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Resumo

Com a presente pesquisa pretendia-se saber se a implementagio de um modelo de
preparagio prévia para a pratica pedagégica dos futuros professores de Educagdo
Fisica para o segundo ciclo do ensino bisico, assente numa estratégia de
leccionagiio de aulas de microensino aos seus pares, se assumia como um bom
treino em relacdio ao modo como era gerido o tempo de aula, aos comportamentos
de ensino, aos comportamentos de feedback, e aos comportamentos dos alunos,
com particular destaque para 0 seu emi)enhamento motor, em funcfio da aula ter
sido ensinada por um professor ou uma professora, da modalidade desportiva

leccionada e do local onde ocorreu.

Para tal, foram observadas sessenta licdes de microensino, com a dui'agéo de doze
minutos, leccionadas por estudantes de Educagfio Fisica a seis alunos seus colegas
e registadas em video, através do recurso a sistemas de observagdo que nos
permitissem estudar de forma sistemdtica e objectiva aquelas perspectivas do

comportamento do professor ¢ 0 comportamento dos alunos.

Concluiu-se que 0 modelo pode constituir uma boa experiéncia com vista a um
methor desempenho futuro, particularmente se tiver em atengdo as recomendagdes

resultantes da analise efectuada.
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INTRODUCAO



Introducéo

Todos quantos se dedicam & formagiio de professores e que tiveram a
oportunidade de participar ou influenciar na definigdo, planificagdo, e elaboracédo
curricular, no seu desenvolvimento ou pa sua implementagfio, e que t€m a
possibilidade de estabelecer e implementar os seus proprios modelos, os modelos
em que mais acreditam, os modelos que perfilham, os modelos que defendem, ou
por outro lado, os modelos que lhes sfio propostos, e até impostos, estio
convencidos de que o fazem bem, de que o fazem da methor maneira, de que ddo

o seu melhor contributo para a formagfo adequada de docentes.

Durante longo tempo, como nos lembra Postic (1979), a finalidade da formagio
inicial dos professores foi a de os fazer aceder a um modelo dado, empiricamente
fixado pela tradi¢do, estabelecido parcialmente pelas instnig:ﬁes ou textos oficiais,
encarnado por professores apetrechados (de saber e experiéncia). O modelo
evolufa lentamente e tinha-se mais ou menos a certeza, no comego da
aprendizagem, de o aplicar ao longo de toda a sua carreira. Mas, desde ha alguns
anos, produzin-se uma subversio: o contetido ¢ a metodologia das matérias
ensinadas, mudaram; abandonaram-se os tipos tradicionais de relagdes humanas; as
atitudes ¢ os comportamentos dos alunos no processo pedagbgico deixam
desamparado aquele que tinha sido treinado para aplicar um modelo de ensino,

num contexto psicolégico estivel ou estabilizado. Se era imposto um modelo, tal



supunha que se pudesse definir com precisdo o que se entendia por competéncia
do professor. Esta competéncia era uma aptiddo para se conduzir de um modo
especifico no interior de uma determinada situagfo, dum determinado contexto.
Havia uma certa relatividade da competéncia em fungfio do contexto. Como os
contextos sdo diversificados , os modelos, mesmo quando se toma a palavra no
sentido de esquemas de acgfio cada vez mais tém tendéncia para evoluir e

multiplicar-se.

Nio se pode predizer o sentido da evolugéio metodolégica, a nfio ser que se faga
uma aposta a propésito das opgdes filosoficas futuras. Nesta situagfio evolutiva,
quais podero ser os objectivos da f.ormagﬁo' de professores? Quais poderdo ser as
finalidades visadas pelos formadores, senfio as de ajudar os jovens professores a
precisar os objectivos do sen ensino, a definir as estratégias pedagdgicas possiveis,
a melhor as distinguir, a encontrar o seu proprio estilo de relagdes? Néo se tratara
de os levar a saber adaptar-se as situagBes encontradas, presentes ¢ futuras, € a

saber ajustar a sua acgfo?

Desde hd muito que as escolas de formacdio de professores utilizam diferentes
técnicas destinadas a facilitar o contacto do futuro professor com a sua classe, para
Ihe permitir aprender em condigdes mais féceis, menos stressanfes, diversos
aspectos da sua acgdo pedagdgica. De facto, de acordo com Pieron (1986a),
poderfamos citar meios j4 antigos, tais como, o ensino entre pares, ou os estdgios
sob a direcgiio de um professor experiente e competente, ou lembrar que, mais
recentemente, apareceram novas modalidades de preparagfio, como o desempenho
de um papel, o microensino, o feedback objectivo e sistemitico depois da ligio, ou
ainda, a observagiio em video de uma aula registada. Com o mesmo objectivo
foram também desenvolvidos modelos de estratégias, padrdes de emsino, ou
simples habilidades pedagégicas, construidos especificamente com vista a2’ um

registo em video, destinado a servir de modelo aos futuros professores.



