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RESUMO

O presente documento surge no ambito do Mestrado em Ensino de
Educacéao Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da Faculdade de Ciéncias do
Desporto e Educacéao Fisica da Universidade de Coimbra. O Estagio Pedagogico
(EP) representou assim uma oportunidade de aplicacédo, em contexto real, dos
conhecimentos adquiridos ao longo de um longo percurso académico, desde a
Licenciatura em Ciéncias do Desporto ao Mestrado em Ensino de Educacao
Fisica nos Ensinos Béasico e Secundario. O presente Relatorio de Estagio
encontra-se dividido em quatro capitulos. No primeiro capitulo sera realizada
uma introducéo ao presente documento. O segundo capitulo, sera composto por
uma contextualizagdo da pratica, definindo quais as minhas espectativas iniciais,
as opcodes iniciais e a caracterizacdo das condicbes de realizacdo, que sera
dividida pela caracterizacdo do espaco escolar, uma caracterizacdo do grupo de
Educacao Fisica (EF) e uma caracterizacdo da turma a qual foram lecionadas
as aulas. O terceiro capitulo prende-se com a andlise reflexiva sobre a pratica
pedagodgica. Neste capitulo, procurarei debrucar-me sobre: o planeamento -
refletindo acerca do planeamento a curto, médio e longo prazo; sobre a
realizacdo deste planeamento - procurando refletir acerca das quatro dimensdes
de intervencdo pedagogica; a avaliagdo — procurando refletir acerca dos
procedimentos em todos os momentos de avaliaco; e reflexao acerca da atitude
ético-profissional apresentada. O quarto e ultimo capitulo sera a abordagem ao
tema de aprofundamento, procurando identificar, dentro do bindbmio Disciplina-
Indisciplina, perceber quais sdo os comportamentos de indisciplina mais
frequentes nas aulas de EF e perceber a gravidade dos mesmos. Estes dados
serdo comparados relativamente a professores experientes e professores
estagiarios. A amostra serd composta por trinta elementos, quinze professores
experientes e quinze professores estagiarios, estando estes em escolas

diferentes mas todas no centro da cidade de Coimbra.

Palavras chave: Estagio Pedagogico. Educacéo Fisica. Ensino-Aprendizagem.
Disciplina-Indisciplina. Comportamentos de indisciplina.



ABSTRACT

This document emerges within a Masters Degree in the Teaching of
Physical Education at basic and secondary High school students under the
responsibility of the Sport Sciences and of Physical Education faculty in the
University of Coimbra. The Teacher Training has, therefore, represented an
opportunity to apply, in real context, all the acquired pieces of knowledge along
the vast academic path, from the graduation in Sport Sciences to the Masters
focusing upon Physical Education, particularly related to basic and secondary
high school students. This training report is to be perceived in a four chapters
frame, being the first one dedicated to the obvious document introduction, while
the second consists of a practice contextualizing, defining, thus, my initial
expectations, options and circumstances associated to the accomplishment
conditions, being this one section divided in the characterization of the school
grounds, a description of the Physical Education group, as well as of the students
to which classes were taught. Passing to the third part, the reader will be there
confronted with a reflexive analysis over the pedagogical practice. In this area, I'll
be aiming at debating: the planning - reflecting also about its short, middle and
long terms; the planning conceiving- trying to discuss the four dimensions of
pedagogical approach; the assessment- within a reflection about all its moments;
and a natural evaluation about the presented ethical-professional attitude. The
fourth and last chapter will be an approach to the deepening topic, trying to
identify in the binomial Discipline-Indiscipline and understand which are the most
upsetting and frequent behaviors in Physical Education, as well as their gravity.
This data is being compared to related experient teachers and trainee teachers.
The sample will be constituted by thirty elements, fifteen experient teachers and
another fifteen of trainee teachers, being all these in different schools, although

all in the perimeter of Coimbra’s center.

Keywords: Teacher Training. Physical Education. Teaching-Learning.

Discipline-Indiscipline. Disturbing Behaviors.
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CAPITULO | —INTRODUCAO

No ambito do EP, que € parte integrante nas unidades curriculares
contempladas no plano de estudos do Mestrado em Ensino de Educacéo Fisica nos
Ensinos Bésico e Secundéario (MEEFEBS) da Universidade de Coimbra (UC), surge o
presente documento. Este é resultante de um ano letivo de estagio na Escola Basica
e Secundaria Quinta das Flores (EBSQF), no ano letivo de 2016/2017, lecionando as
aulas de EF da turma D do 11° ano, turma essa do curso de Artes Visuais. Esta etapa
formativa teve o acompanhamento do professor cooperante da EBSQF, professor

Paulo Furtado e do professor orientador da FCDEF-UC, Mestre Antero Abreu.

A unidade curricular de EP, permite aplicar todos os conhecimentos adquiridos
no decorrer de uma extensa etapa de formacgao. Nesta etapa, existe um desafio muito
interessante, o desafio de ensinar os alunos e de aprender os conteudos através de
uma busca autbnoma e de uma autoformacdo, orientada pelos professores
responsaveis. Este primeiro contacto com os alunos, com a func¢do docente e com
todos os constrangimentos da mesma, prepara-nos para o futuro, que sera a insercao
profissional. De forma a reforgar as afirmacdes anteriores, Ruas (2001), afirma que “a
passagem de estudante a professor estagiario também significa descontinuidade
tripartida, da instituicdo de formacdo para a escola, de aluno estagiario a futuro

professor e da teoria para a pratica”.

Todo este processo é bastante enriquecedor, quer do ponto de vista pessoal,
guer do ponto de vista formativo. Este primeiro contacto, extremamente complexo e
novo, com a comunidade escolar, principalmente com os alunos, levanta
determinados problemas que nado eram encontrados antes de estarmos inseridos
neste contexto. Qualquer aprendizagem pressup0de este tipo de problematicas, sendo

gue neste determinado contexto, todas as adversidades foram fator de aprendizagem.

Assim sendo, o presente documento, procura refletir acerca do trabalho
desenvolvido e das aprendizagens realizadas durante o periodo do EP. Este

documento sera essencialmente dividido em trés partes fundamentais:

1) Contextualizacéo préatica —em que serdo abordadas as expectativas iniciais,
as aprendizagens pretendidas e uma caracterizacdo das condi¢cdes de

realizacdo do estagio;
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2) Andlise reflexiva acerca da pratica pedagdgica — tal como o nome indica,

esta fase do relatério serd uma reflexdo acerca de diversos pontos-chave

do estagio. Dentro deles, uma andlise acerca:

a. Do planeamento - constituido pelo plano anual, unidades didaticas e

e.

planos de aula;

Da realizacdo — abordagem acerca da aplicacdo do planeamento,
tendo em consideracdo as quatro dimensdes de intervencao
pedagodgica (instrucdo, gestdo, clima e disciplina) e decisbes de
ajustamento.

Da avaliacdo — reflexdo acerca das modalidades de avaliacédo
realizadas, sendo elas a autoavaliacdo, a avaliacao diagnéstica, a
avaliacdo formativa e a avaliagdo sumativa;

Atitude ético-profissional — reflexdo acerca dos principios e valores
gue regem a funcéo docente.

Reflexdes finais — elacdes finais acerca do EP.

3) Abordagem ao tema de aprofundamento — andlise e tratamento de dados

relativos ao bindémio disciplina-indisciplina, procurando perceber quais os

comportamentos de indisciplina mais frequentes nas aulas de EF e quais

representam maior gravidade, na otica de professores experientes inseridos

na carreira e professores estagiarios, procurando verificar as diferencas

entre estes dois grupos docentes.
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CAPITULO Il = CONTEXTUALIZACAO PRATICA
1. Expectativas iniciais

Com a insercao no contexto real de ensino e aprendizagem, o grande desafio
gue se colocava inicialmente era a mobilizacdo dos conhecimentos tedricos adquiridos
ao longo de toda a formagédo académica, mais especificamente, os conhecimentos
adquiridos nos anos de Licenciatura e primeiro ano de Mestrado, para a pratica,
adaptando-os a situacdo especifica vivenciada. O desafio de aplicar em contexto
pratico as aprendizagens dos anos anteriores e de estar em constante adaptacao ao
publico-alvo, foi com certeza um desafio enorme e que s6 com muito trabalho,

dedicagéo, empenho e organizagao foi superado.

Na funcéo de professor estagiario, cabe-nos ensinar os alunos de acordo com
os saberes préprios da profissao, auxiliando com investigacao e reflexdo acerca dos
ensinamentos que pretendemos transmitir; procurar a incluséo de todos os alunos,
adaptando os estilos de ensino de acordo com as caracteristicas individuais de cada
aluno e garantir que todos adquiram um conjunto de aprendizagens de natureza
diversa, sustentadas no curriculo das escolas; procurar desenvolver ndo apenas as
capacidades dos alunos na sala de aula mas também as capacidades que podem ser
transportadas para o seu dia-a-dia, tais como a autonomia, a entreajuda, o0 espirito
cooperativo e competitivo entre outras; evitar quaisquer tipos de excluséo, seja do tipo
religiosa, étnica, fisica, cultural, sexual, comportamental, econémica entre outras,
promovendo e criando estratégias para as combater no sentido de criar um ambiente
inclusivo onde cada aluno, com as suas caracteristicas individuais (muito) especificas

possa desenvolver-se de igual modo sem o receio de ser rejeitado pelos demais.

Inicialmente, o EP, foi motivo de ansiedade, nervosismo e alguma
intranquilidade, uma vez que seria o primeiro contacto com a realidade das escolas, a
interacdo com um grupo de alunos que depende do professor para adquirir
conhecimentos, a carga de trabalhos a que os professores sdo submetidos, nao
apenas no desenvolvimento da sua atividade docente, mas também a sua intervencao
nos orgdos de gestdo intermédia das escolas, tais como a direcdo de turma, a
coordenacao de departamentos, grupos disciplinares e desporto escolar, o contacto
com a dire¢do da escola e o reconhecimento como um dos demais, um elemento do

corpo docente da escola. Apesar deste receio na adaptacédo a atividade docente, a
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experiéncia que adquiri no treino desportivo de criancas e jovens, o contacto no
primeiro ano do Mestrado em Ensino da Educdo Fisica com os alunos da Escola
Basica Silva Gaio, onde era prestado servico a escola no planeamento e
operacionalizacdo de treinos de futsal, permitiram que, num primeiro contacto,

houvesse maior a vontade.

ApoGs as primeiras semanas de aulas, as expectativas iniciais estavam em
concordancia com a realidade. De acordo com a experiéncia vivenciada, as
expetativas iniciais confirmaram-se relativamente a aquisicéo de conhecimento pratico
e tedrico, entendimento das funcdes de gestao intermédia das escolas (principalmente
no que diz respeito a direcdo de turma), funcdes dos intervenientes no processo
educativo e como elas se articulam em contexto escolar, entre todas as restantes
tarefas e dindmicas da escola em que os professores estdo envolvidos. Com o
trabalho colaborativo realizado pelo nucleo de estagio, em consonancia com 0s
professores orientadores que estiveram sempre bastante presentes em todo o
processo, as aprendizagens sdo mais relevantes, principalmente no que diz respeito

a intervencdo em contexto pratico.

Em suma, com a inser¢cao no EP, o objetivo passa por recolher o maximo de
experiéncias e de aprendizagens que nos permitam desenvolver ferramentas a aplicar
em tempos futuros. No fundo, com este primeiro contacto com a realidade, é
pretendido que sejam aplicados os conhecimentos tedricos e mobilizado todo o
conhecimento adquirido, em prol de conseguir novas aprendizagens para 0S N0SS0S
alunos. Outro fator que consideramos essencial, € a fomentagcdo de uma “massa
critica”, de um pensamento diferenciado dos demais, uma capacidade de analisar uma
situacdo e conseguirmos diferenciar-nos de uma pessoa que nao tem a mesma
formacéo, através de um raciocinio l6gico e sustentado em ciéncia. Desta forma, com
a aquisicao de conhecimentos e sobretudo experiéncia educativa, sera possivel, num
futuro a longo prazo, desempenhar a funcao docente de uma forma integra, autbnoma
e responsavel, possibilitando aos alunos a aquisi¢do de conhecimentos ligados a EF,

cumprindo o seu processo ensino-aprendizagem com Sucesso.
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2. Opcoes iniciais

O inicio do periodo de estagio era um momento aguardado com uma dicotomia
de nervosismo-ansiedade. Ambos os sentimentos funcionaram como uma ignicao
para abordar o periodo de estagio com vontade de cumprirmos as nossas funcées
com o maximo de rigor e competéncia. A primeira decisdo a tomar prendia-se com a
escolha da escola onde iria ser realizado o EP. Esta decis&o foi bastante complexa,
iIsto porque pretendia juntar as boas relagdes de trabalho com alguns colegas com
guem realizei todo o percurso académico, a proximidade do centro da cidade, de forma
a facilitar os deslocamentos e a procura de uma escola que pudesse criar desafios
devido a sua diversidade, quer no que diz respeito ao curriculo da escola e a sua
oferta formativa, quer pelo facto de reunir alunos de diversos meios. Desta forma, a
escola recaiu sobre a EBSQF, escolha esta que aponto como a melhor que
poderiamos ter tido nesta fase inicial, isto por a escola ter condicbes espaciais,
materiais e sobretudo humanas que enriqueceram bastante 0 Nn0SSO processo

formativo enquanto professores estagiarios.

Tomado o primeiro passo, chegava finalmente a primeira reunido com o
Professor orientador da escola. Esta reunido servia para uma primeira apresentagcao
pessoal, seguida de uma apresentagdo da escola, principalmente dos espacos
desportivos. Nesta primeira reunidao foram-nos apresentados alguns elementos do
corpo ndo docente da escola e alguns Professores que nesta se encontravam. Este
primeiro encontro serviu também para calendarizar reunides futuras, das quais

surgiriam as primeiras tarefas de planeamento do ano letivo.

Surgia mais uma questdo a resolver, quais as turmas de cada professor
estagiario? A selecéo foi simples, tendo o professor orientador colocado a deciséo nas
nossas maos, isto porque eram todas turmas de 11° ano. Dois colegas escolheram
inicialmente as turmas, tendo sobrado duas, sendo que destas duas dei liberdade de
escolha a outro colega, sendo que os horarios eram compativeis com as atividades
desenvolvidas fora do estagio. Foi entdo desta forma que a turma D do 11° ano ficou

definida como a que iria acompanhar.

As tarefas subsequentes apareceram ja apos a primeira reunidao de conselho
de turma, reunido onde foi realizada uma apresentacdo dos professores e as

estratégias para o inicio do ano letivo. As tarefas que ficaram definidas foi a
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elaboracao de todo o planeamento que esta por detras de todo o desenrolar do ano,
como o plano anual, planificacdo anual, unidades didaticas e a caracterizacdo da
turma. Esta caracterizacdo entra na dimensdo 2 do estagio, estando inserida no

projeto de acompanhamento ao diretor de turma.

Um dos pontos fundamentais para dar continuidade as tarefas anteriormente
referidas, seria a selecao das matérias a abordar. O professor orientador deu liberdade
na escolha das matérias a abordar, colocando a condicionante de variar as matérias
abordadas no ano anterior. Desta forma, o nucleo de estagio optou por abordar a
ginastica de solo e de aparelhos, o badminton, o atletismo, o andebol e o tag rugby.
Estas matérias acabavam por trazer imensos desafios, quer ao nivel do planeamento
guer ao nivel de preparacéo, uma vez que estavamos a sair totalmente da nossa zona

de conforto.

Finalizando os aspetos iniciais mais importantes, salientar que as tarefas de
planeamento inicial foram elaboradas, tragcando os objetivos a atingir em cada bloco
de matéria. Esta planificacéo inicial foi, naturalmente, sofrendo alteracdes ao longo do
ano, isto porque qualquer planeamento € uma declaracao de intencdes, que podem
ou nao resultar, estando sempre aberto a decisdes de ajustamento de forma a
aperfeicoar o que inicialmente estava previsto. Assim, as restantes tarefas foram
surgindo, tendo o ndcleo de estagio funcionado muito bem, em consonancia com 0s
professores orientadores, conseguindo realizar todas as tarefas e conseguindo ao

mesmo tempo colaborar nas tarefas paralelas do grupo de EF da escola.

3. CARACTERIZACAO DAS CONDICOES DE REALIZACAO
3.1. Caracterizacédo da escola

A EBSQF fica situada no tecido urbano da cidade de Coimbra, na freguesia de
Sto. Antonio dos Olivais. Em 2010/2011, através da Parque Escolar, sofreu uma
intervencdo de melhoria nas condi¢cbes de uso, de gestdo e de manutencédo. Estas
alteracbes permitiram a integracdo da, agora designada, Escola Artistica do
Conservatério de Musica de Coimbra. Esta comunh&o de espacos fisicos possibilitou
0 aumento da oferta educativa de ensino artistico, o que constitui, em si mesmo, uma

marca diferenciadora da Escola Basica e Secundaria Quinta das Flores. A escola ficou
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também munida de excelentes condi¢des para acolher alunos com dificuldades de
locomocgédo, estando adaptada para qualquer dificuldade, como € o caso dos
elevadores no edificio principal e de todas as rampas de acesso as diferentes
instalacbes. Deste modo, a escola passou a dispor de melhores instalagbes e de
modernos equipamentos. As salas de aulas distribuem-se por quatro blocos, A, B, C
e D, estando todas equipadas com material adequado.

O mais recente edificio acomoda um auditério com 387 lugares, a biblioteca, o
refeitério, o bar e espacos de apoio administrativos, bem como espacos letivos
especificos, tais como os laboratdrios e as salas destinadas ao ensino e a pratica da
musica. Estas instalacdes podem funcionar com autonomia em relacédo aos espacos
de educacédo mais formal e fora das horas normais de funcionamento letivo.

A utilizacdo conjunta permitiu a partilha de espacos que sdo comuns as duas
instituicdes, tais como o auditorio, salas de danca, sala de professores, secretaria,
entre outros. Para esta articulacdo, a escola ficou apetrechada de novas e modernas
instalacdes e de equipamentos adequados, destacando-se a biblioteca, os gabinetes
de trabalho para docentes e as instalagbes desportivas. Dentro destas instalagdes, a
escola é composta por excelentes condigdes para a EF. A escola dispde de 1 pavilhéo,
1 campo exterior descoberto com pista de atletismo e caixa de areia, um campo
exterior coberto e um campo para pratica deliberada nos intervalos, composto por um
campo de futsal, um campo de basquetebol e um campo de voleibol.

No presente ano letivo (2016/2017), a Escola é frequentada por 1091 alunos.
Destes alunos 369 pertencem ao ensino basico e 722 do ensino secundario. No ensino
secundario, a oferta educativa compreende os cursos Cientifico-Humanisticos de
Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias SocioeconOmicas, Linguas e Humanidades, Artes
Visuais e os cursos profissionais de Técnico de Apoio a Gestdo Desportiva, Técnico
de Gestao de Equipamentos Informaticos, Técnico Auxiliar de Saude e, em articulacéo
com o Conservatorio de Coimbra, o curso de Instrumentista de Jazz.

Para finalizar, caracterizando os valores que a escola defende, deixo a citacao

relativa ao lema da escola, que é exposto no projeto educativo da mesma:
“Todos diferentes com iguais oportunidades de sucesso educativo”.
3.2. Caracterizagéo do grupo

No ano letivo 2016/2017, o grupo de EF era constituido por onze professores,

incluindo o professor cooperante. Para compor este grupo juntaram-se quatro
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professores estagiarios, ficando o grupo com quinze elementos. Relativamente ao
grupo de estagio, era constituido por quatro alunos, estando estes a lecionar as suas
aulas no ensino secundéario com turmas do 11° ano, sendo elas o0 11°A, 11°B, 11°C e
11°D.

O grupo de EF insere-se no departamento de expressoes, juntamente com 0s
professores dos grupos de Educacao Visual e Tecnoldgica, Educacao Musical, Artes
Visuais e Educacgao Especial. O departamento tem um gabinete de reunides no bloco
principal da escola, junto a sala de professores, e gabinetes dos restantes
departamentos da escola. O departamento é coordenado por uma professora do
grupo de Artes Visuais, sendo que o grupo de EF tem um coordenador especifico. O
grupo é regido pelo regulamento interno da escola e pelo regulamento interno do
proprio grupo de EF.

Relativamente a representatividade da escola através do Desporto Escolar, a
escola oferece: o badminton, o futsal, o golfe, o ténis de mesa e o voleibol. Para cada
uma destas matérias esta definido um professor responsavel, sendo estes

coordenados por um professor coordenador do Desporto Escolar na escola.

3.3. Caracterizacao daturma

Para realizar a caracterizacdo da turma, foi elaborado um questionario (anexo
1) para aplicar a turma. Este questionario foi aplicado no dia da apresentacéo a turma,
procurando obter os dados o mais rapido possivel, para que na primeira reuniao de
conselho de turma fosse apresentada a sua caracterizagéo.

A turma do 11°D pertence ao curso Cientifico-Humanistico de Artes Visuais. A
turma € constituida por 24 alunos, dos quais 17 séo do género feminino e 7 do género
masculino. As idades dos alunos da turma estdao compreendidas entre os 15 e os 18
anos, localizando-se a média de idades dos alnos nos 16 anos. Destes alunos que
constituem a turma, 7 deles ja reprovaram pelo menos uma vez. Posto este cenario
de reprovacdes, a aplicacdo do questionario foi realizada apenas a 22 alunos,
excluindo desta forma os alunos que apenas tém uma unidade curricular. Na disciplina

de EF, o nimero de alunos inscritos é de 16 alunos, sendo que no final do 1° Periodo
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houve a insercdo de um aluno por transferéncia de turma, aumentando assim o

namero de alunos para 17.

Relativamente as preferéncias dos alunos, apés a aplicacdo do questionario, é
possivel verificar uma tendéncia para o Desenho, Inglés e EF. Em contrapartida, as
disciplinas que os alunos menos gostam sdo a Geometria Descritiva, o Inglés e o
Portugués. No que diz respeito a EF so6 dois alunos afirmaram ndo gostar da disciplina.
Muitas vezes, 0 gosto por uma disciplina, € condicionado pelo sucesso que temos na

mesma, sendo que este sucesso adquirisse com a pratica e com o estudo.

Em relacdo as atividades extracurriculares, a predominancia vai para as
praticas desportivas, onde 8 alunos afirmam despender o seu tempo. Dentro destas
tarefas extracurriculares, os alunos dispensam entre 1 a 9 horas semanais, estando o

intervalo das 3 as 5 horas semanais como o que tem maior predominancia.

Relativamente a disciplina de EF, foi percetivel que a turma se situava num
nivel elementar e intermédio, tendo apenas dois alunos com um nivel avancado. Esta
divisdo pelos grupos assumia formas diferentes de matéria para materia, sendo que
as evidéncias retiradas sdo do aspeto geral da turma. As principais caracteristicas da
turma, do ponto de vista psicomotor, eram 0 empenhamento motor intermitente, nao
havendo uma manutencdo do nivel de empenho no decorrer da aula, uma
disponibilidade fisica positiva, com a maioria dos alunos a gostarem de realizar as
tarefas da aula e um dominio técnico das matérias razoavel. No que concerne ao
ponto de vista cognitivo, a turma revelava algumas dificuldades. Estas dificuldades
estavam relacionadas tanto com o conhecimento especifico das matérias mas
também em relacdo as dificuldades em perceber as dinamicas dos exercicios. Do
ponto de vista socioafetivo a turma demonstrava ser uma turma bem comportada e

com boas relagdes entre os pares.

