivos.
A equipa em inferioridade (de branco), em processo
ofensivo, tenta passar com a bola controlada pela linha
de fundo adversaria sem qualquer restricéo.

Forma: 3/2x3/2 (jogo “bola ao fundo)

Descricdo: duas equipas. Objectivo LS
passar com a bola controlada pela linha

de fundo da equipa adversaria. e o
Variante: S6 é permitido atacar a meta e o
adversaria apdés a execugdo de x

passes consecutivos.

Fig. 17 - FPJ e TBJ para a FBJ “GR+4x4+GR”.
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Paralelamente ao desenvolvimento da competéncia como
jogador, este modelo visa também desenvolver competéncias em
funcdes de apoio e coordenacdo. O desenvolvimento destas compe-
téncias processa-se no desempenho de papéis de capitdo de equipa,
de responsavel pelo material, de arbitro, de treinador, etc. E, pois,
necessario que os alunos vao assumindo estes papéis no decurso do
processo de ensino.

O modelo de competéncia nos jogos de invasdo preconiza
uma avaliacdo do desempenho dos jogadores nas FBJ objecto de
aprendizagem e em fungdes de apoio e coordenacio (Mesquitae Graga,
2006). Os instrumentos de avaliacdo mais utilizados para avaliar a
competéncia dos jogadores no jogo sdo o "Team Sport Assessment
Procedure" (PSAP) desenvolvido por Gréhaigne et al (1997) e o
"Game Performance Assessment Instrument" (GPAI) proposto por
Oslin, Mitchell and Griffin (1989). Na figura 18 € apresentada, a titulo
de exemplo, uma escala de classificac@io para avaliar o desempenho
dos alunos no jogo construida com base no GPAI.

Comportamentos dos jogadores 11213

Ataque

Toma decisbes apropriadas

Retorna a uma posigao de base apropriada entre as diferentes
situagdes de jogo

Desloca-se/posiciona-se de acordo com a movimentagdo do
centro do jogo

Movimenta-se apropriadamente para receber a bola

Da cobertura ao portador da bola

Executa adequadamente as acg¢des escolhidas

Defesa

Toma decisdes apropriadas

Retorna a uma posigao de base apropriada entre as diferentes
situagdes de jogo

Desloca-se/posiciona-se de acordo com a movimentagdo do
centro do jogo

Da cobertura ao companheiro em contengao

Marca adequadamente o portador da bola

Marca adequadamente o ndo portador da bola

Niveis de classificacdo: 1 — raramente; 2 — com frequéncia; 3 — com muita frequéncia

Fig. 18 - Escala de classificacdo da competéncia dos jogadores no jogo.
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3.1.5 - O processo de planeamento

Planear consiste na seleccdo e ordenamento dos objectivos
e dos contetidos programadticos, tendo em considerag@o as condicdes
locais (pessoas, espacos € materiais) e temporais (nimero de horas)
(Bento, 1987).

O modelo apresentado na figura 19 fornece uma ideia global
das etapas e das principais tarefas do processo de planeamento.

71

CARACTERIZAGAO » Tpducatlvo
O que tenho? Programa
Condlgoes materiais

Alunos (caracterizagao)

Estudo da realidade onde se vai intervir/contexto

Tempo (n° de aulas por semana, més e ano)

Definicao dos objectivos aos niveis
OBJECTIVOS —» Motor
Onde pretendo chegar? Cognitivo

Saécio-afectivo

Seleccéo e ordenamento no tempo

ESTRATEGIA —>

. . Modelos de ensino
Que caminhos seguir?

Exercicios
Formas de organizacéo

Modalidades desportivas e respectivos contetdos

N Defini¢ao e periodizagao
AVALIACAO —>»
Que meios de controlo?

ue correcgdes? = .
Q ¢ Correcgdes/ajustamentos

Meios de controlo (provas/exercicios de avaliagéao,
instrumentos de avaliagdo, modalidades de avaliagédo)

Fig. 19 - Modelo geral do processo de planeamento.

O professor comega por fazer a caracterizacdo do contexto
educativo. A turma e os alunos (escaldo etdrio a que pertencem, fase
de aprendizagem em que se encontram, tipo de vivéncias anterio-
res, etc.), o programa (aquisi¢des essenciais que os alunos devem
efectuar em cada ciclo, em cada ano e em cada bloco), as condi¢des
materiais (meios disponiveis) e temporais (nimero total de aulas e
sua distribuicdo ao longo dos periodos, dos meses e das semanas)
s@0 os aspectos determinantes desta caracterizacdo.

Em funcdo dos resultados daquela caracterizacdo, define
o0s objectivos que prevé que os alunos possam vir a atingir no tempo
disponivel e nas condi¢gdes contextuais existentes.
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Seguidamente, define a estratégia que supde ser a mais
adequada para que os alunos possam atingir os objectivos — isto &,
escolhe as matérias, os contetidos, os exercicios, as formas de orga-
nizacdo e os modelos de ensino.

Fechaociclo,concebendo um programade avaliagdorelativo
quer ao rendimento dos alunos, quer ao processo seguido.

Em termos mais concretos, planear, em Educagao Fisica,
nao € substancialmente diferente do planear em qualquer outra area
curricular. Tal como nas restantes areas curriculares (figura 20):

* O professor comega por perspectivar o ano lectivo cons-
truindo uma ideia geral das suas intengdes pedagdgicas,
ideia que especifica e operacionaliza no plano anual.

PROGRAMA
OBJECTIVOS PARA O ANO
Plano anual / i \
1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
: Unidade Unidade Unidade
U de de L de
Ungﬁ:de Unidages de iconclusdo gUnida;des dé concluséo Uhidades de conclus&o
. _ i aprendizagem FNogves O aprendizagem
introdugao; ; Revisdo %prend‘lzage;n Revisao : H Revisao
H Avaliagdo : i i Avaliagdo Avaliagio
sumativa i i final
Plano de periodo
Unidade de
. conclusdo
Unidade | ynidades de ;
| de aprendizagem | Revisdo
introducéo Avaliacdo
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Fig.20 - Etapas do processo de planeamento.
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* O ano é dividido em periodos - os periodos lectivos. Estes
sdo constituidos por um conjunto de unidades articuladas
de forma coerente.

* (Cadaunidadeé,porsuavez,constituida porumconjuntode
aulas estruturalmente semelhantes e centradas narealizago
de um conjunto de objectivos afins.

e (Cada aula é, por norma, constituida por trés partes ou mo-
mentos interligados de modo a formarem uma unidade.

O processo de planeamento em Educacdo Fisica decorre,
portanto, a vdrios niveis: plano anual, plano de periodo, plano de
unidade e plano de aula.

3.1.5.1 - Plano anual

O plano anual de turma € um plano de perspectiva global
que procura situar e concretizar o programa no local e nas pessoas
envolvidas (Bento, 1987). E um plano sem pormenores de actuacio
ao longo do ano.

A sua concepcdo implica a realizacdo sequencial das se-
guintes tarefas:

1*) Anélise das modalidades ou dos blocos programaticos
do ano em questao para tomar decisdes sobre a melhor forma de fazer
o tratamento de cada bloco ou do conjunto de todos os blocos. Este
tratamento pode ir de uma forma concentrada a uma forma mais ou
menos dispersa. A forma concentrada consiste na abordagem de todos
os conteddos dum determinado bloco programético numa sé unidade de
ensino. A forma dispersa consiste no tratamento dos contetidos de um
dado bloco programético em duas, trés ou mais unidades de ensino.

Na figura 21 € apresentado um exemplo de abordagem
dispersa para a modalidade de atletismo. Trabalho idéntico devera
ser feito para cada bloco programaético.
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Corrida de barreiras
Salto em altura

Aprendizagem das

técnicas desportivas
ou arremesso da bola

1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
Desenvolvimento das Resisténcia Forga Velocidade
capacidades fisicas Forca Velocidade
Técnica de corrida Técnica de corrida
Corrida de barreiras Estafetas

Langamento do peso | Salto em comprimento

-+ Triatlo:

Torneio interno: Velocidade

Corta mato interno

Formas de avaliagédo

Salto em altura

Corrida de barreiras
Langamento do peso

Salto em comprimento
Langcamento do peso
-+Torneio de estafetas

Fig. 21 - Exemplo de uma proposta de planeamento para a modalidade de atletismo.
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No essencial, trata-se, aqui, de organizar os objectivos e os
contetidos de cada bloco programatico em unidades de ensino (uma,
duas ou trés) ou de estruturar os objectivos e os conteudos progra-
maticos de todos os blocos do ano em unidades tematicas (exemplos:
saltos, lancamentos, principios do ataque, principios da defesa).

2% Distribui¢cdo das unidades de ensino pelos periodos
do ano escolar. Esta distribui¢iio pressupde intencdes pedagdgicas
distintas para cada parte do ano (DGEBS, 1992).

O ano deve comecar sempre com uma unidade de introdu-
¢do. Esta unidade €, fundamentalmente, uma unidade de revisdo e
de avaliacdo inicial ou diagndstica. Deve proporcionar ao professor
uma ideia clara sobre quais os alunos com dificuldades em cada bloco
programatico e qual o bloco ou blocos em que o conjunto da turma
estd mais atrasado em relag@o ao programa desse ano. Para alcangar
este objectivo, o professor deve, no decurso desta unidade, fazer uma
revisdo dos objectivos mais significativos do ano anterior e, simulta-
neamente, confrontar os alunos com os objectivos mais simples, mas
representativos do ano em questao.

Esta unidade deve, ainda, permitir ao professor langar as
bases de um estilo de aulas favordvel a aprendizagem dos alunos.
Os aspectos organizativos, o respeito pelas regras de funcionamento
da aula, a participacdo empenhada dos alunos nas tarefas da aula, a
disciplina e o clima positivo s@o aspectos que devem merecer muita
atenc¢do por parte do professor.

A duracdo desta unidade pode variar entre uma a quatro
semanas, conforme o conhecimento que o professor tiver da turma.

Unidades de introdug¢ao similares a descrita no que se refere
as finalidades e caracteristicas, mas de menor duracio e abrangéncia,
podem ou nao ser previstas para o inicio do 2° e 3° periodos.

O ano deve terminar sempre com uma unidade de conclu-
sdo - isto €, de recuperacdo, de consolidagcdo, de competicdo e de
avaliacdo final.

As aulas desta ultima unidade devem permitir rever, aper-
feicoar e consolidar aprendizagens ja efectuadas e avaliar o nivel de
consecugdo dos principais objectivos perseguidos ao longo do ano.
A duracgdo desta unidade ndo deve ser inferior a um més.

Unidades de conclus@o com finalidades semelhantes a des-

crita, mas mais breves e de menor abrangéncia, devem também ser
previstas para o final do 1° e 2° periodos.

As unidades intermédias sao, essencialmente, unidades de
aprendizagem de matérias novas.

Para além dos aspectos referidos, a distribuicdo das uni-
dades de ensino pelos periodos deve ser feita procurando ainda
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conjugar, da melhor forma possivel, as caracteristicas dos diferentes
blocos programdticos quanto aos espacos que a sua pratica requer,
aos materiais disponiveis e as condi¢des climatéricas dos diferentes
meses do ano.

Tome-se, como exemplo, o caso de uma escola do 1° ciclo
com um pequeno espaco coberto e um polidesportivo descoberto
situada numa regido com Invernos rigorosos. Neste caso, é aconse-
Ihdvel concentrar o tratamento dos blocos que necessitam de espacos
amplos (jogos e percursos na natureza) nos primeiros e tltimos meses
do ano lectivo (meses em que o tempo permite a utilizagdo do espagco
exterior) e dos blocos que podem ser realizados em espagcos mais
reduzidos (gindstica, danca, exercicios com arcos, bolas ou cordas)
nos meses de Inverno.

3%) Definicao dos “momentos ou pontos altos” (corta mato,
torneios inter-turmas, visitas de estudo e competi¢do com turmas de
outras escolas, etc.). Seria desejavel que estes momentos especiais
coincidissem, porrazdes de motivagdo,com acontecimentos desporti-
vos ocorridos no desporto federado (corta mato nacional,campeonato
da Europa disto ou daquilo, etc.). Em cada periodo, os pontos altos
devem ser calendarizados para as unidades de conclusdo.

4%) Inventariacio dos recursos necessarios.

5%) Definicdo geral dos momentos e modalidades de ava-
liagdo.

Aoperacionaliza¢io das op¢des tomadas sobre a construcao

de um plano anual pode ser feita num quadro do tipo do apresentado
na figura 22.
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. Calenda- | Numero | Unidades de Objectivos “Pontos
Periodos o ) : : Recursos .
rizagdo | de aulas ensino gerais/conteudos altos
10
20
30

Fig. 22 - Quadro sintese de um plano anual.
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3.1.5.2 - Plano de periodo

No plano anual nao € possivel nem desejdvel prever com
rigor e pormenor o desenrolar de todos os periodos. E importante que
cadaperiodo seja determinado, corrigido ou reajustado em fungdo dos
resultados do periodo precedente. Quer isto dizer que os trés periodos
do ano escolar ndo devem ser planificados todos na mesma altura, mas
sim uns a seguir aos outros: no final do primeiro periodo, o professor
planifica o segundo e no final deste, planifica o terceiro.

Cada periodo pode ser constituido por trés fases distintas
mas interligadas.

Uma fase de introducdo (1* unidade) em que o professor
deve procurar: 1) fazer uma revisdo dos contetidos programaticos
considerados como pré-requisitos dos principais contetidos a traba-
Ihar durante o periodo; 2) fazer uma avaliac@o diagnéstica especifica
relativamente aos objectivos representativos das unidades a leccio-
nar durante o periodo; 3) ensinar, recuperar ou consolidar regras de
funcionamento e organizagdo; 4) organizar a turma constituindo os
grupos iniciais; 5) identificar os alunos que necessitam de maior
apoio; 6) motivar os alunos relativamente as matérias a abordar no
decurso do periodo.

No2°e 3°periodos, esta fase de introdugdo pode ser omitida
por escassez de tempo ou por se possuir jad um bom conhecimento
dos alunos.

Uma fase intermédia de desenvolvimento, constituida por
duas ou mais unidades de ensino. Esta é uma fase especificamente
orientada para a aprendizagem e aperfeicoamento de contetidos
novos.

Uma fase final ou de conclusao (dltima unidade do periodo)
em que o professor revé, consolida e avalia os progressos dos alunos
face aos principais objectivos do periodo.

No essencial e em termos operacionais, a planificacdo dum
periodo consiste na realizagdo das seguintes tarefas:

1) Atribui¢@o do nimero de aulas a cada unidade de ensino
do periodo e na respectiva calendarizag@o.

A leccionagdo das diferentes unidades da fase intermédia
do periodo tanto pode ser sequencial (umas a seguir as outras: co-
meca a segunda quando termina a primeira e assim sucessivamente),
como decorrer em paralelo (exemplo: segundas — futebol; quintas
— atletismo). Ambas as opg¢des sdo validas, embora, muitas vezes,
o professor fique sem qualquer possibilidade de escolha devido a
constrangimentos de instalacdes.

2%) Definicao ou actualizag¢do dos objectivos e dos contetidos
para cada unidade.
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3") Calendarizacdo e planificacdo dos “pontos altos” pre-
Vistos.

4%) Definicdo dos espagos e dos recursos materiais neces-
sarios.
5%) Defini¢ao dos momentos e modalidades de avaliag@o.

Asopcdes essenciais sobre a planificagdo dum periodo podem
ser estruturadas num quadro do tipo do apresentado na figura 23.

Do plano anual para o plano de periodo, pouco se avanga
em termos de pormenor. No essencial, trata-se de definir o que nao
tinha ainda sido definido (nimero de aulas por unidade e respectiva
calendarizag@o) e de actualizar alguns dos objectivos ou contetidos
definidos aquando da concepg¢ao do plano anual.
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1° Periodo

Unidades | Numero | Data de realizagédo

) Objectivos ou conteudos | Recursos
de ensino | de aulas das aulas

“Pontos
altos”

Fig.23 - Quadro sintese de um plano de periodo.

3.1.5.3 - Plano de unidade de ensino

Porunidade de ensino entende-se um conjunto de aulas,com
estruturas organizativas semelhantes, centradas na persecucéo de um
conjunto de objectivos afins (exemplos: “desmarcacdo em futebol”;
“processo defensivo embasquetebol”’; “marcacdo individual nos jogos
desportivos colectivos”, etc.).
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O numero de aulas de cada unidade de ensino deve ser su-
ficiente para que seja possivel o dominio dos objectivos perseguidos.
Em unidades com poucas aulas (menos de seis) dificilmente podera
haver aprendizagem observdvel e unidades com um nimero elevado
de aulas (mais de doze) ndo se ajustam ao ecletismo da Educagdo
Fisica por manifesta falta de tempo.

Planificar é tomar e operacionalizar decisdes em funcdo de
principios. Os principais principios orientadores da planificagdo das
unidades de ensino sdo os seguintes:

Principio da repeticio. A aprendizagem requer repeticio.
Os alunos sé dominarao eficazmente as habilidades desportivas se as
repetirem muitas vezes em contextos diversificados. Mas a repeti¢ao
intensiva e diversificada das habilidades técnico-tacticas so serd pos-
sivel se, para cada unidade de ensino, o professor:

Definir poucos objectivos;

Seleccionar poucos exercicios. Mais do que a quantidade
interessa, aqui, a qualidade;

Mantiver a maior parte dos objectivos e dos exercicios de
aula para aula;

Mantiver, no essencial, a organizacdo geral da turma (nd-
mero e constitui¢io dos grupos de trabalho) e a estrutura organizativa
das aulas.

Principio da abordagem concentrada da matéria. Todos
os objectivos definidos parauma determinada unidade de ensino devem
ser objecto de um primeiro tratamento durante a primeira metade da
unidade. S6 procedendo assim € possivel proporcionar aos alunos
tempo e oportunidade para repetirem, exercitarem e consolidarem os
principais conteidos da unidade em exercicios de aperfeicoamento,
aplicag@o e competi¢do durante a segunda metade da unidade.

Principio da variabilidade dos exercicios dentro das au-
las. Dentro da mesma aula, os exercicios devem ser suficientemente
diversificados de forma a solicitarem, no seu conjunto, capacidades
e competéncias de diferentes dominios.

A coexisténcia do principio da variabilidade com o da re-
peticdo poderd parecer contraditoria, pelo que deverd ser entendida
da seguinte forma: ao variar os exercicios quanto baste dentro da
mesma aula estamos a repeti-los pouco, mas ao manter os mesmos
exercicios ao longo de vérias aulas acabamos por repeti-los muitas
vezes no conjunto das aulas da unidade. E esta repeti¢io prolongada
no tempo que interessa proporcionar aos alunos porque é ela que
constitui uma das principais fontes da aprendizagem.

Principio da especificidade. Este principio advoga que
devemos integrar em todas as aulas da unidade, de forma claramen-
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te dominante, situacdes de pratica significativas e especificas da
modalidade objecto de aprendizagem - isto €, situacbes com uma
estrutura e carga afectiva semelhantes as situacdes reais, as situagdes
de competicdo. Nesta categoria de exercicios incluem-se os exerci-
cios de aquisicdo global da técnica, os exercicios de aplicagdo e os
exercicios de competi¢do.