Muitos destes meios, bem que regularmente organizados, ndo passaram o crivo da
investigagdio educacional. E continuam a persistir questdes fundamentais, tais
como:
- Essas técnicas conseguem fazer adquirir as habilidades particulares de ensino?
- As aquisigbes efectuadas em condi¢des facilitadas e, de certa forma, com um
caracter artificial, vAo transferir-se para a situacfio totalmente natural da classe
real?
- Vai efectuar-se o transfert do ensino de contetidos programéticos distintos, de
um nivel de escolaridade a outro?
- Serfio os melhores modelos ou os modelos mais adequados?

- Etc.

Em Educagfio Fisica, tem-se apostado nos tltimos anos em modelos de formagéo
de professores diferentes, mais ou menos de acordo com filosofias de formacéo
distintas, mais ou menos de acordo com as condi¢des de formagdo de que se
dispde, mais ou menos de acordo com realidades distintas, mais ou menos de
acordo com o nivel de ensino onde os futuros docentes irdo leccionar, mais ou
menos de acordo com o perfil de formagdo que se defende, mais ou menos de
acordo com o perfil de professor que se pretende. Mas também aqui, todos
quantos se tém dedicado & formag#io de professores desta disciplina, seja para que
nivel de ensino for, e em que circunstincias acontecer, certamente também estarfio
convencidos de que o fazem bem, ou de que, se o nio fazem da methor maneira,
pelo menos, fazem-no correctamente, mas em qualquer dos casos, estario
convictos de que dio um bom contributo para a formagdo adequada daquela

especialidade de docentes.

Nio o censuramos porque somos daqueles que pensamos que em €nsino,
designadamente, ao nivel da formagdo de professores, € muito particularmente, ao
nivel do ensino da Educagfio Fisica, e naturalmente, da formago de professores
desta disciplina, nfio ha modelos, metodologias, métodos correctos e errados, pois
um modelo, uma metodologia, um método pode estar perfeitamente definido, e ser

até considerado como o mais adequado, como bom, ou ainda como o melhor, mas



em determinada situagio, num particular contexto, nfo resultar, ser um fracasso
total, ou resultar menos bem, e noutra situagdio, noutro contexto diferente do
anterior, ser totalmente adequado, ser um sucesso total, resultar totalmente, ou ser

o que methor resultou.

Por isso acreditamos que a melhor estratégia consiste em possibilitar aos futuros
professores, ndo s6 o mais alargado leque possivel de conhecimentos cientificos
sobre o assunto, mas também, e fundamentalmente, uma vivéncia prética
diversificada e aprofundada, de modo a facilitar e desenvolver a sua capacidade

para os aplicar correctamente.

Um dos resultados da investigagiio em formagfio de professores utilizando a anlise
dos seus comportamentos &, tal como o refere Pieron (1986), ter mostrado
claramente que as habilidades de ensino podiam adquirir-se e aperfeigoar-se de
uma maneira sistematica e consciente. E assim, fundamentados neste preceito,
temos apostado, nos dltimos anos, numa metodologia de formagdo de professores
de Educacfio Fisica que tem como base a preparagdo para a pratica pedagdgica.
Essa preparagio assenta num modelo de superviséio clfnica que consiste na pratica
supervisionada de aulas de microensino aos seus pares e, com a ajuda da andlise
objectiva dos fenémenos que se passam na aula, tem em vista melhorar as
habilidades de ensino, ensinando, e reflectindo objectivamente sobre esse mesmo

ensino.

Mas, embora pensemos que € um bom contributo para a sua formagio como
futuros docentes de Educagiio Fisica para o ensine Basico, estamos conscientes de
que nfio sabemos se o fazemos bem, nem se constitui a forma mais adequada de o
fazer. Nao sabemos se ¢ um bom treino, e se conseguimos fazer adquirir as

competéncias, destrezas ou habilidades particulares de ensino.

O que implica fundamentalmente questionarmo-nos sobre:
- Como sdo os fituros professores de Educagfio Fisica em situagdo de

leccionaciio de aulas de microensino aos seus colegas?

e



- Como gerem o tempo de que dispSem para dar as suas aulas?
- Como se comportam na sua fungdo de ensino?

- Qual € o seu perfil de intervengfo?

- Como reagem 2 prestagio motora dos seus alunos?

- Que comportamentos conseguern obter dos seus alunos?
- Se as aulas leccionadas por professores sdo diferentes das aulas ensinadas
pelas pr_ofessoras?
- Se as aulas dadas no interior sio diferentes das aulas ministradas no exterior?
- Se as aulas de uma modalidade sfo diferentes das aulas de outras
especialidades desportivas?

Por tudo isso, importa fazer a sua avaliag#io, uma adequada e objectiva avaliagéo, o
mais objectiva possivel, que nos permita saber se aquilo que fazemos esta a
traduzir-se naquilo que queriamos que fosse feito, sem equivocos nem suspeigdes,
para que possamos repensar o processo, aperfeigod-lo, corrigi-lo, readapté-lo, ndo
The efectuar qualquer tipo de modificagfio e insistir na sua implementagéo, ou até

abandona-lo.