Ainda do ponto de vista da EF, é importante verificar os aspetos relacionados
com a saude. No geral, a turma ndo apresenta problemas de saude assinalavel, sendo
gue tem 4 casos clinicos que provocam algumas contingéncias na EF. Uma aluna tem
uma doenca coronaria, sendo que as aulas tém de ser adaptadas a condicdo da
mesma. Uma aluna sofreu um transplante do figado e apesar de nao ter
condicionantes na pratica requer alguma atencéo. Os restantes dois casos prendem-

se com problemas de asma, tendo estes influéncia direta nas aulas de EF.
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CAPITULO Il = ANALISE REFLEXIVA SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA
1. Planeamento

Quando falamos em planeamento é importante definir este conceito e distingui-
lo de plano. Para Haydt (2011) “o plano é o resultado, é a culminancia do processo
mental de planeamento”. A planificagdo € um momento desencadeador de reflex6es
acerca da prética do ensino (Bento, 1998). Esta e a sua posterior andlise e avaliacdo
do ensino é essencial. Segundo este autor, “o ensino mediante planificagao e analise,
adquire contornos de uma atividade racional, humana, mas também porque, deste
modo, o professor se liberta de determinadas preocupacdes, ficando disponivel para

a vivéncia de cada aula como um ato criativo”.

Para Haydt (2011), planear é analisar com um espirito critico e reflexivo acerca
das condi¢fes existentes numa determinada realidade especifica, procurando prever
as formas alternativas de acéo e superar eventuais dificuldades atingindo os objetivos
delineados. Assim, o planeamento “é um processo mental que envolve analise,
reflexdo e previsdo” (Haydt, 2011). A mesma autora, citando Nélio Parra, afirma que
planear consiste em decidir acerca do que vamos fazer, quando vamos fazer, como
sera realizado e o que devemos analisar de forma a verificar se o que pretendemos

foi atingido.

Em jeito de andlise das afirmacdes anteriores, é possivel verificar que o
planeamento é essencial na funcéo docente. A funcéo deste é orientar a prética, tendo
em conta a sua especificidade, ndo podendo assim assumir um caracter rigido e
absoluto, pois uma das caracteristicas do ensino € estar em constantes modificacdes
(Libaneo, 1994, pp. 222-235). Moura et. al e Bento (1998), quando se fala em
planeamento, afirmam que este implica trés dimensdes diferentes: curto prazo através
de planos de aula, médio prazo através das unidades didaticas e longo prazo através

do plano anual.

1.1. Plano anual

“A elaboracéo do plano anual constitui o primeiro passo do planeamento e
preparagdo do ensino e traduz, sobretudo, uma compreenséo e dominio aprofundado dos
objetivos de desenvolvimento da personalidade, bem como reflexdes e no¢des acerca da

organizagdo correspondente do ensino no decurso de um ano letivo.” (Bento, 1998).
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Stanescu, procurou saber qual o planeamento que os professores de EF mais
valorizavam. No seu estudo, concluiu que os professores elegeram o plano anual
como um dos documentos mais importantes no planeamento em EF, com uma
percentagem de 49.2%. Bento afirma que, a elaboracdo do plano anual € uma

necessidade objetiva, corroborando com os dados obtidos por Stanescu.

O plano anual é de extrema importancia, sendo através deste que o0s
professores definem aquilo que os seus alunos devem ser capazes no final do ano
letivo. Dada esta importancia, o plano anual foi o primeiro documento a elaborar no
ambito do EP. O ponto de partida para a elaboracéo deste documento € o estudo do
Programa Nacional de Educacdo Fisica (PNEF), os seus objetivos, as normas e
orientagcfes, consulta do regimento interno da escola, analise reflexiva acerca das
metas da EF e se possivel, procurar informacées acerca do passado da turma. Alguns
objetivos do PNEF s&o ambiciosos de mais para aquele que é o nivel da turma, pelo
gue, houve ajustamentos realizados aos objetivos aquando da realizacao deste plano
anual. Contudo, como afirma Libaneo (1994), o planeamento assume uma declaracéo
de intencdes, sendo estas mutaveis. Um dos aspetos que mais poderd mudar sdo 0s
objetivos, devendo assim estar o plano anual aberto a melhorias e ajustamentos, dado

o carater imprevisivel do processo ensino-aprendizagem.

Apd6s uma primeira fase de recolha de informacdo, o primeiro passo na
elaboracao do plano anual, foi a calendarizacdo das tarefas previstas para a turma do
11°D, resultando numa Planificacdo Anual (anexo 2). Através desta planificacao anual
foi possivel verificar quantas aulas estavam disponiveis para a leciona¢do de cada
bloco de matéria e perceber quando irdo acontecer as rotacbes dos espacos
(estratégia utilizada na EBSQF para garantir a equidade na utilizacdo dos espacos).
Esta decisdo aconteceu devido ao facto de procurarmos estabelecer objetivos
enquadrados com as condi¢cOes que iriamos ter na realidade. Apesar desta tarefa se
sobrepor aos objetivos especificos de cada bloco de matéria, ndo se sobrepds ao
estabelecimento de objetivos gerais a todas as matérias a abordar. Segundo Bento
(1998), quando estabelece uma ordem de tarefas para a elaboracdo do plano anual,
existe uma linha ténue entre a primeira analise dos documentos orientadores até a
distribuicdo e ordenamento das horas e matérias, sendo que Nno NOSSO caso
especifico, houve uma espécie de unido entre a fase de estabelecimento de objetivos

e distribuicdo e ordenamento das horas e matérias.
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Ainda dentro desta primeira fase de elaboracdo do plano anual, do ponto de
vista da caracterizacao das condic¢des de realizacao, foi elaborada uma caracterizacéo
do meio escolar, uma caracterizagédo da escola, onde foram analisadas as condi¢des
espaciais, materiais e humanas da escola. Dentro das condi¢cdes humanas foi
elaborada uma pequena caracterizacdo do grupo de EF. Para melhor adequar o
ensino aquilo que séo as caracteristicas especificas em que se concretiza, na escola,
foi também necessario perceber como funciona a rotacdo dos espacos. Este
funcionamento, tal como referido anteriormente, permite uma maior equidade e
equilibrio na utilizacdo dos espacos da escola, garantindo boas condi¢cdes a todas as
turmas. De forma a conhecer melhor o contexto especifico, surgiu a necessidade de
realizar uma caracterizagcdo da turma. Esta tarefa surgiu enquadrada com o
acompanhamento a direcdo de turma, juntando assim os dados de forma a puder
utilizar em ambos os contextos. Esta caracterizacdo facilita a adequacéao de todo o

plano anual as especificidades da turma.

Apos terminar as tarefas de preparacéo “intermédia” surgiam as tarefas com
maior especificidade, como o caso dos objetivos especificos dos blocos de matéria.
Apos delinear os objetivos faltava entdo definir quais os contetdos e a sua distribui¢céo
temporal. Esta distribuicdo foi sofrendo alteragbes durante o ano letivo, assumindo
assim o carater mutavel apontado por Libaneo (1994). Apés estas tarefas, j& com o
conhecimento da turma pela andlise da caracterizacdo da mesma por indicacdes do
professor orientador, foram elaboradas as estratégias de ensino a ser utilizadas ao
longo do ano letivo. “Uma estratégia de ensino € uma forma de organizar as condi¢oes
de ensino-aprendizagem com o objetivo de facilitar a movimentagéo do aluno de um
estado potencial de capacidade para um estado real’” (Carreiro da Costa, 1994).
Segundo Piéron (1996) as estratégias de ensino séo utilizadas pelos professores, de
modo a atingir os objetivos do programa de formacgédo. De acordo com os objetivos
gue se pretendem alcancar, tendo em conta um contexto especifico, a opcéo pela
utilizacdo de uma determinada estratégia de ensino, devera ser contextualizada visto

a inexisténcia de uma estratégia de ensino ideal.

Apés delinear as estratégias de ensino, surge a necessidade de planear quais
os estilos de ensino a utilizar. Nérici (1987) afirma que “um professor ndo deve
escravizar-se a nenhum método ou técnica de ensino. Nao esquecer que todos esses

recursos devem ser vistos como meios, e ndo como fins em si, pelo que o professor
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precisa de ser livre a fim de mais conscientemente poder observar, comparar e
pesquisar, visando tornar o ensino mais ajustado aos seus alunos e mais eficiente
quanto aos seus resultados”. A nossa opinido vai muito ao encontro desta citacao.
Embora consideremos fundamental serem definidos os estilos de ensino a utilizar
tendo em conta o contexto especifico, pensamos que o professor deve gerir a forma
mais indicada de lidar com a sua turma e ajustar o estilo de ensino a cada situacao
especifica. Este foi mais um dos parametros que sofreu altera¢des relativamente ao
estabelecido inicialmente. Com o decorrer do ano letivo e com a turma a moldar-se ao
gue pretendiamos, foi possivel utilizar estilos de ensino diferentes, articulando até
varios estilos na mesma unidade didatica ou até mesmo em cada aula, provocando

diferentes estimulos nos alunos e consequentemente aprendizagens distintas.

Por fim, foi delineado o formato de avaliacdo, que se dividiu em avaliacédo
diagnoéstica, avaliagcdo formativa, avaliacdo sumativa e autoavaliacdo. Neste
parametro, nos blocos de matéria onde sabiamos a partida que os alunos nao
dominavam, a avaliacdo diagnostica perdia parte do seu efeito. Ainda assim, foi
sempre mantida em todas as unidades didaticas, servindo nos casos em gue a turma
era mais introdutoria, como aula de avaliacdo diagndstica e uma “pré-introducao” da

mateéria, preparando os alunos para uma fase mais introdutoria.

1.2. Unidades didaticas

De acordo com Bento (1998), “as unidades didaticas sédo partes essenciais do programa de
uma disciplina”. Estas constituem “unidades fundamentais e integrais do processo pedagdgico e

apresentam aos professores e alunos etapas claras e bem distintas de ensino e aprendizagem.”

Relativamente a elaboracédo das unidades didaticas (UD), procuramos manter
uma estrutura fixa, estrutura esta que facilitava a sua manipulagéo e consulta. Deste
modo, a UD era constituida por um enquadramento histérico das matérias; uma
apresentacao da matéria, explicando as suas regras e especificidades; 0s recursos
(materiais, humanos, espaciais e temporais) disponiveis para a lecionacdo das aulas;
0s conteudos técnicos/taticos de cada matéria, com uma apresentacdo das
componentes criticas de cada contetdo, bem como os seus critérios de éxito e erros
mais comuns; a extensao e sequenciac¢ao desses mesmos conteudos; delinear quais

0s objetivos a atingir com a UD; definicdo das diferentes estratégias de ensino a utilizar
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ao longo da UD; a selecdo dos exercicios critério que compde uma progressao
pedagogica; e o formato da avaliacao, dividida pelo dominio cognitivo, socioafetivo e
psicomotor, assentando naquilo que séo os critérios de avaliagdo da disciplina de EF.
Como anexo sdo acrescentadas as grelhas de avaliagdo diagndstica, formativa e

sumativa (anexo 3).

A construcao da UD era subsequente a realizacdo da avaliacdo diagnéstica.
Esta avaliacdo comprometia a selecdo dos conteudos a lecionar, condicionando
também a extensdo e sequenciacdo dos conteudos. Assim, a UD esta diretamente
dependente de uma primeira analise do contexto especifico, um primeiro contacto com
a turma para definir o ponto de partida. Apesar da construgcéo da UD ser feita antes
do primeiro contacto com a turma na respetiva matéria, ap6s esta primeira andlise, a
UD pode sofrer alteracfes, principalmente no que concerne aos objetivos e extensao
dos conteudos. Em jeito de anélise ao planeamento e aplicacdo da UD, foi realizado
um balanco final. Este balangco permitia avaliar o planeamento e aplicacdo da UD,

percebendo quais os aspetos a melhorar.

A construcao de todas as UDs colocavam o aluno como centro do processo
educativo, como preditor do que seria 0 processo ensino-aprendizagem. Mc Combs e
Whisler (1997) dizem que o modelo de aprendizagem centrado no aluno necessita de
ter um foco tanto nos alunos quanto nas aprendizagens. “Esta perspetiva assume que
os professores devem compreender a realidade dos alunos, apoiar as suas
necessidades basicas de aprendizagem assim como as capacidades existentes. Isto
requer conhecer cada aluno e compreender o processo de aprendizagem” (Cortés).
O foco das solugdes propostas era o aluno, sendo assim, na elaboracdo da UD,
procuramos garantir especificidade suficiente para que chegassemos aos pontos

fulcrais de intervencao.

As estratégias de ensino fazem referéncia a forma de ensinar, pretendendo
responder a questao “como ensinar?”. Estas estratégias sdo como caminhos para o
professor tracar para conseguir que os alunos aprendam, sdo também elas caminhos
gue orientam o ensino para alcancar os seus objetivos, conseguindo assim atingir as
aprendizagens planeadas. Diaz (1998) descreve estratégias de ensino como o estilo
gue o professor utiliza para transmitir o que quer ensinar, assim como a forma que
planeia a aprendizagem dos alunos. Tendo por base a importancia que estas

estratégias tém na aula de EF, procuramos que para todas as dimensfes de
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intervencdo pedagodgica, fossem delineadas estratégias que favorecessem a

obtencdo dos resultados pretendidos. No compito geral das UDs, identifico as

estratégias utilizadas que mais resultados obtiveram:

Divisdo da turma por grupos de nivel — divisdo dos alunos por grupos de nivel
igual, procurando ter trés niveis (introdutério, elementar e avancado) e
misturando os grupos conseguindo grupos heterogéneos. Esta opc¢éo vai de
encontro ao apresentado pelo professor Luis Bom na VI edicdo do Férum
Internacional das Ciéncias da Educacdao Fisica, onde afirmou que a divisdo de
grupos de nivel funciona de duas formas, quando os grupos séo divididos por
nivel de proficiéncia, ha uma clara tendéncia para os alunos de nivel superior
obterem mais aprendizagens, sendo que quando 0s grupos sao misturados os
alunos de nivel mais introdutério obtém maiores beneficios. Dado que a minha
opinido é semelhante, na aplicacdo das UDs foi procurado este equilibrio.
Progressdes pedagdgicas — no ensino de cada conteddo que constitui cada
UD, procuramos abordar esses conteudos decompondo-os, simplificando a
tarefa e complexificando ao longo do tempo. Estas tarefas eram assim
adequadas a cada grupo de alunos e permitiam que os alunos adquirissem o
conhecimento de forma sustentada e consolidada.

Aprender jogar jogando — a utilizacdo de modelos de ensino que privilegiam o
jogo, como o Teaching Games for Understanding, originario dos autores Bunker
e Thorpe, que em 1982 criaram uma abordagem no sentido de contrapor as
tendéncias mais tradicionais de ensino (Clemente, 2014).

Demonstracdo — apos a analise das caracteristicas da turma, foi possivel
verificar a tendéncia que a turma apresentava imensas dificuldades nos
momentos de instru¢cdo. Do ponto de vista cognitivo 0s alunos apresentavam
dificuldades em perceber os exercicios da aula, principalmente quando eram
relativamente mais complexos. Uma estratégia encontrada para procurar
dissipar este problema foi a realizacdo da demonstracdo dos exercicios sempre
gue estes eram novos. No decorrer do ano letivo, senti que em alguns
momentos os alunos dependiam da demonstracdo para perceber o exercicio,
revelando alguma falta de concentracdo nos momentos em que instruia os

exercicios. Para contornar esta situacéo, foi colocada alguma intermiténcia na
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demonstracao, querendo com isto dizer que em determinados exercicios néao
recorria & demonstragao.

e Treinar a mente — a utilizacdo do questionamento foi muito frequente. Como
afirma Arslan (2006), “0 questionamento € a ferramenta mais poderosa ao
dispor dos professores, ensinando os alunos a pensar’. Neste parametro, foi
necessario estudar a reagéo dos alunos ao questionamento, isto para identificar
gual a melhor forma de aplicar as questdes em funcéo das reacdes dos alunos.
Relativamente as questbes apresentadas, é possivel classifica-las em cinco
categorias: as de afericdo de conhecimento, de compreensao, de aplicagao dos
conhecimentos, de anélise dessa aplicagéo e de avaliagéo.

“Ni el problema ni la pregunta son conocimientos, al contrario, son reconocimientos de
ignorancia, pero abren espacio al conocimiento” José Marina.

Com a presenca de matérias individuais e coletivas no decurso do ano letivo,
importa salientar as abordagens a cada bloco de matéria, tendo em conta a sua
especificidade. Nas matérias individuais o foco foi permitir que os alunos praticassem
perto daquilo que sdo as execugdes globais. Nestas, procuramos munir os alunos de
uma boa bagagem técnica e permitir que fosse aperfeicoando as suas execugoes.
Nas matérias coletivas a fragmentacdo do jogo em partes, exercitando em jogos
reduzidos e condicionados foi uma constante. A predominancia destes exercicios em
detrimento dos exercicios mais analiticos foi clara, embora tenhamos utilizado ambos
os estilos de exercicio. Nestas matérias, a ideia era aproximar a0 mMaximo 0s
exercicios do contexto real do jogo, de forma a que quando houvesse transferéncia

do exercicio para o jogo a aplicabilidade fosse bem conseguida.

Assim, na UD de ginastica de solo e aparelhos, optamos por utilizar uma
mistura de estilos de ensino. A predominancia nesta UD foi a utilizacdo de estacdes,
dividindo os alunos em grupos heterogéneos que circulavam pelas varias estacdes
realizando as tarefas de cada uma dessas esta¢cbes, havendo assim um ensino
reciproco. Em determinados momentos, quando observado que a turma ndo adquiria
0 elemento gimnico pretendido, foram utilizados exercicios com um estilo de ensino
de comando e tarefa quando os alunos se mostravam mais empenhados. Durante as
aulas os alunos exercitavam os elementos gimnicos de forma isolada, sendo que com
o0 aproximar das avaliagbes, era pedido que os alunos realizassem sequéncias

gimnicas com elementos gimnicos que dominavam, indo acrescentando ao longo das
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aulas, sendo que no final da UD a avaliacao seria realizada através de uma sequéncia
gimnica. Em todas as aulas da UD eram explicadas as ajudas e normas de seguranca
para que os colegas conseguissem auxiliar as execucdes, libertando o professor para
estar disponivel para auxiliar os alunos com maiores dificuldades. De forma a garantir
desafios aos alunos mais aptos, foram criados exercicios ao longo da UD onde apenas
os alunos de nivel avancado poderiam executar. Desta forma conseguiamos ter as

aulas ajustadas a capacidade de cada aluno e promover aprendizagens a todos eles.

Relativamente a UD de Badminton, a abordagem foi algo diferente. Apesar de
ser uma matéria individual, envolve mais a competicdo. A divisdo da turma por niveis
foi também uma constante durante a UD. Estes grupos, de acordo com o referido
anteriormente, foram alternando entre grupos homogéneos e heterogéneos. A
abordagem a UD foi realizada através de exercicios critério onde os alunos
aperfeicoavam a sua técnica e tatica. Inicialmente o foco foi na relacdo com a raquete
e adaptacdo ao volante. Durante a UD foi procurado que os alunos aliassem o
conhecimento técnico a sua aplicacdo e melhoria no desempenho durante o jogo.
Quando o dominio do jogo foi mais conseguido, foi aplicado um torneio, utilizando o
Modelo de Educacéo Desportiva (MED), proposto por Siedentop em 1994. Siedentop
(2004) afirma que o MED é baseado no conceito de formacéo de equipas e de trabalho
mutuo, adquirindo multiplas aprendizagens. Este permite aos alunos, dentro de um
tempo adequado, desenvolver as suas capacidades, aprendendo mais do que apenas

as habilidades de cada matéria.

No que diz respeito & UD de Atletismo, a abordagem foi bastante diferenciada
das demais. Nesta matéria a abordagem foi realizada ndo compartimentando as
diferentes disciplinas do atletismo mas sim abordar a disciplina como um todo. Desta
forma, apesar de haver algum foco no aperfeicoamento técnico de alguns aspetos,
houve maior énfase em exercicios aproximados ao contexto real de execucdo. De
forma a contribuir para este aspeto, foi criado um documento que estava presente em
todas as aulas da UD, onde os alunos apontavam os seus melhores
tempos/distancias/altura nas diferentes disciplinas, competindo entre a turma mas

procurando sempre bater 0s seus proprios recordes.

O segundo periodo finalizou com a UD de Andebol. Nesta matéria a divisdo dos
alunos por grupos de nivel homogéneos prevaleceu nos exercicios critério, sendo que

apenas nas formas jogadas se organizavam grupos heterogéneos. Esta opcéo teve
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por base o facto de os alunos de nivel introdutério ndo alcancarem 0 sucesso se, em
exercicios critério, estiverem no mesmo grupo de elementos de nivel avancado.
Durante a UD foram privilegiadas situagbes de jogo reduzido em detrimento de
exercicios analiticos, isto para que os alunos experienciassem situacfes mais
parecidas com o jogo. Os exercicios de cariz analitico foram também utilizados mas
sempre como complemento das situacdes reduzidas, como na exercitacao de gestos
técnicos de forma a garantir maior sucesso e compreensao do padrdo motor sem que

houvesse interferéncias.

A ultima UD foi o Tag Rugby. Nesta UD a abordagem foi realizada tendo em
conta os grupos de nivel dos alunos, utilizando novamente uma mistura de utilizagdo
entre grupos homogéneos e heterogéneos. Esta abordagem revelou-se a melhor
opcao, isto porque foi possivel manter os alunos de nivel mais avancado com um
desafio constante e os alunos de nivel mais introdutorio a aprender com alunos do
seu nivel o que Ihes permitia alcancar o sucesso. Nesta UD, houve um rutura na
utilizacdo dos estilos de ensino, deixando abordagens onde prevaleciam o estilo de
ensino por comando, tarefa e descoberta guiada, passando a estilos de ensino que
levassem os alunos a descobrir os conteudos e a descobrir as melhores solucdes para
resolver os problemas. Desta forma, os estilos de ensino mais utilizados foi o0 ensino
de producdao divergente e a descoberta guiada. O papel do professor passa por regular
as aprendizagens, fornecendo pistas e questionando os alunos com o objetivo de
obter solucbes para os problemas. Quando eram encontradas solucfes havia uma
demonstracdo e enquadramento teorico de forma a que os alunos obtivessem

informacdes acerca das aprendizagens realizadas.