Principio da gestao dos exercicios e das medidas organiza-
tivas no decurso da unidade. Este principio preconiza o seguinte:

*  Mudar pouco de aula para aula. Para ndo se correr o risco
das actividades da aula assumirem apenas caracteristicas
de experimentacdo, ¢ importante manter a estrutura orga-
nizativa e a maior parte dos objectivos e dos exercicios de
aula para aula;

* Reorganizar a turma e as actividades de forma a que cada
aluno faca mais daquilo que precisa e menos do que ja
sabe;

* Aumentar, progressivamente, o nivel de exigéncias das
situacdes de pratica que se revelem demasiado faceis e
diminuir o das que se revelem demasiado dificeis;

* Introduzir, progressivamente, situacdes novas, mas poucas
por aula.

A gestdo dos objectivos e dos exercicios dentro de cada
unidade deve ser feita de tal forma que os alunos sintam que cada
aula da unidade faz parte de uma mesma “histéria” - isto €, que sintam
que aquilo que estdo a fazer hoje € a continuac@o do que fizeram na
dltima aula, seguindo o principio - “fazer hoje quase o mesmo que
ontem, mas mais e melhor”.

As principais tarefas que o professor tem de realizar para
planificar as unidades de ensino so as seguintes:

1?) Definir, se ainda o ndo fez, 0 ambito ou o tema da unidade
(exemplo: processo ofensivo em basquetebol).

2%) Definir ou reformular/actualizar os objectivos de apren-
dizagem a perseguir e os contetdos a trabalhar durante a unidade.

Os objectivos a que aqui nos referimos sao terminais — isto
¢, a atingir pelos alunos no final da unidade. Para servirem como re-
feréncias orientadoras e motivadoras do trabalho do professor e dos
alunos e como critérios de avaliagdo, devem ser definidos em termos
comportamentais — ou seja, o seu enunciado deve fazer referéncia ao
comportamento, ao contetudo e aos critérios de €xito.

Paraalémdisso,o conjunto de objectivos seleccionados para
uma qualquer unidade deve integrar objectivos dos trés dominios de
objectivos da Educacgdo Fisica: dominio motor, dominio cognitivo e
dominio sécio-afectivo.
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3%) Definirontimero de aulas daunidade. Estadefinicdo deve
ser feitaem fungdo do nimero e complexidade dos objectivos visados
e do tempo disponivel. Tendo em conta o ecletismo da disciplina de
Educacdo Fisica, seis a doze aulas por unidade pode considerar-se
uma referéncia aceitdvel.

4%) Definir o modelo de ensino a seguir (métodos e estilos
de ensino, tipo de exercicios e respectiva articulacdo, quadro com-
petitivo, avaliagdo, etc.).

5%) Definir a funcao didéctica de cada aula. As aulas de uma
unidade t€m funcdes diferentes consoante o lugar que ocupam na
unidade. Assim e por norma, as primeiras aulas da unidade (primeira
ou primeira e segunda) sdo aulas que tém como funcdo principal aava-
liacdo diagndstica e as ultimas a consolidag@o e a avaliagdo sumativa.
As aulas intermédias ou sdo aulas de aprendizagem e exercitacdo, ou
sdo aulas de consolidagdo e de aplicacdo, ou sdo aulas de aplicagdo
e competicdo.

6") Definir a estrutura organizativa geral da turma (nu-
mero e constituicdo dos grupos de trabalho e formas especificas de
organizacdo). Por razdes de economia de tempo, convém, como ja
referimos, que o modelo organizativo das aulas mude muito pouco
ao longo da unidade.

7") Fazer o levantamento dos espacos e dos materiais ne-
cessdrios para a realizagao das aulas.

8%) Distribuir os objectivos e os contetidos pelas aulas.

9%) Construir,em coerénciacom o modelo de ensino a seguir,
os objectivos a perseguir e o tipo de exercicios arealizar, um programa
pormenorizado de avaliacdo. Este programa deve conter informacoes
pormenorizadas sobre os objectivos a avaliar, as modalidades, os
momentos, as provas e os instrumentos de avalia¢do a utilizar.

Atitulo de exemplo, apresentamos, na figura 24, um quadro
onde podem ser inscritas as opgdes essenciais sobre a planificacdo
duma unidade de ensino.

Aulas

Data | Objectivos Contetdos | Funcéo didactica | Organizagdo metodolégica

12

3

4

5/6

Etc.

Fig. 24 - Quadro sintese de um plano de unidade.
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3.1.5.4 - Plano de aula

A aula é o ponto de convergéncia do pensamento e da ac¢do
do professor. Da sua correcta organizagao e estruturagdo e do que nela
acontecer, dependem, grandemente, os resultados de aprendizagem
dos alunos (Bento, 1987).

Existem varios modelos sobre a forma de estruturar a aula
de Educacao Fisica. O mais comum € o tripartido.

O modelo tripartido considera a aula composta por trés
momentos articulados de forma coerente: parte inicial, parte inter-
média e parte final.

Parte inicial da aula (10 a 25% do tempo de aula). Visa
dois objectivos: a criagdo de um clima pedagdgico favordvel e a
preparacgdo funcional do organismo. Consta de duas fases: uma fase
verbal e uma fase activa.

Na primeira fase - fase verbal, o professor faz, de forma
clara e muito breve, a apresentacdo da aula aos alunos: apresenta o
tema da aula; expde os objectivos da aula; indica as actividades e o
tipo de organizagdo que vai utilizar. Pretende-se com esta exposi¢do
informar e motivar os alunos relativamente aos objectivos e as acti-
vidades da aula.

A segunda fase consta da realizagdo de um conjunto mais
ou menos extenso e variado de exercicios, nomeadamente:

Combinag¢do de multiplas formas de deslocamentos;

Execucdo de acgdes técnico-tacticas;

Jogos com ou sem bola que mobilizem activa e simultane-
amente todos os alunos da turma;

Exercicios de flexibilidade.

E importante que os exercicios escolhidos para esta parte
da aula sejam simples, conhecidos dos alunos, dindmicos, actuem
sobre os grupos musculares principais, mobilizem simultaneamente
todos os alunos e sejam o mais especificos possivel - isto €, estejam
em consonancia com os conteddos da parte intermédia da aula.

Parte intermédia da a aula (50 a 70% do tempo de aula). E
amais longa parte da aula. E nesta parte que, por norma, sio ensinadas
as matérias novas, sao exercitadas, consolidadas e aperfeicoadas as
matérias ja conhecidas e que s@o trabalhadas as capacidades motoras
coordenativas e condicionais.

A sua estrutura pode ser muito varidvel. Estabelece-se em
funcdo dos objectivos centrais da aula, da fun¢do didactica da aula,
dos exercicios seleccionados, do nimero de alunos da turma e das
condi¢des materiais existentes.

Assim, ela pode apresentar:
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* Umaestruturamuito simples: realiza¢do de um jogo formal
(exemplos: torneio de basquetebol - 5x5, num sé campo
ou em dois campos simultaneamente);

* Ou uma estrutura mais complexa, quando engloba a
combinag¢do de vdrias tarefas realizadas em vdrios locais
de exercitacdo (exemplos: um percurso de gindstica; um
circuito de atletismo; um trabalho por dreas; um percurso
seguido de estafetas; um circuito seguido de um jogo de
aplicagdo; etc.).

Quando a parte intermédia da aula assumir uma estrutura
complexa,é desejavel que termine com um exercicio de aplicagdo dos
principios e/ou das habilidades trabalhadas em exercicio individual
e/ou em grupo, até aquele momento.

Exemplos: 1) Primeiros 15/20 minutos da parte intermédia
—um circuito constituido por exercicios de aperfeicoamento de habi-
lidades técnico-tacticas tipicas do futebol; dltimos 20 minutos — jogo
de aplicag@o 5x5 em dois campos simultaneamente. 2) Primeiros 20
minutos da parte intermédia — um circuito constituido por exercicios
de aperfeicoamento de habilidades tipicas da gindstica; dltimos 15/20
minutos — exercitacdo de um “esquema” que integre algumas ou a
totalidade das habilidades exercitadas nos primeiros 20 minutos.

Parte final da aula (10 a 15% do tempo de aula). Visa
fundamentalmente o retorno do organismo as condig¢oes iniciais, as
condi¢des de pré-exercicio. Por isso, as actividades integrantes desta
ultima parte da auladevem ser pouco intensas. A arrumacao do material,
um exercicio lidico mas pouco movimentado, a andlise e avaliagcdo
da aula podem constituir boas formas de terminar a aula.

O modelo de aula que acabdmos de apresentar comporta
alguns riscos sobretudo quando utilizado em aulas curtas (40/50
minutos) e centradas no ensino dos jogos desportivos colectivos.
Aulas com 40/50 minutos de tempo programa véem-se, por regra,
reduzidas a 30/35 minutos de tempo ttil. Se, deste tempo, gastarmos
10 minutos com a parte inicial e 5 com a parte final, ficamos com
15/20 minutos para a parte intermédia - isto €, ficamos com 15/20
minutos para promover aprendizagens em trés factores diferentes,
embora complementares, da performance desportiva: os factores téc-
nico, tactico e fisico. Quando o tempo € escasso, hd sempre factores
que saem prejudicados e, nas circunstancias referidas, os dados da
observacao dizem-nos que o factor mais afectado é, quase sempre,
o factor de natureza tictica. Comeca-se com um aquecimento que,
muitas vezes, pouco tem de especifico. Continua-se com exercicios
de aperfeicoamento da técnica. E quase nunca “sobra” tempo para
os exercicios de aplicacio (jogo com objectivos tacticos). Este facto,
se no ensino das modalidades desportivas cuja performance depende
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essencialmente dos factores técnicos e fisicos (atletismo e gindstica,
por exemplo) ndo constitui qualquer problema, é uma das causas pro-
vaveis do baixo nivel de competéncia que muitos alunos evidenciam
nas modalidades onde o factor mais determinante da performance é
o tactico (caso de todos os jogos desportivos de oposicao).

Atendénciapara“esquecer” os contetidos de natureza tictica

nas aulas mais curtas de jogos desportivos deve e pode ser contrariada
tendo-se a preocupagdo de:

Escolher para a parte inicial da aula — exercicios/jogos com
objectivos predominantemente ticticos (jogos onde as ques-
toes “o que fazer”, “onde fazer” e “quando fazer” estejam
constantemente presentes), como, por exemplo, jogos de
manuteng¢do da posse da bola (jogo dos 5/10 passes), jogos

de progressao (bola ao fundo ou bola ao capitdo).

Reservar cerca de 50% do tempo destinado a parte inter-
média da aula para exercicios/jogos de aplicacdo ou de
competicao.

Independentemente do modelo por que se opte, todo o plano

de aula deve conter referéncias muito objectivas e sucintas sobre:

Os objectivos que se pretendem atingir. Os objectivos das
primeiras aulas de uma unidade de ensino devem ser objec-
tivos intermédios dos objectivos terminais definidos para
essa unidade, pelo que devem ser deduzidos, por anélise,
dos objectivos terminais.

Os exercicios de aprendizagem mais adequados a persecu-
¢a0 dos objectivos seleccionados. Estes exercicios devem
aparecer no plano de acordo com a sequéncia em que irdo
ser realizados.

Os critérios de éxito, as recomendacdes ou as regras de
accdo que os alunos devem procurar respeitar durante a
realizacdo de cada exercicio. Sdo estes elementos que vao
centrar a atencdo do professor e dos alunos “no que fazer” e
“no como fazer” e,em consequéncia, facilitar as correccoes
ao professor e as aprendizagens aos alunos.

O tempo de duracdo de cada exercicio ou o nimero de
repeticoes.

Aestruturaorganizativada turma (nimero e constitui¢ao dos
grupos de trabalho e formas especificas e organizacdo).
Os recursos necessdrios para a realizacio dos exercicios
(espagos e materiais).

Na figura 25, sdo apresentados alguns modelos de quadros

onde os professores podem apresentar os dados relativos a planifi-
cacdo das aulas.
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Unidade didactica

Aula N° Data / /

Funcao didactica

Tempo de aula

Material

Objectivos e conteudos:

Avaliagdo/observagdes:

L. _— - Critérios, regras, aspectos
Exercicios (descrigdo) Organizagio a acentuar
Unidade didactica Aula N° Data / /

Funcdo didactica

Tempo de aula

Material

Objectivos e conteudos:

Avaliagdo/observagdes:

Exercicios (descri¢do e organizagao)

Critérios, regras, aspectos
a acentuar

Fig.25 - Quadros sintese de planos de aula.
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Unidade didactica Aula N° Data /
Fungéo didactica Tempo de aula
Material
Objectivos e contetidos gerais: Avaliagdo/observagoes:
Objectivos e critérios Exercicios (descrigio) Organizagao T
Unidade didactica Aula N° Data /
Fungdo didactica Tempo de aula
Material
Objectivos e contetidos gerais: Avaliagdo/observagdes:
Objectivos e critérios Exercicios (descrigdo e organizagao) T

Fig. 25 (continuagcdo) - Quadros sintese de planos de aula.




86 Jodo do Nascimento Quina

Na figura 26 € apresentado um plano de aula de uma uni-

dade de Futebol.
Unidade didactica: Futebol - processo defensivo AulaN°: 7 Data: 15/10/07
Funcdo didactica: consolidagdo Tempo de aula: 90 minutos
Material: 8 bolas: 4 iocos de coletes: um kit de sinalizadores: um camoo de futebol de 7
Objectivos gerais:
1. Melhorar a eficacia defensiva: posicionamento dos defensores entre a linha da bola e a baliza
2.Desenvolver a resisténcia e a velocidade
Organizagao geral da turma: 4 grupos/equipas de 4 elementos cada
Exercicios
Objectivos e critérios Descrigdo/forma Organizago T
Apresentagdo daaula | 0 —emememeeeeem | e 5
L. Marf:a(;ﬁo ir;divid~ual 1. GRA3x34GR ® Quatro equipas e dois
nominal: colocagdo entre 0 | "~ 1" jofesa marca o “seu” atacante campos _ 0
defesa directo e a baliza Jogam as equipas: 2x3 e
1x4
2. Posicionamento d(i 2. GR+1x1+GR 2. 4 campos e 4 grupos: um
defesa em contengaf): S6 ¢ permitido finalizar depois grupo em cada campo 15
a) aproximagao rapida ao de ultrapassar o defensor
atacante
b) Colocagéo entre o X
@ N SO
atacante ¢ a baliza >\ X ):I
¢) Posi¢do defensiva de P _
base
3. Posicionamento do defesa: [ 3. GR+3x3+GR 3.Dois campos e quatro
a) Colocagdo entre o Jogo por corredores: cada jogador grupos: dois grupos em
atacante e a baliza 56 pode jogar no seu corredor cada campo (1x3 e 2x4) 20
b) Posigdo defensiva de
base ® X
¢) Nos corredores laterais: ok
marcagdo por dentro R @ X
® X
4. Recuperagdo defensiva: 4.GR+3x3+GR 1.Quatro equipas e dois
deslocagdo dos defesas O golo vale 2 se todos os campos ,
. - . . . 25
para entre a linha da bola defensores ndo estiverem no seu Jogam as equipas: 1x2 e
e a baliza sector defensivo. 3x4
S6 se pode finalizar depois de se
terem  efectuado 5  passes
consecutivos
Andlisedaaula | 0 e | s 5

Nota: Nos tempos dos exercicios estdo incluidos os tempos de apresentacio e
de organizacio

Fig. 26 - Plano de uma aula de futebol.
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3.2 - As técnicas de intervencao pedagogica

Ap6s as tarefas de planeamento, o professor € confrontado
com as tarefas de realizac@o do ensino. Esta fase constitui o momento
fulcral do processo de ensino/aprendizagem ja que, segundo Bento
(1987), os resultados obtidos pelos alunos dependem grandemente
dos acontecimentos que ocorrem nas aulas, daquilo que nelas fizerem
o professor e os alunos.

Deacordocom os dados dainvestigacdo produzidano ambito
da analise do ensino, as aprendizagens dos alunos parecem depender,
fundamentalmente, da interacc@o dos efeitos dos seguintes factores:
tempo de empenhamento motor, instru¢ao, organizacao, disciplina e
clima relacional (figura 27).

87

Tempo
de empenhamento
motor

Factores de Organizagéo
eficacia pedagdgica

Disciplina

e
clima relacional

Fig. 27 - Interaccdo dos principais factores de eficdcia pedagogica.

O tempo de empenhamento motor e a instru¢do,em conjunto,
exercem uma influéncia directa sobre as aprendizagens dos alunos. A
organizacio, a disciplina e o clima relacional sdo responsdveis pela
criacdo das condi¢des necessarias a optimizagao dos efeitos do tempo
de empenhamento motor e da instrugdo.

3.2.1 - O tempo de empenhamento motor

Os alunos sé aprendem, seja em Educacio Fisica ou noutra
disciplina qualquer, se dispuserem de tempo para aprender. A no¢ao
de tempo, pelas caracteristicas particulares que revestem as aulas
de Educacdo Fisica, merece, no ensino desta disciplina, especial
atenc¢ao.

Cadaaulade Educacio Fisicatem, porimposi¢do curricular,
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um determinado tempo (45 ou 90 minutos). Este tempo é designado
por “tempo programa”. Parte deste tempo é gasta na troca de roupa
nos balnearios, nas deslocacdes para o local da aula (gindsio, campo
de jogos, piscina, etc.) e em assuntos administrativos (controlo das
presencas).

O tempo que resta - isto €, o tempo que os alunos passam
efectivamente no local de realizacdo da aula designa-se por “tempo
util”.

Zakrajzez, cit. in Piéron (1992), num estudo realizado com
52 professores constatou que 25% do “tempo programa” era gasto nos
balnedrios. Aulas de 50 minutos de duracdo viam-se, muitas vezes,
reduzidas a cerca de 35 minutos ou mesmo menos.

2

Cerca de 30 a 40 por cento do “tempo ttil” €, geralmente,
gasto na apresentacdo dos exercicios, na colocagdo e arrumacdo do
material e nas situacdes de transi¢do entre as diversas tarefas.

A diferenca entre o “tempo util” e o tempo gasto nas
mencionadas actividades é o designado “tempo disponivel para a
prética” e que, em aulas de 50 minutos, ndo ultrapassa, em regra, os
25 minutos.

E a partir deste tempo e apés novos descontos (tempos de
espera e tempo passado em comportamentos fora da tarefa) que se
obtém o tempo de “empenhamento motor” - isto é, o tempo que 0s
alunos passam efectivamente a realizar as tarefas motoras.

Tempo
Tempo de disponivel | Tempo i Tempo '
empenhamento paraa |  atl ; programa |
motor pratica i

Fig. 28 -Tempos em Educacdo Fisica (adaptado de Piéron, 1992).
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Virios autores (Phillips e Charlisle, 1983; De Knopp, 1983;
Metzler, 1983, Neto, 1987; Carreiro da Costa, 1988, entre outros) en-
contraram jd uma correlacdo positivaentre o tempo de empenhamento
motor e 0os progressos alcancados na aprendizagem. Por norma, os
alunos que mais progridem sdo aqueles que mais tempo passam a
exercitar-se nas tarefas prescritas pelo professor. No entanto, convém
referir que nem todos os tipos de prética exercem o mesmo efeito.
Os progressos na aprendizagem parecem ser tanto mais elevados
quanto mais tempo os alunos passam a realizar tarefas especificas
com indices de sucesso elevados (Piéron, 1992). Assim, importante
para o progresso dos alunos é, para além da quantidade de prética, a
especificidade dessa mesma prética e o sucesso obtido pelos alunos
NoS SUCEsSivos ensaios.