E isso s6 ¢ possivel se conseguirmos conhecer muito bem o processo, se ©
conhecermos ao mais elevado nivel, isto €, se 0 procurar-mos descobrir tal como
ele ¢, tal como se processa, tal como acontece na situaciio de ensino onde se
debatem os professores e os alunos com os problemas da pedagogia e da

aprendizagem (Dussault, 1973).

Um conhecimento exacto do que efectivamente se passa no decurso da aula
constitui hoje uma preocupagio fundamental de todos os responsaveis pela
formagdo de professores porque, como diz Siedentbp (1983a), para melhorar os
skills de ensino & preciso medir o ensino tal como ele ocorre, redefinir os papeis
em termos comportamentais, conseguir alcangar os objectivos definidos, ¢ manter
a nossa propria performance. Até porque, o ensino s6 se inscreverd no ambito da
actividade educativa quando reflectir uma metodologia detentora de caracteristicas

como, a intencionalidade, definindo claramente os efeitos educativos desejaveis, a



previsibilidade, referenciando os meios susceptiveis de levarem & consecugfo dos
objectivos, o controlo, criando mecanismos que permitam acompanhar, regular e
fazer dos alunos sujeitos activos, e a eficicia, superando efectivamente as

necessidades e insuficiéncias da populacgo visada (Carreiro da Costa, 1989).

Exactamente porque é preciso que o modelo que adoptamos seja intencional,
previsivel e eficaz, teremos que o controlar. Nesta medida, pela observagfo
sistemética dos comportamentos de ensino ¢ dos comportamentos dos alunos, sob
diferentes perspectivas de analise, sejam sequenciais ou multidimensionais, em
funco da leccionagfio das diferentes modalidades desportivas, da docéncia ser
efectuada pdr professores ou por professoras, e das aulas decorrerem no interior
ou nos patios exteriores, pretende-se verificar se a sua implementagio corresponde

ao que dela se pretendia e ao que dela se esperava.

Assim, o presente estudo pretende ser um contributo para o esclarecimento das
condicdes e factores em que decorre e se processa a formagéio de professores,
particularmente a formagio de professores de Educacdio Fisica, ilustrando um
modelo especifico de supervisio clinica procurando ajudar os formadores a

enfrentar mais objectivamente as incertezas inerentes & sua funggo.

O trabalho encontra-s¢ organizado em seis partes. A primeira, em que se procura
enquadrar a presente pesquisa no dominio do tema e do campo de estudo, €
constituida por dois capitulos relativos ao sucesso pedagégico e formacio de
professores, particularmente ao nivel da supervisdo e da utilizacfio do microensino,
¢ 3 analise de ensino, com especial relevo para o estudo do processo de ensino em

Educagfio Fisica e para a influéncia de algumas varidveis no processo.

A segunda, em que se procura tecer conjecturas acerca da relagio que se pode
estabelecer entre as varidveis e definir e explicar os métodos e as técnicas
utilizados para a sua estimagfo, é também constituida por dois capitulos referentes
as hipéteses de pesquisa e suas varidveis e 4 metodologia adoptada para o seu

estudo.



A terceira parte do presente estudo ¢ aquela em que se faz a apresentagfo dos
resultados ¢ a respectiva discusso, e é constituida por cinco capitulos, referentes
respectivamente, 4 escolha das actividades de ensino, a gestdo do tempo de aula,
aos comportamentos dos professores, aos comportamentos de feedback ¢ aos

comportamentos dos alunos.

A quarta parte é dedicada ao resumo da pesquisa, s suas principais conclusSes e
&s recomendages resultantes do estudo efectuado, sejam linhas de orientagéo a
curto prazo e com maior aplicagio Rrética no trabalho a desenvolver, sejam linhas
orientadoras para desenvolver a mais largo praio numa perspectiva de

desenvolvimento de novos modelos ou na perspectiva da investigaggo.

A quinta parte diz respeito & lista das referéncias bibliogrificas utilizadas pa
elaboragéo do presente estudo.

Finalmente, a sexta parte refere-se aos anexos que serdo apresentados num

segundo volume.



PARTE I

Revisio da Literatura
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Teaching Uniis)
2. Supervisdo
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1. Sucesso pedagégico - eficacia

Ao iniciar esta nossa revisio da literatura teremos que comegar por falar de
sucesso pedagégico e de eficicia no ensino pois, nfio poderiamos pensar em
formaciio de professores, em actividades didécticas, em mgtodologia do ensino, e
em ensino, sem estar preocupados com este assunto que tem movido todos
quantos se tém preocupado com o desenvolvimento qualitativo da actividade

pedagdgica no sentido da sua perseguigio.

1.1. No ensino em geral

Quando falamos de ensino, de preparagdo para o ensino, de formagfo de
professores, de acto de ensinar, de processo de ensino e de anlise do processo de

ensino, estamos naturalmente a pensar em sucesso pedagégico.