1.3. Planos de aula

“Antes de entrar na aula o professor tem ja um projeto da forma como ela deve correr, uma
imagem estruturada, naturalmente, por decisdes fundamentais. Tais séo, por exemplo,
decisdes sobre o objetivo geral e objetivo parciais ou intermédios, sobre a escolha e
ordenamento da matéria, sobre os pontos fulcrais da aula, sobre as principais tarefas
didaticas, sobre a dire¢ao principal das ideias e procedimentos metodolégicos”. (Bento,
1998)

Bento (1998) define o plano de aula como o “elo final da cadeia de planeamento
do ensino”. Este plano é realizado a curto prazo, estando por isso esta dependente do

plano anual e da unidade didatica. O plano de aula é uma declaracéo de intengdes,
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onde o professor planeia o que pretende realizar na aula. Como 0s anteriores
planeamentos este é passivel de mudanca, de adaptacdo, de decisdes de
ajustamento, de forma a enquadrar a aula a especificidade da turma, que pode mudar
de uma aula para a outra, dependendo sempre do numero de alunos, espaco
disponivel, entre outras condicionantes que podem fazer com que a implementacao

do planeamento néo seja possivel.

De forma a padronizar a atua¢do do nucleo de estagio, no inicio do ano letivo,
decidimos elaborar um documento de plano de aula comum, que seria utilizado
durante todo o ano. Este plano de aula contemplava uma primeira parte onde era
assinalado o numero da aula, o nimero de alunos dispensados da aula, a hora e local
de realizacdo da aula, a fung@o didatica, os recursos materiais necessarios e 0s
objetivos da aula. Relativamente ao corpo do planeamento, eram definidos os tempos
totais e parciais dos exercicios, de forma a garantir uma melhor gestdo do tempo de
aula, definicao dos objetivos especificos, descricdo do exercicio e a sua organizagao,
as componentes criticas e os critérios de éxito e por fim quais as estratégias, estilos
ou modelos de ensino a utilizar. Na parte final do planeamento havia ainda espaco
para uma fundamentacéo das opcOes tomadas. Para além desta fundamentacao, era
ainda realizado, de forma posterior a aula, uma reflexao critica ao planeamento, onde
eram assinalados os aspetos de melhoria no planeamento e também nas quatro

dimensdes de intervencdo pedagodgica.

Bento (1998) apresentou uma estrutura tripartida da aula, em que esta se

dividia em trés partes fundamentais:

e Parte inicial — Esta fase nao deve ser tida em conta como apenas uma fase de
aguecimento. Nesta fase da aula, deve existir uma preocupacdo em criar
situacdes pedagdgicas, psicoldgicas e fisiologicas, favoraveis a realizacdo da
principal funcdo da aula. Nesta fase da aula era realizada uma abordagem
inicial, onde eram referidos os objetivos da aula e aspetos importantes para a
organizacdo da aula. Apos esta fase eram realizados exercicios que
sustentavam a parte fundamental da aula, sendo eles exercicio de técnica
individual especifica, técnica de corrida, entre outros aspetos técnicos com
enquadramento em jogo. Nesta fase, contrariando as tendéncias mais
tradicionais, ndo foram utilizados exercicios de alongamento estético, isto

porque, segundo confirmou Shrier (1999), alongamentos estaticos no pré-
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treino, ndo tem efeitos em atividades que envolvem muitas contracdes
musculares. Pedro Correia (2012), afirma que quando sao realizados
alongamos estaticos, estamos a reduzir as propriedades elasticas do musculo
e a pér em causa um eficaz funcionamento do ciclo de alongamento-
encurtamento. Isto significa que ird haver uma reducéo na taxa de producéo de
forca e por esse motivo um decréscimo na eficiéncia de movimentos balisticos.
Assim, na parte inicial da aula, os exercicios eram sempre mais dindmicos e
envolviam desde logo muito movimento.

Parte fundamental - Os objetivos, conteldos e organizacao didatico-metodoldgica
séo determinados pelo trabalho de planeamento e preparagéo, sempre em relacédo
com a funcdo desempenhada pela aula numa determinada unidade didatica. Nesta
fase, o professor procura atingir os objetivos especificos da aula e € nesta que se
concentra a maioria das aprendizagens. Durante esta fase da aula, estavam
concentrados 0s exercicios nucleares para a consecucdo dos objetivos
estabelecidos para a aula. Nesta fase, as estratégias utilizadas visavam a
utilizacdo do maior tempo da aula, evitando paragens nos exercicios, tempos de
transicdo longos entre exercicios, longos momentos de introducdo e todas as
situacdes que implicam quebra na continuidade da aula, para que os alunos
aprendessem. Assim, para além do tempo de empenhamento motor ser elevado,
este de forma isolada ndo nos satisfazia, isto porque, tempo de empenhamento
motor sem tempo de aprendizagem nao causa os efeitos pretendidos nos alunos.
As tarefas foram planeadas de forma a respeitar uma sequéncia logica e que fosse
aproximada do contexto real de jogo/competicao, aproximando o ensino das ideias
apresentadas no PNEF (2001, p.23) que sugere que “na organizagdo processos
de aprendizagem e aperfeicoamento em cada matéria, aplica-se o principio
segundo o qual a atividade formativa € tdo global quando possivel e tao
analitica quanto necessario”. Estas estratégias foram fundamentais para que
conseguisse ter o controlo da turma, quer do ponto de vista da disciplina como
do ponto de vista das aprendizagens realizadas.

Parte final — Nesta fase, procura-se retornar a calma, desacelerar o ritmo
cardiaco e voltar ao repouso. No momento final da aula, deve haver uma
estimulacdo emocional de forma a potenciar o bem-estar dos alunos. Ainda
neste momento € importante realizar um balango das aprendizagens realizadas
na aula, bem como uma reflexao critica acerca do desempenho dos alunos.

Neste momento, era realizado um balanco da aula em jeito de questionamento,
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procurando perceber se foram conseguidos os objetivos da aula, quais 0s
problemas e dificuldades sentidas e quais as estratégias de melhoria. Este
balanco era fundamental para perceber o que os alunos tinham entendido da

aula e procurar onde existiam dificuldades a colmatar.

2. Realizagéo

Abordadas as questdes iniciais relacionadas com o planeamento, o professor
€ entdo confrontado com as tarefas de realizagdo do ensino. Como afirma Quina
(2009), “esta fase constitui o momento fulcral do processo ensino-aprendizagem”.
Esta fase, determina em grande parte o sucesso dos alunos, isto porque os resultados
destes, dependem dos acontecimentos das aulas e do que se realiza nestas (Bento,
1987; Quina, 2009). Siedentop e Eldar (1989) afirmam que o conhecimento vasto da
matéria ndo é suficiente para alcancar a eficacia pedagdgica. Para ser um especialista
no ensino é necessario dominar um vasto reportorio de habilidades de ensino. Estas
habilidades de ensino surgem na aplicagcéo do planeamento, na realizacéo. Nesta fase
de realizagcéo, Siedentop (1998) propbée uma divisdo em quatro dimensdes de
intervencdo pedagogica, que se encontram presentes em todos os episédios de

ensino: i) Instrucao; ii) Gestao; iii) Clima; iv) Disciplina.

2.1. Dimenséo Instrucéo

O processo de ensino-aprendizagem assenta na interacao professor-aluno,
estando subentendido nesta interacdo a comunicacdo existente entre 0s
intervenientes. A dimensao instrucdo assume particular relevancia no sucesso da
intervencao pedagdgica. Siedentop (1998) afirma que os professores estédo entre 10%
a 50% do tempo da aula em instrucdo. Desta forma é possivel aferir a importancia
desta dimensdo na intervencdo pedagogica. Esta dimensdo engloba todos os
comportamentos de intervencéo pedagogica utilizados pelo professor, com o objetivo
de transmitir as informacdes para os alunos. As técnicas que sdo contempladas nesta
dimensdo sdo as técnicas de prelecdo, feedback (FB), questionamento e

demonstracao, estando a qualidade da instrugao relacionada com cada uma delas.
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Relativamente a prelecao inicial, procuramos transmitir a informacao para os
alunos de forma clara, sucinta e de forma a abordar os conteudos de uma forma
generalizada, procurando fazer uma ligagao da presente aula com as anteriores de
forma a encadear as aprendizagens. Nesta parte inicial, era também apresentada a
estrutura da aula e as diferentes situacdes de aprendizagem. Numa fase inicial do ano
letivo, foram deixadas claras as regras nos diferentes momentos da aula, incluindo os
momentos de instrucdo. O rigor nestes momentos era elevado, procurando posicionar
os alunos de forma correta, evitando colocar os alunos de frente para fatores
distrativos externos a aula ou para condi¢cdes que atrapalhem a atencdo dos alunos
(p.ex. sol, colegas de outras turmas, etc.). Para estas fases iniciais, os alunos
colocavam-se em formato de semicirculo de forma a garantir maior controlo sob a
turma. Durante o ano letivo esta fase inicial foi sofrendo alteracées. Nas UDs
realizadas no espaco exterior, quando as condi¢des climatéricas eram mais adversas,
procuramos encurtar ao maximo o tempo despendido em informacgdes iniciais e

passavamos rapidamente para a pratica.

Nesta fase da aula era realizado o controlo das presencas e controlo de
utilizacdo de materiais proibidos, tais como relégios, pulseiras ou brincos e o controlo
dos cabelos das raparigas. Este rigor numa fase inicial permitiu que ao longo da UD
nao fosse aplicado tanto rigor, isto porque os alunos ja sabiam claramente as regras

da aula.

Na fase de instrucdo dos exercicios, procuramos transmitir as informacdes aos
alunos sobre a matéria de ensino tendo por base os objetivos da aula. Na exposi¢cao
dos exercicios houve um recurso a diversas estratégias, dependendo do exercicio, da
matéria e da capacidade dos alunos em perceber o que esta a ser exposto.
Maioritariamente, os exercicios foram explicados com foco na estrutura e organizacao
do exercicio mas explicando o “porque?” da aplicagdo dos exercicios, fornecendo um
enguadramento tedrico sustentado. Em determinados momentos, houve necessidade
de utilizacdo de meios auxiliares, tais como quadros com canetas desenhando o
exercicio, folnas em estacfes especificas com a descricdo dos exercicios, entre

outras estratégias.

A demonstracdo foi uma ferramenta extremamente Gtil nos momentos de
instrucdo dos exercicios. Cognitivamente, a turma do 11°D revelava algumas

dificuldades em perceber os exercicios, sendo que quando questionados se verificava
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tal vulnerabilidade. Assim, principalmente numa fase precoce da aula, a demonstracéo
era fundamental. Ap6és uma abordagem inicial tedrica, selecionavamos os alunos a
ocupar o exercicio e o resto da turma via a execuc¢ao. O posicionamento dos alunos
era uma foco de atencgao, de forma a garantir que todos conseguem ver a execugao e
tém os mesmos pontos de vista, ndo criando duvidas extra. No decurso da execucao
do exercicio eram dadas informacdes de componentes criticas a atingir de forma a
direcionar a atencao dos alunos. Esta estratégia, conjuntamente com a padronizacao
de alguns exercicios especificos por UD, foi fundamental para garantir momentos de

instrucdo curtos, objetivos e com muito conteudo.

Um dos fatores mais importantes da aula de EF é o FB. Januario (1992), define
FB como “comportamento de ensino que consiste na reagdo do professor (em geral
verbal, mas podendo ser ndo verbal) & prestagdo motora do aluno, com a intengéo de
o aperfeicoar, intervindo no processo de aprendizagem, e com a fungéo de avaliar a
sua prestacdo, de descrever 0o seu movimento, de prescrever uma técnica ou
componente critica, e de o interrogar sobre o que fez ou como fez”. Este processo
assume uma relevancia muito grande nas aprendizagens dos alunos. De forma critica,
afirmo que o plano de aula deve contemplar o planeamento da aula, reservando um
espaco para definir qual sera a incidéncia do FB e preparar a aula com o FB ja definido
em funcdo dos objetivos delineados para a aula, procurando adequar o FB a cada
aluno, garantindo uma especificidade maior no ensino. De forma a caracterizar o FB,
€ possivel afirmar que ao longo do ano letivo foram utilizadas todas as dimensdes,
formas e objetivos. Durante o ano letivo, consoante a funcéo didatica, o nivel do aluno,
a acao concreta, o FB é muito variavel. O professor deve gerir esta ferramenta e
procurar moldar os alunos através dele. O FB assume relevancia quando enquadrado

nos estilos de ensino.

No caso da UD de ginastica de solo e aparelhos, com um estilo de ensino mais
por tarefa/estacdes, o FB é mais direcionado ao grupo, sob a forma quinestésica e
com o objetivo de descrever ou prescrever um determinado comportamento. Ja na UD
de Tag Rugby, com um estilo de Ensino de producéo divergente e descoberta guiada,
o FB foi mais individualizado, sob a forma auditiva e com o objetivo de interrogar os
alunos acerca das suas execucdes. Esta maleabilidade e capacidade de adaptacao
fizeram com que houvesse um estudo continuo e uma adaptagdo constante as

situacOes especificas.
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Assim sendo, o FB, segundo Cunha (2003), apresenta 3 fun¢des fundamentais,

sendo elas:

e Motivagdo — aumenta a motivacao do aluno e o seu esfor¢o ou participagéo na
aula;

e Reforgo — fornece reforgo, tanto para agdes corretas como incorretas, estando
associado, respetivamente, a positivo ou negativo;

e Informacédo — da informacé&o sobre os erros como base para correcéo.

Apesar de ja referido anteriormente, importante sera referir o questionamento
durante a fase de instrucdo. Esta estratégia assumiu um papel relevante no processo
ensino-aprendizagem. Nesta dimensdo, o questionamento servia para “provocar’ os
alunos a estarem mais atentos, concentrados e participativos. Servia como controlo da
instrucéo, garantindo que os alunos tinha percebido o exercicio, como FB interrogativo
como forma de orientar os alunos nos estilos de ensino que assim 0 requeriam, COmo
controlo da indisciplina, fazendo os alunos refletir sobre os comportamentos evidenciados

e também como controlo das aprendizagens dos alunos.

2.2. Dimensao Gestao

Em EF, a organizacao eficaz da aula € um grande objetivo a conseguir. Esta
organizacao obriga a que sejam reduzidos os comportamentos irregulares e melhorar
o tempo disponivel para o ensino e para a pratica, uma vez que o correto uso do tempo
escolar estd diretamente relacionado com os resultados escolares dos alunos
(Bento,1998; Siedentop,1998). Segundo Claro e Filgueiras (2009), citando Arends
(2005), recomenda que os professores iniciantes tenham atencdo a trés
procedimentos de gestdo: gestdo preventiva da aula, gestdo cos comportamentos

inadequados ou perturbadores e gestao da exibicdo de confianca e influéncia.

Segundo Quina (2009), um professor que evidencie boa capacidade de gestéao,
facilita as condicdes de ensino-aprendizagem. Nesta Otica, a gestdo da aula tem um
papel intimamente ligado com as aprendizagens. Por reconhecimento desta
importancia, nas aulas houve uma intencionalidade de obter um bom desempenho
nesta dimens&o. Um dos fatores que mais contribuiu para o sucesso nesta dimenséo

foi mesmo a gestdo do tempo da aula. Em todas as aulas houve uma preocupacao
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clara com o aumento do tempo de aprendizagem. Para este aumente é necessario
também aumentar o tempo de empenhamento motor. De forma a atingir estes

objetivos, foram utilizadas estratégias especificas.

No inicio do ano letivo foram definidas as regras anteriormente referidas na
dimensdo instrucdo. Estas estratégias prolongam-se e tém efeitos diretos na
dimenséo gestdo. Exemplo desta situacao foi o controlo da pontualidade. Com este
controlo, foi possivel ter sempre a turma a horas na aula e pronta a iniciar a pratica.
Um fator que contribuiu para este entusiasmo em chegar mais cedo, tem que a ver
com a disponibilidade em deixar que os alunos pratiquem basquetebol e futsal
engquanto a aula ndo comecava. Com isto, os alunos chegavam sempre mais cedo
para puderem praticar de forma deliberada antes da aula. Para além dos 6bvios
contributos no cumprimento de horarios, esta medida fomenta a pratica de atividade
fisica desportiva fora do contexto de aula e permite um aumento da motivacéo e

entusiasmo perante a disciplina de EF.

Uma das formas de melhor controlar esta dimenséo € através do plano de aula.
Neste plano de aula, o professor deve preparar os exercicios controlando possiveis
falhas e decisdes de ajustamento previamente pensadas. Através do planeamento,
procuramos controlar diversas situacdes, como falta de alunos, garantindo solugdes
de ajustamento previamente pensadas, descricdo de todo o material necessario para
evitar que a aula esteja parada por falta de um material especifico, tempos bem
definidos para cada exercicio, deixando uma margem de erro para possiveis decisdes
de ajustamento, planeamento de exercicios que envolvessem toda a turma, evitando
alunos parados e tempos mortos e envolvimento dos alunos dispensados da aula,
guer a realizar o relatorio da aula, quer a realizar tarefas especificas como arbitro,

apanha bolas, ou outra funcao essencial para o bom desenrolar da aula.

No que diz respeito a organizacao da aula, dada a experiéncia adquiria com o
treino no futebol fora do contexto do EP, consegui adquirir ferramentas que permitiram
ter sucesso no ensino. Quando era realizado o plano de aula, todo o material utilizado
era pensado e ajustado de forma a néo ter de retirar e colocar novo material sempre
gue ha uma troca de exercicio. Desta forma, era procurado colocar o material para um
determinado exercicio, sendo que no exercicio seguinte, esse mesmo material, seria
reutilizado sem necessidade de alteracdes. Este critério permite que os tempos de

transicdo entre exercicio sejam muito curtos, durando apenas o tempo da instrucao.
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Com a utilizacdo dos grupos, sejam eles homogéneos ou heterogéneos, era
possivel dividir de imediato os alunos. Com esta divisdo da turma por grupos, a gestao
da aula fica mais facil, isto porque os alunos sabem onde estar em todos o0s
momentos. Durante o ano, foi possivel perceber que quando os grupos ndo estavam
previamente definidos e pedia para se juntarem de forma livre, o tempo de transicéo
era claramente mais demorado. Quando houve esta percecédo, houve também uma

mudanga para evitar que acontecesse.

Em suma, no conjunto das UDs, consideramos gue nesta dimenséao, existe uma
clara melhoria, quer na utlizacdo de estratégias, quer no planeamento mais
ponderado e reflexivo acerca dos problemas a encontrar em aula. Esta experiéncia, é
tdo enriquecedora nos aspetos relativos a préatica docente quanto na formacéo de
pessoas, isto porque as decisdes tomadas na aula em tdo curto tempo, fazem-nos no
nosso dia-a-dia, conseguir decidir mais rapido e com melhor qualidade em tarefas

simples.

2.3. Dimensao Clima e Disciplina

“Os professores pouco experientes enfrentam o grande problema da criacdo de um clima
favoravel a aprendizagem na sala de aula, que resulta da sua escassez de recursos para
lidar com situagées indesejaveis.” (Veenman, 1984; Fernandez Balboa, 1990, cit. por
Oliveira, 2002)

Para Silva (2015), ao nos referirmos ao clima da sala de aula estamos, a referir-
nos a aspetos da intervencdo pedagodgicas associados a interacdes pessoais, a
relacbes humanas e ao ambiente. Esta simbiose é extremamente complexa e é
necessario que cada “mecanismo” funcione de forma perfeita para conseguir ter um
equilibrio na sala de aula. Este termo esta relacionado com uma interacgéo interpessoal

entre aluno e professor.

Relativamente a disciplina, € um termo que envolve muita ambiguidade, sendo
gue lhe sdo atribuidos diversos significados com o objetivo de alcancar a
autodisciplina (Oliveira, 2001). A mesma autora, citando Alonso (1988), define a
disciplina escolar como “o conjunto de medidas que a escola utiliza para conseguir a
conduta ordenada dos alunos no trabalho e atividades escolares”. Apesar de alguma
ambiguidade, € possivel perceber quais sdo os caminhos da definicdo deste conceito,

sendo todas as definigbes algo diferentes, todas apontam no sentido da ordem, do



41

controlo dos alunos e na orientacdo do aluno para a tarefa e potenciacao individual do

mesmo.

A juncédo destas duas dimensfes acontece por achar que ndo sao dissociaveis
uma da outra. Entre as duas existe uma relagéo de “mutualismo”, sendo que sao de
origens diferentes mas juntas tiram proveitos uma da outra. Esta afirmacao aproxima-
se da opinidao de Sarmento (1992), em que afirma que ambas as dimensdes estao
relacionadas. Para além da relacdo entre estas, importante serd dizer que todas as
dimensdes de intervencdo pedagodgica dependem umas das outras, isto porque o

ensino nao é fragmentado em partes especificas.

De acordo com a importancia de cada uma destas dimensdes, em aula, foram
tomadas medidas preventivas de comportamentos de indisciplina e potenciadores de
comportamentos adequados, que contribuiam para um bom clima na aula. No inicio
do ano letivo, optdmos por manter uma postura mais rigida de forma a conquistar o
controlo da turma. Esta postura era conseguida através de um controlo sob
comportamentos de indisciplina, procurando intervir quando se demonstrava
necessario. Relativamente ao ambiente da aula, procuramos que houvesse sempre
um clima positivo, através da ministracdo de FB positivo, criagdo de exercicios que 0s
alunos gostassem de realizar, transmitir entusiasmo, participar com os alunos entre

outras estratégias.

No decurso do ano letivo, a postura mais rigida foi atenuando, procurando
maior ligagdo com os alunos, garantindo que estes ja conheciam as fronteiras
sabendo quais eram os momentos de relaxamento e os de aprendizagem. Esta
percecdo € essencial na forma de ensinar que adotamos. Fomos apologistas de um
ensino com base na partiha de conhecimentos, com bons momentos de
aprendizagem sem descurar os momentos de maior informalidade. Esta forma de
estar foi fundamental para que estas dimensdes resultassem muitissimo bem. E
importante que os alunos tenham o ensino adaptado as suas necessidades, tendo
sido essa a preocupacao inicial, perceber as caracteristicas da turma e tentar criar
uma forma de ensino que os alunos se identificassem, que permitisse recrearem-se e
ao mesmo tempo adquirir aprendizagens. Esta opcéo acontece por ter sido verificado
gue a turma era interessada pela disciplina, procurando aprender os conteudos, mas
em simultdneo tinha um bom relacionamento entre os elementos da turma e

aproveitavam momentos parados para algumas brincadeiras.
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2.4. Decisfes de ajustamento

A disciplina de EF, mais do que as restantes do curriculo escolar dos alunos, é
caracterizada pela sua incerteza e indefinicho. Como anteriormente referido, cada
aula estd sustentada num vasto planeamento, sendo que neste planeamento, sdo
identificadas as possiveis causas de problemas e equacionadas solucdes de
antemdo, de forma a prever possiveis acontecimentos na aula. Mesmo com estas
medidas, ha imprevistos que ndo sdo controlados e obrigam o professor a efetuar
alteracGes ao planeamento, sendo o plano de aula o mais visado nestas alteracdes

por ajustamento.