Segundo Piéron (1992),namaioria das aulas os alunos apenas
passam entre 15 a 20 por cento do “tempo util” em actividade motora.
Isto quer dizer que em aulas de 50 minutos de tempo programa, os
alunos passam, em média e apenas, entre 7 a 12 minutos a exercitar-
se nas tarefas propostas pelo professor.

Tempos de empenhamento motor tdo reduzidos induzem,
necessariamente, aborrecimento, desmotivacdo, comportamentos
inapropriados e progressos limitados na aprendizagem.

Terdo os professores de se conformar com esta situagdo ou,
pelo contrério, dispordo de medidas didactico-metodolégicas capazes
de a alterar substancialmente?

Na figura 29 sdo apresentadas, de forma muito sucinta,
algumas das principais medidas para elevar os tempos em Educagdo
Fisica. Umas referem-se a fase de prepara¢do do ensino (escolha
adequada das matérias, das formas de organizacio e dos exercicios).
Outras situam-se na fase da interac¢do pedagdgica - isto é, caiem no
ambito das técnicas de intervencdo pedagdgica das dimensdes instru-
¢do, organizagdo, disciplina e clima relacional (Siedentop,1998).

&9
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¢ Como aumentar o tempo util?
- Criar interesse nos alunos pelas actividades da aula
- Exigir a presenca dos alunos a hora combinada para dar inicio a aula
- Utilizar esquemas de controlo das presencgas rapidos e eficazes

* Como aumentar o tempo disponivel para a pratica?
- Organizar as condi¢des materiais de pratica antes do inicio da aula
- Manter a mesma estrutura organizativa de aula para aula
- Manter os grupos de trabalho em todos os exercicios da aula e de aula para aula
- Ser breve nos episddios de organizagéo e de instrugéo
- Ser rapido nas transi¢cdes de actividade para actividade (treinar as regras e as
rotinas de funcionamento)

¢ Como aumentar o tempo de empenhamento motor?
- Escolher, para realizagédo nas aulas, exercicios motivantes/significativos
- Diversificar apenas suficientemente os exercicios dentro da mesma aula
- Definir e automatizar rotinas e regras de funcionamento das aulas
- Trabalhar em pequenos grupos
- Avaliar e controlar regularmente o nivel de participagdo dos alunos
- Relancgar a actividade dos alunos quando necessario
- Estimular o empenhamento dos alunos com muitos e diversificados feedbacks
- Encorajar e elogiar os alunos pelo esforgo desenvolvido

Fig.29 - Medidas de optimizacdo dos tempos em Educacdo Fisica.

3.2.2 - Ainstrucao

A instru¢do é um comportamento de ensino através do
qual o professor motiva e transmite ao aluno informagdes sobre as
actividades objecto de aprendizagem, nomeadamente sobre “o qué,
0 como e o porqué fazer”.

Portanto, com os comportamentos de instru¢do o professor
de Educacgdo Fisica visa simultaneamente trés coisas: 1) fornecer
informacdes sobre “o que e o como fazer”; 2) justificar/fundamentar
a prética; 3) manter elevados os niveis de motivacao dos alunos.

Durante a aula, o professor pode instruir os seus alunos
quando:

* Realiza a introduc@o da aula;
* Apresenta os exercicios de aprendizagem aos alunos;

* Ajudaosalunoscomincentivos e informagdes (feedbacks),
durante o tempo em que estdo envolvidos na realizacéo dos
exercicios;

* Fazobalanco final sobre aforma como os alunos realizaram
a aula.
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3.2.2.1 - Apresentacao da aula

A aula de Educacdo Fisica deve comecar sempre com a sua
apresentacdo. Esta apresentacdo consiste em reunir os alunos em local
adequado e de forma clara, breve e objectiva:

e Fazer a revisdo da aula anterior;
* Explicitar os objectivos fundamentais da aula;

e Situarasnovasaprendizagens (se as houver) no seguimento
das anteriores;

* E fornecer algumas informagdes sobre as situagdes de
aprendizagem e a estrutura organizativa da aula.

Com a apresentacdo da aula, o professor visa dois objec-
tivos: fornecer aos alunos a ideia geral da aula e motiva-los para a
sua realizacdo.

3.2.2.2 - Apresentacao dos exercicios

No ensino das habilidades desportivas, € habitual seguir-se
o ciclo: apresentacdo dos exercicios => execugdo => correc¢do. O
professor comeca por apresentar os exercicios aos alunos. Em segui-
da, deve permitir que os alunos os executem muitas vezes. Durante
o periodo de exercitacdo, deve acompanhar atentamente a actividade
dos alunos para lhes fornecer as informacdes ou correc¢des que achar
oportunas para os fazer progredir.

Com a primeira fase do ciclo - isto é, com apresentacdo dos
exercicios, o professor visa um duplo objectivo:

* Pretende facultar aos alunos os elementos necessarios para
que estes possam construir a imagem mental das habilida-
des a aprender (sem esta imagem os alunos ndo poderdo
executa-las com sucesso).

* Pretende motivar os alunos para que estes realizem com
empenhamento elevado as tarefas propostas.

A eficacia da apresentacdo dos exercicios assenta, segundo
Carreiro da Costa e Onofre (1994),no respeito por duas preocupacdes
fundamentais:

* A primeira refere-se ao tempo gasto na apresentaciao que
deve ser, naturalmente, muito curto, sob pena de restar
muito pouco tempo para a pratica.

* Asegunda diz respeito a clareza e objectividade com que
o professor deve realizar a apresentacdo, ja que é delas
que ird depender o grau de consciéncia sobre os desafios
da aprendizagem com que o aluno parte para a actividade
e, consequentemente, a forma como se empenhard no
cumprimento desses desafios.
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A apresentacdo dos exercicios coloca, assim, o professor
perante uma dupla dificuldade. Por um lado, ndo pode gastar muito
tempo com a apresentacdo, mas, por outro, tem de garantir que os
alunos percebam muito bem - “o qué, o porqué e o como fazer” em
cada exercicio.

Para ultrapassar aquele problema e ser breve, claro e ob-
jectivo, o professor deverd dar muita atencéo quer a forma, quer ao
contetddo da informag@o que pretende que o aluno retenha - isto €,
tem de preparar muito bem as apresentacdes.

No que diz respeito ao contetido da informacao, o professor
devera procurar que o aluno fique a conhecer muito claramente:

e Paraque é que vairealizar o exercicio - isto é, qual o objec-
tivo do exercicio. Esta justificacdo tem, obviamente, mais
sentido quando se trata de uma exercicionovo. Neste caso,0
professor pode recorrer a varios tipos de justificagdes. Pode
optar por uma justifica¢do de cardcter cientifico (informar,
por exemplo, sobre os efeitos dos esfor¢os prolongados e
relativamente intensos sobre o desenvolvimento da capa-
cidade de resisténcia dos alunos) ou por uma justificacdo
resultante da observacdo da pratica desportiva (pode jus-
tificar, por exemplo, a importincia de uma ac¢do motora
fazendo referéncia a percentagem de vezes que € utilizada
durante o jogo).

* O que fazer para alcancar o objectivo do exercicio.

e Os critérios de éxito - isto €, aquilo em que deve concen-
trar a ateng@o para poder ser bem sucedidos (exemplo: em
voleibol - observar e concentrar a atencao na trajectéria da
bola a fim de se poder prever o ponto de queda).

* Asregras de seguranga a respeitar.

* Aorganizacio dos alunos: espaco a ocupar por cada aluno
ou por cada grupo de alunos; sequéncia das tarefas, no
percurso ou no circuito; circulagdo dos alunos.

O professor pode, na apresentacdo dos exercicios, fornecer
ainda alguns elementos de auto-avaliagdo. Quando o aluno estd a
exercitar-se, recebe, de vez em quando, informacdes do professor
sobre a forma e/ou o resultado da sua ac¢do, mas estd constantemente,
ele préprio, sem ajuda exterior, a captar um conjunto de informagdes
relativas as accdes motoras que estd ou acabou de realizar. Convém
que o professor forneca ao aluno meios que o ajudem a interpretar a
informacdo que ele préprio recolhe sobre a forma e o resultado das
actividades que realiza.

Pode fazé-lo informando os alunos sobre os erros de
execucdo mais frequentes na realizacdo das tarefas a exercitar e as
respectivas causas.
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Vejamos um exemplo referente ao servigco em voleibol:

A bola bate na rede. Causa provavel - a bola foi lancada
demasiado para diante em vez de para cima do ombro.

A bola vai bater para 14 da linha de fundo. Causa provéavel
- servigo demasiado potente ou bola batida demasiado por
baixo.

Relativamente a forma como € comunicada a informacao,

o professor pode optar:

Porumadescri¢ao verbal.O professor descreve verbalmente
a tarefa, focando os aspectos atrds referidos: o objectivo e
os critérios de éxito, as regras de seguranga e a organizagao
dos alunos.

Porumademonstracido. Ademonstracado, feita pelo professor
ou por um aluno bom executante, ¢ um excelente meio de
apresentacdo das tarefas, sobretudo, nos niveis iniciais da
aprendizagem,porque: 1) oferece rapidamente umaimagem
global da actividade a realizar; 2) permite visualizar as di-
ferentes partes da actividade; 3) permite chamar a atengao
para os detalhes mais importantes; 4) permite, na maior
parte dos casos, ganhos de tempo importantes, evitando
explica¢des demasiado longas, pouco precisas e confusas;
5) parece ter muita eficdcia no processo de aprendizagem,
sobretudo dos mais jovens; 6) pode contribuir para criar
um sentimento de admirac@o pelo executante (professor
ou aluno), constituindo, assim, um importante factor de
motivacao.

A demonstracdo pode ser utilizada antes, durante e apds a
exercitacdo. Antes da exercitacdo, pode recorrer-se a uma
demonstracdo para: fornecer ao aluno uma ideia global
da habilidade, sobretudo se € nova; recordar uma habi-
lidade j& conhecida; ou verificar o nivel de compreensao
da informacdo fornecida sobre a actividade (neste caso,
a demonstracio devera ser feita por um ou mais alunos).
Durante a exercitacdo, a demonstragdo pode ser utilizada:
como feedback - isto €, como reac¢do aos erros cometidos
por um ou mais alunos; como incentivo para aumentar o
ritmo de exercitacdo quando se verifica que estd a ficar
baixo. Depois da exercitacio, visa fornecer ao aluno uma
sintese, uma imagem correcta do que se pretende que seja
adquirido. Na apresentacdo dos exercicios, fazem-se, por
norma, varias demonstragdes: 1) faz-se uma primeira de-
monstragdo, a velocidade normal, para fornecer uma ideia
global da actividade; 2) faz-se uma segunda demonstragcao
para chamar a atencdo dos alunos para os aspectos fun-
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damentais da actividade; 3) faz-se, ainda e se necessario,
uma terceira, quarta, etc. demonstragdes, do mesmo ou de
angulos diferentes,conforme os aspectos que se pretendem
realcar.

Ademonstracdo de perfil € amais utilizada, mas,em alguns
casos, sdo necessarias demonstracdes observadas de varios
angulos porque permitem centrar a ateng@o dos alunos em
aspectos diferentes,conforme se pode constatar no seguinte
exemplo referente a posi¢ao defensiva de base em basque-
tebol: a demonstrag@o vista de perfil permite visualizar a
flexdo das pernas e a posi¢do do tronco; a demonstracdo
vista de frente permite visualizar o afastamento dos pés e
a posicao das maos.

H4, ainda, um outro conjunto de meios a que o professor
pode recorrer para apresentar as tarefas motoras: os videos,
as séries fotograficas, os desenhos, os esquemas, etc. Este
conjunto de meios permite fornecer informagao de forma
concreta, sintética e, se o professor assim o entender, sem
consumir tempo de aula ja que podem ser utilizados fora
da aula. Apresentam, no entanto, o inconveniente de nem
sempre estarem disponiveis e de darem trabalho a prepa-
rar.

O professor, aquando da apresentacdo dos exercicios, raras

vezes utilizaum dos mencionados meios isoladamente. Recorre,quase
sempre, a combinagdo de dois ou mais daqueles meios:

Pode fazer uma demonstragdo acompanhada ou seguida
de uma descricdo centrada nos aspectos mais importantes
da tarefa e terminar com novas demonstragdes;

Pode fazer uma descrigo ilustrada por demonstracoes;

Pode fazer uma descricdo acompanhada por desenhos
ou sequéncias fotograficas que ilustrem correctamente o
conteddo da descri¢do.

Em sintese, os alunos, apds a apresentacdo dos exercicios,

devem conseguir responder a trés questdes fundamentais:

O que fazer? (ideia global do exercicio a realizar);

Como fazer? (critérios de éxito, regras de seguranca, or-
ganizacao);

Porqué ou para qué fazer? (objectivo do exercicio).
Relativamente a apresentacdo dos exercicios (e também a

introducdo e encerramento da aula), sdo, ainda, aspectos gerais a ter
em conta (Piéron, 1992):

Reunir dos alunos em local adequado e de forma adequada.
Esta adequacdo implica que: 1) os alunos sejam reunidos
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fora das zonas de eventuais demonstracdes; 2) todos os
alunos estejam dispostos de forma a poderem ver e ouvir o
professor (formacdo em linha, em semicirculo, em U, etc.)
e este esteja colocado em local donde possa ver e ouvir
todos os alunos; 3) todos os alunos estejam de costas para
eventuais fontes de distrac¢do (outros alunos emactividade,
alunos dispensados, sol, vento, etc.).

Ser visto, ver e ouvir sdo aspectos cruciais da apresenta-
¢do dos exercicios (e de todos os episddios de instrucao).
Atencdo, pois, a colocagao do professor face aos alunos.

Controlar eficazmente os alunos durante a apresentacéo.
Este controlo € importante ndo sé porque permite prevenir
comportamentos inapropriados que funcionam como rui-
dos que perturbam a comunica¢do (como, por exemplo,
bater bolas enquanto o professor estd a explicar a técnica
do langamento ao cesto), mas também porque permite ao
professor aperceber-se do grau de adesao dos alunos rela-
tivamente a informacao.

Captar a atencdo de todos os alunos antes de iniciar a
apresentacdo dos exercicios e prendé-la enquanto durar a
apresentacdo.

A comunicagdo de informagdo exige atencdo permanente
de quem a recebe. Nas aulas de Educagdo Fisica existem
tantas fontes de distraccdo que captar e manter a atengao dos
alunos se torna um problema delicado. Além das miiltiplas
fontes de distrac¢@o (outros alunos em actividade, alunos
dispensados, o proprio material), € necessario ter sempre
presente que o tempo durante o qual o aluno consegue estar
atento a apresentacdo da informacao, variando muito com
a idade e o nivel de desenvolvimento intelectual, €, quase
sempre, muito curto. Daqui que ganhem importancia: 1)
Algumas técnicas de captacdo da aten¢do, tais como as
intervengoes directas exigindo siléncio ou parar de falar e
esperar que os alunos se calem também. Esta dltima técnica
pode revelar-se eficaz sobretudo se o contacto visual com o
grupo estiver bem estabelecido e se a mensagem nao verbal
(o siléncio) for claramente exprimida e percebida, mas se a
medida ndo produzir efeitos imediatos perde rapidamente
eficdcia; 2) O entusiasmo colocado na apresentagdao da
informacdo bem como a altura e as inflexdes de voz; 3) A
colocaciao dos alunos face ao professor e a eventuais fontes
de distrac¢do; 4) Falar para os alunos mais afastados; 5) A
precisdo, a clareza e a brevidade da informagado. Relativa-
mente a este aspecto, Piéron (1992) fornece-nos algumas
indicacdes que devem ser tomadas em considera¢do. No
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inicio daaprendizagem,os alunos t€ém necessidade de relati-
vamente poucainformacdo. O professor deveria comecar por
se centrar apenas sobre um ou dois critérios necessdrios ao
éxitonarealizacdo daactividade. Informacdes mais precisas
e detalhadas devem ir sendo fornecidas progressivamente
a medida que o aluno vai progredindo na aprendizagem e
precisa delas para melhorar. Alids, é assim que se faz com
aintrodu¢@o dum jogo novo. Ninguém, por exemplo, exige
que os alunos saibam todas as regras de basquetebol antes
de comecarem a pratici-lo. E com o evoluir da prética que
as regras vao sendo progressivamente introduzidas.

Certificar-se do nivel de compreensdo da mensagem por
parte dos alunos. A simples apresentacdo de uma actividade
ndo significa, necessariamente, que todos os alunos tenham
compreendido todos os aspectos focados e necessarios ao
seu dominio. Antes de dar ordem aos alunos para iniciarem
aexercitacdo é conveniente fazer, sempre, uma verificacdo
sobre o nivel de compreensdo dainformacao fornecida. Para
tal, o professor pode utilizar o questionamento, fazendo
perguntas muito especificas a um ou mais alunos sobre a
informacdo acabada de fornecer (exemplo: para fazeres
um bom servico, quais sdo os aspectos a que deves prestar
mais atencdo? — Manuel, diz 14!)

As perguntas devem ser sempre especificas e dirigidas a
um aluno e nunca do tipo: Perceberam? Querem colocar
alguma questao? H4 ddvidas?

O professor pode,também, fazer o controlo da compreensao
da informac@o fazendo realizar/demonstrar a actividade a
um ou mais alunos.

Situar as novas aprendizagens no seguimento das aprendi-
zagens efectuadas anteriormente. Este procedimento € qtil
quer por razdes de motivagdo, quer por razdes de melhor
compreensdo por parte do aluno. Os principios gerais da
habilidade a aprender podem e devem ser confrontados
com os principios de execugdo de outras habilidades ja
aprendidas na mesma ou em outras modalidades desportivas
(exemplos: posi¢ao defensiva de base em vérios desportos;
principios da marcacdo e dadesmarcagdo; estruturas ticticas
elementares - passe e corte, superioridade numérica, etc.).
Linguagem. A linguagem a utilizar deve seguir o principio
da correccao técnica. A acessibilidade deve ser garantida
através da defini¢c@o e explica¢do de conceitos e ndo pela
substituicao dos termos correctos por palavras “parecidas”
mais infantis ou mais vulgares.
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3.2.2.3 - Feedback pedagogico

Quando um aluno realiza uma tarefa motora capta, ele
proprio, sem qualquer ajuda exterior, um conjunto de informagdes
relativas quer aos resultados das ac¢des motoras, quer a forma como
executou as accoes. Estas informag¢des sdo conhecidas por feedbacks
intrinsecos e constituem simultaneamente, segundo Schmidt (1975),
um mecanismo de auto correc¢do e um reforco subjectivo.

Mas o processo de ensino/aprendizagem € interactivo. Pro-
fessores e alunos estdo em comunicagdo permanente. No decurso das
aulas, o professor fornece, com frequéncia, informagdes aos alunos
quer sobre a forma como executam as acgdes motoras, quer sobre os
resultados obtidos. Estas informacdes sdo designadas por feedbacks
pedagdgicos. Actuam como complemento, como ampliagdo dos
feedbacks intrinsecos.