Para Pieron (1984a) estudo do processo de ensino visa o sucesso pedagégico e

falar sobre sucesso pedagdgico implica definir o que é um bom professor.

Nesta convicgfio tém sido avangadas diversas tentativas de defini¢fio assentes em
pressupostos relacionados com as caracteristicas do professor, com os métodos
utilizados pelo professor, com o conjunto de comportamentos necessarios ao
professor para que os seus alunos aprendam, ou com o repertorio de competéncias

do professor € a sua habilidade para as usar correctamente, das quais, a que parece

12



ter sido mais consensual, é a de que o bom professor ¢ aquele que é capaz de
atingir os objectivos educativos especificos, de responder com plasticidade as
situagdes educativas encontradas, utilizando solugdes apropriadas, manifestando
uma maleabilidade de conduta, tirando partido das experiéncias vividas (Postic,

1979, 12).

Mas, o juizo a produzir acerca do professor parece continuar a ser relativo € tem
continuado a ser mais facil enunciar as caracteristicas do mau ensino e do mau

'professor, do que as do bom ensino ¢ do bom professor.

Para Carreiro da Costa (1984a), ndo & possivel dar uma resposta inequivoca sobre
. o que é um bom professor e qual ¢ a estratégia de ensino ideal pois, as estratégias

de ensino nfio tém qualquer valor intrfuseco, a sua importincia avalia-se pelas

possibilidades em proporcionar elevadas percentagens de tempo potencial de
aprendizagem, considerando os objectivos e as condi¢es comcretas em que o
ensino se desenvolve.

| !
Assim, as tentativas de definigdo conceptual do que é um bom professor ‘.\

comegaram a apontar gradualmente para outro sentido, muito préximo € com uma "-}

relagdio muito estreita, mas muito menos problemético, o sentido da eficacia. Vi

Importa que os professores se fornem cada vez menos eficientes
e cada vez mais eficazes. O professor eficiente é o tecnocrata do
ensino, isto é, um professor zeloso e cumpridor, qualquer que
seja a ordem social estabelecida. Falar em eficdcia no ensino ¢,
ao contrdrio, estar consciente: ‘
- Que ndo hd acto educativo sem “sabedoria”, isto €, sem
uma reflexdo sobre as suas finalidades e os processos
diddcticos susceptiveis de as concretizar;
- Que a escola é sobretudo reflexo mas pode também ser
projecto. Projecto que se torna cada dia mais urgente e que

se concretiza quotidianamente no conselho directivo, no
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conselho pedagégico, no conselho de turma, no conselho de
disciplina; ,

- Que a competéncia pedagégica e diddctica na sala de aula
e no gindsio, além de ser uma forma de dignificacdo pessoal
e profissional, é uma das vias de por em evidéncia as
responsabilidades ndo assumidas pelos restantes niveis de

deciséo do sistema de ensino (Carreiro da Costa, 1984a, 26).

Neste sentido e de acordo com Schempp (1992), a investigagiio em eficacia do
professor tentou responder a quest&o:
- O que & que fazem os professores mais eficazes na aula que os menos eficazes

nfo facam?

Procurando distinguir professores eficazes e ndo eficazes, Medley (1977) reviu

289 investigagBes e encontrou diferengas em relagfio ao clima da aula, aos

comportamentos dos alunos e as tarefas de aprendizagem (quadro 1).

Area Professores eficazes Professores ndo eficazes
Clima Menos reprimendas Mais reprimendas

Pouca critica Mais critica

Mais elogios Menos elogios

Motivagdo positiva Motivagiio negativa
Gestio dos comportamentos Menos comportamento de Mais comportamentos de

dos alunos ruptura ruptura
Menos tempo gasto na gestdo Mais tempo gasto na
da aula gestdio da aula
Mais estrutura Menos estrutura
Gestio das tarefas de Mais tempo de aula em Menos tempo de aula em
aprendizagem actividades de ensino actividades de ensino -
O professor trabatha com todaa Mais grupos de trabalho
classe independente
Mais supervisio do trabalho Menos supervisio do

individual

trabalho individuai

Quadro 1- Diferenca entre professores eficazes e nio eficazes (segundo Medley, 1977)
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Por seu lado, Rosenshine e Furst (1971) identificaram cinco variaveis de ensino
que demonstraram serem consideradas relacionadas consistentemente com a
eficicia do professor:

- A clareza da apresentagdo;

- O entusiasmo do professor;

- A variagfo das actividades durante a licdo;

- A orientacfio de tarefas e comportamentos atarefados durante a ligéo;

- E o contetido coberto pela classe.

Phillips e Carlisle (1983) afirmam que as vari4veis encontradas na literatura sobre
eficacia de ensino, incluem comportamentos como aquisi¢ées dos alunos, tempo na
tarefa, apresentacdo do contetido, feedback, uso de objectivos e comportamentos
de gestdio, relatando, muitos desses estudos, diferencas significativas entre os

professores mais e menos eficazes.