Séo diversas as fontes de problemas na aula, desde a evolugéao dos alunos nos
conteudos, que hipoteca o cumprimento da sequenciacdo pensada no momento de
planear a UD, a complexidade dos exercicios, fazendo com que os alunos néo
cumpram o0s objetivos e hipoteque o sucesso da agdo educativa, as condi¢cbes
materiais, as condi¢des climatéricas, que obrigam a um ajustamento nos espacos,
grupos e até mesmo de exercicios e o numero de alunos presentes na aula,
constituem a maioria dos fatores que condicionam a aula e com 0s quais nos temos

de habitar a conviver.
Tabela 1 - Decisdes de ajustamento predominantes nas diferentes Unidades Didaticas

ub Decisbes de ajustamento Impacto e reflexdo

e Ajustamento dos grupos em funcdo do e Estas decisbes tiveram um

nivel em cada elemento gimnico/salto; impacto direto nas aprendizagens

Ginastica de | e Alteracéo nas progressoes dos alunos, resultando em mais
solo e pedagdgicas de forma a especificidade, o que resulta em
aparelhos compartimentar 0s elementos maior motivac¢éo para o aluno, que
gimnicos/saltos. consequentemente se esforcava

mais para completar as tarefas.
e Como foi aplicado o MED em alguns eA estratégia utilizada acabava por
momentos da UD, em determinadas aulas ser a Unica ao alcance, mantendo
Badminton houve necessidade de reformular a a competicdo, mas somando 0s
competicdo, sendo que maioritariamente pontos ao elemento que iria

o motivo era a falta do aluno. disputar o jogo.




Nesta UD, as decisbes de ajustamento
prendiam-se com a alteracdo do espaco

de aula, por consequéncia das condi¢des
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e As decisdes de ajustamento
acabaram por resultar na maioria

das vezes. Estes fatores adversos

Atletismo climatéricas; acabaram por permitir adquirir
¢ Alteracdes nos exercicios ou planeamento competéncias neste parédmetro e
completo quando havia troca de espagos. estar sempre pronto para
qualquer eventualidade.

e Capacidade de acompanhamento da e Nesta UD decidimos experimentar
matéria por parte dos alunos néo eraigual, a formacao de grupos
0 que por vezes causava 0 planeamento “inconstante”, isto €, com variacao
de uma aula completamente diferente entre homogeneidade e
entre os grupos de nivel definidos; heterogeneidade. Uma vez
e Outra fonte de ajustamentos foi a aplicado este modelo, foi possivel
Andebol formagéo de grupos. A heterogeneidade comprovar as elacbes referidas
da turma néo facilitou neste aspeto, sendo anteriormente, em que os alunos
que em diversos momentos foram de nivel avancado beneficiam
realizados ajustamentos no grupo onde guando h& homogeneidade e os
eram inseridos os alunos (oportunidade de  de nivel inferior beneficiam
alunos de nivel inferior serem estimulados quando oS grupos sao

em grupos diferentes). heterogéneos.
e Acentuadas dificuldades técnico-taticas e As estratégias passaram a ser a
por falta de conhecimento do jogo utilizacdo de jogos reduzidos e
causavam demoras no avanc¢o da matéria; condicionados de forma a
¢ Devido a lesdo de trés alunas na turma e potenciar a aquisicdo das
as constantes faltas a aula, os exercicios componentes técnicas e taticas,
sofrem muitas alteragbes a nivel de promovendo mais contacto com a

Tag Rughy

estrutura, principalmente quando é
aplicado o MED, néo conseguindo fazer

um numero de equipas aceitavel.

bola e também maior rela¢cdo com
a dindmica do jogo. As estratégias
efeitos

utilizadas surtiram

positivos. Nota-se uma clara
melhoria desde o inicio do ano

letivo.

3. Avaliacao

“Avaliar consiste em atribuir um valor, um juizo, sobre algo ou alguém, em fungdo de um
projeto implicito ou explicito” (Sanchez, 1996)

O termo avaliagédo € também ambiguo, sendo definido por diversos autores de
formas distintas. Sanchez (1996), afirma que a avaliacdo “é contemplada como um

processo dinamico, continuo e sistematico, focado nas alteracbes dos
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comportamentos, mediante os quais verificamos os ganhos adquiridos e se o0s
objetivos foram atingidos”. De acordo com o decreto de lei Decreto-Lei n.° 139/2012,
de 5 de julho, “a avaliagdo constitui um processo regulador do ensino, orientador do
percurso escolar e certificador dos conhecimentos adquiridos e capacidades

desenvolvidas pelo aluno”.

A avaliacdo tem assim uma finalidade clara: melhorar o ensino, refletindo
acerca das aprendizagens conseguidas pelos alunos. Assim, o objetivo da avaliacéo
€ a melhoria do ensino através da verificagdo dos conhecimentos adquiridos e das
capacidades desenvolvidas nos alunos e da afericdo do grau de cumprimento das
metas curriculares globalmente fixadas para os diferentes niveis de ensino (Decreto
de lei Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho). As finalidades fundamentais da
avaliacao sdo: emitir um juizo e tomar decisdes. Assim, a avaliagdo assume um papel
fundamental na regulac&o do ensino. Ribeiro (1999), afirma que o professor se apoia

em trés tipos de avaliacfes: a diagnoéstica; a formativa; e a sumativa.

3.1. Avaliagcao Diagnostica

Segundo Ribeiro (1999) “pretende averiguar da posi¢cdo do aluno face a novas
aprendizagens que lhe vao ser propostas e a aprendizagens anteriores que servem de
base aquelas”. O Decreto-Lei n.° 6/2010, de 19 de fevereiro, confirma a citacédo
anterior, afirmando que a avaliacdo diagnéstica conduz a adocdo de estratégias de
diferenciacdo pedagdgica e contribui para elaborar, adequar e reformular o projeto
curricular de turma, facilitando a integracédo escolar do aluno, apoiando a orientacao

escolar e vocacional.

Nobre (2006) citando Noizet e Caverni (1985), afirma que a avaliagéo
diagnéstica intervém para determinar se um individuo possui capacidades para
alcancar determinadas aprendizagens. Desta forma, € fundamental que esta seja
realizada no inicio da UD, ou no inicio da hova matéria, tal como nos refere Gongalves,
Aranha e Albuquerque (2010). Nobre (2006) também afirma que “a avaliagdo
diagndstica pode ter lugar em qualquer momento do periodo de ensino, desde que
iniciem novas unidades didaticas ou seja necessario identificar causas de dificuldades

reveladas pelos alunos”.
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Durante o periodo, sentimos que a aplicacdo da avaliacdo diagnodstica foi
fundamental para definir o ponto de partida para o ensino das diversas matérias. Sem
a aplicacdo desta modalidade de avaliacdo, todo o planeamento poderia ser afetado,
isto porque os contetdos programados podiam nao ser ajustados as necessidades
especificas da turma. A longo e médio prazo, o planeamento pode ser comprometido
pelos resultados na avaliacdo diagndstica, reforcando entdo a afirmacéo que todo o
planeamento pode ser reformulado, mediante os acontecimentos ao longo do

processo de ensino-aprendizagem.

Relativamente aos procedimentos tomados para aplicacédo desta avaliacao, o
grupo decidiu realizd-la na primeira aula de cada UD. Nesta aula, eram realizados
exercicios que iam ao encontro dos objetivos estabelecidos como alvo de avaliagao.
Para cada um dos objetivos definidos, foram estabelecidos trés parametros de
execucao: ndo executa, executa e executa bem. Nas diferentes UDs, o critério de
selecao dos contelidos a avaliar diagnosticamente, estava relacionado com a génese
da matéria, procurando avaliar aspetos técnicos, taticos, estratégicos e outras
componentes das diferentes matérias. Para melhor realizar a recolha de dados, foram
elaboradas grelhas de avaliagdo como instrumento de avaliacao.

“As folhas de registo facilitam aos professores de EF a avaliagdo dos aspetos
gualitativos do movimento e as condutas que tém lugar na pratica desportiva, entre outras

coisas, isto porque a sua elaboragéo requer uma reflexdo prévia para determinar os aspetos
gue vao ser observados e valorizados em cada exercicio da atividade” (Alvarez, et al., 2004)

Com a aplicacéo desta modalidade de avaliacédo, para além da especificidade
conseguida, foi possivel tomar outras decisfes relacionadas com a formacédo de
grupos, aspeto essencial nos estilos de ensino utilizados ao longo do ano letivo. Com
esta avaliacao, foi possivel, em cada UD, definir quais os alunos que estavam em

cada nivel de proficiéncia.

No caso das UDs em que os alunos tiveram contacto pela primeira vez, como
foi 0 caso do Tag Rugby, a aula de avaliacao diagnostica assumiu uma dupla funcao.
Inicialmente verificavamos a execuc¢ao dos alunos, pretendendo agrupar os alunos por
nivel e perceber o nivel inicial da turma, sendo que ainda nesta aula, era realizada
uma introducao a matéria, isto para que fosse possivel para os alunos serem avaliados

de forma diagnostica e ainda assim receberem a primeira introducéo da matéria.
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3.2. Avaliacao formativa

A avaliacao formativa “consiste no acompanhamento permanente da natureza
e qualidade da aprendizagem de cada aluno, orientando a intervencéo do professor,
de modo a dar-lhe a possibilidade de tomar as decis6es adequadas as capacidades e
necessidades dos alunos” (Lemos, Neves, Campos, Conceigdo, e Alaiz, 1994). Allal
et al. (1986), afirma que este tipo de avaliagcao visa na orientacao do aluno, procurando
encontrar quais 0S processos que se enquadram melhor para progredir na
aprendizagem. A mesma autora, afirma que ao contrario da avaliagcdo diagnostica,
esta assume o erro como normal e caracteristico de um determinado patamar de

aprendizagem.

Allal (1986), prop6e que no decurso desta avaliagdo, sejam cumpridas as

seguintes etapas:

1. Recolha de informacdes relativas aos progressos dos alunos e dificuldades de
aprendizagem;

2. Interpretacdo dessas informacdes, em jeito de diagndstico dos fatores que
estdo na origem das dificuldades de aprendizagem dos alunos;

3. Adaptacéo das atividades de ensino de acordo com a interpretacdo das

informacdes recolhidas.

Estas etapas tém como finalidade pedagogica a individualizacdo das
estratégias de ensino, adequando o ensino as diferentes etapas. Assim, a orientacao
das tarefas realizadas pelo nucleo de estagio para este parametro, relacionaram-se

diretamente com as indica¢cdes colocadas anteriormente.

Numa fase de recolha de informagdes, surgiu o primeiro desafio, a elaboracéo
de um documento orientador. De acordo com Allal (1986), a constru¢do de uma forma
de avaliacdo estad dependente da perspetiva adotada para abordar esta avaliacao.
Esta autora divide estas perspetivas em behaviorista e cognitivista. Na primeira, os
instrumentos passam pelos testes de controlo escrito e grelhas de avaliagcdo para
registo do comportamento dos alunos. Ja na segunda perspetiva, o erro assume parte
do processo e é determinante para avaliar a tomada de decisédo do aluno, a sua reacéo
perante um problema/tarefa da aula. Assim, esta segunda perspetiva, foca-se na
compreensao do funcionamento cognitivo do aluno. Considerando as duas

perspetivas, o instrumento elaborado estava direcionado para a perspetiva
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behaviorista, observando a prestacdo dos alunos numa determinada aula e
recolhendo a informacéao para futuras correcdes e para auxilio da avaliacdo sumativa.
Do ponto de vista da perspetiva cognitivista, foram retiradas notas durante as aulas,
de forma a adaptar exercicios e atividades pedagdgicas, procurando um equilibrio

entre as duas perspetivas.

As principais funcbes desta avaliagdo no desempenho docente, foram a
regulacéo do processo ensino aprendizagem, o reforco, permitindo-nos focalizar o FB
no mais importante, nas reais dificuldades dos alunos e na correcédo de dificuldades
evidenciadas pelos alunos, procurando corrigir através de FB, modificacdo dos
exercicios ou criacdo de exercicios intermédios nas progressfes pedagodgicas de

forma a facilitar a aquisicdo de competéncias ainda ndo adquiridas.

Assim, em jeito de conclusédo, a avaliacdo formativa revelou-se bastante Uutil
para a orientacdo do processo ensino-aprendizagem. Ainda assim, em determinados
momentos foi complicado definir “o0 que observar?”’, uma vez que, em algumas aulas
e momentos do ano letivo, o foco ndo estava bem direcionado para os objetivos
especificos da aula, mas sim a divagar entre varios objetivos, que nem sempre eram
0S mais importantes para a aula. Quando conseguia haver uma simbiose entre todos
0s aspetos, a avaliacdo formativa revelou-se mais Util e objetiva, auxiliando assim na

regulacdo do processo de ensino-aprendizagem.

3.3. Avaliacédo sumativa

Nobre (2006), aponta que a avaliagdo sumativa “é entendida normalmente
como balanco final, tendo lugar no final de um segmento de aprendizagem”. Segundo
o Despacho Normativo 98-A/92, a avaliagdo sumativa, “traduz-se num juizo
globalizante sobre o0 desenvolvimento dos conhecimentos e competéncias,
capacidades e atitudes do aluno”. A avaliagdo consiste num balanco das
aprendizagens dos alunos, comparando as execucdes finais que estes conseguem
desempenhar, com os objetivos delineados no inicio da UD (Lemos, Neves, Campos,
Conceicao, e Alaiz, 1994). Esta avaliacéo realiza-se normalmente no final de cada
periodo, podendo ainda aparecer no final de cada UD (como no nosso caso) ou no

final de cada ano ou ciclo de estudos.
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“A avaliacdo ainda continua a ser vista como medida, mas na educacéo ela tem
usualmente assumido fun¢des de classificacédo e julgamento de mérito” (Goncgalves, Aranha,
e Albuquerque, 2010)

Relativamente a sua aplicabilidade no contexto de estagio, o nucleo aplicou-a
no final de cada UD. Os procedimentos iniciais utilizados eram a elaboragédo de um
documento orientador de forma a compilar os dados recolhidos na aula. O objetivo
passava por dar continuidade a UD, aproveitando para recolher dados acerca da
prestacdo dos alunos na fase final, comparando com o ponto inicial e atribuindo um
valor consoante 0s objetivos que deveriam atingir. No decorrer do ano letivo, as
estratégias foram alterando. No inicio do ano letivo, o documento utilizado para esta
avaliacdo, era utilizado na aula sem qualquer nota prévia. Durante o ano letivo, apés
experienciarmos e percebermos que havia necessidade de mudanca, optdmos por
realizar parte do preenchimento de antemdo, utilizando para isso os dados da
avaliacdo formativa, procurando assim elucidar possiveis duvidas na avaliagdo de

alguns alunos.

Os itens selecionados para avaliacdo iam de encontro aos contetudos da UD,
selecionando os mais importantes e fundamentais para a UD e procurando observa-
los através de exercicios critério e exercicios de aproximacdo ao contexto real da
matéria em questdo. Para todos eles eram definidas ponderagfes, valorizando mais

as acodes fundamentais a cada uma das UDs.

Importante sera referir que, apesar de ser uma aula de avaliacdo para o
professor, como fun¢ao didatica, ndo deixa de ser uma aula de aprendizagem para 0s
alunos. Nestas aulas, os alunos devem ser corrigidos, deve haver informacédo de
retorno para as execugdes dos alunos, nao limitando a aula a uma avaliagdo mas sim
a mais uma aula de aprendizagem, que para o professor foi elucidativa em termos de
avaliacdo. Por este motivo, a grelha de avaliagdo sumativa passou a estar
parcialmente preenchida, de forma a dedicar mais tempo as aprendizagens dos

alunos e menos tempo a atribuir classificacdes aos alunos.

4. Dimensado2e3

No que diz respeito a dimensao 2, esta pressupfe 0 acompanhamento ao
encarregado de educacao (EE) da turma, experienciando assim uma tarefa de gestéo

intermédia da escola. Esta funcao foi também escolhida no inicio do ano, isto para que



49

haja uma formacéao integral do professor estagiario com a passagem por uma fungéo
de gestado intermédia da escola, uma vez que “as estruturas de gestado intermédias
sdo essenciais no processo de melhoria da escola, pois sdo as responsaveis pelas
estratégicas da mudanga, pelo envolvimento dos professores nos processos de
tomada de decisao” (Pires, 2012). Esta decisdo prende-se também pelo facto de num
futuro proximo, ser uma funcao que poderei desempenhar tendo assim mais tempo e
oportunidades para obter conhecimento acerca dos demais 6rgaos de gestdo da
escola.

No ambito da dimensdo 3 do EP, foi proposto pelo ndcleo de estagio, a
organizacéao de dois eventos de cariz desportivo. Estes eventos tiveram lugar no final
do primeiro periodo e no final do segundo periodo. Em ambos, o objetivo foi reunir a
comunidade educativa em torno da EF e procurar transmitir para os alunos os valores
do desporto. Estas atividades sdo sempre bastante dinamizadoras para a escola,

mostrando-se, no geral, muito recetiva a este tipo de organizacoes.

4.1. Area2 - Gestdo intermédia da escola

Como referido anteriormente, a gestao intermédia das escolas € fundamental
para o equilibrio das escolas. De forma a experienciar esta funcéo, foi definido um
acompanhamento ao longo do ano letivo a diretora de turma do 11°D. Este
acompanhamento tinha como objetivo auxiliar a professora em todas as tarefas

inerentes ao cargo.

Os objetivos estabelecidos inicialmente no projeto de assessoria foram
alcancados na sua grande maioria. As reunidbes com a professora orientadora
permitiram colocar questdes acerca do desempenho desta funcdo importantissima
para as escolas. Nestas, foi possivel desenvolver as minhas competéncias no trabalho
colaborativo, auxiliar na resolucdo de problemas da turma, estar presente nas
reunides de conselho de turma e reunides com EE, de forma a perceber qual a melhor
forma de expor as informacgfes e a importancia desta ponte realizada entre a escola

e 0s encarregados de educacéo.

Com este acompanhamento, foi possivel perceber que o grupo de pais nao foi

muito presente no acompanhamento ao desempenho escolar dos seus educandos.
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Durante o ano letivo, foram escassas as reunides com encarregados de educacao de
forma a elucidar acerca do estado dos alunos no ano letivo. Dado que os EE né&o
foram presentes no horério de atendimento, este horario era utilizado para trabalho
relacionado com a funcéo, tal como a organizacao do dossier da turma, justificar faltas,
perceber o estado da turma, do ponto de vista dos resultados escolares,

comportamento, faltas e possiveis queixas de professores.

No decorrer do ano letivo foi realizada uma analise a um estudo de caso no
desempenho da funcédo. Este estudo de caso permitiu-me perceber a funcéo do cargo
e os procedimentos utilizados na sua resolu¢do, bem como os principais problemas
encontrados na resolugao deste problema concreto, aumentando assim a bagagem
adquirida através deste projeto de acompanhamento de um cargo de gestdo

intermédia da escola.
4.2. Projetos e parcerias

A primeira atividade organizada na escola foi uma competicdo de jogos
tradicionais. Nesta primeira atividade, decidimos direcionar para todos os ciclos,
procurando abranger o maximo de alunos possivel. Para esta atividade, foi necessério
construir alguns materiais essenciais para os jogos e também pedir a colaboracdo da
FCDEF na disponibilizacdo de outros materiais. O espaco utilizado foi entdo dividido,
acolhendo 10 jogos: corrida de sacos, tracdo de pneus, lancamento as latas, corrida
de andas, esqui de grupo, cooperacao na tabua, jogo dos arcos, jogo dos bilros,
lancamento do frisbee e corrida de colheres. Todos os participantes tinham de
completar todos os jogos para puderem vencer a competicdo, sendo que no final eram

contados os pontos e tempos de forma a classificar as equipas.

A atividade decorreu conforme planeado inicialmente. Com o inicio das
atividades, foram realizadas algumas decisbes de ajustamento, tais como o
posicionamento de algumas estacdes e a retirada da corrida de andas como parte da
competicdo geral, uma vez que, na opinido do grupo, foi percetivel que os alunos iam
ter muitas dificuldades. Em vez de ser parte integrante do calendario competitivo, esta
estacdo passou a ser de cariz experimental, acabando por se manifestar um sucesso,
isto porque a maioria dos alunos procurou experimentar esta estacdo. Com esta
decisdo, as andas tornaram-se um atrativo enorme para a inscricdo de novas equipas

durante o torneio.
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Na fase inicial do evento os alunos revelaram alguma apatia a iniciar a
experimentacao dos diferentes jogos, sendo que quando comecamos a demonstracao
muitos alunos quiseram iniciar a pratica e foi a ignicdo necessaria para que comecgasse
a juntar-se cada vez mais alunos a experimentar as atividades. Este aspeto leva-nos
a crer que se na semana anterior a data do evento tivesse sido feita uma
demonstracao dos jogos a realizar, teria sido muito benéfico, uma vez que os alunos
se mostraram reticentes acerca dos jogos, pensando que nao era suficientemente
estimulantes. Por este motivo, no dia do evento foram registadas muitas inscricdes de
equipas. Estas inscricdes no préprio dia, condicionaram a consecucao do objetivo de

adquirir bens essenciais em jeito de beneficéncia.

Relativamente as tarefas realizadas, importa destacar o jogo das andas e o
jogo das latas como sendo 0s jogos mais atrativos para os alunos. Os jogos que
menos atrairam os alunos foi a tracdo de pneus e a corrida de sacos. Dentro das
tarefas, na organizacdo das estacdes, seria importante que os alunos voluntarios
tivessem mais informagao acerca das tarefas em cada estagao. Esta “formacgao” dos
alunos voluntérios seria essencial para que pudessem intervir sempre que as tarefas

estdo com algum problema ou sao identificados erros.

No final do torneio foram entregues as medalhas aos participantes e foi
realizada a cerimonia de encerramento. No geral, a organizacédo do evento foi boa
mas com espaco a melhorias, de forma a que na organizacdo seguinte ndao fossem
cometidos os mesmo erros. Este momento serviu de aprendizagem para nés
percebendo assim as dinamicas na organizagcdo de um evento em meio escolar e

ganhando experiéncia na dinamizacdo da escola através da EF.

A segunda atividade organizada na escola foi um torneio multidesportos.
Decidimos direcionar esta atividade para todos os ciclos, com maior enfase no ensino
secundario, uma vez que no primeiro periodo a énfase foi nos alunos de 2° e 3° ciclos.
A partida, sabiamos que esta atividade teria maior afluéncia, sendo que por isso as
vagas foram limitadas. Desta forma, todos 0s espacos desportivos estavam
disponiveis a disposi¢cdo para podermos utilizar nos torneios. Para esta atividade,
decidimos realizar um torneio de futsal para o 5° e 6° ano, que néo se realizou por
falta de inscricGes e torneio de basquetebol, futsal e voleibol para os restantes anos.

Como a modalidade de futsal foi a mais requisitada, decidimos ocupar os dois campos
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exteriores com o futsal e o interior do pavilhdo com dois campos e voleibol e dois

campos de basquetebol.

Relativamente a aspetos organizacionais, o nucleo elaborou fichas de inscricéo
gue ficaram disponiveis no pavilhdo da escola, onde os alunos as podiam solicitar.
Para além destas, os alunos recebiam uma autorizacdo que 0s encarregados de
educacado deveriam preencher, dando assim um parecer positivo para a participacao
nas atividades. ApOs o preenchimento e entrega da ficha de inscricdo juntamente com
as inscricbes e um bem alimentar por equipa, era preenchido um documento que
limitava o numero de inscricdes por modalidade e por ciclo, de forma a controlar o

namero de inscri¢des, uma vez que as vagas eram limitadas.