Por feedback pedagdgico entende-se, pois, toda a reacgdo
verbal ou ndo verbal do professor a prestacdo motora ou cognitiva do
aluno com o objectivo de o interrogar sobre o que fez e como o fez e
de avaliar, descrever e/ou corrigir a sua prestacdo (Carreiro da Costa,
1988) ou, mais simplesmente, toda a informacao fornecida ao aluno
com o objectivo de o ajudar a repetir os comportamentos motores
correctos e a eliminar os incorrectos (Pieron, 1986).

Entre metoddlogos e professores, generalizou-se a ideia de
que o feedback € das varidveis mais importantes da aprendizagem. Ja
foi considerado como a “condi¢@o sine qua non da aprendizagem” e
como o “instrumento mais poderoso de que dispdem os professores e
os treinadores”. Bloom (1979) diz que os feedbacks sdo responsdveis
por cerca de um quarto da varidncia do nivel de aquisicdes dos alunos.
Bilodeau (1966) comprovou que sem feedbacks nao hé aprendiza-
gem: os alunos progridem quando recebem feedbacks, mas param de
progredir ou regridem quando deixam de os receber.

Aceita-se que os feedbacks exercam a sua influéncia sobre
os alunos por duas vias complementares: a da informacdo e a do
refor¢o/motivacgao.

Exercem uma fun¢do de informacdo porque contém, na
maior parte casos, uma mensagem relativa a prestacdo motora dos
alunos - isto é, relativa aos erros cometidos e as formas de os corrigir
ou evitar.

Exercem uma fun¢do de reforco e motivacdo. Em muitos
feedbacks ndo ha nenhuma informagao objectiva (muito bem, fizeste
um belo langamento!), mas hd um reforco, reforco que aumenta a
possibilidade da resposta correcta voltar a ser repetida futuramente.

Os feedbacks sdo reac¢des do professor a prestacdo motora

dos alunos. Como tal, devem ter sempre como referéncia a referida
prestacdo.Assim,aeficiciadeste comportamento de ensino depender4,
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em grande parte, de trés aspectos fundamentais (Piéron, 1992):

Do conhecimento que o professor tem das caracteristicas
das actividades que prescreve (fases criticas, progressoes,
erros e faltas de execug¢@o mais comuns, exigéncias infor-
macionais, fisicas e psiquicas que colocam, etc.);

Do conhecimento que o professor tem dos alunos alvo dos
feedbacks (niveis de desenvolvimentos de capacidades e
habilidades motoras, conhecimentos, qualidades de com-
portamento, fase de aprendizagem em que se encontram,
etc.);

Das capacidades perceptivas do professor.

O fornecimento de um feedback implica, sempre, um

conjunto complexo de decisdes por parte do professor, decisdes que,
de acordo com Hoffmann (1983), cit. in Piéron, (1992), podem ser
agrupadas em trés fases: observacdo, diagndstico e prescricao.

Observagao

Prestagéo do aluno Prestacao desejada

Diferenga => erro

Diagnéstico
Natureza e importancia do erro
Causas do erro

l

Prescricao
Nao? ¢——» Sim?
Se sim, de que tipo

Modificagao da tarefa? Reforco? Informacéo? (de que tipo?)

Fig. 30 - Etapas da emissdo do feedback (adaptado de Piéron, 1992).

Numa primeira fase, o professor observa a prestagao motora

do aluno para identificar as suas caracteristicas e eventuais erros de
execucdo. Nesta fase, revelam-se determinantes trés factores:

A colocacdo do professor face aos alunos;

O conhecimento das caracteristicas da actividade e das
caracteristicas dos alunos;

As capacidades perceptivas do professor.
Numa segunda fase, o professor determina a natureza, a

importancia e as causas dos erros.

que:

Relativamente a este aspecto, o professor deve ter em conta
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* Ascausasdoserros detectados podem ser multiplas - niveis
baixos de uma ou mais capacidades fisicas, deficiéncias de
percepcao (deficiente apreciacdo da trajectdria da bola, por
exemplo),deficiéncias de execugdo e factores psicossociais
(timidez ou medo do ridiculo, por exemplo).

* Os erros detectados podem ser primdrios ou secunddrios.
Deve intervir-se primeiro sobre os erros primarios e s6 depois
de corrigidos estes se devem “atacar” os secunddrios.

Vejamos dois exemplos: 1) no lancamento na passada em
basquetebol, o aluno da mais apoios do que os permiti-
dos (erro primdrio) e ndo orienta correctamente a mao
na direcc@o do cesto (erro secunddrio); 2) em voleibol, o
aluno atrasa-se na tomada de posi¢do para receber a bola
(erro primadrio) e nao faz a extensao dos bragos para fazer
0 passe, nem orienta correctamente os apoios na direc¢do
do destinatario do passe (erros secundérios).

Em ambos os casos, atacar os erros secundarios sem se
terem corrigido os primdrios conduz, a maior parte das
vezes, a intervencdes intteis, a perdas de tempo.

O conhecimento profundo das tarefas objecto de ensino e
dos alunos revela-se, também nesta fase, fulcral.

Porltimo, o professor,em fun¢do dos dados da observacao,
deve tomar uma decisio: intervir ou nao intervir - isto €, fornecer ou
nao um feedback.

Quando se toma a decisdo de intervir, uma outra questao se
coloca: que tipo de intervencao?

Sempre em fun¢do da natureza e causas dos erros e do
conhecimento que se tem dos alunos e da matéria, duas opcdes sdao
possiveis: 1) propor tarefas alternativas de remediacéo, se o aluno es-
tiver longe de conseguir realizar a actividade com sucesso; 2) fornecer
uma informacao, se o aluno, para progredir, precisa de informacao.

No secundo caso, o professor tem vdrias opgdes. Estas
opgoes articulam-se em volta das dimensdes do feedback: objectivo,
direccdo, forma e valéncia (fig. 31).

Tendo como referéncia o objectivo dos feedbacks, o pro-
fessor pode:

* Fazer uma avaliacdo da prestagdo do aluno do tipo: “estd
bem”, “estd mal” (feedback avaliativo). Esta é uma forma
simples, mas pouco eficaz do professor reagir a prestacao
dos alunos, ja que estes ndo ficam a saber em que sentido
e de que maneira devem modificar o seu comportamento.
Mas porque cerca de um ter¢o dos feedbacks emitidos pelos

professores sdo deste tipo (Piéron, 1992), seria desejavel

99



100 Jodo do Nascimento Quina

Quanto ao objectivo * Avaliativos (esta optimo)
* Descritivos (elevaste bem a coxa no momento da chamada)
* Prescritivos (olha para o cesto no momento do langamento)
* Interrogativos (que fizeste quando o teu colega te passou a bola?)

Quanto a forma * Auditivos
« Visuais
* Quinestésicos
* Mistos

Quanto a direcgao - Individuais
* Ao grupo
« Aturma

Fig. 31 - Classificacdo dos feedbacks pedagogicos.

que esta taxa fosse diminuida,assim como seriaigualmente
desejavel que os professores quando resolvessem emitir
feedbacks avaliativos: 1) recorressem essencialmente a
avaliagc@o aprovadora (estd 6ptimo!); 2) variassem tanto
quanto possivel as intervencdes (“estd bem”, “excelente”,
“estd muito melhor”, “progrediste”, etc.); 3) fossem o
mais explicitos possivel e assinalassem ao aluno a razio
da satisfacdo ou do descontentamento (“estd bem, a tua
desmarcacio para o espago vazio foi no momento oportu-
no”); 4) justificassem as avalia¢des desaprovadoras (“estd
mal, falhaste a recep¢do porque ndo correste a0 encontro
da bola”); 5) evitassem as duplas negacdes nas avaliagdes
positivas (“ndo estd nada mal”).

e Fornecer uma informagdo do tipo descritivo. Nesta des-
cricdo, o professor recorda ao aluno os pontos fulcrais da
realizacdo da actividade e compara a execugdo do aluno
com a execucdo desejada.

Segundo Piéron (1992), vérios tipos de descricdo sao
possiveis: descricdo recordativa (“repara na colocagdo
dos pés, estdo separados?”’); descri¢do aprovadora (“desta
vez elevaste bem a coxa de perna de balango™); descricao
desaprovadora (“nao olhaste para o cesto no momento do
lancamento™); descri¢do lacénica (“o pulso!”).

A descricdo que o professor fornece ao aluno s6 produzira
efeitos positivos se o aluno for capaz de comparar o que
fez com o que deveria ter feito, o que implica que o aluno
conheca o modelo de execugdo correcto. Nem todos os
alunos estardo em condi¢des de fazer esta comparacgdo,
sobretudo os mais novos, por ndo terem ainda uma imagem
mental do modelo devidamente estruturada. Por isso, 0s
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feedbacks descritivos parecem ser mais eficazes nos alunos
mais velhos - isto €, naqueles que ja possuem uma boa
experiéncia motora (Piéron, 1992).

* Prescrever uma alteracdo da prestacao motora. O professor
prescreve accgoes e estratégias para superar as dificuldades,
impde condicdes aos alunos para que estes as cumpram
nas proximas execugdes (olha para o cesto no momento do
lancamento!). A prescricdo deve circunscrever-se ao erro
a evitar.

Os feedbacks prescritivos sdo os mais frequentemente
utilizados e s@o os que parecem produzir melhores efeitos
nos alunos mais novos (Piéron, 1992).

e Colocar questdes sobre a execu¢do motora do aluno: “que
fizeste quando o teu companheiro te passou a bola?; que
devias ter feito?”.

Comeste tipo de feedback, o professor pretende levar o aluno
a descobrir as causas dos erros de execucdo bem como a
procurar os meios de superar as dificuldades detectadas. No
fundo, a aplicac¢do do feedback interrogativo ndo € mais do
que a aplicacgdo do estilo de ensino por descoberta guiada.
Segundo Piéron (1992), interrogagdes colocadas ao con-
junto da classe ou a um grupo de alunos podem revelar-se
um processo pouco eficaz por requerer muito tempo até os
alunos descobrirem o que o professor lhes pode dizer em
poucas palavras. No entanto, parece prestar um precioso
servigo quando as questdes sao colocadas individualmente,
a um so aluno, sobretudo nas classes mais adiantadas. A
interrogacdo, quando bem conduzida, pode sensibilizar o
aluno, empenhd-lo e ajudi-lo a melhor perceber em que
€ que o seu comportamento motor se desvia do padrdo
desejado e como alterd-lo. Porque o processo requer mais
tempo do que uma simples prescri¢do, o professor devera
assegurar que este processo individual ndo interfira com a
prética dos restantes alunos.

e Os professores podem ainda reagir a prestacao motora dos
alunos de uma forma afectiva, encorajando ou incitando
ao esfor¢o. Este tipo de reaccdo € pouco frequente nos
professores, mas muito nos treinadores. Seria desejavel
que os professores seguissem o exemplo dos treinadores,
porque incentivar ao esfor¢o tem repercussdes positivas
sobre o clima da aula, sobre o tempo de actividade motora
e, consequentemente, sobre o rendimento dos alunos.

Tendo como referéncia o alvo dos feedbacks, o professor
pode dirigir os feedbacks:
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* A um grupo ou a toda a turma. Este tipo de intervencio
requer a paragem e a aten¢@o de todo o grupo ou de toda a
classe, pelo que € de utilizar apenas quando se visa corrigir
um erro comum a generalidade dos alunos do grupo ou da
turma ou reforcar a coesdo da equipa no caso dos jogos
desportivos colectivos.

* Aum s6 aluno. Este € o tipo de interven¢do mais frequen-
te.

O professor pode emitir feedbacks sob as formas:

*  Verbal ou auditiva, quando utiliza a linguagem verbal;

* Visual, quando utiliza a linguagem gestual (demonstra-
¢ao);

*  Quinestésica, quando ajuda ou manipula o aluno;

* Mista, quando recorre a associa¢do de duas ou mais for-
mas.

Tendo como referéncia a valéncia, o professor pode emi-
tir:
* Feedbacksaprovadores,quando exaltaa prestacdo do aluno
(Muito bem! Agora enquadraste-te bem com o cesto);

* Feedbacks desaprovadores, quando denigre a prestacio do
aluno (Nada disso! Fizeste mal).

Os feedbacks positivos sdo os feedbacks considerados mais
eficazes em todos os escaldes etarios. Actuam simultaneamente como
informacdo e como reforco, permitindo, a curto prazo, criar um clima
favordvel, aumentar a cooperagdo, o empenhamento e o rendimento
dos alunos e, a longo prazo, desenvolver uma atitude positiva face as
actividades desportivas. Por isso, devem ser os mais utilizados.

A eficicia dos feedbacks na aprendizagem dos alunos
depende, em larga medida, da sua qualidade e oportunidade. Assim,
dos principios gerais que existem para melhorar o desempenho dos
professores no que concerne a este comportamento de ensino, des-
tacamos os seguintes:

» Evitar passar longos periodos da aula sem emitir feedbacks
(os dados da investigacdo apontam, como valores de refe-
réncia, a emissao de trés a cinco “feedback” por minuto);

* Fornecer informagdes correctas do ponto de vista cientifi-
Co;

e Fornecerinformacdes adequadas quer ao nivel da prestacao
motora quer ao nivel de compreensdo dos alunos;

* Fornecer essencialmente feedbacks aprovadores;

*  Variar,tantoquanto possivel,otipo (descritivos, prescritivos,
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avaliativos, interrogativos, afectivos, visuais, auditivos) e
os alvos dos feedbacks;

Fornecer os feedbacks imediatamente apds a prestagao
motora dos alunos;

Fornecer feedbacks pouco extensos - isto é, com poucas
palavras e com poucas ideias;

Centrar cada episddio de feedback num s6 erro;

Evitar fornecer feedbacks sobre aspectos secundarios da
prestacdo dos alunos;

Evitar fornecer feedbacks avaliativos de forma estereoti-
pada;

Proporcionar aos alunos ocasides de pratica depois de se
lhes ter fornecido um feedback para que possam explorar
e integrar as informagdes recebidas;

Acompanhar, sempre que possivel, as praticas subsequentes
aos feedbacks para ver se tiveram efeitos positivos. Con-
tinuar, portanto, a observar o aluno a quem se forneceu
um feedback para verificar se estd a ter em conta ou estd a
ser capaz de tirar proveito da informacao recebida. Se for
necessario, o professor deverd fornecer mais retroacgoes,
evitando, no entanto, “massacrar” o aluno com feedbacks
sucessivos;

Nio interromper a actividade da totalidade dos alunos para
fornecer um “feedback”™ negativo a um aluno.

3.2.2.4 - Conclusao/encerramento da aula

A aula de Educacdo Fisica deve terminar sempre com uma

“palestra” em que o professor de forma clara, breve e objectiva:

Faz a revisao da aula;

Clarifica as principais dificuldades detectadas e fornece
indicagdes sobre a forma de as ultrapassar;

Estabelece a ligacdo com a proxima ou as proéximas au-
las;

Prescreve trabalho para casa.

As principais finalidades deste momento de instruc¢io sdo:

fazer uma sintese do que de mais importante se passou na aulae manter
elevada a motivacdo dos alunos para as proximas aulas.
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Apresentacgao da aula
Finalidades
- Fornecer aos alunos a ideia geral da aula
- Motivar os alunos para realizar a aula
Procedimentos
- Reunir os alunos em local adequado e captar-lhes a atencao
- Fazer a revisao da aula anterior
- Comunicar aos alunos os objectivos principais da aula e justifica-los
- Situar os novos objectivos no seguimento dos objectivos da aula anterior
- Fazer uma breve referéncia a estrutura organizativa da aula
- Combinar ou rever regras de funcionamento da aula

Apresentacao dos exercicios
Finalidades
- Comunicar ao aluno: “o qué”, “o como” e “o porqué fazer”
- Motivar os alunos para realizar os exercicios
Procedimentos
- Reunir os alunos em local adequado, captar-lhes e manter-lhes a atengéo
- Situar as novas actividades no seguimento das anteriores
- Através da demonstragéo e da descrigao verbal:
Comunicar o objectivo do exercicio
Fornecer a ideia geral do exercicio (o que fazer para alcangar o objectivo)
Fornecer alguns (poucos) critérios de éxito
Fornecer indicagbes sobre a organizagéo (grupos, espaco, duragéo do exercicio., etc.)
Fornecer alguns elementos de auto-avaliagéo (erros frequentes e como corrigi-los)
- Certificar-se do nivel de compreensao da “mensagem”

Feedbacks
Finalidades
- Informar, motivar e incentivar os alunos
Principios orientadores
- Evitar passar longos periodos de tempo sem emitir FB
- Emitir preferencialmente FB do tipo aprovativo
- Variar tanto quanto possivel o tipo e a direccdo dos FB
- Fornecer FB correctos do ponto de vista cientifico
- Fornecer FB pouco extensos (com poucas palavras e com poucas ideias)
- Centrar cada episédio de FB num so6 erro
- Evitar fornecer FB sobre erros secundarios
- Observar os ensaios subsequentes aos FB
- Criar condigbdes que mantenham desperta a atengdo dos alunos alvo de FB

Encerramento/conclusao da aula
Finalidades
- Fazer uma sintese do que mais importante se passou na aula
- Motivar os alunos para as proximas aulas
Procedimentos
- Reunir os alunos em local adequado e captar-lhes a atencao
- Fazer a revisédo da aula, recordando os objectivos da aula, as habilidades e os respectivos
critérios de éxito
- Informar os alunos sobre as dificuldades detectadas e fornecer indicagbes sobre a forma
de as ultrapassar
- Estabelecer a ligagdo com a préxima ou as proximas aulas

Fig. 32 - Finalidades e procedimentos dos principais momentos de instrugdo.
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3.2.3 - A organizacio

Nadimensao organizacdo incluem-se todas aquelas medidas
que visam melhorar a qualidade de gestdo do tempo, dos espagos,
dos materiais e da formacéo e movimentacéo dos grupos de trabalho
durante as aulas.

As funcdes de organizacdo reportam-se, portanto:
« A gestio do tempo de aula;

* Aresolucdodos problemas administrativos,nomeadamente
ao controlo das presengas dos alunos;

Asrelagdes com os alunos. Nestas incluem-se todas aquelas
intervencoes referentes a formacgao dos grupos de trabalho,
a distribuicdo do material manipuldvel, a regulacdo dos
deslocamentos, as transi¢des entre as actividades, a captagao
da atenc¢@o dos alunos.

* Aoenvolvimento material em que decorrerem as aulas - isto
€, a colocacdo e arrumacao do material transportavel.

Uma boa organizagao facilita grandemente as condi¢Ges de
ensino e aprendizagem, € condicao indispensavel do sucesso pedagé-
gico. Contudo, as tarefas de organizacio nio constituem o essencial
das aulas. A essénciadas aulas é a actividade dos alunos. Daqui resulta
uma necessidade e obrigatoriedade: a de se ter de organizar bem as
aulas, mas sem consumir muito tempo.

A persecucdo deste objectivo exige do professor a aplicagdo
de um vasto conjunto de procedimentos. De entre os principais, Piéron
(1992) destaca os seguintes:

* Promover a automatizagdo dos alunos nas rotinas organi-
zativas da aula (insistir muito neste aspecto sobretudo no
decurso do primeiro més do ano e nas duas primeiras aulas
de cada unidade didactica).

Como?