A especificidade da tarefa a aprender, a sua complexidade, a frequéncia com que o
professor d4 informagGes aos seus alunos sobre os seus desempenhos € a atitude
positiva s#o, para Carreiro da Costa e Onofre (1988), factores que diferenciam os
professores que conseguem obter dos alunos melhores resultados, dos professores
que nfio conseguem alcancar efeitos tdo positivos. Na realidade, diferenciam-se
pelo facto:

- Doé alunos passarem mais tempo de aula a exercitar-se nas habilidades objecto

de aprendizagem (eépeciﬁcidade da tarefa);

- Das tarefas seleccionadas apresentarem um nivel de dificuldade ajustado as

capacidades dos alunos (complexidade da tarefa);

- De proporcionarem aos alunos informagbes e apreciagbes frequentes

(feedbacks) sobre a qualidade dos seus desempenhos (frequéncia - das

retroacgdes);

- De incentivarem os alunos com mais dificuldades, transmitindo-lhes a

convicgio de que, também eles, sfo capazes de alcancar boas prestagles

(atitude positiva).
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Por seu lado, Schempp (1992) diz que hi duas areas frequentemente associadas
com a eficdcia do professor:

- O ritmo de instrugdo {(Instructional Pacing) - referente fundamentalmente as
actividades e acgles
orquestradas pelo professor;

- E a forma de instrugio (Instructional Form) - referente ao estilo com que o
contendo ¢é apresentado e
transmitido a classe:

- Dar informagﬁo; _
- Colocs;r questdes, questidnar; .
- E dar feedbacks.

Destas trés tltimas, parece que apenas dar informagfo tem sido consistentemente
ligada 2 efic4cia do ensino. A colocagfo de questdes e o fornecer feedbacks sdo
associadas & eficicia de instrugfio mas, no momento, esta evidéncia parece ser
inconclusiva.

Baseado em estudos como estes, Siedentop (1983a) resumiu de forma clara os
principais resultados obtidos no ensino em geral e definiu o professor eficaz como
aquele que encontra a maneira (os meios) de manter os alunos empenhados de uma
forma apropriada sobre o assunto (a matéria, o conteido), durante uma
percentagem de tempo elevada, sem recorrer a técnicas ou intervengdes coercivas,

negativas ou punitivas.

Associada a esta definigfo, alguns (os mais importantes) ingredientes de eficicia
parecem Ser:
- Elevar a percentagem de tempo devotada aos contetidos (matéria) de ensino;
- Aumentar os niveis (taxa) de comportamentos dos alunos relacionados com a
tarefa a aprender;
- Adequar os contetidos de ensino a capacidade (nivel de habilidade) dos alunos;

- Desenvolver um clima quente (positivo) na aula;

16



)

- Apostar em estruturas de trabalho qﬁe favoregam o empenhamento num clima

positivo.

Pelo contrario, a permissividade, a improvisagiio, a falta de estruturagdo do
trabalho na aula e a escolha, unicamente pelos alunos, dos objectivos da
aprendizagem, parecem estar em correlagio negativa com os resultados obtidos,

com a atitude face a escola ¢, por isso, ser caracteristicas de um ensino ineficaz.

1.2. Em Educaciio Fisica’

Depois desta breve abordagem respeitante ao ensino em geral, procurando
especificar um pouco mais este tema tdo importante, vamos agora situar-nos sobre

a 4rea cientifica na qual se desenvolveu o presente estudo.

Em algumas situag@es, comegou a constatar-se que existia uma correlagéio positiva
entre o tempo de empenhamento motor, ou uma das suas variantes, € 0 progresso
ou nivel final conseguido pelos alunos. Graham, Soares ¢ Harrington (1933)
verificaram que as classes que realizavam mais progressos, distinguiam-se das
outras, por evidenciarem um tempo de empenhamento motor mais elevado. E
Pieron e Piron (1981) observaram que os progressos, correspondiam a uma melhor

utilizagfio do tempo disponivel para a pratica.

Alguns autores (Graham, Soares e Harrington, 1983; Phillips ¢ Carlisle, 1983;
Carreird da Costa, 1984a) comegaram por apontar dois factores como parecendo
desempenhar um papel crucial na aprendizagem motora na escola, o tempo de
empenhamento motor (tempo passado na tarefa, tempo potencial de aprendizagem)

e as retroacgdes fornecidas aos alunos pelo professor (feedback pedagégico).
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Cloes e al. (1985) referem mesmo que, a partir do momento em que o professor
persegue os objectivos da aprendizagem, virios estudos puseram em evidéncia
uma relaggio positiva entre o éxito pedagdgico e aqueles dois tipos de variaveis de

processo de ensino.

Indo um pouco mais longe, Carreiro da Costa ¢ Onofre (1988) referem que, dos
resultados da principal investigagio emergem trés factores com uma importéncia
significativa na explicagio dos ganhos obtidos na aprendizagem de actividades
‘fisicas, o tempo potencial de aprendizagem, o clima emocional e o feedback

pedagdégico.