O nucleo adaptou um documento excel que permitia colocar os resultados dos
jogos, ordenando as equipas consoante as classificacdes, permitindo assim ter uma
classificagdo continua ao longo do torneio. Para que este documento resultasse, foi
destacado um elemento do nucleo de estagio que, enquanto os jogos decorriam,
recolhia os resultados dos jogos anteriores, colocando-os no documento excel. Esta

recolha era efetuado em documentacéao construida para o efeito.

De forma a controlar o tempo dos jogos, para que todos comegassem e
terminassem ao mesmo tempo, o nucleo optou por utilizar uma buzina, sendo que
guando esta suava 0s jogos iniciavam e quando voltava a tocar 0s jogos terminavam,
mantendo assim o torneio a funcionar dentro dos horarios previstos. Para auxiliar a
esta compreensao, foi distribuido pelas equipas um mapa. Este, continha as horas a
que se iria disputar 0 seu jogo e em que campo iria acontecer, permitindo assim que
as transicdes fossem mais rapidas e que os alunos soubessem sempre onde iriam

jogar.

O nucleo conseguiu também uma colaboracdo com a Associacdo Académica
de Coimbra — Organismo Autonomo de Futebol, que esteve presente no torneio, na
pessoa do presidente da instituicdo, Doutor Pedro Roxo, o responsavel pelo
departamento de comunicacéo, Filipe Dinis e os jogadores de futebol profissional, Yuri
Matias, Jodo Simdes e Diogo Ribeiro. A acompanhar estes elementos, esteve
presente a comunicacao social, entre eles o Diario As Beiras, Diario de Coimbra e

jornal Record. A presenca dos jogadores da equipa da Académica serviu para
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entregar convites para um jogo de futebol da equipa profissional da Académica e

também para a entrega de prémios aos vencedores do torneio.

5. Atitude ético-profissional

De acordo com o Guia de Estagio 2016/2017, a “ética profissional constitui uma
dimensdo paralela a dimenséo intervencdo pedagdgica e tem uma importancia
fundamental no desenvolvimento do agir profissional do futuro professor. A ética e o
profissionalismo docente sdo os pilares deste agir e revelam-se constantemente no
quadro do desempenho diario do estagiario”. Desta forma, durante o ano letivo,
procuramos cumprir com as diversas competéncias indispensaveis ao bom
desempenho da funcdo docente, sendo a atitude ética um pilar deste bom
desempenho.

Do ponto de vista das funcdes do professor, 0 grupo procurou integrar-se no
corpo docente da escola, principalmente no grupo de EF. O grupo assumiu desde
cedo uma conduta adequada quando em presenca de alunos e de outros elementos
da comunidade escolar. Para além destes fatores, procuramos ser sempre assiduos,
pontuais, comprometidos com as nossas funcdes, apresentar dinamismo nas aulas,

respeitar os alunos e outros elementos da comunidade escolar, entre outros aspetos.

Ao longo do ano letivo, para além das diversas atividades do estagio,
procuramos envolver-nos em a¢des promovidas pela escola. Procuramos associar-
nos as atividades desportivas, como o corta mato escolar, sarau de EF, visitas de
estudo acompanhando a turma, presenca nas feiras de divulgacdo de cursos
superiores de forma a orientar os alunos para as possibilidades no final do ensino
secundario, promoc¢do de duas atividades, a primeira de jogos tradicionais
portugueses e a segunda de aplicacdo de um torneio multidesportos, no meu caso a
lecionacdo de uma aula acerca da observacao e andlise de jogo a turma do 12°H,
decoragao da escola para a comemoracao do dia mundial da paz, participagdo nas

reunides de grupo, de departamento e concelho de turma.

Para além destas tarefas, o grupo acompanhou as aulas do 10°D de forma a
orientar um aluno com necessidades educativas especiais. Nestas aulas, eram

realizados exercicios de acordo com a UD lecionada pelo professor, sendo que
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maioritariamente do tempo, era passado em pratica com o aluno, de forma isolada,
sendo que apenas em curtos espacos de tempo era integrado com os demais alunos
da turma. Isto acontecia pela resisténcia do aluno em relacionar-se com os colegas,

isto pelas caracteristicas especificas do aluno.

Relativamente ao desenvolvimento pessoal e aquisicdo de competéncias
através de uma formacao continua, participamos em diversas formacdes, sendo elas:
acdo de formacédo Tag Rugby e Iniciagdo ao Judo, organizada pela fundacao
Salesianos, participacdo nas lll Jornadas Cientifico Pedagdgicas, participacdo na 62
oficina de ideias, organizada pelo nucleo de estagio da escola secundaria de Avelar
Brotero, conclusdo do processo de formagdo do nivel “C” de treinador de futebol,
certificado pela UEFA e participagdo no VI Férum Internacional das Ciéncias da

Educacao Fisica.

6. Reflexdes finais

Com a finalizacdo do EP e o relatério de estagio, chegamos assim ao culminar
de um conjunto de aprendizagens adquiridas ao longo do trajeto académico, desde a
licenciatura em Ciéncias do Desporto ao Mestrado em Enino de Educacéo Fisica nos
Ensinos Basico e Secundario. Este ano, foi assim o culminar das aprendizagens, foi a
interligacdo de contetdos de forma a aplica-los em contexto pratico. Como referido
anteriormente, este ano foi distinto de todos os outros, isto porque para além da funcéo
de aluno que procura o conhecimento e desenvolver as suas capacidades,
desempenhamos também a funcédo de professores, de transmitir conhecimento aos
nossos alunos. Esta busca autbnoma de conhecimento foi muito enriquecedora,
oferecendo assim possibilidades que ndo sé servem para o EP mas também para fora

do contexto académico.

A insergdo no contexto escolar foi assim um dos momentos mais importantes
de todo o percurso académico. A exposi¢do perante um contexto especifico fora da
nossa zona de conforto levantou-nos problemas inumeros, problemas esses que
teriamos de superar com trabalho, empenho e responsabilidade inerentes a profissédo
docente. Esta insercdo no EP permitiu desbloquear certas dimensfes que até ao
momento eram incégnitas. Neste momento, consideramos como um bom professor,

aquele que se compromete com as aprendizagens dos alunos, que toma decisdes,
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gue procura o sucesso educativo dos alunos, que define objetivos realistas e que se
esforca para a aquisicdo desses objetivos, que se ajusta ao contexto especifico, que
sabe quando ignorar o planeamento e ajustar as suas decisdes, que promove o0 tempo
de aprendizagem e tempo de empenhamento motor e que sobretudo estimula os

alunos a aprender de uma forma motivada.

Com esta concecao bem ciente, somos capazes de afirmar que o0s objetivos do
EP foram superados. Sentimos que as preocupacodes iniciais foram dissipadas e
através do trabalho elaborado e aprendizagens consolidadas. No que diz respeito aos
objetivos, mais concretamente no que concerne ao aprofundamento de
conhecimentos cientificos e consequente aplicacdo, a aquisicdo de capacidades de
busca auténoma do conhecimento e resolucdo de diversos problemas em contexto
escolar, tal como contemplado no Guia de Estagio Pedagodgico, asseguramos que

foram adquiridos.

Finalizamos, dizendo que mesmo que o caminho seja atribulado e que em

alguns momentos pensemos que a caminhada é longa de mais:

“Even the accomplished suffers setbacks sometimes. The more bitter the lessons, the greater
the successes will be”— Lucio Tan.
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CAPITULO IV —= APROFUNDAMENTO DO TEMA-PROBLEMA
1. Introducéao

A indisciplina nas aulas de EF é bastante frequente. Isto acontece devido a
génese da unidade curricular, por ser caracterizada por movimento, por haver
constantes relacfes interpessoais, por causar desgaste fisico e por intervir na vertente
emotiva dos alunos. Por estes fatores e muitos mais, o ambiente torna-se propicio a

comportamentos de desvio e fora da tarefa.

A proposta colocada com esta analise € realizar um levantamento dos
comportamentos que sdo mais frequentes nas aulas de EF, procurando saber a
gravidade de cada um destes. No final de saber quais sdo 0s comportamentos e a sua
gravidade, serd possivel perceber se os mais frequentes sdo os mais graves e
também verificar a frequéncia com que se manifestam. Para além deste levantamento,
sera efetuada uma comparacdo entre professores estagiarios e professores
experientes, procurando perceber se a percecdo de gravidade de comportamentos é
igual e a frequéncia com que o0s comportamentos considerados mais graves

acontecem.

2. Objetivos

Na génese do presente estudo, relativo a comportamentos de indisciplina em
aulas de EF, estd uma questdo acerca da frequéncia e gravidade com que esses
comportamentos acontecem. O objetivo do presente estudo é verificar quais sdo 0s
comportamentos de indisciplina mais frequentes nas aulas de EF. Apds perceber
guais sdo 0os comportamentos mais graves e mais frequentes, sera realizada uma
correlacdo, de forma a perceber o grau de relacao entre as variaveis. Terminada a
primeira andlise, serd realizado um agrupamento dos comportamentos mais
frequentes e mais graves, procurando verificar se existem diferencgas estatisticamente
significativas entre a frequéncia e gravidade dos comportamentos de indisciplina e o
tempo de docéncia dos professores da amostra. O tempo de docéncia sera dividido

entre professores experientes e professores estagiarios.
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3. Enquadramento tedrico
3.1. Disciplina

N&o existe uma definicdo concreta do termo disciplina. Do ponto de vista
etimologico, a palavra disciplina deriva do latim discipulus, “aquele que aprende”, do
verbo discere, “aprender”. Assim, este conceito esta diretamente relacionado com o
discente ou discipulo (aquele que recebe um ensinamento). O conceito disciplina pode
assumir diversos significados de acordo com o contexto especifico. Neste caso, o foco
serd a disciplina em contexto escolar, essencialmente nas aulas de EF. Quando se
fala em disciplina, em contexto educativo, estdo diretamente relacionados dois

intervenientes, o aluno e o professor/educador.

A educacéo tem como funcéo, transmitir aos jovens quais sdo os limites para
viver em sociedade. Na conce¢cdo do Homem néo estao definidos estes limites, ndo
h& um cddigo educacional que formate o que é ou ndo aceite em sociedade. O papel
de todos os intervenientes na acao educativa dos jovens € entdo o de estabelecer

esses limites.

S&o0 muitos os autores que procuram definir a disciplina, sendo que todos a
definem de forma diferente. Segundo Oliveira (2001), citando Amos e Oren (1968),
este conceito € um termo que levanta muita ambiguidade, ja que normalmente lhe sédo
atribuidos diversos significados com o objetivo de alcancar a autodisciplina. O mesmo
autor, citando Curvin e Mendler (1987), afirma que para estes, a disciplina € como um
confronto entre as ideias do individuo (aluno) com as do grupo (turma) ou da
autoridade que o professor representa. Alonso (1988), citado por Oliveira (2001),
afirma que “a disciplina escolar é o conjunto de medidas que a escola utiliza para
conseguir a conduta ordenada dos alunos no trabalho e atividades escolares”. Ja
Guerra (2006), citando Estrela (1996), define a disciplina como a submisséo a regras
sociais e morais estabelecidas. Para Siedentop (1991) a disciplina é considerada
como sendo um comportamento importante no ambito da educacéo, pudendo esta ser
abordada de um ponto de vista positivo ou negativo. De um ponto de vista positivo a
definicdo de disciplina € dada como um comportamento consistente nas metas
educacionais de uma situacao especifica. Do ponto de vista negativo a disciplina tem
gque a ver com a auséncia de comportamentos adequados ou com 0S

castigos/punicdes levadas a cabo para evitar comportamentos inadequados.
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De acordo com os autores consultados € possivel perceber que existem trés
pilares fundamentais em relacdo a disciplina: 1) A disciplina consiste no
desenvolvimento do individuo através do controlo e da criacdo de limites; 1) &
caracterizada por ser uma medida de correcdo de erros e modelacdo de
comportamentos através da tentativa-erro, incluindo a punicéo ou o castigo como fator
de correcéo; iii) € justificada para desenvolver um ambiente propicio e facilitador para

0 processo ensino-aprendizagem em contexto escolar.

Oliveira (2001) citando Siedentop (1983) refere que, no que diz respeito ao
controlo dos multiplos fatores subjacentes a disciplina, pode haver duas abordagens:
I) Abordagem positiva, que se preza por ir de encontro aos fins educativos, treinando-
0s, de forma a aproximar o comportamento disciplinado dos comportamentos que sao
considerados aceitaveis pela sociedade; Il) Abordagem negativa, prezada pelo
tratamento dos comportamentos inapropriados, 0s quais se devem a comportamentos
de desvio (mais graves e por isso merecedores de maior atengcédo) e comportamentos
fora da tarefa.

“A escola devera ajudar o crescimento e desenvolvimento do potencial de cada um

dos alunos e representar para os jovens um local agradavel para estar, de forma a prevenir
os problemas de disciplina” — Oliveira (2001)

Desta forma a disciplina deve assumir-se ndo como um conjunto de puni¢des
ou castigos que mantém o aluno onde é pretendido, mas sim o resultado de uma

convivéncia positiva entre os alunos onde impere o respeito matuo.

3.2. Indisciplina

O conceito de indisciplina esta intimamente relacionado com o conceito de
disciplina. Este trata-se de um conceito relacionado com o tempo e espaco, estando
ele ligado a negacdao da disciplina, sendo originada pela quebra das regras instruidas
(Estrela, 1994). O termo indisciplina tem origem latina e € caracterizado pela sua
polissemia. Esta polissemia deve-se aos diferentes significados, dependendo do
momento em que se faz essa apreciacdo. Assim, 0 conceito de indisciplina, surge
como “um desvio individual ou grupal, conflito, desajustamento, revolta, evaséo,

violéncia verbal e fisica, agressividade, maus tratos entre iguais” (Velez, 2010).
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A semelhanca do que acontece com a definicdo de disciplina, a indisciplina é
também alvo de alguma ambiguidade. Sao inUmeros os autores que definem este
conceito. Dos autores que se seguem nao ha definicbes que se repetem, sendo que
todos os autores remetem a definicho do conceito para fatores que causem
destabilizacdo, que ndo sejam socialmente aceites. Para a abordagem ao tema &
importante salientar que a indisciplina vai ser tratada apenas no que concerne ao

contexto escolar.

A indisciplina é definida como um conjunto de comportamentos dos alunos, que
perturbam o normal funcionamento da aula (Estanqueiro, 2010). Os atos de
indisciplina sdo definidos como incidentes originados pelos alunos no decurso das
atividades pedagdgicas sem serem desejados pelo professor (Trindade, 2000 cit.
Brito, 1989). Assim, os comportamentos de indisciplina “resultam de estratégias de
resposta dos alunos a situagdes cuja definicao difere da dos professores” (Estrela,
1994). Amado refere qua a indisciplina é o incumprimento de regras ou
comportamentos desviantes, iniciados pelos alunos e que podem provocar situagoes
gue perturbem as relagdes sociais na aula. J&4 Veiga (2007) afirma que por indisciplina
se entende a transgressao das normas escolares que prejudiquem as condi¢des de

aprendizagem, o ambiente de ensino e o relacionamento interpessoal na escola. No

gue diz respeito ao contexto de sala de aula.

Disciplina » Comportamento
P Apropriado

Fora da tarefa
g s Comportamento
Indisciplina p
Inapropriado

Fiaura 1 - Comportamentos de Disciplina e Indisciplina

Desviante

Oliveira (2001) citando Amado (1991) defende que ha quatro questdes

fundamentais para perceber a indisciplina:

1. A necessidade de regras, para que os alunos as entendam e assumam
como importantes, orientado a sua pratica por elas. Conseguir que 0s
alunos interiorizem estas inten¢des basicas é uma condi¢céo fundamental da

disciplina.
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2. A indisciplina sofre influéncia de fatores sociogénicos (influéncias sociais,
culturais e familiares), psicogénicos (atrasos no desenvolvimento moral,
autoconceito negativo, frustracdo, desinteresse causado por maus
desempenhos escolares) e escolares (potencial patogénico relacionado
com os curriculos, métodos de ensino, organizacdo da turma, gestdo de
espacos etc.)

3. Aindisciplina pode ser utilizada pelo aluno como forma de retirar poder do
professor. Este fator acontece através de um “acordo” entre professor e
aluno, de forma a que o aluno tire partido da indisciplina para ter situacdes
mais favoraveis.

4. A correcéo destes comportamentos implica que o professor guie os alunos
identificando quais sdo os pacos a seguir. De forma a reduzir os riscos
associados, o professor deve ser um mediador, dando oportunidade de

participacdo a todos os alunos.

Segundo Estanqueiro (2010) existem diversos fatores que condicionam a
indisciplina. Dentro destes fatores destacam-se: ) O ambiente familiar — A indisciplina
e a violéncia ndo sao inatas, dependendo dos modelos transmitidos a partir da
infancia. Quando o ambiente familiar é instavel o desenvolvimento pessoal e social da
crianga fica condicionado. Quando este ambiente familiar € imposto as criancas
acabam por ter dificuldades em aceitar as normas da escola. Esta atitude familiar,
guando transportado para a escola, ndo motiva os filhos para o estudo o que leva a
mau desempenho escolar; II) A origem social do aluno — nos dias de hoje as turmas
sdo cada vez mis heterogéneas. Nesta diferenca social dos alunos importa referir que
os alunos provenientes de ambientes socioecondémicos desfavorecidos, ou que sdo
provenientes de minorias étnicas, sentem mais dificuldades na integracao escolar.
N&o sO nos alunos com dificuldades sociais ou econOmicas sao observados
problemas de indisciplina, também em criangas de niveis socioecondémicos elevados
sdo notados, sobretudo pela habituacao a realizacdo de todos os caprichos e que a
posteriori ndo poderdo ser atendidos; Ill) A organizagdo da escola — muitos
comportamentos de indisciplina advém da dificuldade em adaptacdo a estrutura
massificada da educacdo. As escolas ndo garantem a satisfacdo das necessidades
de todos os jovens. Assim, estes estdo inseridos num contexto que € pouco atrativo,
com curriculos desajustados que os alunos apenas frequentam por obrigacao.

Perante estes fatores alguns resignam-se e outros revoltam-se contra o sistema
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imposto; 1V) As praticas pedagogicas — a indisciplina pode servir como contestacao a
pratica pedagogica do professor. Os alunos podem recorrer a comportamentos de
indisciplina para contestar a “incompeténcia” dos professores. Este fator pode justificar
o facto dos comportamentos de indisciplina acontecerem maioritariamente em

algumas aulas e com alguns professores em particular.

3.3. Percecdo de comportamentos de indisciplina nas aulas de EF

A indisciplina € um comportamento complexo (ndo fosse ela um
comportamento humano) e condicionado por um vasto leque de fatores endoégenos e
exdégenos (Oliveira, 1993; Modnica et al., 1999). Rosado (1990) afirma que podem ser

diversas as causas de comportamentos de indisciplina:

» Causas exdgenas

“Atualmente, as turmas do 2.° ciclo ao secundario tém de ter um minimo de 26
alunos e podem chegar aos 30. No 1.° ciclo, as turmas podem ter um maximo de 26
estudantes” (Viana, 2016).

Este aumento do numero de elementos por turma coloca em causa a
individualizacdo do ensino, contribuindo para o aumento de comportamentos
inapropriados (Monica, et al., 1999). A mesma autora aponta os professores como
possiveis “causadores” de comportamentos de indisciplina. Isto pode acontecer
guando: 1. HA um conhecimento insuficiente da matéria, colocando o professor
inseguro quando questionado pelo aluno; 2. A ndo coordenagdo das tarefas de
avaliacdo; 3. A ma direcdo da aula quando o professor ndo € capaz de estabelecer
regras e fazer com que os alunos as cumpram; 4. A falta de troca de opinides acerca
dos alunos; 5. A monotonia das aulas através de trabalhos pouco interessantes para

os alunos (Monica, et al., 1999).
» Causas endogenas

As causas endogenas sao as que estdo diretamente relacionadas com o0s
alunos. Num estudo efetuado em 1999 pela Federacién estatal sectorial de la Union
General de Trabajadores (FETE-UGT), 44% dos comportamentos de indisciplina tém
origens em causas pessoais do aluno (Calvo, 2002). Estas podem ser de naturezas

diferentes: de naturezas bioldgicas, que estao relacionadas com a fadiga, inquietacéo,
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entre outros fatores; de natureza social, tal como o nivel cultural da familia e do aluno;
e causas de natureza psicologica, que se prende com os tracos de personalidade do

aluno (Ménica, et al., 1999).

Nos dias de hoje, as criancas e jovens “nascem e crescem rodeadas das novas
tecnologias. Tanto € assim que ja sdo chamados nativos digitais. Em quase todas as
casas ja existe um computador, um smartphone ou um tablet” (Caraballo, 2015). O
acesso a estas tecnologias facilita a visualizagcéo de conteudos como filmes, desenhos
animados, entre outros, que sdo cada vez mais violentos. Estes fatores sao
considerados como uma das possiveis causas para 0 aparecimento de
comportamentos de violéncia ou indisciplina e que sdo posteriormente transportados
para o seio escolar (Oliveira, 1993). Este envolvimento com as tecnologias pode
resultar num maior afastamento de relacbes sociais. As familias tém assumido
diferentes formas com o passar dos tempos. As familias monoparentais ganham forca
na sociedade recente, 0 que contraria 0 que acontecia no passado, onde a ideia de
familia nuclear representava um pai, uma mae e dois ou trés filhos (Almeida et al.,
1994). A consequéncia para este “emagrecimento” das familias e desenvolvimento
tecnoldgico, com a natural aproximacdo dos jovens a estas tecnologias, torna as
relacdes familiares enfraquecidas, assim como as ligacdes dos jovens/criangcas com

0s pares da mesma idade.

Assim, existe uma transferéncia da responsabilidade da educacéao das familias
para a escola, funcionando os professores/educadores como o principal elemento na
transmissao de valores as criangas/jovens (Sampaio, 1996). O mesmo autor, refere
gue a escola vé assim as suas responsabilidades acrescidas, sendo que na maior
parte dos casos, ndo consegue garantir uma resposta as necessidades dos alunos e
depara-se com um conjunto de problemas comportamentais, resultado da ja
anteriormente referida falta de transmisséo de valores por parte dos pais (Sampaio,
1996).

Tal como referido anteriormente por Viana (2016), as escolas tém cada vez
mais alunos. Este aumento do nimero de alunos da escola devera ser acompanhado
com o crescimento das infraestruturas, o que na realidade atual ndo acontece. Os
espacos da escola se nao forem suficientemente amplos e adequados aos alunos
existentes, criam limitacdes as suas necessidades e, consequentemente, criam
conflitos entre si (Rosado, 1990; Oliveira, 1993; Monica et al., 1999).
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3.4. As principais causas de indisciplina

Segundo Oliveira (2001), no seu estudo com 12 professores, apos entrevistar
e filmar quatro aulas, com duracao de 50 minutos, dos doze professores envolvidos,
verificou que 11 dos 12 professores entrevistados creem que a indisciplina é um
problema da aula, tanto no que diz respeito aos alunos quer no que diz respeito aos
professores (Oliveira, 2001). Os comportamentos inadequados e a indisciplina dos
alunos séo as fontes de stress que mais afetam os professores (Pocinho e Capelo,
2009). Como é possivel verificar na tabela 3 os comportamentos que mais se

destacam sao os comportamentos de indisciplina.