1) Estabelecer sinais diferenciados de organizacio, desig-
nadamente, sinais de aten¢do, de reunido e de transigao.
2) Familiarizar os alunos com os espagos e 0s materiais a
utilizar - isto €, ensinar e treinar regras para as situagoes de
transporte, colocagdo e arrumacgdo do material, bem como
para a movimentacdo dos alunos nos espacos de acordo
com as formas de organizacao utilizadas; 3) Familiarizar os
alunos com os estilos de ensino e as formas de organizacio
— ou seja, ensinar e treinar os comportamentos tipicos a
adoptar em cada estilo de ensino (comando, tarefa, avalia-
c¢do reciproca, programa individual e descoberta guiada) e
em cada forma especifica de organizacdo (massiva, vaga,
estafeta, percurso, circuito e area).
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Procurar formas eficazes e rdpidas de formacao dos grupos
de trabalho (algumas sugestdes: o professor constitui os
grupos, o professor forma os grupos através de jogos sim-
ples, os alunos formam os grupos antes das aulas com base
em critérios previamente fornecidos pelo professor).

Ser preciso, rdpido e eficiente na colocacdo e distribuicio
do material. A preparacdo, distribui¢do e arrumacgdo do
material pode gerar alguma confusdo, alguns conflitos,
perdas prolongadas de tempo e alguns riscos.
Relativamente a colocacido do material transportdvel po-
dem adoptar-se os seguintes procedimentos: 1) agrupar os
alunos fora das zonas onde se irdo montar os aparelhos e
fora dos possiveis corredores de circulacio; 2) indicar,com
exactiddo, os locais onde irdo ser colocados os aparelhos;
3) designar os alunos ou os grupos de alunos que irdo trans-
portar e colocar os aparelhos; 4) dar a ordem de colocagdo;
5) coordenar e controlar o trabalho dos alunos.
Relativamente ao material manipuldvel (bolas, arcos, cor-
das, etc.), o professor pode: 1) Colocar, sozinho ou com a
ajuda de um grupo de alunos, todo o material necessario
em local adequado e acessivel aos alunos, antes da aula
comecar; 2) distribuir e arrumar o material manipulavel
através de jogos simples em que os alunos vao recebendo
ou arrumando o material individualmente e sem conflitos;
3) encarregar o “capitdo” de cada grupo de distribuir e
recolher todo o material do seu grupo.

Programar o tempo para cada actividade (este tempo deve
constar no plano de aula).

Reduzir ao necessario o nimero e a durag@o dos episodios
de organizag@o aplicando os seguintes procedimentos: 1)
utilizar os aparelhos necessdrios e coloca-los de forma a
aproveitar a0 maximo as suas potencialidades de utiliza-
¢d0; 2) utilizar o mesmo material para realizar mais do que
uma actividade; 3) ndo programar, por regra, um nimero
muito elevado de situa¢des de pratica para cada aula; 4)
ndo alterar os grupos de trabalho sempre que se muda de
actividade. Os grupos de trabalho devem ser definidos no
inicio de cada unidade de ensino e, sempre que possivel,
devem ser mantidos durante todas as aulas da unidade.

Adoptarum posicionamento adequado durante os episodios
de organizagdo. Os episddios de organizagdo sao propicios,
sobretudo quando demorados, a apari¢cdo de comportamen-
tos desviantes. Porisso,o professor deve colocar-se sempre
de forma a poder ter o controlo visual de todos os alunos
da turma.
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Definir e ensinar/treinar as rotinas e as regras de funcionamento da aula

- Entrada e saida do local da aula

- Colocagéao dos alunos no inicio e no fim da aula

- Colocagéao dos alunos entre o fim de uma actividade e o inicio da seguinte

- Como responder aos sinais de atengao, reuniao e transicao

- Como se comportar em cada forma especifica de organizagéo (circuito, estafeta,
etc.)

- Como colocar e arrumar o material (colchdes, bancos, bolas, etc.)

- Como se deslocar para ocupar os espagos de exercitacao

- Como recuperar o material extraviado

- Como se comportar nos vestiarios e balnearios

Ser rapido e eficaz na distribuicao e arrumagao do material manipulavel
- Antes da aula comecar, colocar o material necessario em local adequado e acessivel
- Habituar os alunos a irem pelo material no inicio dos exercicios e a arruma-lo no final

Ser rapido na colocagao e arrumagao do material transportavel. Antes ou no final

da aula e com os alunos agrupados em local apropriado:

- Indicar, com exactidao, quais, onde e como iréo ser colocados os aparelhos

- Designar os alunos ou o0s grupos que iréao colocar cada aparelho e s6 depois dar a
ordem de execucgao

- Ajudar, coordenar e controlar o trabalho dos alunos

- Formular expectativas ao dar as ordens (quero ver qual o grupo ....)

- Agradecer e elogiar os alunos que fizerem o trabalho de forma eficaz

* Procurar perder pouco tempo com a formagao dos grupos
- Manter os grupos de exercicio para exercicio dentro da mesma aula
- Manter, no essencial, os grupos de trabalho ao longo de todas as aulas de uma uni-
dade

Fig. 33 - Principais procedimentos para promover uma organizagdo eficaz.

3.24 - A disciplina e clima relacional

As caracteristicas de participacdo dos alunos nas actividades
da aula tém sido descritas com bastante precisdo através de técnicas
de observacgdo etnografica.

O seu conhecimento facilita a tomada de decisdes do pro-
fessor e revela-se particularmente ttil quer a nivel da organizacio,
quer a nivel do controlo da turma.

Tendo por base os resultados da observagdo etnografica,
Tousignant (1982) classificou o comportamento dos alunos em duas
grandes categorias: comportamentos relacionados com a tarefa e
comportamentos fora da tarefa.

Dentro da primeira categoria de comportamentos - compor-
tamentos relacionados com a tarefa:

* O aluno pode assumir um comportamento exemplar - isto
é,pode fazer tudo conforme o prescrito pelo professor: es-
cuta com atencdo o professor, mostra desejo em participar,
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comeca a realizar o exercicio quando o professor d4 o sinal
de inicio, passa ao exercicio seguinte sem perdas inuteis
de tempo, etc.

Mas o aluno também pode assumirum comportamento, ainda
relacionado com a tarefa, mas ndo tdo exemplar como o
descrito. Apds alguns ensaios, normalmente mal sucedidos,
decide modificar a tarefa de modo a adaptd-la melhor as
suas capacidades - isto €, decide improvisar novas formas
da actividade na tentativa de a tornar mais atraente. Esta
modifica¢do datarefaaté poderia ser consideradacomouma
auto adaptacdo da tarefa as necessidades do préprio aluno
se fosse sempre na direc¢do ou em beneficio dos objectivos
perseguidos pelo professor. Mas isto raramente acontece.
O aluno especialista na modificacdo de tarefas parece estar
mais interessado em averiguar o nivel de tolerancia do
professor do que em aprender e dominar as actividades de
aprendizagem (Piéron, 1992).

Dentro da segunda categoria de comportamentos - compor-

tamentos fora da tarefa:

Hé um grupo de alunos que da pouco nas vistas, que passa
despercebido aos olhos do professor pouco atento. Os alunos
que constituem este grupo sdo os alunos que Tousignant
(1982) designa por “espectadores competentes”. Sdo alunos
que camuflam habilmente o seu fraco nivel de participagao.
Apresentam-se no local de realizacdo do exercicio, simulam
iniciar o exercicio, mas ndo passam dai. Arranjam sempre
uma maneira de irem colocar-se no final da fila sem terem
realizado o exercicio. Passam a maior parte do tempo
inactivos. Apenas realizam alguma actividade quando s@o
controlados de perto pelo professor e nao conseguem “dar-
lhe a volta” através de qualquer tipo de conversa.

H4, ainda, um outro grupo de alunos que, por vezes, ma-
nifesta um total e agressivo desinteresse pelas actividades
da aula. Os alunos que integram este grupo abandonam
intempestivamente a actividade, sentam-se, ausentam-se
da aula sem autorizacdo, discutem, negam-se a realizar
o exercicio. E com este tltimo tipo de alunos que é mais
frequente surgirem problemas graves de disciplina que
podem perturbar seriamente a actividade e a aprendizagem
de toda a turma.

Em resumo e de acordo com Piéron (1992), os comporta-

mentos dos alunos nas aulas podem integrar-se em duas categorias:
comportamentos apropriados e comportamentos inapropriados.

Os comportamentos apropriados sao 0os comportamentos re-
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lacionados com arealizag@o das tarefas prescritas pelo professor. Mais
do que a auséncia de maus comportamentos, s30 a permanéncia em
comportamentos que conduzem a realizacdo dos objectivos da aula.

Os comportamentos inapropriados sdo os comportamentos
que estdo relacionados com a violac@o das regras de funcionamento
da aula. Dentro desta categoria, podemos encontrar comportamentos
de dois tipos: comportamentos ‘“fora da tarefa” e comportamentos de
“desvio”. Os comportamentos fora da tarefa sdo todos os compor-
tamentos relacionados com a falta de participa¢do nas actividades
propostas pelo professor (modificag@o das tarefas, abandono discreto
da actividade, conversar, etc.). Os comportamentos deste tipo podem
ndo chegar a perturbar seriamente a actividade da turma, mas também
podem originar problemas sérios de disciplina quando ultrapassam o
aceitavel. Os comportamentos de desvio sdo todos os comportamentos
de natureza anti-social e/ou toda a interrupgdo da actividade que crie
problemas de ordem disciplinar (agredir verbal ou fisicamente os
companheiros,desobedecer ao professor, sair daaula sem autorizacao,
tratar inadequadamente o material, etc.).

E conveniente estar-se atento aos diferentes tipos de parti-
cipagdo dos alunos a fim de se poderem prever e controlar melhor os
comportamentos indesejados.

Refira-se que a principal fonte de variacdo desta categoria
de comportamentos depende, em grande parte, do sistema de exigén-
cias do professor. Isto quer dizer que com técnicas de intervencdo
adequadas podem ser minimizados.

Defacto,e de acordocom Good e Brophy (1978),encontram-
se classes que “parecem funcionar por elas mesmas”. O professor
consagra muito tempo a ensinar e pouco a manter o controlo dos
alunos que parecem obedecer as instrucdes sem questiond-las. As
faltas de disciplina s@o raras. Se, por vezes, o barulho comega a per-
turbar, basta um olhar, uma chamada de aten¢do para que a ordem e
a calma voltem de novo.

A obtenc¢ao de uma classe deste tipo € o objectivo de qual-
quer professor. Claro que este tipo de classe nao se obtém por acaso.
Obtém-se quando se consegue gerar nos alunos uma atitude activa de
aprendizagem, num clima positivo e agraddvel, quando se consegue
criar naturma um conjunto de condi¢des de funcionamento facilitador
da aprendizagem dos alunos.

Muitas destas condi¢des dependem do professor, da sua
personalidade, das suas atitudes face a Educacgao Fisica e da imagem
que transmite de si aos alunos. Outras relacionam-se com determi-
nadas formas de actuacdo que facilitam a criacdo de um ambiente
disciplinado, favorédvel a aprendizagem, que favorecem o ritmo e a
harmonia da aula e reduzem os factores perturbadores.
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Examinemos algumas dessas formas de actuagdo que

poderfamos designar por medidas preventivas dos comportamentos
inapropriados:

Maximizar o tempo de actividade. De acordo com Piéron

(1992), a grande maioria dos comportamentos inapropriados surge
quando os alunos ndo t€ém nada que fazer, quando os alunos passam
longos periodos inactivos nas filas a espera de vez para realizarem a
actividade, sentados no banco a espera de vez para jogarem, durante
os longos periodos de organizagdo ou de instrucio.

Os periodos de inactividade poderdo ser substancialmente

reduzidos se o professor conseguir:

Escolher, para realizacdo nas aulas, situacdes de pratica
adequadas aos niveis de desenvolvimento e de motivacao
dos alunos.

A escolha das actividades em fun¢do do nivel médio da
turma € um procedimento usual, mas que ndo vai de en-
contro as necessidades, possibilidades e motivacdes de
todos os alunos, sobretudo dos mais e dos menos habeis. O
tempo de empenhamento motor de cada aluno aumentaria
consideravelmente e os comportamentos inapropriados
diminuiriam se o professor conseguisse encontrar um meio
termo entre a massificacio e a individualizagao do ensino.
O professor pode encontrar algumas solugdes aceitdveis
quer naorganizagao daclasse por grupos homogéneos, quer
nos estilos de ensino por tarefa ou por programa individual.
Importante € encontrar solugdes concretas que permitam
diversificar, tanto quanto possivel,as actividades e/ou o seu
nivel de exigéncias de forma a satisfazer as motivagdes, os
interesses e as necessidades de todos os alunos.

Cuidar permanentemente da organizacdo. As funcdes de
organizacio consomem tempo. O tempo gasto nestas fun-
¢oes € um tempo perdido para a prética. Por isso, deve ser
reduzido ao estritamente necessario.

Como? Ja vimos algumas medidas. Recordemo-las muito
rapidamente: 1) definir, combinar e treinar com os alunos
rotinas de aula; 2) ser preciso, rapido e eficiente na colo-
cacdo e distribui¢do do material; 3) aproveitar a0 maximo
as potencialidades do material disponivel; 4) recorrer,
preferencialmente, a formas de organizac¢do que permitam
muito tempo de prética, ritmos elevados de exercitacdo e o
controlo fécil dos alunos; 5) manter os grupos de trabalho
durante toda a aula.

Obter e manter elevadas a atencdo e aactividade dos alunos.
Uma das primeiras coisas que o professor deve fazer sentir
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aos seus alunos é que espera deles uma atencao permanente
e uma participacdo empenhada nas actividades da aula. A
criacdo deste clima de permanente concentra¢do e empe-
nhamento dos alunos requer do professor uma actuagdo
coerente e consistente em todas as aulas.

Tendo em vista a persecuc¢do daquele objectivo, o professor:
1) Nunca deve iniciar uma exposi¢ao sem antes ter captado
a atencio dos alunos. E preferivel esperar alguns instantes
antes de comecar a falar do que falar quando hd alunos
distraidos ou a fazer barulho. O professor pode conseguir a
desejada atencgdo através de intervengdes directas exigindo
siléncio ou parar de falar e esperar que os alunos se calem
também. 2) Depois de umainstru¢cdo oude umaintervengao
deinicio oude relancamento daactividade,o professor deve
acompanhar de perto os alunos alvo da intervencdo para
se certificar se comegaram a trabalhar (muitas vezes nio
comecam) e para, em caso de necessidade, intensificar o
esforgo inicial através de incentivos e feedbacks. S6 depois
dos alunos em questdo estarem empenhados na realizagdo
da actividade € que podera abandoné-los para se ocupar de
outros.

Controlar regularmente o nivel de participac@o dos alunos
nas actividades propostas.

Nas aulas, hd determinadas estacdes que implicam uma
presenca mais prolongada do professor sobretudo quando
nelas se realizam exercicios perigosos ou novos. Nestas
estagcdes e enquanto nelas permanece o professor, o ritmo
de trabalho mantém-se normalmente elevado,enquanto que
nas outras comeca progressivamente a decrescer. Acontece
mesmo que alguns alunos abandonam o seu grupo de tra-
balho para irem juntar-se ao grupo onde estd o professor,
assumindo ai uma func¢io de meros espectadores. Quando
isto acontece ou quando o professor constata, através de uma
rdpida observacao da classe, que o ritmo de trabalho esta
a diminuir, deve intervir para tentar relangar a actividade
dos alunos.

Como? Quando a quebra € geral, o professor deve parar a
actividade de toda a turma. Deve captar e prender a atencao
dos alunos e fornecer-lhes uma breve explicacdo sobre os
principais critérios de €xito da actividade e redefinir ou
precisar os objectivos. Em seguida, deve incentiva-los a
continuar em actividade por mais algum tempo.

Quando a quebra se circunscreve a um grupo restrito ou
a um sé aluno, € possivel relangar a actividade através de
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intervengdes a distancia do tipo: “Jodo, repete mais uma
vez o exercicio para eu ver”, “Jodo, € a tua vez” ou, entdo,
através de uma aproximacao ao aluno e/ou ao grupo que esta
a trabalhar pouco e questiona-lo sobre os critérios de éxito
da actividade sem, no entanto, ser agressivo ou negativo.

Estimular regularmente o empenhamento dos alunos
por meio de feedbacks. O professor que fornece muitas
informagdes sobre a realizacdo das actividades, que fixa
novos objectivos e que incentiva os alunos a continuarem
a trabalhar demonstra que sabe o que se passa na aula e
mantém, normalmente, elevado o ritmo de trabalho. Mas
relativamente aesta técnica,uma precaucdo o professordeve
ter - um feedback, seja colectivo ou individual, dificilmente
serd eficaz se o professor ndo tiver captado previamente
a ateng@o do ou dos alunos alvo. Chamadas de atencdo
lancadas ao acaso enquanto os alunos trabalham, falam ou
estdo distraidos sao de efeitos duvidosos.

Encorajar e elogiar os alunos pelo esfor¢o desenvolvido.
Nem todas as actividades motivam os alunos da mesma
maneira. Por isso, torna-se necessario encorajar e incitar
os alunos com frequéncia para que nao diminuam o ritmo
de exercitacdo, para que nao parem a actividade demasiado
cedo.

Terminar os exercicios no tempo certo. A evolu¢do do
nimero de comportamentos desviantes (alteracdo da ta-
refa, paragem da actividade, comportamentos agressivos,
etc.) processa-se normalmente da seguinte forma (Piéron,
1992): aparecem alguns comportamentos de desvio logo
na apresentagao das tarefas, sobretudo quando o professor
se alonga demasiado; o niimero daqueles comportamentos
diminui consideravelmente com o inicio da actividade,
para comecar a aumentar progressivamente a medida
que o tempo de permanéncia na actividade passa. Assim,
muitos dos comportamentos de desvio e muitos periodos
de inactividade a eles associados, poderiam ser evitados
se o professor conseguisse detectar o momento de inicio
da quebra do empenhamento dos alunos e interviesse a
tempo, quer relancando a actividade, quer alterando-a ou
propondo uma nova.

Avaliar regularmente o nivel de actividade dos alunos por-
que s6 conhecendo os niveis de participagdo dos alunos é
possivel intervir de forma adequada e oportuna.

E possivel recolher informagdes sobre a actividade glo-
bal da turma recorrendo a uma técnica de observagao de
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aplicagdo muito simples, designada por “plachek™. Esta
técnica consiste em “varrer’” a classe com o olhar - isto €,
passar o olhar pela classe, normalmente da esquerda para
a direita, e contar o nimero de alunos que se encontram
em actividade motora. E uma técnica simples, mas parti-
cularmente 1itil pois utilizada de forma ocasional permite
ao professor dar-se conta, em qualquer momento, em que
medida os alunos se encontram activos na realizag¢do das
actividades. O professor pode muito facilmente, utilizando
sistemas dicotomicos tais como comportamentos apropria-
dos e comportamentos inapropriados, alunos empenhados
e ndo empenhados na tarefa, etc., efectuar uma avaliagdo
muito rapida do nivel global de actividade da turma.

 Colocacio e circulacio do professor. E importante que o
professor saiba ocupar, permanentemente, uma posi¢ao
que lhe permita ter uma visao global de toda a turma. S6
estando permanentemente a ver toda a turma, podera ace-
lerar as operagdes de captacdo da atengdo dos alunos, de
formacdo dos grupos, de distribuicdo dos equipamentos,
de montagem do material, de transi¢do dos alunos, etc. e
intervir prontamente em caso de necessidade.