A propésito do clima emocional, Pieron (1986) diz mesmo que, nfo se desenvolve
uma atitude positiva no ensino das actividades fisicas, se nfio forem praticadas com
sucesso e se, essas praticas, nio forem efectuadas de uma maneira agradavel, num

clima de suporte e de encorajamento da parte do professor.

Partindo do principio de que maximizar o tempo de actividade individual, assim
como a frequéncia das reacgdes A prestagdo do aluno, s6 ¢ possivel com uma
organizagio cuidadosa das condigGes de pratica da actividade, Pieron (1985) refere
a organizagio do trabalho, como outro dos factores a acrescentar aos trés

anteriores.

Uma instrugfio clara e precisa e frequentemente apoiada pela demonstragio, €
outro factor acrescentado pelo mesmo autor (Pieron, 1984a), ao considerar que
uma i115tru¢50 clara e precisa permite a facilitagiio da aprendizagem e a quebra da

impaciéncia dos alunos e que, a demonstragfo se revela bastante eficaz.

Por seu lado, Carreiro da Costa (1988) reforga esta ideia no que diz respeito a
demonstragfio, considerando que este comportamento de ensino surgiu como um
valor explicativo elevado relativamente & varidncia no nivel de prestagdo final dos

alunos, no entanto, também refere que, embora os resultados ndo se tenham
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revelado significativos, os professores mais eficazes dedicam mais tempo a

apresentagfo da tarefa.

Ao observar que 75% da varidncia final da avaliagio das aprendizagens se
explicava pelo nivel inicial, que 2%, somente, eram explicados pela intervencéo do
professor e que 23% continuavam por explicar, Yerg (1977, 1981) acrescenta um
outro factor, o nfvel de entrada, isto & o nivel inicial dos alunos, como uma
vari4vel particularmente importante nos estudos limitados a uma aprendizagem a

curto prazo.

Para Anderson e Barrette (1978) sio indicadores de eficécia, a quantidade méxima
de tempo disponivel para a actividade motora, o conteido relacionado com os
objectivos de ensino ¢ a actividade motora em tarefas com um grau de dificuldade
adequado ao nivel de habilidade dos alunos, e indicadores de meficacia, demasiado
tempo:

- Despendido em actividades de gestdo;

- Dedicado a contetidos nfio relacionados com os objectivos do ensino;

- Passado em situagio de espera por parte dos alunos;

- A dar informagdes sobre o que fazer e como fazer.

A consécug:ﬁo de um tempo valido de aprendizagem, a quantidade de tempo que
um estudante passa envolvido na realizagio de tarefas da Educagfo Fisica, nas
quais obtém um bom sucesso, parece, segundo Brunelle (1980), estar dependente
da capacidade do professor realizar bem um conjunto de 12 habilidades ou
destrezas de ensino, intimamente ligadas 3 eficicia da actividade do professor. Sdo
elas, a capacidade de:

- Fornecer indica¢@es de organizagéo;

- Explicar clara e concisamente as tarefas;

- Oferecer situagdes e actividades solicitantes;

- Colocar questdes apropriadas aos alunos;

- Reduzir ao minimo o tempo de transigfio durante a ligdo;

- Detectar as primeiras manifestagdes de um comportamento inapropriado;
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- Criar um ambiente de traba]h6 positivo;

- Evitar denegrir um aluno na presenga de outros;

- Implicar os nfio executantes;

- Controlar a aprendizagem regularmente;

- Ajustar o grau de dificuldade das tarefas &s aptiddes dos alunos;
- E, dar feedbacks significativos.

Ao analisar o comportamento de ensino do professor mais eficaz e menos eficaz,
‘bem como o comportamento de aprendizagem dos alunos das turmas daqueles
docentes, num estudo recente sobre o sucesso pedagdgico em Educacéo _Fisica,.
Carreiro da Costa (1988) veio confirmar muito do que acabimos cie referir, ao
concluir que os professores mais eficazes se caracterizavam, de uma forma
significativa, por comportamentos relacionados com o exercicio das fungdes de
instrugfio, de feedback pedagdgico e de organizagio, que passamos a descrever:

- Envolvem-se menos vezes e durante menos tempo no transporte e colocagfo

de material didactico;

- Tendem a aproveitar methor o tempo programa e gerem o tempo de aula,

reservando mais tempo para a pratica motora;

- Proporcionam mais instrugfio aos alunos, ilustram através de demonstragdes o

que dizem, insistem mais nos aspectos de execugfo técnica e nos aspectos

essenciais do desempenho e tendem, a ser mais claros e precisos nas

intervengdes de instrugio;

- Tendem a proporcionar maior nimero de feedbacks apropriados do que a

média geral, distinguem-se, sobretudo, por descrever mais frequentemente o

desempenho do aluno e explicam o porqué dos erros cometidos.