Tabela 2 - Fontes de stress nos professores

Fontes de stress nos professores x S
Comportamentos inadequados/indisciplina dos alunos 68,72 19,78
Pressdes do tempo/excesso de trabalho 59,06 18,61
Estatuto da carreira docente 56,93 22,90
Politicas disciplinares inadequadas 56,40 18,51
Diferentes capacidades e motivacfes dos alunos 54,01 19,34
Trabalho burocratico/administrativo 48,15 28,02

Elaboragéao propria, adaptado de “Vulnerabilidade ao stress, estratégias de coping e autoeficacia em

professores portugueses”, de Pocinho e Capelo, 2009

Os comportamentos de indisciplina podem ser classificados de diversas
formas. A divisdo desses comportamentos pode ser feita atendendo ao critério de
gravidade (Vogler e Bihsop, 1990; Kulinna, Cohtran e Recualos, 2003), ao grau de
perturbacéo que provocam na aula (Goyete, Dore e Dion, 2000) ou ainda a percecao

do professor sob esses comportamentos (Kulinna, Cothran e Recualos, 2006).

Kulinna, Cothran e Recualos, (2006) categorizam o0s comportamentos
percecionados pelo professor em comportamentos prejudiciais, comportamentos
agressivos, falta de autonomia, comportamentos irresponsaveis, queixas, falta de
respeito e ndo seguir as instru¢cdes. Para Piéron (1999) os comportamentos de
indisciplina manifestam-se repartidos por quatro grandes categorias, manifestando-se
perante as atividades, perante o professor, perante um colega (ou outro participante)
ou perante alunos externos a aula (Piéron M. , 1999). Segundo 0 mesmo autor, citando

Piéron e Emonts (1998) os comportamentos relacionados com as atividades sdo os
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gue mais se destacam nas aulas. Nestas grandes categorias a segunda a manifestar-
se sao 0s comportamentos para com o0s alunos externos a aula. Estes
comportamentos representam 20% dos comportamentos de indisciplina nas aulas. Os
comportamentos perante o professor e outros colegas representam também, no seu

conjunto, 20% dos comportamentos observados nas aulas (Piéron M. , 1999).

No que diz respeito as atividades, sdo os que merecem maior reflexao, isto por
representarem a “maior fatia” dos comportamentos de indisciplina (Piéron M. , 1999).
Oliveira (2001) no seu estudo realizado com uma dupla observacdo de doze
professores de EF constatou que, no primeiro momento de observacdo, os alunos
evidenciaram mais comportamentos de indisciplina nos comportamentos dirigidos as
atividades (61,3%). No segundo momento de observacao, Oliveira (2001) identificou
gque 70,1% dos comportamentos de indisciplina se prendem com situacées
relacionadas com a atividade. Numa observacao de aulas em Portugal (Piéron e Brito,
1990) observaram que 50% dos comportamentos de desvio estavam relacionados
com o cumprimento das tarefas propostas. Nesta categoria encontram-se fatores
como: conversa intempestiva, auséncia de equipamento, interrupcdo das atividades,
falta de respeito pelos materiais, perturbacéo e os gritos. Estes comportamentos séo
destacados por Piéron, citando Brunelle y col., 1995; Cloes y col., Gadaan, Marzouk,
Brunelle y Goyette, 1993; Piéron e Brito, 1990; Piéron y Emonts, 1998.

McCormack (1997), Piéron (1999), Sant'ana (2012) apontam a conversa
paralela como um dos comportamentos que mais se evidenciam perante 0s
comportamentos de indisciplina em relacdo as atividades. A conversa paralela
comega a interessar quando é motivo de piada (Coracini, 2005). Para Piéron foram
apenas consideradas as conversas que impediam o bom funcionamento da aula.
Outro fator que condiciona os comportamentos de disciplina sdo o desinteresse pelas
tarefas propostas pelo professor (Piéron M., 1999). A monotonia € aborrecida e causa
desmotivacdo nos alunos, o que conduz a distracdo e a indisciplina (Vasconcelos,
2015). A “paragem nos exercicios” ou “interrupcao das atividades” é outro fator muito
presente nas aulas de EF (Piéron, 1999; McCormack 1997). Brito (2007) afirma que “
uma das situacdes de indisciplina, que ocorre frequentemente nos estagios de EF
(professores sem experiéncia), € o comportamento fora da tarefa: o aluno nao
participa da aula quando uma atividade Ihe é atribuida, comportando-se de forma

evasiva durante as atividades”.
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Trindade (2000), analisando professores com experiéncia e professores
inexperientes, constatou que, no que diz respeito aos comportamentos perante as
atividades da aula, os alunos apresentam comportamentos indisciplinados. Os
comportamentos mais presentes relacionados com a atividade prendem-se com a
falta de respeito pelos materiais (chutar com o pé bolas que néo sao para o efeito,
como as de voleibol e basquetebol, bater com raguetes no chao, entre outros),
conduta inapropriada perante as regras do jogo (em situacao jogada agarrar a bola de
futsal/futebol, individualismo excessivo, entre outros fatores), os gritos e conversas
paralelas, comportamentos de imitacdo perturbando a aula e modificar as tarefas
propostas de forma exagerada (Piéron, 1999; Piéron e Brito, 1990; Oliveira, 2001;
McCormack, 1997; Coracini, 2005).

Os comportamentos mais evidenciados foram a “paragem” nos exercicios (x=
145,5 e 172,3) e “modifica as tarefas” (x= 79,5 e 74,8). Relativamente aos
comportamentos dirigidos aos materiais da aula os resultados foram similares para os
dois grupos (x= 30) (Trindade, 2000). Segundo a mesma autora, diferenciando os
professores pelo seu nivel de experiéncia, concluiu que os professores mais
experientes evidenciaram mais problemas no que diz respeito as “conversas

intempestivas/paralelas”.

Os comportamentos direcionados ao professor sdo também muito frequentes.
Oliveira (2001), afirma que, no mesmo estudo referenciado anteriormente e
sintetizado na tabela 4, no primeiro momento de observacao registou que 16,5% dos
comportamentos eram dirigidos ao professor, diminuindo este valor para os 9,4% no
segundo momento de observacdo. Tal como observado na tabela 4, os
acontecimentos mais predominantes sdo a ndo obediéncia as ordens dos professores
e as palavras grosseiras para com esses mesmos professores (Piéron e Emonts,
1988; Oliveira, 2001; Oliveira). Relativamente a “recusa de obediéncia”, foi nos
professores menos experientes que Trindade (2000) verificou uma maior incidéncia

destes comportamentos.
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Tabela 3 - Lista e frequéncia dos acontecimentos observados por Piéron e Emonts, 1988

Acontecimento Frequéncia %

Conversas

intempestivas/paralelas 87 13,5

Interrupcéo da aula 31 11,3
(%]
g Desrespeito pelo material 27 9,9
_-8 Abandono da sala 25 9,1
'*E:- Perturbacéo da aula 20 4,3

Barulhos com bolas (fora da 14 51

tarefa)

Modificacéo das atividades 13 4,7
4 Desobediéncia ao professor 15 55
S o
& | Grosseria para com o professor 8 29
o | Grosserias para com os colegas 13 4,7
% | Pancada contra um colega 13 4,7
© Conduta perigosa 10 3,6
0 3 Perturba 19 6,9
e GE) Abandono da sala 15 5,5
é’ % Conversas 14 51

intempestivas/paralelas '

Elaboragao propria, adaptado de “Para una ensefianza eficaz de las actividades fisico-deportivas” (Piéron, 1999)

Relativamente aos comportamentos de violéncia, os de violéncia verbal s&o de
maior incidéncia do que os comportamentos de violéncia fisica (Echeberria —
Indisciplina y violéncia escolar: Génesis y alternativas). McCormack (1997) comparou
professores experientes (x= 2.71) com professores inexperientes (x= 3.03) e nao
encontrou resultados estatisticamente significativos entre os grupos, com ambos a
referirem a pouca participacéo (x= 2.36 & 2.40), a preguica (x= 2.45 & 2.60) e o falar

fora da sua vez (x= 2.71 & 3.03) como comportamentos mais frequentes.

Relativamente aos comportamentos evidenciados no relacionamento com o0s
colegas da turma, os que mais se refletem volta a ser a grosseria (Piéron, 1999). Ao
observar a tabela 4 € possivel verificar que os comportamentos de “grosseiras”
manifestado com os colegas da turma séo superiores aqueles registados em relacéo
ao professor. Piéron (1999) destacar também (como podemos verificar na tabela 4) a
‘pancada contra um colega” como um dos fatores de indisciplina evidenciados nas
aulas de EF. Oliveira (2001) no seu primeiro momento de observacao, obteve uma
percentagem de 14,2% dos comportamentos de indisciplina relacionados com outros
colegas, sendo que no segundo momento de observacéao este valor diminuiu para os
13,5%.
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Tabela 4 - Percentagem de comportamentos de indisciplina de acordo com as diferentes categorias (Oliveira,
2001)

Categorias % 1° Momento % 2° Momento
Atividades 61,3 70,1
Professor 16,5 9,4
Colegas 14,2 13,5
Alunos externos 7,9 7,9

Elaboragao propria, resultados obtidos de “A indisciplina em aulas

de educacéo fisica” (Oliveira, 2001).

Comparativamente a professores com mais experiéncia e professores com
menos experiéncia, € possivel verificar que 0s comportamentos sdo comuns
(Trindade, 2000). Os comportamentos mais frequentes, dentro dos comportamentos
de indisciplina, sdo o “Golpe/Pancada” (x= 16.8). Os restantes comportamentos mais
registados, embora com uma média mais baixa, foram a “conduta perigosa” no grupo

de professores menos experientes enquanto no grupo oposto foi a “grosseria”

No que concerne aos comportamentos dos alunos externos a aula
(dispensados), os mais comuns sao a “perturbacgao da aula” (Oliveira, 2001). Segundo
0 mesmo autor, no estudo supracitado, aguando do primeiro momento de observacao,
foram registados que 7,9% dos comportamentos de indisciplina estavam relacionados
com os alunos externos. No segundo momento de observacéo este valor manteve-se
intacto (Oliveira, 2001). Relativamente aos alunos externos a aula, McCromack (1997)
nao verificou comportamentos de indisciplina, sendo este contrariando por Piéron
(1999) que afirma que estes alunos externos sdo uma fonte de problemas para o

professor, dada a sua pouca envolvéncia na pratica.

4. Metodologia

A metodologia do estudo é do tipo quantitativa, pretendendo encontrar
resultados que possam ser quantificados e estruturados de uma forma mais intuitiva

e organizada.
4.1. Amostra

A amostra é constituida por 30 professores, sendo 15 professores estagiarios
e 15 professores experientes. Os professores estagiarios, sem qualquer experiéncia

educativa, sendo este o primeiro contacto com a fungdo e 0s experientes com
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experiéncia docente superior a 7 anos. Esta divisdo tem como funcao tornar a variavel
dicotdbmica. Como o objetivo n&o é verificar se existem diferencas nos diferentes ciclos
de vida do professor mas sim verificar a diferenca entre professores estagiarios e
experientes, optamos por esta organizacao, rejeitando o proposto pelo questionério e
por Huberman (1989). Goncalves (2009 e Richter et al. (2011), sintetizados na tabela
19 (anexo 4). Os professores inquiridos, tanto estagiarios como experientes, lecionam
no meio urbano de Coimbra, sendo também os alunos do mesmo meio, procurando

assim homogeneizar as condi¢des de realizagéo.

4.2. Procedimentos

Inicialmente, foram aplicados questionarios (anexo 5), disponibilizados pelo
gabinete de EF da FCDEF-UC, a todos os professores que constituiam o grupo de EF
da EBSQF, incluindo os professores estagiarios. De forma a ampliar a amostra, foram
inquiridos professores de escolas na periferia da EBSQF, garantindo que estes
inquiridos estavam a lecionar com condicbes semelhantes, quer do ponto de vista do
meio em que a escola estd inserida, do ponto de vista dos materiais disponiveis e
sobretudo do ponto de vista da origem dos alunos, fator que poderia condicionar o

estudo caso houvesse professores fora do meio escolar pretendido.

Apos a recolha dos dados, os mesmos foram inseridos no software utilizado
para analise estatistica, o IBM SPSS Statistics (versao 22). O primeiro passo apos a
insercao dos dados foi classificar a escala dos dados a tratar. Apés adequar a escala,
era importante definir o tipo de variaveis presentes. Percebido o tipo de dados com
gue seria realizado o trabalho estatistico, seria importante definir a distribuicdo ou
normalidade da amostra, tendo-se verificado que a amostra era ndo-normal. Assim,
para realizar a andlise estatistica dos dados, foram utilizados testes ndo-paramétricos:
U de Mann-Whitney, para determinar quais as relacdes entre a gravidade e a
frequéncia dos comportamentos, considerando o tempo de docéncia. De forma a
perceber se a gravidade e a frequéncia dos comportamentos de indisciplina estava

relacionada, foi efetuada uma correlacdo de Spearman.
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5. Apresentacdo e discussédo dos resultados
5.1. Frequéncia e gravidade dos comportamentos de indisciplina

Apé6s analisar a tabela 5, no anexo 6, é possivel verificar quais o0s
comportamentos identificados pelos professores estagiario e professores experientes,

como sendo 0s mais graves e 0s mais frequentes nas aulas de EF.

Relativamente a gravidade dos comportamentos de indisciplina, os professores
foram consensuais na grande maioria dos comportamentos. No geral, dos
comportamentos pré-definidos, os professores selecionaram mais vezes a op¢ao
‘pouco grave” e “muito grave”, sendo os comportamentos “distrai-se sozinho sem
perturbar a aula” (27%) e “contraria ideias do professor procurando justificar as suas”
(20%), os que os professores afirmam ser “nada graves”. Este Ultimo comportamento
€ caracterizado por ser o comportamento que mais divide a percecao dos professores.
Assim, o0s comportamentos indicados como “pouco graves” sao: “Distrai
momentaneamente colegas, sem perturbar a aula” (80%), “distrai-se sozinho sem
perturbar a aula” (70%), “chega atrasado” (77%), “ndo ajuda os colegas” (70%) e

“‘quando Ihe é pedido, fala de forma pouco cuidada e pouco pertinente” (69%).

Relativamente aos comportamentos a que os professores reconhecem maior
gravidade, sdo eles: “insulta/ameaca colegas”, “agride colegas”, “provoca/goza com o
professor”, “ndo obedece a ordens/instrucdes” e “insulta/ameacga o professor’ com
uma percentagem de 100% e “distrai colegas e obriga a interromper a aula” (93%),
‘ndo cumpre deliberadamente as tarefas propostas na aula” (93%) e “fala sem
autorizacdo ou em momentos inapropriados” (90%). Referir assim que, no que
concerne com a gravidade dos comportamentos, a direcdo mais frequente € perante

o professor.

E importante salientar que através da andlise da tabela 6, é possivel verificar
outros comportamentos como sendo relevantes, tendo apenas sido selecionados o0s

considerados mais importantes para analise posterior.

Relativamente a frequéncia de acontecimento dos comportamentos listados, 0s
professores identificaram comportamentos que nunca aconteceram, sendo eles:
“agride colegas” (80%), “provoca/goza com o professor” (60%) e “Insulta/ameaca o

professor” (57%). Piéron (1999), tal como resumido na tabela 6, identificou a “pancada
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contra um colega” como um dos comportamentos que mais se manifesta em relagao
aos colegas da turma. Neste contexto especifico, a maioria dos professores inquiridos

afirmam que nunca aconteceu no seu contexto.

No que concerne aos comportamentos identificados como “pouco frequentes”,
os professores selecionaram: “quando Ihe é pedido, fala de forma pouco cuidada e
pouco pertinente” (83%), “ndo cumpre deliberadamente as tarefas propostas na aula”
(80%), “utiliza os materiais ou o0 espago de modo inapropriado” (80%), “contraria ideias
do professor procurando justificar as suas” (77%), “nédo traz o material necessario”

(77%) e “profere palavrdes” (73%).

Por fim, os comportamentos que o0s professores assinalam como “muito
frequentes” s&o: “distrai-se sozinho, sem perturbar a aula (53%)”, “distrai
momentaneamente colegas, sem perturbar a aula (53%)” e “fala sem autorizagéo ou
em momentos inapropriados” (50%), sendo que este Ultimo divide a opinido dos
professores, afirmando os restantes 50% dos professores que estes comportamentos
sao pouco frequentes. Piéron (1999) identificou que interrupcdo das acdes, sem que
perturbasse a aula eram muito frequentes, estando assim em concordancia com o0s
resultados obtidos. Também em relagdo ao comportamento “fala sem autorizacéo ou
em momentos inapropriados”, McCormack (1997), Piéron (1999), Sant'ana (2012)
apontam a conversa paralela como um dos comportamentos que mais se evidencia,
estando este relacionado com a dimensédo atividade. Brito (2007), afirma que os
comportamentos fora da tarefa sdo comuns nas aulas de EF, salientando o facto de
aluno néo participar na aula quando uma atividade Ihe é atribuida, comportando-se de
forma evasiva durante as atividades. Este comportamento esta relacionado com o nédo
cumprimento das tarefas da aula de forma deliberada, sendo este comportamento

identificado como um dos mais graves na 6ética dos professores inquiridos.

7

Ao analisar em termos comparativos, €& possivel verificar que o0s
comportamentos identificados pelos professores como “muito graves” tém uma
incidéncia muito baixa. O comportamento mais grave e com maior incidéncia é o
“profere palavrées” com uma percentagem de 13% dos professores a assinalar este

comportamento como “muito frequente”.

Importante salientar que, de acordo com Piéron (1999), Piéron e Brito (1990),
Oliveira (2001), McCormack (1997), Trindade (2000) e Sant'ana (2012), os



71

comportamentos mais frequentes sao 0s que estao relacionados com as atividades.
No presente estudo, é possivel verificar uma concordancia com estes autores, sendo

0S comportamentos perante as atividades os que sao considerados mais frequentes.

5.2. Correlacao entre comportamentos de disciplina e a sua frequéncia

Apdés a analise da tabela 6 (anexo 6), foi possivel perceber quais 0s
comportamentos mais graves e quais 0os mais frequentes. Em relacéo a gravidade, os
comportamentos que se destacaram foram: “insulta/ameaga colegas”, “agride
colegas”, “provoca/goza com o professor”, “ndo obedece a ordens/instru¢des” e
“‘insulta/ameaga o professor” com uma percentagem de 100% e “distrai colegas e
obriga a interromper a aula” (93%), “nao cumpre deliberadamente as tarefas propostas

na aula” (93%) e “fala sem autorizagdo ou em momentos inapropriados” (90%).

Por sua vez, os comportamentos destacados como mais frequentes sao:
“distrai-se sozinho, sem perturbar a aula (563%)”, “distrai momentaneamente colegas,
sem perturbar a aula (53%)” e “fala sem autorizacdo ou em momentos inapropriados”

(50%).

Para analisar estas variaveis foi usado o teste de correlacdo de Spearman
(tabela 7 a 17, anexo 7), que tem como funcao, medir a intensidade da relacdo entre
variaveis ordinais. Este coeficiente fornece um valor entre -1 e 1 e a sua interpretacao
€ realizada em funcdo do valor e do sinal, positivo ou negativo. Se o valor do
coeficiente de correlacdo estiver perto dos extremos (-1 e 1) maior serd a sua
associacdo. O sinal (positivo ou negativo) apenas indica a direcdo da associacao,
sendo que se o sinal for negativo, significa que as variaveis variam em sentido
contréario, isto €, as categorias mais elevadas de uma variavel estdo associadas a
categorias mais baixas da outra variavel. Se o sinal for positivo acontece o oposto, as
categorias mais altas de uma variavel estdo associadas as categorias mais altas da

outra.

No que diz respeito a gravidade dos comportamentos de indisciplina, é possivel
afirmar que nos comportamentos: “insulta/ameaca colegas”, “agride colegas”,

“provocal/goza com o professor”, “ndo obedece a ordens/instrugdes” e “insulta/ameaca

o professor”, ndo € possivel realizar uma correlacéo, isto porque existe uma variavel
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gue é fixa, que € a gravidade. ApOs realizar estes testes, € possivel verificar que ndo

€ possivel existir uma correlacéo entre eles (tabelas em anexo 7).

Relativamente ao comportamento “distrai colegas e obriga a interromper a
aula”, o seu coeficiente de correlagao é de -0,29, indicando uma correlacdo negativa
fraca. No que diz respeito aos comportamentos “ndo cumpre deliberadamente as
tarefas propostas na aula” e “fala sem autorizacdo ou em momentos inapropriados”, a
sua correlacéo € nula, sendo o seu coeficiente de correlagéo igual a 0. Nesta situacao,
os pares de valores formam uma nuvem de pontos sem haja uma tendéncia, seja ela
positiva ou negativa. As variaveis tendem a variar sem nenhuma relagdo uma com a

outra.

No que diz respeito aos comportamentos mais frequentes, o “distrai-se sozinho,
sem perturbar a aula” e “distrai momentaneamente colegas, sem perturbar a aula”,
obtiveram uma correlacdo positiva muito fraca (0,16 e 0,17 respetivamente). No que
concerne ao comportamento “fala sem autorizagdo ou em momentos inapropriados”,
verificamos que a sua correlacdo é nula, ndo existindo assim uma tendéncia positiva

ou negativa, nao existindo semelhancas na variacao.

5.3. Diferencas entre professores estagiarios e professores experientes

Uma das respostas a que pretendiamos chegar, era se existiam diferencas
estatisticamente significativas entre as respostas dos professores estagiarios e 0s
professores experientes em relagdo aos comportamentos que se revelaram mais
graves e 0s comportamentos mais frequentes. De forma a analisar o0s
comportamentos mais importantes, foram utilizados apenas 0os comportamentos mais

graves e 0s mais frequentes, ignorando os comportamentos intermédios.

Para analisar estas varidveis, foram utilizados testes ndo paramétricos, isto
porque a amostra revelou ndo ter uma distribuicdo normal, violando assim um dos
pressupostos de utilizacdo de testes paramétricos. Desta forma, o teste utilizado foi o
U de Mann-Whitney. Este teste é caracterizado por ser a alternativa ao facto de néao
serem cumpridos os requisitos de aplicacdo do teste t-Student. A diferenca entre os
dois é que o teste de t iguala todas as médias, enquanto o teste U de Mann-Whitney

testa a igualdade das medianas, avaliando assim o grau de entrelagamento dos dados
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dos dois grupos testados apds a sua ordenacdo. A maior separacdo dos dados de
forma conjunta, indica que as amostras sao distintas, rejeitando-se assim a hipotese

de igualdade das medianas (hipotese nula).

No que diz respeito a hipotese nula (Ho), esta indica sempre uma relagdo de
igualdade entre algo, neste caso especifico, indica uma igualdade entre ambos os
grupos amostrais (professores estagiarios e professores experientes). Desta forma, o
nosso Ho sera: Ho= As respostas dos professores estagiarios sdo iguais as respostas
dos professores experientes. No caso de sig.<.05 devemos rejeitar Ho, ou seja, havera
diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos amostrais. Caso
sig.>.05, devemos aceitar Ho, ou seja, ndo havera diferencas estatisticamente
significativas entre os dois grupos amostrais. Importante salientar que, em Ho quando
nos referimos a “respostas”, referimo-nos as respostas a cada um dos

comportamentos que decidimos testar.