Estabelecer regras de comportamento muito claras e
fazé-las cumprir. Para que os alunos se comportem adequadamente
€ necessario que saibam claramente que comportamentos devem
adoptar e a razdo pela qual os devem adoptar. As regras serdo mais
facilmente respeitadas se os alunos as compreenderem e aceitarem.
Por isso, ¢ importante definir, com os alunos, um conjunto de regras
de comportamento e controlar regularmente o seu cumprimento. Estas
regras podem incidir sobre:

*  Aseguranca (utilizagdo dos materiais e interac¢do com 0s
colegas);

* Ainterac¢do com os colegas e o professor (animar, ajudar,
nao ralhar, etc.);

* Arelacdocomoenvolvimento material (gindsio,balneérios,
materiais, etc.);

* A participacdo na aula (pontualidade, assiduidade, empe-
nhamento, concentracio, etc.).

Criar um clima positivo. Mdltiplos estudos, realizados no
ambito daeficdciadoensino,t€m vindo ademonstrar que os professores
mais eficazes promovem o desenvolvimento dos alunos num clima
afectivocaloroso,estimulante, positivo. Um clima positivo e agradavel,
facilitador da aprendizagem dos alunos, ndo é, naturalmente, fruto do
acaso. Mas pode obter-se quando o professor (Piéron, 1992):
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E consistente nas interaccdes - isto é, define os comporta-
mentos a aprovar, a ignorar e a reprimir e controla as suas
reaccOes a estes tipos de comportamentos, ignorando os
comportamentos que sdo de ignorar (pouco significativos),
reprimindo os que sdo de reprimir e aprovando os que sdo
de aprovar;

Exterioriza entusiasmo perante a ocorréncia de bons com-
portamentos;

Elogia e encoraja a accao dos alunos de forma verbal e ndo

LRI 99 ¢ LR T3

verbal (“bom trabalho”, “é isso”, “vais bem”, “continua”,
“estou contente com a turma”, “reparem na forma como o
Jodo executou o exercicio”, sorrir, bater palmas, levantar

o polegar, dar uma palmada nas costas, etc.);

Domina destrezas de comunicagao, tais como: € pessoal no
que diz; descreve mais do que julga; é capaz de incorporar
os pontos de vista dos alunos; identifica os alunos pelo
nome préprio; olha os alunos durante as interaccdes;

Fala com os alunos também sobre aspectos ndo escola-
res.

Devemos, no entanto, ter presente que a prevengdo nao

resolve todos os problemas. Em todas as turmas, surgem, com maior
ou menor frequéncia, problemas de diversa gravidade que o professor
deveréd tentar remediar tdo rapidamente quanto possivel de modo a
evitar que a perturbacdo se alastre a um nimero grande de alunos.

Para controlar os comportamentos inapropriados ndo existem

férmulas mégicas nem infaliveis. Mas conhecem-se alguns procedi-
mentos correctivos que podem contribuir para diminuir o nimero e
a gravidade dos referidos comportamentos.

Vejamos alguns:

Ignorar o comportamento inapropriado quando possivel.
Niao € aconselhdvel intervir sempre que se observa um
comportamento inapropriado pouco perturbador. Muitas
vezes resulta mais perturbador o efeito da interveng@o do
que o do préprio comportamento.

Parar o comportamento inapropriado sem perturbar e/ou
interromper a actividade da classe. Por vezes este efeito
pode ser conseguido: estabelecendo um contacto visual
com o aluno; provocando uma aproximagao fisica; fazendo
perguntas ao aluno sobre a actividade.

Utilizar repreensdes dissuasivas. As repreensdes, para
serem eficazes, devem ser: 1) claras e especificas - isto
¢, devem transmitir concretamente ao aluno o que estd
errado; 2) firmes (ao receber a mensagem o aluno deve
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perceber claramente a intencao do professor); 3) aplicadas
no momento certo; 4) dirigidas ao aluno adequado - isto €,
ao causador da transgressdo e nunca a um segundo aluno
(ou grupo de alunos) envolvido posteriormente no mau
comportamento.

Dada a complexidade do processo de ensino/aprendizagem,
os factores apresentados nao sdo obviamente os tinicos que influenciam
osucesso pedagdgicoem Educacdo Fisica. Mas sdo certamente os mais
relevantes. Efectivamente, segundo a generalidade dos investigadores
em Pedagogia do Desporto, as aquisi¢des dos alunos dependem, em
larga medida, da quantidade e qualidade da pratica motora realizada
pelos alunos durante as aulas e das informacdes recebidas sobre
essa mesma pratica — isto €, do tempo de empenhamento motor e de
instrugdo. Por sua vez, estes dois factores sdo condicionados pelos
niveis de organizagdo da aula e de controlo dos comportamentos dos
alunos que se conseguirem obter. Assim e na sequéncia do que aca-
bamos de expor, poderiamos considerar como provaveis condigdes
de sucesso do ensino em Educagdo Fisica as seguintes (Carreiro da
Costa e Onofre, 1994):

* A rentabilizacdo do tempo de aula, reduzindo ao minimo
indispensavel os tempos de informagao e de organizagdo
de modo a maximizar o tempo de empenhamento motor
de cada aluno;

* O controlo permanente da actividade dos alunos de modo
a detectar, em tempo oportuno, as execu¢des incorrectas e
os comportamentos inapropriados, a incentivar os alunos
nao empenhados na realizag@o das tarefas e a fornecer os
feedbacks e os incentivos necessarios;

* A organizagdo cuidada das aulas de modo a reduzir ao
estritamente necessario os tempos de espera e a evitar os
acidentes;

* Acria¢do dum clima relacional positivo.
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Medidas preventivas

Maximizar o tempo de actividade dos alunos
» Escolha dos exercicios: escolher, para realizagdo nas aulas, exercicios motivantes/
significativos
Instrugéo: ser assertivo, breve, objectivo e claro em todos os episddios/periodos de
instrugao
Organizacéo
- Definir e automatizar rotinas e regras de funcionamento das aulas
- Ser eficaz na colocagéo, distribuicao e arrumacgao do material
- Trabalhar em pequenos grupos e manté-los de exercicio para exercicio e de aula
para aula
» Supervisdo da pratica
- Avaliar e controlar regularmente o nivel de participagcéo dos alunos
- Relangar a actividade dos alunos quando necessario
- Estimular o empenhamento dos alunos com muitos feedbacks, incentivos e elogios

Estabelecer/acordar regras de comportamento e de funcionamento da aula e fazé-
las cumprir
- As regras devem ser claras, explicadas/acordadas, fornecidas por escrito e recorda-
das regularmente

Criar/desenvolver um clima positivo
- Ser constante nas interacgdes com os alunos
- Adequar as interacgbes aos comportamentos (evitar os exageros)
- Exteriorizar satisfagdo quando ocorrem comportamentos positivos
- Elogiar e encorajar o esfor¢o dos alunos
- Exteriorizar entusiasmo relativamente as matérias, aos alunos e ao ensino
- Dominar destrezas de comunicagao
- Falar com os alunos também sobre assuntos néo escolares

Substituir as punicdes por meios construtivos/positivos
- Recompensar os alunos por nao incorrerem em comportamentos inapropriados
- Fazer proclamacgdes/declaracdes de bom comportamento
- Celebrar contratos de bom comportamento
- Recorrer a sistemas de jogos de bom comportamento (atribuicdo e perda de pontos
ou de fichas, etc.)
Medidas correctivas

* Parar os comportamentos inapropriados de forma rapida e discreta
- Chamadas de atencéo verbais
- Aproximar-se do aluno/grupo implicado e/ou estabelecer com ele o contacto visual
- Questionar o aluno/grupo implicado sobre a actividade de aprendizagem

Utilizar repreensoes dissuasivas

- Especificas (transmitir clara e concretamente o que esta errado)
- Firmes, mas nao agressivas ou rudes

- Dirigidas ao causador da transgresséo

* Usar estratégias de castigo especificas e proporcionais ao comportamento
- Privar o aluno da actividade durante um tempo determinado (isolar o aluno durante
2 a 5 minutos)
- Perda privilégios (participagdo em competigcbes, saidas, etc.)
- Realizar tarefas extra (arrumagao do material, limpeza, etc.)

Fig.34 - Principais procedimentos para prevenir e corrigir os comportamentos
inapropriados.
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3.3 - A analise e a avaliacao do ensino

Avaliar, em educacgdo, consiste em recolher e interpretar
informacdes em fun¢do de determinados critérios para tomar deci-
sdes com impacto na organizacao e condugdo do processo de ensino/
aprendizagem (Sédnchez, 1996).

O processo de ensino/aprendizagem estd direccionado para
o alcance de resultados, para o alcance de objectivos (Bento, 1987).
Por isso, avaliar os niveis de aprendizagem alcangados pelos alunos
¢ um imperativo institucional. Mas os resultados alcancados pelos
alunos dependem, em grande parte,dos comportamentos de ensino do
professor e dos comportamentos de aprendizagem dos alunos —isto €,
das circunstincias em que ocorrem as aprendizagens, pelo que também
as referidas circunstancias devem ser analisadas e avaliadas. Assim,
em Educacido Fisica, sdo objecto de avaliacio o produto de ensino (as
aprendizagens dos alunos) e o processo de ensino (as circunstancias
em que ocorrem as aprendizagens).
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A curto prazo A longo prazo

Fig. 35 - Pontos essenciais da andlise e avaliacdo do ensino (Bento, 1987).

3.3.1 - A anadlise e a avaliacao do produto de ensino

Por produto de ensino entende-se o conjunto de trans-
formagdes produzidas nos alunos em termos motores, cognitivos e
socio-afectivos,em consequénciado trabalho interactivo do professor
e dos alunos.

Sobre a avaliacdo do produto do ensino vérias questdes
podem ser levantadas:

e Avaliar - para qué?
e Avaliar - com base em que critérios ou referéncias?
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e  Avaliar - com base em que principios?
* Que provas e instrumentos de avaliacdo utilizar?
* A que modalidades de avaliagdo recorrer?

3.3.1.1 - Finalidades da avaliacao

Todos os comportamentos de ensino do professor encerram
sempre uma intencao, tém sempre uma finalidade. Assim, o professor,
quando analisa e avalia, f4-lo sempre com uma ou mais que uma das
seguintes intengdes:

1*) Analisae avalia paradiagnosticar - isto €, para determinar
o nivel inicial dos alunos relativamente a determinados pardmetros
dos dominios motor, cognitivo e sdcio-afectivo. Esta é a principal
finalidade do primeiro momento do processo de avaliacdo.

Em Educacao Fisica, este diagndstico pode compreender
trés modalidades:

* Um diagnéstico geral, feito, por norma, no inicio de cada
ano lectivo, com a intencdo de determinar o nivel geral
de aptiddo motora dos alunos. Tendo como referéncia os
objectivos gerais da Educacio Fisica,este diagnéstico deve
incidir sobre as caracteristicas somadticas (peso,altura,etc.),
acondig¢do fisica (niveis de desenvolvimento das diferentes
capacidades motoras),os niveis de execugdo e de aplicagdo
das habilidades fundamentais e das técnicas desportivas de
base das principais modalidades programaticas, a motiva-
¢do e o interesse para a pratica da Educacio Fisica e das
diferentes modalidades desportivas.

* Um diagnéstico especifico, feito, em caso de necessida-
de, no inicio de cada ciclo de aprendizagem (periodo e/
ou unidade de ensino), com o objectivo de determinar os
niveis de performance dos alunos nos principais conteidos
a trabalhar no periodo em causa.

e Umdiagnéstico dos pontos fracos dos alunos. Um diagn6s-
tico deste tipo deve fazer-se sistematicamente de forma a
permitir tomar conhecimento dos pontos fracos dos alunos
em tempo oportuno - isto €, enquanto ainda houver tempo
para se poderem aplicar solu¢des de recuperagao.

2%) Analisa e avalia para prognosticar as possibilidades dos
alunos. O prognéstico das possibilidades dos alunos baseia-se sempre
no conhecimento dos seus rendimentos, das suas capacidades,das suas
dificuldades e dos seus interesses e motivagdes. E com base naqueles
conhecimentos que o professor faz a predi¢do daquilo que os alunos
poderido vir a ser capazes de fazer. Esta predi¢do € um dos aspectos
determinantes do processo de planeamento do ensino em Educacgdo
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Fisica porque é com base nela que o professor define objectivos exe-
quiveis erealistas,desenhaexercicios verdadeiramente potenciadores
daaprendizagem dos alunos. Obviamente que qualquer predi¢ao sobre
as aquisi¢Oes futuras dos alunos assenta numa avaliacio das aptiddes
presentes dos mesmos.

3% Analisa e avalia para motivar e incentivar os alunos.
Conhecer os progressos e as dificuldades, constatar que o professor
estd atento e que valoriza o que cada um faz de bom na aula, constitui,
seguramente, um forte estimulo para os alunos. Por isso, um proce-
dimento motivacional eficaz consiste em manter permanentemente
informados os alunos sobre os niveis de sucesso alcangados. O suporte
destainformagdo € a avaliagdo continua que o professor deve fazerem
todos os momentos do processo de ensino. Assim, o professor deve
estar permanentemente a avaliar os comportamentos de aprendizagem
dos alunos para lhes poder prestar informacdes correctas e oportunas
com o duplo objectivo de os manter informados e motivados.

4%) Analisa e avalia para conhecer os niveis de aprendiza-
gem alcancados pelos alunos. No final de cada unidade de ensino,
periodo ou ano, o professor deve comprovar se os alunos possuem o
dominio quer dos objectivos previstos, quer dos pré-requisitos para
abordar os seguintes. Com esta finalidade, deve ser efectuada uma
avaliacd@o no final de cada unidade, de cada periodo e de cada ano,
tendo como referéncias os objectivos programéticos definidos para
esses periodos de ensino.

5%) Analisa e avalia para classificar os alunos. Os alunos, os
pais e a sociedade em geral querem e tém o direito de ter informagdes
sobre a eficacia do sistema de ensino. Assim, uma das finalidades da
avaliac@o consiste, também, em comunicar a diferentes grupos de
pessoas o nivel de competéncia alcancado por cada aluno. E essen-
cialmente para responder a esta necessidade que surge a classificacao.
Por isso, a classificac@o, objectivada através de um valor numérico,
seja numa escala de 0 a 5 ou de 0 a 20, nunca deve ser atribuida para
castigar, para premiar ou incentivar os alunos. Deve constituir o reflexo,
0 mais exacto e significativo possivel, dos niveis de aprendizagem
alcancados por cada aluno.

3.3.1.2 - Referéncias na avaliacao

Na avaliag¢do hd sempre algo de comparativo. E impossivel
avaliar seja o que for em abstracto. Avaliar implica sempre comparar
com uma referéncia.

Em Educacio Fisica,existem duas referéncias fundamentais
de avaliacdo: a norma e o critério.

Na avalia¢@o por norma os resultados do aluno sdo compa-
rados com os resultados médios de uma populacdo ou de um grupo de
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individuos conseguidos na mesma prova. Neste tipo de avaliacdo, a
referéncia é exterior ao aluno. Utiliza-se, fundamentalmente, quando
se pretende designar um lugar de ordem no grupo ou certificar um
nivel conseguido.

Na avaliagdo por critério, os resultados obtidos pelo aluno
comparam-se:

e Com os resultados obtidos pelo mesmo aluno nas mesmas
provas realizadas anteriormente;

* Ou com um critério fixado previamente. Por norma, os
critérios previamente definidos sdo os objectivos de apren-
dizagem visados.

No primeiro caso, valoriza-se o progresso alcancado pelo
aluno, independentemente do lugar que ocupa no grupo. No segundo,
valoriza-se o caminho, valoriza-se o processo realizado pelo aluno
para atingir o objectivo proposto.

A avaliagdo por critério utiliza-se com vantagem quando
se pretende fazer um balanco em relacdo aos objectivos persegui-
dos, diagnosticar dificuldades ou possibilidades e/ou determinar se
a estratégia seguida foi ou estd a revelar-se adequada. E porque sao
essencialmente estes trés aspectos que mais interessam em educacao,
os objectivos programéticos constituem os referenciais mais utilizados
na avaliacdo em Educacio Fisica. Quase sempre, o professor avalia
comparando o que o aluno sabe ou € capaz de fazer com o que deveria
saber ou ser capaz de fazer expressos nos enunciados dos objectivos
programaticos.

3.3.1.3 - Principios gerais do processo de avaliacio

Ha alguns principios gerais que o processo de avaliagdo em
Educacao Fisica deve reflectir. De entre eles destacamos trés:

e O processo de avaliagdo deve ser sistemdtico. O processo
de ensino/aprendizagem é um processo continuo que integra
de forma interactiva trés fases: planificacdo => realizagcdo
=> avalia¢@o. Neste ciclo, a fase de avaliacdo € de impor-
tancia crucial porque é com base nos seus resultados que
o professor introduz alteracdes nas fases de planificacio e
de realizacao. Por isso, tem todo o sentido que a avaliagdo
seja feita de uma forma sistemética e continuada de modo
a poderem fazer-se os ajustamentos necessdrios em todas
as fases do processo de ensino em tempo oportuno.

* Aavaliacdo deve estar integrada no préprio processo de en-
sino/aprendizagem.Aavaliacdo é umadas fases do processo
de ensino/aprendizagem. Porisso,ndo fariaqualquer sentido
que fosse transformada num apéndice ou em qualquer coisa
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estranha ao processo global. Daqui decorre umaimplicagdo
pedagdgica importante e que € a seguinte: avaliar implica
recolher informacdes e a recolha de informagdes implica,
por vezes, a aplicacio de provas mais ou menos especificas
que devem estar integradas e interligadas com o trabalho
normal do aluno. Cada prova de avalia¢do deve ter como
caracteristica principal diferenciar-se o menos possivel dos
exercicios que o aluno realiza habitualmente nas aulas.

* Noprocesso de avaliacdo devem utilizar-se distintos meios
de avaliag@o. Os meios de avaliacdo utilizados dependem,
naturalmente, daquilo que se pretende avaliar. Nao ha ne-
nhum meio que permita uma avaliacdo completa de tudo
o que se pretende avaliar. Por isso, os professores devem
recorrer a diferentes meios. E todavia importante que o
conjunto dos meios utilizados seja adequado ao que se
pretende avaliar.

3.3.1.4 - Instrumentos de avaliacao

Em Educacdo Fisica, existem duas grandes categorias de
instrumentos de avaliagdo: os testes e a observagdo sistematica.

Os testes. Sdo situacdes experimentais estandardizadas
que servem de estimulo a um comportamento. Este comportamento
avalia-se por comparac¢do com o de outros individuos colocados na
mesma situacao.

Os testes sdo particularmente uteis quando se pretendem
recolher dados sobre os aspectos quantitativos do rendimento - isto €,
sobre os indices de forca, de velocidade e de resisténcia. A sua apli-
cacdo €, portanto, util sempre que os indices das capacidades fisicas
desempenhem um papel importante na realizacdo das actividades
objecto de aprendizagem.

Existem jd, pelo menos para os testes mais divulgados,
escalas de valores que podem servir de norma para ajuizar do nivel
de desenvolvimento dos alunos de uma qualquer turma.