Em resumo, o &xito pedagégico em Educagfio Fisica parece implicar que o
professor seja claro, preciso e apoie com demonstragdes a sua instrucéo; aumente
as ocasides de pritica aos seus alunos em tarefas com um nivel de dificuldade
adequado 20 seu nivel de habilidade; controle permanentemente a actividade dos

alunos e Thes proporcione avantajadas informagdes sobre as suas prestagdes; crie
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um ambiente de trabalho positivo, feito de aprovagdes e encorajamentos; e tudo

isto s possivel, com uma organizagio precisa do trabalho a efectuar na aula.

1.3. As Unidades Experimentais de Ensino (Experimental Teaching
Units)

"Em Educagio Fisica, de acordo com Carreiro da Costa (1989), as unidades

experimentais de ensino (ETU - Experimental Teaching Units) tém constituido
estratégia de investigagdo privilegiada no estudo da eficacia pedagégica.

Pieron e Graham (1984) descreveram a unidade experimental de ensino (ETU para
os anglofnicos), como uma breve série de ligGes sobre um tema de interesse geral
para os alunos, alunos-professores, professores em formagdo e professores nelas
empenhados, representando uma situagdo ou, por vezes, uma micro-situacdo, que
permite o controlo de muiltiplas varidveis que influenciam o ensino, porque na
actividade desenvolvida na base da unidade experimental de ensino o envolvimento
¢ simplificado em termos de tempo, de espago, de mimero de alunos e de
objectivos. Segundo Carreiro da Costa (1989), elas caracterizam-se por:

- Considerar uma avaliagfo inicial (pré-teste) e final (pés-teste) dos alunos;

- Formular os objectivos de aprendizagem de forma bem explicita;

- Estabelecer um periodo de ensino bem delimitado, de duragfo variavel;

- Realizar uma observag@o sistematica da actividade pedagogica do professor e

dos alunos, consoante as variaveis em estudo.

A actividade desenvolvida no dmbito das unidades experimentais de ensino difere,
particularmente, no que se refere & sua organizacio (Pieron ¢ Graham, 1984),
nomeadamente, no que diz respeito:

- As tarefas que devem ser aprendidas pelos alunos;

- A durag@io do periodo de ensino;

- Ao nimero de alunos implicados;
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- Ao tratamento estatistico dos dados;

- Aps seus resultados.

Em resumo, as tarefas a ser aprendidas pelos alunos podem ser as mais
diversificadas; a duraciio do periodo de ensino pode ser muito pequena, até
conjuntos de ligdes; o nimero de alunos pode ir desde os trés alunos numa classe,
até a classe completa; os alunos poderdio ser do nivel elementar, até ao ensino
superior; os professores poderdo ser estudantes, até professores experientes; a
'observagﬁo podera ser muito diversificada, de acordo com o ponto de vista que se

_pretenda; e finalmente, o tratamento dos dados tera que ser adequado.

Metzler (1983a) e Graham, Soares e Harrington (1983) utilizaram as unidades
experimentais de ensino para estudar a relagio entre o processo de ensino e as
aquisigSes dos alunos através da utilizagio do tempo de empenhamento motor,
tendo verificado que havia uma relagio importante entre o tempo que os alunos
passavam empenhados na actividade motora e os seus ganhos em termos de

aprendizagem.

Procurando conhecer a evolugfio dos comportamentos de ensino do professor de
Educacdio Fisica, Rink (1983) utilizou um sistema multidimensional de observagdo
para analisar os comportamentos de trés professores, seguidos durante um ciclo
completo de quinze ligdes de voleibol, conchiindo que havia comportamentos que
se mantinham estaveis ao longo de todo o ciclo, comportamentos instaveis, mas
que ndo pareciam sujeitos a modificagdo segundo o lugar da aula no ciclo de
ensino, e comportamentos que evoluiam em fungéo do desenrolar da unidade de

ensino, no tempo. -

Pretendendo ajudar a esclarecer as condigGes e os factores de ensino-aprendizagem
que promovem e facilitam a evolugfio no desempenho de uma técnica desportiva, o
fosbury flop, quer no aspecto quantitativo quer no aspecto qualitativo, Carreiro da
~ Costa (1988) utilizou a unidade experimental de ensino como estratégia de