Uma vez realizado o teste U de Mann-Whitney (tabela 18 e 19, anexo 8), é
possivel verificar que, no que diz respeito a gravidade dos oito comportamentos de
indisciplina testados, os valores de sig. séo >.05, aceitando assim Ho e concluindo que
nao existem diferencas estatisticamente significativas entre as respostas dos dois
grupos amostrais. Apesar desta conclusdo, os comportamentos “ndo cumpre
deliberadamente as tarefas propostas na aula” e “fala sem autorizacdo ou em
momentos inapropriados” tém alguma relevancia uma vez que o seu sig=.150, sendo

esta diferenga entre as opgdes “pouco grave” e “nada grave”.

No que concerne ao grupo de trés questdes selecionadas como as mais
frequentes, foi verificado que em todas elas sig.>0.05 aceitando assim Ho, concluindo
gue nao existem diferencas estatisticamente significativas entre as respostas dos dois
grupos amostrais. A semelhanca do que acontecia na gravidade, neste caso para o
comportamento “distrai-se sozinho sem perturbar a aula”, o seu sig=.150, revelando
assim uma divisao de respostas centradas entre as opgdes “pouco frequente” e “muito

frequente”.

Assim, os resultados obtidos neste contexto especifico, contrariam as ideias de
Brito (2007), que afirma que os professores estagiarios tém nas suas aulas mais
problemas relacionados com a indisciplina. Desta forma, os resultados obtidos

corroboram com os resultados obtidos por Mendes (1996), que também verificou no
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seu estudo sobre a frequéncia de comportamentos de indisciplina, que ndao haviam
diferencas estatisticamente significativas entre professores novi¢os (estagiarios) e
experientes. Cloes et al., utilizando uma amostra com professores com menos de 10
anos de experiéncia e professores com mais de 10 anos de experiéncia, também
concluiu que nao existiam diferencas estatisticamente significativas entre os dois

grupos. McCormack (1997) obteve também os mesmos resultados.

A fim de perceber se em algum dos comportamentos existia diferencas que
fossem estatisticamente significativas, foi aplicado o teste de U de Mann-Whitney. A
conclusdo a que é possivel chegar é que ndo existem diferencas estatisticamente
significativas entre professores estagiarios e professores experientes na identificacéo
da gravidade dos comportamentos de indisciplina. No que diz respeito a gravidade
desses comportamentos, a conclusdéo é a mesma para a maioria dos
comportamentos, sendo que no comportamento “contraria as ideias do professor
procurando justificar as suas” ha uma diferenga estatisticamente significativa
(sig.=.009) entre os dois grupos, recusando assim Ho. Estes resultados reforcam
assim as afirmacdes anteriores, assegurando que, para todos os comportamentos
listados, ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos

de professores.

6. Conclusdes

As conclus@es a que chegamos apds a analise anterior, € possivel verificar que
os comportamentos de indisciplina mais frequentes sao: “insulta/ameaga colegas”,
“agride colegas”, “provoca/goza com o professor”, “ndo obedece a ordens/instrugdes”
e “insulta/ameaga o professor” com uma percentagem de 100% e “distrai colegas e
obriga a interromper a aula” (93%), “nao cumpre deliberadamente as tarefas propostas
na aula” (93%) e “fala sem autorizagcdo ou em momentos inapropriados” (90%). Por
sua vez, os comportamentos destacados como mais frequentes s&o: “distrai-se
sozinho, sem perturbar a aula (53%)”, “distrai momentaneamente colegas, sem
perturbar a aula (53%)” e “fala sem autorizagdo ou em momentos inapropriados”

(50%).

Apds analisar a relagéo entre gravidade e frequéncia, foi possivel perceber que

0S comportamentos mais graves ndo eram o0s mais frequentes no contexto especifico
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analisado. O comportamento mais grave e com maior incidéncia € o “profere
palavrbes” com uma percentagem de 13% dos professores a assinalar este

comportamento como “muito frequente”.

No que diz respeito as correlacdes, € possivel afirmar que estas tendem a ser
negativas, ou seja, quando a gravidade € alta a frequéncia tende a ser baixa.
Relativamente a frequéncia dos comportamentos, é possivel verificar que existe uma
correlagao positiva, embora nao muito alta, o que significa que apesar da gravidade
ser alta, a frequéncia é ligeiramente alta, estando ela associada ao parametro “pouco

grave”.

Ja no que que diz respeito a andlise acerca do nivel de experiéncia docente, é
possivel verificar que ndo existem diferencas estatisticamente significativas em
relacdo aos professores experientes e professores estagiarios. Assim, tanto o0s
professores experientes quanto os professores estagiarios, ttm a mesma perce¢cao

de gravidade e frequéncia dos comportamentos de indisciplina.

7. LimitagOes do estudo
As principais limitacdes do estudo foram:

e O facto de a distribuigdo n&o ser normal, ndo nos permite utilizar testes
paramétricos que sdo mais confiaveis;

e Pensamos que o questionario, no que diz respeito a questao 13, a escala
de respostas ndo é suficientemente clara, havendo uma resposta
“central”’, ou seja, no caso de haver duvida a resposta selecionada é a
central, acabando por influenciar negativamente os resultados;

e Como todas as investigacoes realizadas através de questionarios, pode
haver casos em que os professores selecionam as respostas por serem
politicamente/socialmente corretas;

e Por consequéncia do topico anterior, a aplicagdo do questionario carece
entdo de uma verificacdo em pratica se as respostas estdo em
conformidade com a pratica;

¢ Relativamente a amostra, é possivel verificar que esta € de dimenséao

reduzida, o que condiciona um maior desenvolvimento do estudo.
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Anexo 1 - Questionario de caracterizacao da turma

B soa | FORES

EscolaB&icae Semnddna Chirtas das Flows
Ficha do Ao Ano Letvo 201652017

Este quesbondrio & pessoal e confidencial | Por famcr, preenche-o com letra legivel & o mals s nceramerte
possivel. Chialquer divida que sarja durante o preencluiments, pergurta ates de resporders. Obrizaleo.

Hioae
Doaty de Hacodverdo: & § Tdade Ao e bmma H*
1. Dados Pecsoak —_
Coxgacto Tekfipdco:  E-Mail:
Morada:
MAE
Home da Bfie:
Made: Hacionalidade:  Frofissie:

Habilkacdes Literatiac: Hiosabe () Eneiho Baskor ) Ereho Seomdirio ([ )

Licencibmra { 3 Mesdrado ( ) Dotorsmento (| )

Cortacto Tekfandco: E-Iufail:
Morada:
[3= o meamn dn que o okino coom 4 oo
PAT
Horme do Pai:
2. Pumilis fEhe . de Idade: Hacicnalidade: Profissan:

Bl Habiliaghes Literirias: Mo ssbe ¢ ) Busho Bésico ¢ ) Ensino Secumdirio ( )

Licenciabmra{ 3 Mesrado ( ) Doutoramertof )

Cortacto Tekfinico: E-MIail:

Mlorada:

[i=oo=xoodoqueooloocdom 4 meamo)

ENCARREGADO DE EDUCA l;il]

Paif 3 MEe( ) Onmro'( ) Parertesco:

! - Preericher dados seguindes:

Mot :

Idade: _  Hacionalidade: Proficsan:
Mlorada:

2062017 1



@ PORTUGAL
[ |

FORES

3. fgegado Funiliar

Fammtesco | Mome Idade

4. Wida Eecolar

[hie escols frequerdacte o et avderior?

Ficade retido emalgmnano? Sk 1 Hao () Se sim,emoque ano?

Corro te declocas & fasa pars 4 esoola? Terripo:

Corto te declocas da esoola paracasa? Tenpo:

[hiaic sio astuas dicciplitwe favoritas?

Chaie ae diec fplituas que Mmehos gostas?

(hie qualidade ¢ sprec s ronn profe soor

Costas de eshadar? Sin{ ) Hao () ﬁ;s‘h’em&s( bl
[haando estadas? Fimca | ) Fararherde [ 1 Wéspers dosteses( 1 Disrismerde [

Orde cosomvas esmdar? Escolaf ) Emocasa)] ) Oagos( )

Crotwegue s o sindar ronm arvbierte ©abho o tranuqailo, sam distragdes? S 1 Hiof )

Terc afudatoeshado? Sing ) Hio (0 ) S sih, de quan?

[hie profissio pretendes exercer?

Eronmers ac tuas atinidades exraomrioalares & o respetivo tanpo despendido por seram

Apimridade Terrpi: _
Apimridade Terrpi:

5. Lazer & Stwidades

E riclare s Apimridade Terrpi: _

Tens acessn a0 cotbpitadorem casa? Sing 1 Hiol )
Tens compuatador proprio? Soni 1 MHiorf 1 Tens bfemwterncasa? SEni ) Hiol )
[huardas horas por settiana de sperde s v comtpnatader ¢

201652017 2
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@ BORTUGAL | 1o
-

FORES

6. Pritica Dresportivs

Pratic as alomm desporto fora da escola (née federado’? Sin( 1 Hio [ )
Chaa Iaie)?

Chaardo tewupio frme stes ressa pritica desportiva?
Merios de Ih 3 Erdre The Zhe ) Dlaicde Zho 0

Em que diss praticas exerciiofora da escol?
Segl ) Tem ) Chuaf ) Quil ) Sexy ) Sb( ) Dam( )

Pratic ac alomn desports federade? Spni 1 MHiol )
(s Lais 2

B oque dias tens treitos ¥
Segl 3 Tem 3 Chaal ) Quil 3 Sext) ) Sb( ) Damf )

(hiaritas hoTas oI $ernama praticas desportos fe dera dos ¥

Gostas de Bducagio Fiska? Sing ) Hio( )

Porqué ¥

Chiais ogtens deqpartos favoritos ¥ 1. ;3. MER

En Educacio Fiics quala matéria que sertes mgde dificuldades 7

[hiais os de sportos que gostariss de realizar em Educacio Ficica?

[hie atividsdes desportitras gostavras de wrer realizadas ha eccola Y

20162017
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@ PORTUGAL
[ |

FORES

7. Sande e Alimerdacio

Tehe alanve s das oo gaide s dfioildades ¥
Soadifess ¢ ) Visaais 1 Motoras [ ) De Comamdcagdo ¢ ) Oharas:

Teris algarrn doehga crdndca? Simn 1 Mao( ) Chaal?

Ters alergias? Sin( ) Miof ) Cual?

Cosboras toenar alamm me diconerdo? Simi ) Hio( ) Chaal?

Ters alanrre lesio o limiterdo fisica? Sk ) Hio( ) Caal?

Alamma das lestes ateriore s te frpede de praticar Educagio Fisica? Sim 1 Hiof )

Beeiak asrefeicte s que fames durarts o dia:
Poqueno-abmogo [ ) Lancke da Manbd ( ) &bvoca( ) 1*Lanche da Tarde [ 0
2" Larwche da Tarde | ) Jardar( ) Cedk( )

Ord e tooma s habibiabmerde o pequeno-akmo o an tempo de anbs?

0 qae Coshmras COTrweT a0 P quer -aliroeo ¥

Orde abrogas habiabreste emterrpo de anlac?

B oqae hooras te cosbnmas deitar ¥ Dnmravite acemhana [ b ) Findecathana [ k)
& oqae hooras te cosbomnas levapitar? Dnmarde 4 cetnaha b ) Fimode setvaha . h 0

[haartac horas donhes por node  Dnratde o sexhata [ b ) Finode serrama l b 0

8, Parconalidade =

Brfortragie s A Ak joric

Dregcrevre, Ie nnnidarnetie , alame agpetor Bnportands s da tia persoralidads.

Observaghes:

20182017

Obrigado pela colaboragao e um bom ano letivo!
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Anexo 2 - Planificacdo anual da disciplina de EF
PLANEAMENTO ANUAL - 2016/2017

EDUCACAO FiSICA

DISTRIBUICAO DAS MODALIDADES/MATERIAS AO LONGO DO ANO LETIVO

112 Ano-TurmaD

2 blocos de 90 minutos/Semana

12 PERIODO 22 PERIODO 32 PERIODO
13 semanas 13 semanas 7 semanas
12 (32s feiras) + 11 (52s feiras) 13 (32s feiras) + 13 (53s feiras) 6 (32s feiras) + 7 (52s feiras)
23 Blocos (90min. = 46 blocos de 25 Blocos (90min. = 52 blocos de 13 Blocos (90min.= 26 blocos de
45min.) 45min.) 45min.))

TOTAL ANO - 33 SEMANAS/ 62 AULAS de 90 minutos ou 124 de 45 minutos

\ INTERRUPCAO DAS ATIVIDADES LETIVAS

19 de dezembro a 2 de janeiro

27 de fevereiro a 1 de margo

5a 18 de abril

Final do 32 Periodo - 6 de junho

Espacgos que irdo ser utilizados Rotag¢des dos espacos

12 Rotagdo - 19/09 a 28/10/2016
E1 —Sala de Ginastica + Pavilhdo (1/3 do mesmo);
22 Rotagdo - 31/10 a 16/12/2016
E2 — Pavilhdo (2/3 do mesmo);
32 Rotagdo - 3/1 a 10/2/2017
E3 — Pista de Atletismo;
42 Rotacgdo - 13/2 a 4/04/2017
E4 — Campo exterior descoberto;
52 Rotacgdo - 19/4 a 26/5/2017
E5 — Campo exterior coberto.
62 Rotagdo - 29/05 a 6/6/2017

Ao longo dos trés periodos letivos irdo ser abordados:

Ginastica de solo e aparelhos;

Badminton;

Atletismo;

Andebol;

Tag Rugby;

Tenis de mesa;

3 avaliacOes de condicdo fisica, uma por periodo, em que serdo realizados os testes de
Fitnessgram que foram selecionados pelo grupo;

e 6 testes escritos, dois por periodo letivo.
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Sempre que as condic¢des climatéricas ndo forem favoraveis a realizacdo da aula no exterior,

teremos que procurar solucionar a questdo da melhor forma, assim, esta planificacdo podera vir

a sofrer alguns ajustes ou alteragcdes. O mesmo pode acontecer caso considere que o material

para lecionar alguma das modalidades for manifestamente insuficiente.

Espacos que irdo ser utilizados:

E1 — Sala de Ginastica + 1/3 do Pavilhéo;

E2 — 2/3 do Pavilhao;
E3 — Pista de Atletismo;

E4 — Campo exterior descoberto;

E5 — Campo exterior coberto

Recegdo aos alunos - apresentacgao 2
o El 12 Av. Testes de condigdo fisica 3
2 GINASTICA 18
& Teste Escrito 1 46
= BADMINTON 18
E2 22 Av. Testes de condigdo fisica 3
Teste Escrito 1
Atletismo 23
o E3 -
E Teste escrito 1
E Andebol 24 52
o E4 32 Av. Testes de condigado Fisica 3
Teste escrito 1
Tag Rugby 16
g E5 42 Av. Testes de condicdo Fisica 3
‘% Teste escrito 1 26
o Ténis de mesa 5
I%0) E1l .
Teste escrito 1

O professor de Educagao Fisica

(Paulo Furtado)

O professor estagiario de Educacao Fisica

(Paulo A. M. Faria)



Anexo 3 - Exemplos de grelhas de avaliagdo diagnostica, formativa e sumativa

Exemplo de grelha de avaliacdo diagndstica

Avaliacio Diagnostica de Atetismo

90

Corrida de estafetas Corrida de velocidade Salto em altura Corrida de barreiras | Salto em comprimento
N2 | Nome o o Fase de Fa5:_a de » n
Transmissao | Comunicagao calEE T velcrc[d ade Chamada | Transposigao | Ataque | Chamada | Chamada| Fase de voo
max.

1

2

3

A

]

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

17

1- Introdutorio: Mio executa agdes corretamente, apresentando lacunas em componentes criticas fundamentais, comprometendo o Exito.
2- Elementar: Executa acdes de forma parcialmente correta, apresentando lacunas em algumas componentes criticas, ndo comprometendo o éxito.
3- Avancado: Executa as acoes corretamente, tendo em conta todas as componentes criticas associadas as mesmas.
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Exemplo de grelha de avaliagdo formativa

Registo de Avaliacio Formativa

Turma: 11°D Ano letivo 2016/2017
Aulaz
47/48 49/50 | SL/52 53/54 B5/56 ST/88 0060 61162 G364 [0 G763
N Nome
Janeiro Fevereiro
3 5 10 12 17 12 24 26 31 2 T
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Exemplo de grelha de avaliagdo sumativa

Avaliacdo Sumativa de Atletismo

MNE MNome Corrida de Velocidade Corrida com barreiras Corrida de estafetas Salto em altura

Partida de
blocos

Técnica de
corrida

Técnica de
transposicao

Ritmo entre
barreiras

Transmissao

Rececdo

Chamada

Transposicdo

L1 oo B e T Y (R TR O N

=
(=]

=
=

[
(%]

[
w

[
I

[y
()]

[
(=}

=
=~
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Anexo 4 - Tabela 5 — Revisao acerca dos ciclos de vida dos professores.

Tabela 5 - Revisdo acerca dos ciclos de vida dos professores

Periodos Huberman (1989) Gongalves (2009) Richter et al.
(2011)
Entrada na carreira O “inicio” — O inicio da vida
10 (1 a 3 anos) descoberta e docente
choque do real (até aos 6 anos)
(1 a 4 anos)
Estabilizacé@o Estabilidade O meio da vida
20 (4 a 6 anos) (5 a7 anos) docente
(7 aos 30 anos)
Diversificagdo e Divergéncias O final da vida
e conservadorismo (8 a 14 anos) docente
3° experimentacéo (mais de 30 anos)
(7 a 25 anos)
40 Serenidade Serenidade i
(25 a 35 anos) (15 a 22 anos)
Desinvestimento Renovacao do
50 (35 a 40 anos) “‘interesse” e )
desencanto

(23 ou mais anos)

Elaboracao propria, adaptado de Huberman (1989), Gongalves (2009) e Richter et al. (2011)
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Anexo 5 - Questionario sobre indisciplina em contexto escolar

Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educagao Fisica - MEEFEBS
Universidade de Coimbra UNIVERSIDADE DE COIMBRA

QUESTIONARIO SOBRE INDISCIPLINA EM CONTEXTO ESCOLAR - professores.

O presente questionario visa caracterizar a opinido e as agdes dos professores em relagdo ao fendmeno da indisciplina em
contexto escolar. Os dados recolhidos serdo tratados de forma anénima e confidencial, sendo utilizados somente para fins

académicos.

Ndo ha respostas corretas ou incorretas. Agradecendo a sua disponibilidade para esta recolha, pedimos a sua colaboragdo

naresposta ao conjunto de perguntas seguintes.

A - Dados Pessoais
(para cada item assinale com X uma op¢&o)

1 - Género: Masculino O Feminino O
2 - |dade: Até 30 anos O Entre 31 e 45 anos O Entre 46 e 56 anos O 57 ou mais O
3 - Formacgao Académica: Bacharelato O Licenciatura O Mestrado O Doutoramento O

B - Dados Profissionais
(para cada item assinale com X uma op¢&o)

4 - Tempo de docéncia: Até 7 anos O Entre 8 e 15 anos O Entre 16 e 25 anos O 26 anos ou mais O

5- Nivel de Ensino: 1° Ciclo O 2° Ciclo O 3° Ciclo O Secundério O

6 - Indique a disciplina que leciona com maior carga horaria:

C - CONCEGOES DE DISCIPLINA E INDISCIPLINA

7- 0 conceito de indisciplina adquire o seu significado a partir da definicdo de disciplina.

Em relacdo a cada um destes conceitos, pedimos-lhe que assinale com X o seu grau de concordancia com as afirmagdes que
se seguem:

7.1 - A disciplina é um estado de organizagdo das situagdes de Discordo | Discordo Concordo | Concordo

i N&o sei
aula, que visa sobretudo... totalmente | em parte emparte | totalmente a0 s

71a. possibilitar a obtengdo dos objetivos delineados

71b. afastar ou anular as possibilidades de perturbagéo e de desvio

71c. corrigir os comportamentos perturbadores e de desvio

71d. punir os comportamentos perturbadores e de desvio

2016 1/7



Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educagao Fisica - MEEFEBS
Universidade de Coimbra

Assinale com X o seu grau de concordancia com as afirmac@es que se seguem:

7.2 - A disciplina esta sobretudo associada a:

Discordo
totalmente

Discordo
em parte

Concordo
em parte

UNIVERSIDADE DE COIMBRA

Concordo
totalmente

Nao sei

72a. definicdo de regras pelo professor

72b. relacdo entre alunos e o(a) professor(a)

72c. competéncia pedagdgica do professor

72d. uma aplicagdo consistente das regras pelos professores

72e. uma construgdo de um clima aberto de trabalho com o aluno

721, responsabilizagdo do aluno

72g. respeito pela autoridade de cargo do professor

72h. responsabilidade e autodisciplina do aluno

72i. definicdo de regras em conjunto com os alunos

72j. clima relacional entre os proprios alunos

72k. conhecimento das regras pelos alunos

721. agdo pedagdgica das professoras

72m. acdo pedagdgica dos professores

7.3 - O significado de indisciplina diz respeito sobretudo a:

Discordo
totalmente

Discordo
em parte

Concordo
em parte

Concordo
totalmente

Nao sei

73a. incumprimento de regras necessarias para que a aula se
possa desenvolver

73b. comportamentos que infringem a “cultura de escola”

73c. comportamentos que contrariam a autoridade estabelecida

73d. comportamentos que impedem o préprio aluno ou 0s outros de
aprender

73e. falta de respeito pelo(a) professor(a)

73f. problemas entre os varios alunos

73g. falta de identificagdo do aluno para com as regras

73h. acdo pedagoégica das professoras

73i. acdo pedagdgica dos professores

2016
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Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educagao Fisica - MEEFEBS
Universidade de Coimbra UNIVERSIDADE DE COIMBRA

D - DISCIPLINA E INDISCIPLINA EM CONTEXTO ESCOLAR (elementos descritivos da realidade conhecida)

8 - Aindisciplina surge de um conjunto diverso de fatores. Para cada um dos fatores abaixo indicados, indique com X o
respetivo grau de influéncia nas situagdes de indisciplina que presencia/conhece:

N&o sei/ Nao

Pouco Muito respondo

Séo fatores de indisciplina... influente | influente

8a. questionamento, pelos alunos, do tradicional desfasamento de autoridade/poder em
relacdo aos professores

8b. desvalorizac¢do social da escola

8c. excesso de tempo passado na escola pelos alunos

8d. falta de adequacéo/eficacia das medidas previstas nas leis

8e. caracteristicas das alternativas curriculares para 0s alunos com insucesso

8f. modelos uniformes de ensino e de curriculo

8g. falta de apoio da gestdo da escola

8h. pouco envolvimento dos pais na vida da escola

8i. regras escolares (regulamentos, etc.) pouco claras ou inexistentes

8j. inconsisténcia na aplicagdo das regras definidas pela escola

8k. défice de acompanhamento dos alunos pelos pais

8l. heterogeneidade das turmas

8m. tamanho das turmas

8n. desinteresse dos alunos em relagdo aos conteidos

80. desconhecimento das regras pelos alunos

8p. insucesso nas aprendizagens

8q. problemas pessoais dos alunos, de natureza emocional prépria da idade (ex.: défice de
atencdo)

8r. educacéo familiar de base dos alunos

8s. falta de gosto dos alunos pela disciplina

8t. uma ineficaz responsabilizacdo do aluno

8u. dificuldade de os professores trabalharem em equipa

8v. falta de formac&o de professores

8w. défice de habilidades de gestdo/controlo de professores

8x. natureza das estratégias de ensino usadas pelos professores

8y. natureza da relagdo pedagogica proposta pelos professores

9 - Nos Ultimos anos, de uma forma geral, sente que a indisciplina (assinale com X a op¢do adequada):

Diminuiu O Estagnou O Aumentou O Aumentou significativamente O

10 - Com que frequéncia se depara com casos de indisciplina ? (assinale com X a opgéo adequada)

Nunca O Raramente O Muitas vezes O Constantemente O

2016 3/7
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Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educacao Fisica - MEEFEBS
Universidade de Coimbra UNIVERSIDADE DE COIMBRA

11 - Estes casos surgem normalmente associados a: (assinale com X a opgéo adequada)

Alunos O Alunas O Nao se diferencia O

12 - Na sua escola a promogdo da disciplina é uma preocupacgdo prioritaria, sendo promovidas iniciativas que visam

prevenir e/lou combater a indisciplina? (Assinale com X a op¢éo adequada)

Sim, de forma regular O Sim, pontualmente O Néo O

13 - Abaixo sdo indicados comportamentos que podem ser entendidos como infragdes disciplinares. Para cada um, e tendo
por base a(s) disciplina(s) que leciona, assinale com X a sua opinido acerca do grau de gravidade e a frequéncia de ocorréncia.