No entanto, pelas caracteristicas que reveste a disciplina de
Educacdo Fisica (turmas grandes e heterogéneas e muito pouco tempo
paratrabalhar de formaespecificae sistematica as capacidades fisicas),
somos de opinido que os professores nao devem ocupar muito tempo
com a aplicacdo de baterias complexas de testes. Referéncias gerais
sobre os indices de resisténcia, for¢a, velocidade e flexibilidade s@o
suficientes para os professores poderem organizar bem o processo de
ensino. Estas referéncias podem ser obtidas através da aplicac¢do espa-
cada no tempo de quatro ou cinco testes de facil aplicac¢do e parecidos
com as situagdes de aprendizagem habitualmente utilizadas nas aulas.
A titulo de exemplo, apresentamos os seguintes (Fraga, 1998):
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e Teste de velocidade: trés sinalizadores colocados aos 3, 6
e 9 metros (campo de voleibol); os alunos partem da linha
final e realizam o percurso indicado, tocando com a mao
nos trés sinalizadores no percurso de ida e regressam ao
ponto de partida em percurso directo (fig. 36).

* Testederesisténcia: partindo da linha central de um campo
de voleibol, os alunos vao, durante 1 minuto, tentar tocar
alternadamente com uma mao na linha dos 3 metros e na
linha central o maior nimero de vezes possivel.

e Teste de impulsdo vertical: colocados lateralmente junto a
uma parede, os alunos com o braco em completa extensao,
marcam o ponto limite onde conseguem chegar com a ponta
dos dedos; flectem as pernas, balancam os bragos e saltam
tentando tocar com os dedos a parede o mais alto possivel;
a diferenca entre os dois pontos € o valor procurado.

* Testede forcamédia: os alunos, deitados dorsalmente, com
as maos atrds da nuca, as pernas flectidas com os joelhos e
pés unidos e um ajudante a fixar os pés, vao tentar, através
daelevagao do tronco, tocar com a testa nos joelhos o maior
nimero de vezes possivel; o tempo de duracdo da prova é
um minuto.

* Teste de forca superior: parados, atrds de uma linha, os
alunos tentam lancar por cima da cabega com as duas maos
(tipo langamento da bola pela linha lateral em futebol), o
mais longe possivel, uma bola medicinal de 1 kg.

* Testedeflexibilidade: sentados,com aplanta dos pés contra
um banco sueco, os pés unidos e as pernas em extensao,
os alunos, através de flexdao do tronco a frente procuram
chegar com as maos juntas o mais a frente possivel por
cima do banco onde estd colocada uma régua.
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Fig. 36 - Testes de velocidade e de resisténcia.
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A observacao sistematica. Quando nos confrontamos
com a necessidade de avaliar os aspectos qualitativos da prestacdo
dos alunos — isto €, a forma como executam e aplicam as multiplas
habilidades motoras nas diferentes modalidades desportivas, temos
necessariamente que recorrer a observagao sistemadtica cujos resul-
tados podem fornecer muitas e preciosas informagdes quer sobre o
nivel actual dos alunos, quer sobre as possibilidades de progressdao
e/ou provaveis dificuldades.

Existem muitos instrumentos de observagcdo que podem
ser utilizados para analisar e avaliar a competéncia desportiva dos
alunos. De entre eles, destacamos as listas de verificacdo, as escalas
de classificacdo e os registos de ocorréncias.

As Listas de verificacao. As listas de verificagdo sao listas
de comportamentos expressos numa ficha. O professor apenas terd que
registar a sua presenca sempre que um comportamento se verifique.

Existem dois tipos de listas de verificacdo. Um assenta num
juizo qualitativo sobre a consecucdo ou nio de uma aprendizagem
(exemplo: realiza correctamente o langamento na passada). Outro
assenta no resultado dos comportamentos (exemplo: converte 3 lan-
camentos em cinco tentativas).

As Escalas de classificacdo. As escalas de classificagdo
sdo listas de comportamentos expressos numa ficha. Mas, neste ins-
trumento, o professor, além de constatar a presenca ou auséncia dos
comportamentos, formula sobre eles um juizo de valor. A aprecia¢do
dos comportamentos faz-se, geralmente, numa escala numérica de 0
a 20, em que os intervalos sio idénticos ou numa escala ordinal que
inclui entre trés a cinco niveis (exemplo: muito deficiente, insuficiente,
suficiente, bom, muito bom).

Uma escala de classificacio deste dltimo tipo constrdi-se
seguindo os procedimentos seguintes:

e Definir os comportamentos a observar (exemplos: lanca-
mento na passada, desmarcagdo, marcacdo, etc.);

* Definir os niveis de classificacdo da escala (geralmente 3,
4 ou 5 niveis);

*  Definirmuito bemo que se entende por cadanivel daescala.
Esta definicdo consiste na descri¢do de vdrios niveis de
performance do aluno (tantos quantos os niveis da escala)
no conteddo em andlise (fig. 37).

*  Construir uma grelha de observacgdo (fig. 38)
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Comportamentos
objecto Niveis Descricao
de avaliagéao

N&o executa o enrolamento ou executa-o nao fazen-
Insuficiente | do a repulsédo dos bragos na parte final, terminando
deitado facialmente ou de joelhos

Executa o enrolamento fazendo a repulsdo defi-
ciente dos bragos na parte final, terminando com as
pernas flectidas e afastadas e/ou em desequilibrio
acentuado para um dos lados;

Executa a cam- .
balhota engrupa-| Suficiente
da a retaguarda

Executa o enrolamento fazendo a repulséo dos bra-
Bom ¢os na fase final, terminando com as pernas unidas
e em equilibrio na direcgéo do ponto de partida.

Fig. 37 - Definicdo dos niveis de uma escala de classificagcdo.

Futebol: GR+3x3+GR

Atacante com bola Atacante sem bola Defesa
Mantém-se ou
Nao tem espago desmarca-se Posici
. ~ . osicio-
Pressionado | de progressdo | Desmarca- | para tras da na-se
Setem | e com linha nem linha de se para a linha da bola entre a
espaco: de passe: | passe: protege/ | frente da para ocupar linha da
Alunos | progride | passa aum | mantém a posse | linha da espacgo e
. ; bola e a
em drible | colega des- | da bola driblan- | bola para a | oferecer uma baliza a
marcado | do ou passando receber | linha de passe
. defender
para tras ao portador da
bola

Niveis de classificacdo: 1 - Quase nunca; 2 — Com frequéncia; 3 — Quase sempre

Fig. 38 - Ficha de observacdo para avaliar a performance dos alunos em
situagdo de jogo.

Registo de ocorréncias. E uma técnica de observacio de
comportamentos muito objectiva. Elabora-se uma ficha onde constam
as categorias (comportamentos) a observar (exemplo: passes falha-
dos, recuperagdes de bola, etc.). Sempre que um comportamento se
verifica, regista-se a sua ocorréncia

Qualquer comportamento do aluno que possa ser definido
pode ser medido através da contagem do nimero de vezes que ocorre
(frequéncia).
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Oregisto de ocorréncias produz um resultado numérico que
pode ser facilmente convertido num indice por minuto. Este registo
pode fazer-se continuamente durante toda a aula, durante todo um jogo
ou durante todo um exercicio. Mas pode obter-se um resultado valido
também por amostragem - isto €, fazendo o registo de acontecimen-
tos durante cinco/seis periodos de trés/quatro minutos, distribuidos
uniformemente ao longo do exercicio, do jogo ou da aula.
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Futebol: GR+3x3+GR

Bolas Passes
recuperadas | conseguidos

Alunos Remates Golos Bolas perdidas

Fig. 39 - Registo de ocorréncias para avaliar a eficdcia dos jogadores em

situacdo de jogo.

3.3.1.5 - Contetidos e provas da avaliacao

Aceitando e praticando o pressuposto de que o processo
de ensino/aprendizagem esté orientado para o alcance de objectivos,
facil se torna definir os contetidos da avaliacdo: sdo, naturalmente, os
contetidos implicitos nos objectivos programdticos com mais signi-
ficado para o desenvolvimento dos alunos e perseguidos no decurso
das aulas. Determinar em que medida aqueles objectivos estdo a ser
ou foram alcancados pelos alunos &, pois, a tarefa do professor no
que concerne a avaliacdo do rendimento dos alunos.

Em Educacéo Fisica, como em qualquer outra disciplina
curricular, os objectivos de aprendizagem podem, como ja referimos,
ser agrupados em trés dominios: motor, cognitivo, sdcio-afectivo.
Embora esta divisdo seja artificial, € pratica corrente avaliar as aqui-
sigdes dos alunos por dominios.

Assim:

* Do dominio motor, devem ser avaliados os niveis de per-
formance desportiva dos alunos, tendo como referéncia os
principais objectivos das diferentes modalidades desportivas
ou blocos programaticos.

A avaliacdo da performance desportiva € sempre muito
complexa por compreender e depender da interaccdo de
um conjunto muito alargado de factores (fisicos, técnicos,
tacticos e psiquicos).
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Os niveis de desenvolvimento das capacidades fisicas
(condicionais e coordenativas), podem ser avaliados,como
ja foi referido, através da aplicacio, espacada no tempo,
de quatro ou cinco testes especificos. Conviria que estes
testes fossem de facil aplicacdo, se diferenciassem o menos
possivel dos exercicios habitualmente realizados nas aulas
e fossem aplicados com regularidade (trés/quatro vezes por
ano).

Osniveis de execucio e de aplicacio das habilidades técnico-
tacticas podem ser avaliados em diversas situacdes/provas,
nomeadamente: 1) em exercicio individual (exemplos:
enrolamento a frente, salto em altura); 2) em percursos que
integrem diversas tarefas arealizar em sequéncia (exemplo:
enrolamento 2 frente - roda - enrolamento a retaguarda);
3) em situagdes de jogo reduzido (exemplo: GR+3x3+GR,
em futebol); 4) em situacdes de jogo formal (exemplo: jogo
5x5, em basquetebol).

Os instrumentos de registo de dados mais importantes para
avaliar a competéncia desportiva dos alunos s@o as escalas
de classificacdo e o registo de ocorréncias: os primeiros
permitem recolher dados sobre a efici€ncia e a eficdcia da
participacdo dos alunos nas diferentes actividades despor-
tivas; os segundos apenas permitem recolher dados sobre
a eficécia.

Do dominio cognitivo, devem ser avaliados conhecimen-
tos adquiridos nas aulas sobre: a importancia das praticas
desportivo na sociedade actual; os objectivos da Educagdo
Fisica e as formas de os alcancar; os principios e os com-
portamentos técnico-tacticos das diferentes modalidades
desportivas; os regulamentos das diferentes modalidades
desportivas; o funcionamento das diferentes estruturas
corporais; a organizagdo desportiva; as regras de higiene
e alimentacdo associadas a pratica desportiva.

As provas de avaliacdo mais utilizadas para avaliar os co-
nhecimentos sio os testes escritos ou orais. Em Educagdo
Fisica,ndo se justifica ocupar muito tempo com a aplicag@o
de testes paraavaliar conhecimentos. Um teste por trimestre
que inclua questdes sobre os principais contetidos traba-
Ihados nesse trimestre €, em nossa opinido, suficiente.

Do dominio sécio-afectivo devem ser avaliadas: as atitudes
face ao professor, aos companheiros, aos materiais e as
regras sociais; as atitudes face as regras de funcionamento
das aulas (pontualidade, assiduidade, participacdo, interes-
se, empenhamento na realiza¢do das actividades, etc.); a
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integracdo e colaboracdo no seio da turma; a capacidade
de lideranca.

A avaliacdo dos diferentes pardmetros do dominio socio-
afectivo é sempre de grande subjectividade uma vez que
depende, em grande medida, dos cddigos de valores do
professor, do grupo de professores de Educagao Fisica, da
escola, da comunidade e da prépria sociedade em geral. A
recolha de informagao sobre os comportamentos a avaliar
¢ habitualmente feita através de listas de verificag@o.

A classificacdo final dos alunos deve ser a média ponderada
das classificagdes obtidas em cada um dos tré€s dominios (motor, cog-
nitivo e socio-afectivo). As caracteristicas e objectivos da Educagao
Fisicajustificam que se atribua ao dominio motor o estatuto de dominio
dominante, pelo que a sua valéncia deve ser sempre superior a soma
das valéncias dos dominios cognitivo e sdcio-afectivo.

3.3.1.6 - Modalidades de avaliacdo

Em Educagio Fisica, a modalidade de avaliacdo mais utili-
zada € a avaliacdo continua. Esta modalidade de avaliagdo resulta da
concepg¢do que considera o processo de ensino/aprendizagem como
um processo continuo de aperfeicoamento do aluno. Parte-se de uma
situacdo inicial e pretende-se conseguir transformacdes duradoiras
nos comportamentos do aluno. Essas transformacdes aparecem como
metas, como fins do processo de ensino/aprendizagem as quais se
chega por etapas. Cada etapa tem objectivos intermédios concretos
cujo alcance condiciona o alcance dos objectivos terminais. E o co-
nhecimento do nivel de consecugdo dos objectivos intermédios que
permite ao professor introduzir correc¢des que facilitam a consecucio
dos objectivos terminais (Ribeiro e Ribeiro, 1989).

A sistematicidade da avaliacdo continua requer que seja
integrada na actividade educativa normal, extraindo-se dos seus
resultados aplicacdes imediatas para melhorar o processo de ensino.
Como a avaliac@o se faz continuamente, dia apds dia, fica minimi-
zada a necessidade de um controlo final em que os alunos tenham
que demonstrar os progressos realizados. Uma sintese dos resultados
da avaliac@o continua serd, na maior parte dos casos, suficiente para
que o professor possa formular um juizo de valor sobre o alcance dos
objectivos previstos.

A avaliag@o continua n@o consiste em transformar o pro-
cesso de ensino/aprendizagem na realizacdo intensiva de provas de
controlo, mas mais em prestar uma aten¢do continua aos comporta-
mentos dos alunos em todas as aulas e em registar os aspectos mais
significativos.

Este tipo de avaliacdo inclui trés fases complementares: a
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avaliag@o inicial ou diagndstica, a avaliacdo formativa e a avaliag@o
final ou somativa (Ribeiro e Ribeiro, 1989).

A avaliacdo inicial ou diagnéstica. E aquela que ¢ feita
quando se inicia um ciclo de aprendizagem — isto €, nos inicios de
cada ano, de cada periodo e de cada unidade de ensino,com a inten¢ao
de determinar as aptiddes e as dificuldades dos alunos nas diferentes
matérias a aprender no periodo em questao.

Assim, a avaliacdo inicial deve permitir ao professor.

e Determinar quais os contetidos ou modalidades programa-
ticas onde os alunos evidenciam maiores dificuldades;

e Verificar se os objectivos do programa sdo adequados aos
alunos ou se, pelo contrério, € preciso proceder a ajusta-
mentos;

e Conhecer os niveis de motivacao e interesse dos alunos em
relacdo a Educacdo Fisica e a exercitagdo em geral e a cada
modalidade desportiva em particular, bem como o tipo de
relacdo alunos/alunos e alunos/professor (alunos inibidos,
alunos timidos, alunos atrevidos, alunos indisciplinados,
etc.).

Com aavaliacdo inicial ndo se pretende fazer uma avaliacio
pormenorizada do nivel de desempenho dos alunos, mas apenas re-
colher informacdes gerais que permitam tomar as primeiras decisdes
sobre as valéncias e as prioridades a atribuir aos diferentes contetidos
e blocos programaticos, a organizacdo geral da turma e o estilo de
aula a criar.

As aulas em que se procede a avaliac@o inicial devem ser
aulas normais para os alunos, incidindo na revisdo e consolidacdo de
contetdos abordados em anos ou ciclos de aprendizagem anteriores, no
confronto comalguns dos contetidos mais simples, mas representativos
do ano ou ciclo de aprendizagem em questdo e na aprendizagem ou
consolidag@o de regras e normas de funcionamento da turma.

Para gerir de forma agradavel e variada no conjunto das
aulas de avaliacdo inicial, o professor devera seleccionar um nimero
adequado de trés tipos de situacdes: situagdes de revisdo, situacdes de
confronto com contetidos novos; e situagdes de aquisi¢ao e consolida-
¢do de regras de funcionamento da aula. As situacdes seleccionadas
para esta primeira fase do processo de ensino/aprendizagem devem
ser faceis e agradaveis para que alguns dos alunos da turma ndo des-
motivem logo nas primeiras aulas.

A recolha de dados durante estas aulas ndo carece de qual-
quer sistema de observacdo complexo. Serd apenas necessdrio que o
professor vd registando, aula apds aula, a ideia com que vai ficando
dos alunos. No entanto, professores que pretendam recolher dados
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mais precisos e objectivos podem fazé-lo recorrendo a aplicagdo de
alguns testes e a outros instrumentos tipicos da observagao sistematica
(escalas de classificacdo e/ou registos de ocorréncias).

Embora tenhamos incidido mais na avaliagdo inicial refe-
renciada ao inicio do ano, ela pode também ser aplicada no inicio
de uma qualquer unidade de ensino com o objectivo de determinar
as aptidoes e as dificuldades especificas dos alunos nas matérias da
unidade em questao.

Ondmero de aulasaocupar comaavaliagdoinicial deverd ser
osuficiente para o professor: poder adquirirum conhecimento geral dos
alunos; poder ensinar e consolidar rotinas e regras de funcionamento;
e poder implementar o estilo de aula desejado. Nesta perspectiva, a
duragdo da avaliag@o inicial dependerd do conhecimento que o pro-
fessor tiver dos alunos: se ja os conhecer por ter sido professor deles
no ano anterior, as duas primeiras semanas poderdo ser suficientes;
se 0s nao conhecer, todo o primeiro més podera ser necessario.

Avaliacao formativa. A avaliacdo formativa consiste na
recolha, sistematica e informal,de informacdes relativas aos comporta-
mentos dos alunos com o objectivo de os procurar melhorar. Constitui
abase fundamental do processo de avaliagdo porque € através dela que
o professor vai determinando em que medida os objectivos concretos
de cada aula vao sendo alcangados e os alunos vao conhecendo a sua
situacdo relativamente as aprendizagens visadas.

A avaliagao formativa baseia-se fundamentalmente na ob-
servacdo informal dos alunos. Esta observacdo poderd, em caso de
necessidade, ser precisada e completada com a aplica¢do de provas
especificas de periodicidade varidvel.

A avaliacdo formativa é um processo que nao para. Em to-
das as aulas, todos os exercicios devem assumir também um carécter
avaliativo. O professor deve estar permanentemente a acompanhar, a
observar e a apreciar. A observar e a apreciar (DGEBS, 1992):

* A forma como os alunos estdao a executar ou a aplicar dos
principios e as habilidades objecto de aprendizagem ou de
aperfeicoamento para,em tempo oportuno, poder introduzir
correcgdes e fornecer incentivos ou elogios;

* Os niveis de dificuldade dos exercicios propostos para os
manter, aumentar ou diminuir em funcdo dos niveis de
sucesso obtido pelos alunos;

* Os niveis de motivacdo e empenhamento manifestados
pelos alunos durante a realizacdo das actividades para os
procurar manter ou relangar.

* A organizagdo da turma. Esta é boa se permitir que a
maior parte dos alunos se mantenha durante muito tempo
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em actividade. Alunos em filas de espera e condigdes de
seguranca precdrias constituem motivos indutores de uma
intervencgdo do professor para reorganizar a turma ou mo-
dificar as situacdes de pritica;

e A constitui¢do dos grupos para ver se hd alunos desinte-
grados, se a lideranca dos grupos é a mais conveniente,
se a constituicdo e extensdo dos grupos corresponde as
intencdes pedagdgicas do professor.

e Os espacos e materiais utilizados para ver se sdo 0s mais
adequados a situagao.