Gravidade Frequéncia
nada ouco | muito 0uCo muito
O aluno: P nunca P
grave | grave | grave frequente | frequente

13a. Distrai-se sozinho, sem perturbar a aula

13b. Distrai momentaneamente colegas, sem perturbar a
aula

13c. Distrai momentaneamente colegas e obriga a
interromper a aula

13d. Chega atrasado

13e. Danifica material da escola

13f. Suja 0 material ou espago

13g. Profere palavroes

13h. Sai da aula, sem permisséo

13i. Fala sem autorizagdo ou em momentos
inapropriados

13j. Quando lhe é pedido, fala de forma pouco cuidada e
pertinente

13k. Ndo traz o material necessario

131. Ndo faz o trabalho de casa

13m. Nao cumpre deliberadamente as tarefas
propostas na aula

13n. Insulta/ameaca colegas

130. Agride colegas

13p. N&o ajuda colegas

13q. Utiliza material de colegas sem autorizagéo

13r. Contraria ideias do professor procurando justificar as
suas

13s. Rejeita ostensivamente ideias do professor

13t. Provoca/goza com o professor

13u. N&o obedece a ordens/instrugdes

13v. Insulta/ameaca o professor

2016 4/7
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Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educacao Fisica - MEEFEBS
Universidade de Coimbra UNIVERSIDADE DE COIMBRA

E - PRATICAS DE ENSINO

14 - A investigacdo revela que os docentes assumem diferentes abordagens em relagcdo ao fendmeno da indisciplina,
nomeadamente de prevencdo, de corre¢do e de puni¢do. Qual é o lugar que estas abordagens ocupam na sua forma de
lidar com aindisciplina?

(Ordene as abordagens por ordem de importancia, de 1 a 3, de acordo com as suas praticas relativamente a indisciplina)

Abordagem Grau de importancia
(1 - mais importante, a 3 — menos importante)

14a. Preventiva

14b. Corretiva

14c. Punitiva

15 - As diversas fases de organizacdo de uma aula podem ter maior ou menor impacto na construgdo da disciplina. No
quadro seguinte apresentamos um conjunto de medidas, em relagdo as quais Ihe pedimos que indique, para cada uma, a

frequéncia com que as utiliza e 0 seu respetivo impacto na disciplina na sala de aula.

Frequéncia Impacto na disciplina da aula
As vezes | Muitas Sem Impacto Impacto

Nunca vezes Sempre impacto indireto direto

151a. Programo atividades diferenciadas em fungéo da
diversidade da turma?

151b. Sou capaz de antecipar as dificuldades que poderdo
acontecer e preparar uma reacao apropriada?

151c. Seleciono atividades motivadoras para os alunos?

151d. Organizo a aula de modo a promover a
participagdo todos os alunos?

152a. Inicio a aula no horario definido?

152b. Controlo a entrada dos alunos na aula?

152¢. Explico claramente os objetivos da aula e as
tarefas arealizar?

152d. Procuro iniciar a aula e as tarefas de forma
motivadora para 0s alunos?

153a. Evito 0 uso de linguagem excessivamente técnica ou
ambigua?

153b. Utilizo o questionamento aos alunos para verificar a
compreensdo depois de uma explicagéo?

153c. Estabelego ligagdes entre o que os alunos ja
aprenderam e o que aprendem de novo?

153d. Privilegio os feedbacks relacionados com 0s
objetivos da aula?

154a. Procuro posicionar-me de modo a ter a turma no
meu campo visual?

154b. Procuro manter o controlo da turma com feedbacks
cruzados e a distancia?

154c. Reforco imediatamente comportamentos
adequados?
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Frequéncia

Impacto na disciplina da aula

Nunca

As vezes | Muitas
vezes

Sempre

Sem Impacto Impacto
impacto indireto direto

154d. Paro rapidamente o comportamento perturbador
com o minimo de interferéncia na aula?

154e. Uso adverténcias diante da turma aos alunos com
comportamentos perturbadores?

154f. Uso adverténcias privadas aos alunos com
comportamentos perturbadores?

155a. Utilizo atividades que facilitam a aprendizagem
cooperativa?

155h. Utilizo metodologias de ensino diversificadas em
funcdo das caracteristicas dos alunos?

155¢. Procuro manter as rotinas de organizagdo das
atividades?

155d. Organizo as atividades de forma a promover o
sucesso da maioria dos alunos?

155¢. Forneco feedback aos varios alunos acerca do seu
desempenho?

155f. Forneco feedback regularmente aos alunos,
informando-os sobre 0 que sabem e ndo sabem fazer?

155¢. Fornego feedback regularmente aos alunos,
informando-os sobre o que podem fazer para melhorar?

156a. Fago transices entre atividades assegurando-me de
que todos os alunos concluiram a anterior e conhecem as
instrucdes para a seguinte?

156b. Evito os tempos mortos na aula?

156¢. Uso tarefas alternativas para alunos com maior e
menor desempenho, e para 0s alunos que nado estdo em
atividade?

156d. Motivo 0s alunos continuamente para manter o
ritmo de empenho e de atividade?

157a. Faco com os alunos o balanco da aula e a anélise do
seu desempenho?

157b. Fago uma proje¢do do que acontecera nas aulas
seguintes, de forma a motivar os alunos?

157c. Fago com que os alunos guardem os materiais de
forma adequada e ordeira?

157d. Supervisiono a saida dos alunos?

2016
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16 - Os episddios de indisciplina podem ser mais ou menos graves, e podem levar a reacdes diferentes de
acordo com essa gravidade.

No seu caso particular, como reage a ocorréncia de situacdes de indisciplina de menor e maior gravidade?
(indique a frequéncia de cada reacdo em cada uma das situaces)

Frequéncia

Perante situages de MENOR gravidade: nunca as vezes Tg;t:ss sempre

161a. Ignoro

161b. Fago adverténcia no momento da infragdo
161c. Refiro a pessoa do aluno, mais do que a sua agao
161d. Censuro e/ou ameago

161e. Aguardo o fim da aula e converso com o0 aluno
161f. Relembro as regras

161g. Termino ou modifico imediatamente a atividade
161h. Conduzo o aluno a uma autorreflexdo

161i. Identifico claramente o(s) aluno(s) visado(s)
161j. Aplico castigo

161k. Saliento os comportamentos adequados

1611. Posteriormente, reflito sobre a minha decisdo
161m. Ordeno a saida da sala de aula

161n. Participo ao Diretor de Turma

1610. Participo ao Encarregado de Educagédo

161p. Participo a Direco da escola

Frequéncia

. ~ . A muitas
Perante situac8es de MAIOR gravidade: nunca asvezes | oo sempre

162a. lgnoro

162b. Fago adverténcia no momento da infragdo
162c. Refiro a pessoa do aluno, mais do que a sua agao
162d. Censuro e/ou ameago

162e. Aguardo o fim da aula e converso com o0 aluno
162f. Relembro as regras

162g. Termino ou modifico imediatamente a atividade
162h. Conduzo o aluno a uma autorreflexdo

162i. Identifico claramente o(s) aluno(s) visado(s)
162j. Aplico castigo

162k. Saliento os comportamentos adequados

1621. Posteriormente, reflito sobre a minha decisdo
162m. Ordeno a saida da sala de aula

162n. Participo ao Diretor de Turma

1620. Participo ao Encarregado de Educacéo

162p. Participo a Direcdo da Escola

17 - Nos dltimos 10 anos frequentou alguma iniciativa de formagao continua sobre o tema da disciplina/indisciplina?

NdoO SimO Quantas (aprox.)?
Data: / /

Obrigado pela sua colaboragdo. 2016 7/7
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Anexo 6 - Frequéncia e gravidade dos comportamentos de indisciplina, na ética de

professores estagiarios e professores experientes

Tabela 6 - Frequéncia e gravidade dos comportamentos de indisciplina, na ética de professores estagiarios e
professores experientes

GRAVIDADE FREQUENCIA

~ Nada Pouco Muito Pouco Muito
Questoes Tipo* | grave grave grave hunca Frequente | frequente
% Prof. % Profs. | % Profs. | % Profs. | % Profs. | % Profs.
Df;gj"’:'b?f ;c;i'lr;ho sem A 27% 70% 3% 0% 47% 53%
Distrai momentaneamente
0 0, 0,

colegas, sem perturbar a aula A 3% S0 L% 0% 47% 53%
Distrai colegas e obriga a
interromper a aula A 0% % e 0% 53% 47%
Chega atrasado A 3% 7% 20% 4% 53% 43%
Profere palavrdes A 0% 10% 90% 14% 73% 13%
Fala sem autorizagdo ou em
momentos inapropriados A 0% a4r 53% 0% 50% 50%
Quando lhe é pedido, fala de
forma pouco cuidada e pouco A 3% 69% 28% 3% 83% 14%
pertinente
N&o traz o material necessario A 3% 57% 40% 3% 77% 20%
Né&o faz o trabalho de casa A 11% 52% 37% 24% 68% 8%
N&o cumpre deliberadamente
as tarefas propostas na aula A 0% % e 13% 80% %
Insulta/ameagca colegas C 0% 0% 100% 43% 50% 7%
Agride colegas C 0% 0% 100% 57% 40% 3%
N&o ajuda colegas C 7% 70% 23% 17% 67% 17%
Utiliza material de colegas sem
autorizagéo c 4% S3% 43% 43% 50% %
Contraria ideias do professor
procurando justificar as suas P Au 43% 37% 10% 1% 13%
Rejeita ostensivamente ideias
donrofessor P 4% 23% 3% 47% 50% 3%
Provocal/goza com o professor P 0% 0% 100% 60% 37% 3%
N&o obedece a
ordens/instrucdes P 0% 0% 100% 30% 63% 7%
Insulta/ameagca o professor P 0% 0% 100% 80% 17% 3%
Utiliza os materiais ou o0 espaco
de modo inapropriado ‘ M 0% 52% 48% 16% 80% 4%
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Anexo 7 - Tabela 7 a tabela 17 — Correlacdo de Spearman para frequéncia dos

comportamentos de indisciplina e gravidade de comportamentos de indisciplina

Tabela 7 - Correlagéo entre frequéncia e gravidade para o comportamento ‘“insulta/ameacga colegas”

Insulta/ameaca

ré de

Correlacdes

Coeficiente de Correlacéo

Insulta/amea

¢a colegas

Insulta/amea

¢a colegas

Sig. (2 extremidades)

Spearman

colegas
N 30 30
Coeficiente de Correlacao 1,000
Insulta/ameaca
Sig. (2 extremidades)
colegas
N 30 30

Tabela 8 - Correlagéo entre frequéncia e gravidade para o comportamento “agride colegas”

Agride colegas

ré de

Correlagbes

Coeficiente de Correlacao

Agride

colegas

Agride

colegas

Sig. (2 extremidades)

Spearman

N 30 30

Coeficiente de Correlacédo 1,000
Agride colegas Sig. (2 extremidades)

N 30 30

Tabela 9 - Correlagéo entre frequéncia e gravidade para o comportamento “provoca/goza com o professor”

R 0 professor
ro de

Provoca/goza com

Correlagfes

Coeficiente de Correlagéo

Provoca/goza
com o

professor

Provoca/goza

com o

professor

Sig. (2 extremidades)

Spearman

N 30 30
Coeficiente de Correlagéo 1,000
Provoca/goza com
Sig. (2 extremidades)
0 professor
N 30 30
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Tabela 10 - Correlagéo entre frequéncia e gravidade para o comportamento “ndo obedece a ordens/instrugbées”

N&o obedece a
ordens/instrucées

ré de

Correlagfes

Coeficiente

Correlagéo

Nao obedece a

ordens/instru¢des

Nao obedece a

ordens/instru¢des

Sig. (2 extremidades)

Spearman

N 30 30
Coeficiente de 1,000
N&o obedece a Correlacédo
ordens/instrucdes Sig. (2 extremidades)
N 30 30

Tabela 11 - Correlagéao entre frequéncia e gravidade para o comportamento “insulta/ameaca o professor”

Insulta/ameaca

o professor
ro de

Correlagfes

Coeficiente de Correlacdo

Insulta/ameaca

0 professor

Insulta/ameaca

0 professor

Sig. (2 extremidades)

Spearman

N 30 30
Coeficiente de Correlacdo 1,000
Insulta/ameaca
Sig. (2 extremidades)
o professor
N 30 30

Tabela 12 - Correlagéo entre frequéncia e gravidade para o comportamento “distrai colegas e obriga a interromper

a aula”

ré de

Correlagdes

Distrai colegas
e obriga a

interromper a

Distrai colegas e

obriga a

interromper a

Spearman

aula aula
Distrai colegas e Coeficiente de Correlagéo
obriga a Sig. (2 extremidades) ,126
interromper a aula N 30 30
Distrai colegas e Coeficiente de Correlacéo -,286 1,000
obriga a Sig. (2 extremidades) ,126
interromper a aula N 30 30
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Tabela 13 - Correlagdo entre frequéncia e gravidade para o comportamento “ndo cumpre deliberadamente as

tarefas propostas na aula”

Correlagfes

r6 de Spearman

N&o cumpre
N&o cumpre ]
) deliberadamente
deliberadamente
as tarefas
as tarefas
propostas na
propostas na aula
aula
Nao cumpre Coeficiente de Correlacdo 1,000 -,044
deliberadamente Sig. (2 extremidades) ,816
as tarefas | N 30 30
propostas na aula
N&o cumpre Coeficiente de Correlagéo -,044 1,000
deliberadamente Sig. (2 extremidades) ,816
as tarefas | N 30 30
propostas na aula

Tabela 14 - Correlagdo entre frequéncia e gravidade para o comportamento “fala sem autorizagdo ou em momentos

inapropriados”
orrelace
autorizag&o orizacao
o oU e
0 0 omento
apropriado apropriado
Fala sem autorizacé@o ou Coeficiente de Correlacéo 1,000 ,000
em momentos Sig. (2 extremidades) 1,000
inapropriados N 30 30
oo SRR Fala sem autorizac&o ou Coeficiente de Correlagéo ,000 1,000
em momentos Sig. (2 extremidades) 1,000
inapropriados N 30 30
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Tabela 15 - Correlagéo entre frequéncia e gravidade para o comportamento “distrai-se sozinho sem perturbar a
aula”

Correlactes

Distrai-se Distrai-se

sozinho, sem sozinho, sem
perturbar a perturbar a

aula aula

Coeficiente de Correlacdo
Distrai-se sozinho,
Sig. (2 extremidades) . ,400
sem perturbar a aula
N 30 30
rd de Spearman
Coeficiente de Correlacdo -,159 1,000
Distrai-se sozinho,
Sig. (2 extremidades) ,400
sem perturbar a aula
N 30 30

Tabela 16 - Correlagao entre frequéncia e gravidade para o comportamento “distrai momentaneamente colegas
sem perturbar a aula”

Correlagbes
Distrai Distrai
momentaneament momentaneament
e colegas, sem e colegas, sem

perturbar a aula perturbar a aula

ré de Distrai Coeficiente

Spearman momentaneamente Correlagéo
colegas, sem perturbara | Sig. (2 extremidades) . ,363
aula N 30 30
Distrai Coeficiente de -,172 1,000
momentaneamente Correlagéo
colegas, sem perturbar a | Sig. (2 extremidades) ,363

aula N 30 30
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Tabela 17 - Correlacéo entre frequéncia e gravidade para o comportamento “fala sem autorizagdo ou em momentos
inapropriados”

Correlagbes

Fala sem Fala sem
autorizacdo ou autorizacdo ou

em momentos em momentos

inapropriados inapropriados

Fala sem autorizagéo ou

Coeficiente de Correlacao

em momentos Sig. (2 extremidades) . 1,000
inapropriados N 30 30
r6 de Spearman .
Fala sem autorizac&o ou Coeficiente de Correlacéo ,000 1,000
em momentos Sig. (2 extremidades) 1,000

inapropriados N 30 30
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Anexo 8 - Tabela 18 e 19 — Teste de Mann-Whitney para verificar se existem

diferencas estatisticamente entre professores estagiarios e professores experientes

Tabela 18 - Teste de Mann Whitney para definicdo de diferencas estatisticamente significativas entre professores
experientes e professores estagiarios em relagdo aos comportamentos definidos como mais graves

Estatisticas de teste?

Insulta Agride Provoca Né&o Insulta Distrai N&o cumpre Fala sem
/ameaca colegas /goza obedece a Jlameaca colegas e deliberadame autorizacao
colegas com o ordens o obriga a nte as tarefas ou em
professor finstrucdes professor interrompe propostas na momentos
raaula aula inapropriado
s
U de Mann- 112,500 112,50 112,500 112,500 112,500 112,500 97,500 82,500
Whitney 0
Wilcoxon W 232,500 232,50 232,500 232,500 232,500 232,500 217,500 202,500
0
Z ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 -1,439 -1,439
Significancia Sig. 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 ,150 ,150
(2 extremidades)
Sig exata [2*(Sig. 1,000° 1,000° 1,000° 1,000° 1,000° 1,000° ,539° ,217°
del

a. Variavel de Agrupamento: tempo dicotémico

b. Nao corrigido para vinculos.

Sig<.05

Tabela 19 - Teste de Mann Whitney para definicdo de diferencas estatisticamente significativas entre professores
experientes e professores estagiarios em relacdo aos comportamentos definidos como mais frequentes

Estatisticas de teste?

Distrai-se sozinho, Distrai Fala sem
sem perturbar a momentaneamente autorizag@o ou em
aula colegas, sem momentos
perturbar a aula inapropriados

U de Mann-Whitney 82,500 97,500 90,000
Wilcoxon W 202,500 217,500 210,000
Z -1,439 -, 720 -1,077
Significancia Sig. (2 extremidades) ,150 AT2 ,281
Sig exata [2*(Sig. de 1 extremidade 2170 ,539b ,367°

a. Variavel de Agrupamento: tempo dicotomico

‘ b. N&o corrigido para vinculos. ‘

Sig<0.05



108

Anexo 9 - Formacdes complementares

’w; xLobinhos a Lobos

PORTUGAL
RUGBY

Certificado de Participacao

Certifica-se que:

,participou na acao de formagao sobre o Programa “Rugby nas Escolas”,
realizada no Salesianos de Mogofores - Colégio, no dia 27/01/2017,

organizada pela Federagao Portuguesa de Rugby.

i

Ciretor Dept. de Desanvolvimento e Formagao
< Assacocho P
Nrucey | ) pucey @ @ Bttt Desporto
! do S A DO NOSTE S Escolar
BT rewe———

Figura 2 - Certificado de participacdo na a¢do de formacao "Rugby nas Escolas"
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Mestrado em Ensino de Educacao Fisica nos Ensinos Basico e Secundario

1JORNADAS CIENTIFICO-PEDAGOGICAS DE ENCERRAMENTO
DO

ESTAGIO PROFISSIONAL
31 margo 2017

I JORNADAS SOLIDARIAS

Certifica-se que i ‘{uQO ./—ummlae Nagdo {agio participou nas lll Jornadas (Solidarias) Cientifica-
Pedagdgicas de encerramento do Estégio Profissional em Educagéo Fisica.

Coimbra, 31 de margo de 2017

UNIVERSIDADE NF COIMRRA

Figura 3 - Certificado de participacdo nas "lll Jornadas Cientifico-pedagdgicas de encerramento do Estagio Profissional em Educacéo Fisica"
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‘U®c'

Usiversioane nr COIMRRA

Universidade de Coimbra
Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educacgao Fisica

MEENTRIOATME BN ENSING DL LD OACAS FISITEA NOS ENSINGS BASHO | S1LADARIO

I JORNADAS

CIENTIFICO-PEDAGOGICAS
no
ESTAGIO PEDAGOGICO
EM
ERDUCACAO FISICA

, Certifica-se que
f f ’ .
K«l‘lj 41;%‘ /‘.Jll Micd foew

apresentou a componente de investigacao do

Relatorio de Estagio

Am:%g&"‘ oA T5NEEFERS
1S Zdl o oD &

g 4 ¥
T/

G

i =
a Elsa Ritjbaro da Silval

Figura 4 - Certificado de apresentagdo da componente de investigacédo nas "lll jornadas Cientifico-
pedagogicas do Estagio Pedagogico em Educacéo Fisica



-
- -

. Avelar Brotero

6" Oficina de Ideias em Educacio Fisica

N\
*Certificado de participacido

. ’ vl : -
- : Certifica-se que 1. /cudb Aloundte  Matde lapse ;

participou na 6“ Oficina de Ideias em ﬁducac&o Fisica, realizada pelo Nucleo de Estagio Pedagoégico em

Educécﬁo Fisica da Escola Secundéria‘Avelar Brotero, no ambito do Mestrado em Ensino de Educacdo Fisica
* nos Ensinos Basico e Secundér_io, tom o tema “Aplica¢do do Modelo de Educagdo Desportiva em Educagao

Fisica™. R
Q»Di;cior da ESAB

+

A SR o

(Eng." Manuel Esteves da Fonseca)

Coimbra, 26 de abril de 2017

Figura 5 - Certificado de participacdo na "62 oficina de Ideias em Educacao Fisica"
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CERTIFICA-SE QUE

assistiu a0 VI Forum Internacional das Ciéncias da Educacio Fisica sobre o tema
Eduracio Fisica para todos: diferenciopdo ¢ aprendizagem

Coirmnbra, 18 e 19 muaio de 2017

Liniversinane nk OCOIMARA

ACoordenagdo do MEEFEBS 0 Diretor da FCDEF-UC

(Proft Doutora Elsa Bbeiro da Sila) (Prof. Doutor Bntdnio José Figueiredo)

Figura 6 - Certificado de presenca no "VI Férum Internacional das Ciéncias da Educacéo Fisica"