E nestas constantes observacdes e apreciacdes que se funda-
mentam as decisdes do professor,quer as pequenas decisdes relativas a
correcgdes,elogios,incentivos,etc.,quer as grandes decisdes relativas
a alteracdes da programacao ou das estratégias.

Avaliacio final ou somativa. E a avaliacdo que se faz no
final de um ciclo de aprendizagem (unidade de ensino, periodo ou
ano) com o objectivo de formular um juizo de valor globalizante sobre
a aquisi¢do dos conhecimentos, das competéncias, das capacidades
e das atitudes dos alunos. Permite determinar o nivel alcan¢ado por
cada aluno no final de um ciclo de aprendizagem. Constitui, na maior
parte das vezes, uma sintese dos resultados da avaliagao formativa.

O que estd fundamentalmente em causa nesta fase da
avaliacdo € saber em que medida os alunos atingiram os objectivos
estabelecidos para o periodo de tempo em questdo. Com este propd-
sito, o professor confronta os alunos com os objectivos previamente
definidos:

e Seaavaliacdo se refere ao ano (avaliacdo no final do ano),
o professor confronta os alunos com os objectivos expressos
no programa.

* Se aavaliac@o se refere a um periodo ou a uma unidade de
ensino, o professor confronta os alunos com os objectivos
por ele definidos para o periodo de tempo em causa, nas
condig¢des e com a qualidade também por ele definidas.

Assim, as ultimas aulas de cada ciclo de aprendizagem
devem destinar-se: 1) para os alunos - rever, aperfeicoar e consolidar
as aprendizagens ja efectuadas; 2) para o professor - avaliar o nivel
de consecucao dos objectivos estabelecidos.

Paraoefeitoeem casode necessidade,o professor selecciona
um conjunto de quatro ou cinco situa¢des de avaliacdo em que aprecia
os niveis de execucdo e aplicacdo dos principios e das habilidades
técnico-tacticas a que os objectivos programaticos se referem. Estas
situacdes devem ser, como ja referimos, similares aos exercicios de
aprendizagem normais e devem ser integradas na estrutura habitual
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das aulas para que as aulas de avaliag¢do final ndo se distingam das
aulas normais de aprendizagem.

Nesta perspectiva, as aulas de avalia¢do final ndo devem
ser exclusivamente aulas de avaliacdo, mas devem ser, também e si-
multaneamente, aulas de recuperacdo, de consolidacdo, de aplicagdo
e de competi¢do.

Os instrumentos de avaliagdo mais uteis durante esta fase da
avaliag@o sdo: os testes, para a avaliacdo das capacidades fisicas; as
escalas de classificag@o e os registos de ocorréncia, para a avaliago
dos niveis de execugdo e aplicacdo dos principios e das habilidades
técnico-tacticas.

A avaliacdo somativa € uma avaliag¢do periddica porque é
feita no final de um ciclo de aprendizagem. Tendo lugar no final de
um ciclo, ndo tem por objectivo alterar ou melhorar seja o que for
enquanto decorre, mas apenas comprovar os niveis de aprendizagem e
desenvolvimento alcancados e traduzir o valor daqueles niveis através
de uma classificag@o.

No final de cada ciclo de aprendizagem, o professor de-
vera elaborar um relatério de avaliacdo da turma fazendo referéncia
(DGEBS, 1992):

* Aos objectivos atingidos por toda a turma;

* Aos objectivos alcancados pela maior parte dos alunos,
identificando os alunos que ndo conseguiram concretizi-
los;

* Aosobjectivos nio alcangados por um niimero significativo
de alunos (a retomar numa préxima oportunidade);

 As matérias criticas - isto ¢, aquelas em que os alunos re-
velaram maiores dificuldades de aprendizagem (pelo que
devem ser objecto de tratamento especial numa préxima
oportunidade);

* Asprincipais actividades realizadas quer com sucesso, quer
sem grande sucesso;

 As caracteristicas da participacio dos alunos nas aulas
(assiduidade, pontualidade, empenhamento, cooperagao,
respeito pelas regras, etc.);

*  Aosalunos criticos —isto €, que precisam de um tratamento
especial ou diferenciado;

A classificacdo global atribuida a cada aluno da turma.
Concluimos, situando as trés fases da avaliagdo continua no
contexto da planificacio do processo de ensino/aprendizagem.
O plano anual é constituido por trés periodos e estes por
trés, quatro ou cinco unidades de ensino. A primeira unidade do
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ano é uma unidade de revisdo, de confronto com matéria nova, de
recuperacdo de regras de funcionamento e de avaliacdo inicial. A
ultima unidade de cada periodo é uma unidade de recuperacdo, de
melhoria,de consolidacdo,de aplica¢do,de competi¢io e de avaliagdo
somativa relativamente aos principais contetidos de cada periodo. As
restantes unidades (unidades intermédias) sdo constituidas por um
conjunto mais ou menos alargado de aulas. As primeiras aulas destas
unidades sdo aulas de avaliagdo diagndstica e as ultimas sdo aulas
de recuperacdo, melhoria, consolida¢do, aplicagdo, competicdo e de
avaliagdo somativa relativamente aos objectivos e aos contetdos
daquelas unidades. As aulas intermédias sao aulas de aprendizagem,
consolidagdo e avaliagdo formativa.

Como se pode deduzir do que ficou dito, a avaliacdo con-
tinua ndo para, nao se interrompe. Numa das suas trés modalidades,
ela estd ou deverd estar presente em todos os exercicios e em todas
as aulas do ano.

3.3.2 - A andlise e a avaliacio do processo de ensino

Por processo de ensino entende-se o conjunto de circuns-
tancias em que ocorrem as transformacgdes produzidas nos alunos
(comportamentos de aprendizagem dos alunos, comportamentos de
ensino do professor, contexto educativo, etc.).

A andlise e a avaliagdo do processo de ensino constitui
uma outra tarefa importante do professor. E uma tarefa incémoda,
mas indispensavel porque permite ao professor colher uma imagem,
fazer um juizo objectivo das caracteristicas e qualidades do ensino
ministrado (Bento, 1987). E com base neste juizo que o professor
introduz as alteragdes que achar oportunas tanto na fase de preparacio
como na fase de realizagdo do ensino. E com base neste juizo que o
professor melhora os seus comportamentos e destrezas de ensino. Por
isso, a andlise e avaliacdo do processo de ensino € determinante para
o desenvolvimento da competéncia profissional do professor.

O processo de anédlise/avaliacdo do ensino pode e deve
decorrer, segundo Bento (1987), em trés momentos:

* No decurso da aula, o professor regista o nivel de adesio
dos alunos as suas propostas, a qualidade da organizacdo
da actividade e os indices de empenhamento motor dos
alunos.

e Na parte final da aula, o professor, em conjunto com o0s
alunos, faz uma breve retrospectiva sobre o decurso e 0s
resultados da aula.

* Apods aaulae em casa, o professor reflecte, mais uma vez,
mas agora calma e pormenorizadamente, sobre a aula e
regista as conclusdes mais significativas.
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A avaliag@o do processo de ensino ndo se faz em abstracto.
Faz-se tendo como referéncia critérios.

Que critérios?

Nao ha critérios tnicos ou universalmente aceites. Eles
dependem naturalmente das concepgdes que o professor tiver sobre
a disciplina de Educacdo Fisica. No entanto, critérios relativamente
consensuais podem ser inferidos da no¢do que um nimero muito
considerdvel de professores e de investigadores tem de “ensino eficaz”
e que ¢ a seguinte:

“Ensino eficaz € aquele que encontra processos de manter
os alunos empenhados narealizacdo de actividades relevantes para os
objectivos de aprendizagem que se perseguem, durante uma elevada
percentagem de tempo, sem ter que recorrer a técnicas negativas,
coercivas ou punitivas - isto é, mantendo niveis elevados de motivacdo
e prazer nos alunos” (Carreiro da Costa e Onofre, 1994).

De acordo com este entendimento, as “boas” aulas serdo
aquelas em que:

*  Os alunos passam muito tempo em actividade motora;

e Os exercicios prescritos s@o adequados as necessidades,
gostos e possibilidades dos alunos - isto €, sdo realizados
com alegria, motivacdo e sucesso elevado;

* Decorrem num ambiente organizado, disciplinado e agra-
dével.

A investigacdo em ensino tem permitido destacar um con-
juntode procedimentos didacticos que,quando devidamente aplicados
nas aulas, se traduzem na concretizacdo daquelas caracteristicas. Estes
procedimentos sdo as “técnicas de intervencdo pedagdgica” ou “des-
trezas de ensino”, ja analisadas em pormenor no capitulo 3.2.

Neste contexto, a andlise/avaliacdo da qualidade das aulas
de educagdo Fisica pode ser desencadeada e dirigida por perguntas
centradas na forma como o professor aplica as diferentes técnicas de
intervengdo pedagdgica.

Vejamos, a titulo de exemplo, algumas dessas perguntas,
tendo por referéncia as principais dimensdes da intervengao peda-
gbgica (Siedentop, 1998): instrucdo, organizacdo, disciplina e clima
relacional.

Dimensao instrucao

Na introducgdo da aula, o professor:

* Fez arevisdo da aula anterior e situou as novas aprendiza-
gens no seguimento das anteriores?
* Informou os alunos sobre os objectivos principais da aula,
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as principais situacdes de aprendizagem e a estrutura e
organizacdo geral da aula?

Foi breve, claro e objectivo?

Na apresentagdo dos exercicios, o professor:

Reuniu os alunos em local adequado?

Captou a atenc¢ao de todos os alunos e conseguiu manté-la
durante toda a apresentacao?

Explicou, através da demonstracdo e da verbalizacdo, de
forma muito sucinta e clara, a ideia global das tarefas a
realizar?

Explicitou alguns critérios de éxito?

Forneceu informacdes sobre a organizacao da actividade e
asregras de funcionamento da aula (constituicdo de grupos,
espaco a ocupar, sequéncia das habilidades no percurso,
o que fazer em cada estacdo do circuito, circulacdo dos
alunos no circuito ou no percurso, etc.)?

Certificou-se do nivel de compreensdo da mensagem, ques-
tionando os alunos ou pedindo a um ou mais para fazerem
uma demonstracdo da ou das tarefas a realizar?

Relativamente a reaccdo a prestagdo motora dos alunos, o

professor:

Forneceu feedbacks com frequéncia?
Diversificou os alvos e o tipo dos feedbacks?

Os feedbacks que forneceu foram muito breves (centrados
apenas em um ou dois aspectos)?

Os feedbacks fornecidos traduziram um diagndstico correcto
da prestacdo dos alunos?

Proporcionou aos alunos ocasides de pratica depois daemis-
s@o de um feedback e acompanhou essa mesma pratica?

Na conclusdo da aula, o professor:

Reuniu os alunos em local adequado e prendeu-lhes a
atengdo?

Enumerou as principais dificuldades detectadas e forneceu
indicacgdes sobre as formas de as ultrapassar?

Estabeleceu a ligacdo com as proximas aulas?

Dimensiao organizacao
Na relagdo com os alunos, o professor:

Posicionou-se e deslocou-se quase sempre de formaa poder
ver todos os alunos?
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* Formou rapidamente os grupos de trabalho e manteve-os
de exercicio para exercicio?

* Refor¢ou e estimulou os comportamentos organizativos
dos alunos através de incentivos e elogios?

Na relag@o com o material, o professor:

* Organizou as condic¢des de pratica rapidamente e no mo-
mento adequado (antes do inicio da aula ou no decurso da
aula mas sem comprometer o ritmo de trabalho)?

e Utilizouformasrdpidas e eficazes de montagem,distribui¢ao
e arrumacao do material?

* Aproveitou ao mdximo as potencialidades do material?
Na relagdo com os espacos e o tempo, o professor:
e Utilizou racional e eficazmente os espacos disponiveis?

* Geriu o tempo de acordo com o interesse e os niveis de
motivacdo dos alunos?

* Reduziu ao estritamente necessario o nimero e a duragio
dos episddios de organizagao?

Dimensao clima relacional e disciplina
O professor:
* Manteve os alunos muito tempo em actividade motora?

* Conseguiu obter e manter a aten¢do dos alunos durante a
generalidade dos episddios de organizagdo e instru¢ao?

*  Controloueestimulouregularmente o nivel de participagdo
dos alunos com feedbacks positivos, elogios e incenti-
vos?

* Modificou os exercicios sempre que se revelaram desajus-
tados?

* Estabeleceu regras de funcionamento e de comportamento
claras e controlou regularmente o seu cumprimento?

e Identificou os alunos pelo nome préprio quando interagiu
com eles?

e Parou ripida e discretamente 0os comportamentos inapro-
priados perturbadores?

e Utilizou as repreensdes de forma dissuasiva, transmitindo
aos alunos o que estava errado?

As questdes formuladas dizem respeito apenas ao trabalho
do professor narealizacio das aulas. No entanto,a qualidade do ensino
também € influenciada pelo rigor e cuidado que o professor coloca
na preparagdo e no controlo das aprendizagens dos alunos. Assim,
também relativamente a estes aspectos do trabalho do professor, po-
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dem e devem ser colocadas algumas questdes referentes a adequagao
dos objectivos, dos exercicios e das medidas de controlo e avaliagdo.
Relativamente a estes aspectos da intervengdo do professor, apresen-
tamos, também a titulo de exemplo, as seguintes questdes.

Sobre os objectivos:
* Foram correctamente formulados e apresentados?

* Revelaram-se adaptados ao nivel de desenvolvimento dos
alunos?

* Revelaram-se adaptados as condi¢des contextuais?
* Em que medida foram alcancados?
Sobre os exercicios:

e Foram coerentes com os objectivos - isto €, contribuiram
para o alcance dos objectivos visados?

* Foram suficientemente especificos e significativos?

e Foram realizados com sucesso elevado pela generalidade
dos alunos?

Sobre as medidas avaliativas:
* Foi claramente definido o que se pretendia avaliar?

* Foram definidas e referenciadas as situac¢des especificas
de avaliacdo?

* Osinstrumentos de avaliacdo escolhidos revelaram-se ade-
quados — isto €, permitiram avaliar o que se pretendia?

Obviamente que a organizacgdo das questdes aqui apresen-
tadas sobre a forma como o professor aplica, nas aulas, as técnicas
de intervengdo pedagdgica ndo € a unica. Outras existirdo melhor
estruturadas e tdo ou mais tteis. Compete a cada professor encon-
trar a “sua” que pode passar, também, pela forma de uma escala de
classificacdo (fig. 40).

De acordo com Bento (1987), a andlise e avaliacdo do pro-
cesso de ensino devem ser, sempre que possivel, fundamentadas num
registo documental. Tal registo pode ser feito através do recurso:

» Asobservagdes criticas dos alunos. A autocritica é dificil.
Por isso, os alunos podem contribuir com algumas refle-
x0es para aprofundar a andlise do processo de ensino/
aprendizagem. A este respeito, Anderson, cit. in Bento
(1987), sugere o seguinte: pedir aos alunos que avaliem,
se possivel por escrito, uma ou mais aulas; ler e analisar
as apreciagdes mais significativas e mais repetidas; tomar
nota das observacdes criticas mais importantes e das pro-
postas mais interessantes; experimentar algumas daquelas
propostas em proximas aulas.
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« A gravagio das aulas. O registo do ensino em suporte
audiovisual podera ser muito util. Efectivamente, a sua
posterior visualiza¢do pode proporcionar ao professor in-
formagdes objectivas sobre muitos e variados aspectos, tais
como: 1) a reacg@o do professor as situagdes imprevistas;
2) a utilizacdo da linguagem (o professor, fala muito alto
ou grita? Fala com clareza e altura normal de voz? Repete-
se com frequéncia? Fala muito depressa e sem clareza?
Utiliza uma linguagem estereotipada? Fornece estimulos e
refor¢os positivos? etc.); 3) o dinamismo e a movimentagao
do professor e dos alunos no decurso da aula; 4) o tempo
de empenhamento motor dos alunos; 5) a organizacdo da
actividade dos alunos.

* Ao caderno didrio. No caderno diario, o professor pode
anotar, aula apods aula, todos os problemas e éxitos que
considere mais relevantes.

Oregistoe aleiturarepetida e reflectida das anotacdes feitas
conduzirdo, certamente, a uma avaliacdo da sua actuagdo
como professor.

Escala de classificagdo para analisar e avaliar o processo
de ensino/aprendizagem

Reulne, capta e mantém a atengéo dos alunos

Apresentacéo | Informa os alunos sobre os objectivos e contetidos principais da aula

da aula Define/recorda regras e rotinas de funcionamento da aula

E breve, claro e objectivo

Reune, capta e mantém a atencgado dos alunos

Apresenta os objectivos dos exercicios

Fornece a ideia global dos exercicios através da demonstragéo

Refere/realga os critérios de éxito/regras de acgéo

Apresentacao | Fornece informagdes sobre o espago a ocupar e a circulagdo dos
dos exercicios | glunos

Alerta para os riscos e refere as regras de seguranca a adoptar em
cada situagao

Certifica-se do nivel de compreensao da informagéo

Apresenta os exercicios de forma rapida e objectiva

Fig. 40 - Escala de classificacdo para avaliar as técnicas de intervencdo pe-
dagogica.
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Posiciona-se e desloca-se de forma a ter uma viséo global da turma

Fornece informagdes (FB) individuais breves e com frequéncia

Fornece informagdes colectivas com oportunidade e adequacgéo

Ajuda os alunos com dificuldades (com ajudas manuais ou informagdes)

Acompanha/observa os alunos apds as correc¢des

Intervém a distancia quando necessario

Supervisao da

pratica Utiliza os alunos como exemplos de desempenhos correctos

Motiva os alunos com desafios, incentivos e elogios

Modifica os exercicios perante situagdes imprevistas ou de pouco éxito

Relanca e/ou muda de exercicio no momento adequado

Previne e/ou para rapidamente os comportamentos inapropriados

Controla e atribui tarefas aos alunos dispensados

Exterioriza dinamismo e empatia

Combina, treina e utiliza sinais especificos para: atengado, reunido,
transigao...

Coloca/distribui e arruma/recolhe o material no momento certo e de
forma eficaz

Utiliza formas de organizagdo que permitem tempos de pratica elevados

Organizaggo | Forma rapidamente os grupos/equipas

Mantém os grupos de exercicio para exercicio e de aula para aula

A extensao e constituicdo dos grupos é adequada

Muda rapidamente de actividade para actividade

Utiliza adequadamente o espaco disponivel

Gere adequadamente o tempo

Reune, capta e mantém a atengao dos alunos

Concluséo Refere as dificuldades e fornece informagdes sobre a forma de as
da aula ultrapassar

Estabelece a ligagdo com as proximas aulas

Contribuem para o alcance dos objectivos da aula

Estao ajustados ao nivel de desenvolvimento dos alunos (realizados
Ccom sucesso)

Séo, na generalidade, estimulante/ldicos/significativos

Exercicios Sao diversificados em termos de exigéncias, capacidades e habilidades

Solicitam esforgos relativamente intensos (fazem pensar e transpirar
os alunos)

Niveis de classificagdo: 1 - Raras vezes; 2 — Com frequéncia; 3 — Quase sempre

Fig. 40 (continuagdo) - Escala de classificacdo para avaliar as técnicas de
intervengdo pedagogica.
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