investigagdio, através da qual observou 18 professores que conduziram, cada um,
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uma unidade de ensino de oito aulas dedicadas A aprendizagem daquela técnica
desportiva. Os quatrocentos e cinquenta e oito alunos, distribuidos: por dezoito
turmas (uma para cada professor), com uma média de vinte e cinco alunos, foram
submetidos a uma prova de capacidade fisica, o teste de impulsio vertical, a uma
prova de desempenho motor, o salto em altura utilizando a técnica escolhida, e a
uma entrevista. Os professores foram observados quanto a forma como geriram o
tempo de aula, quanto as fungdes de ens'ino e a andlise multidimensional de duas
fungdes de ensino, a instrugdo e o feedback. E concluiu que: '
" - Em termos gerais, houve uma evolugio positiva entre o pré-teste ¢ o pos-teste
nos dois parimetros de medida e que, os professores mais eficazes
caracterizavam-se, de uma forma significativa, por comportamentos
relacionados com o exercicio das fungdes de instruggio, de feedback pedagégico
e de organizag¢éo;
- Os professores mais eficazes proporcionavam mais instrugfo 20s alunos,
ilustravam através de demonstragdes o que diziam, insistiam mais nos aspectos
de execugdio técnica e nos aspectos essenciais de desempenho e tendiam a ser
mais claros e precisos nas intervengdes de instrugdo;
- Os professores mais eficazes tendiam a proporcionar maior nimero de
feedbacks apropriados, distinguiam-se por descreverem mais frequentemente o
desempenho do alumo e explicarem o porqué dos erros cometidos;
- Os professores menos eficazes apresentavam um perfil de intervencdo
pedagégica diametralmente oposto ao perfil dos professores mais eficazes,
tendiam a aproveitar menos ¢ tempo programa, reservavam menos tempo de
aula para a pratica motora, dedicavam um tempo de instrugfo bastante abaixo
da média geral, utilizavam muito pouco a demonstragfo para ilustrar a instrugdo
e proporcionavam um nimero inferior de feedbacks pedagégicos aos alunos, no
entanto, tendiam a proporcionar urn nimero de feedbacks inapropriados acima
da média.
Recorrendo ao paradigma dos processos mediadores de Doyle, Marques da Costa
(1991) organizou uma situagdo quasi-experimental de aprendizagem de uma

habilidade motora fechada, o langamento na passada no basquetebol, para verificar
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o grau de percepgdo, retengio e Irelato dos alunos dos feedbacks emitidos pelo
professor e concluiu que os alunos relatavam setenta por cento da informagfo
recebida, que a coeréncia nfo estava relacionada com varidveis intrinsecas dos
alunos, mas com a estrutura € exteriSﬁo dos feedbacks, que os feedbacks
interrogativos e descritivos eram relatados com maior grau de coeréncia, que os
alunos evidenciavam uma capacidade de adaptagfio da informagdo, e que o grau de

coeréneia da informagfio ndo afectou a aprendizagem.

Marques dos Santos (1992), a partir da unidade experimental de ensino criada;
registada e utilizada por Carreiro da Costa (1988), foi verificar a adequagio das
situagdes de exercicio ¢ do feedback pedagdgico as insuficiéncias manifestadaS.
pelos alunos na avaliagio diagnéstico, tendo verificado que os professores mais
eficazes ndo se distinguiram dos menos eficazes na forma como relacionaram os
erros, as situacdes de exercicio e o feedback, apesar de uma tendéncia para maior

adequacgo do ensino nos professores mais eficazes.

Por seu lado Behets (1993), pretendendo estudar o comportamento de ensino para
com estudantes com elevado e fraco nivel de performance ou de habilidade, numa
situagio experimental de ensino, definiu o nivel de habilidade dos alunos com base

nos valores de um pré-teste, numa habilidade gimnica nova.

Para isso, observou o comportamento de dez alunos professores de Educagio
Fisica em relagdio ao seu comportamento de instrugfio e de feedback, e ainda, o
tempo de instrugdio € o tempo de actividade dos alunos. Aparentemente, concluiu
que os professores principiantes que estudou nfio trataram de maneira diferente,

preferencial, os alunos melhores e os mais fracos.

Portanto, as unidades experimentais de ensino continuam a ser utilizadas de
diversificadas formas por aqueles que pretendem conhecer melhor o ensino,
estudar os factores de eficacia, mas também ao nivel da formagfio de professores,

exactamente por facilitar o controlo de determinadas varidveis que nele poderio
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intervir, de forma a garantir uma informagio mais correcta sobre os assuntos

estudados ou experimentados.

2. Supervisido

Depois desta breve referéncia ao sucesso pedagbgico, vamos agora orientar a
nossa pesquisa para a formagdo de professores e, mais especificamente, a
preparagiio dos futuros docentes para a sua actividade prética pedagogica. Neste
sentido, vamos exactamente comegar por referir-nos a situagdo que vivem os
futuros professores, os estudantes professores, ou os professores em formagdo,

aquando da sua iniciagfo a pratica pedagdgica.

A situacdo vivida pelo professor obs;zrvado e avaliado, em
situagdo de formagdo, é considerada angustiante quaisquer que
sejam os professores. Ela faz reviver condi¢des de exame
conhecidas na adolescéncia e o juizo produzido diz respeito a
pessoa do professor, tal como ela se empenha, por inteiro, no
momento pedagdgico vivido. Q individuo, quando prevenido da
visita de um inspector, manifesta o desejo de mosirar as suas
gualidades, de apresentar uma imagem de si, e teme as
incertezas das circunstdncias devidas as reacgdes dos alunos, ds
dificuldades materiais imprevistas, ao seu proprio estado fisico.
A sua angistia provem do receio do insucesso e, para os

professores rotineiros, do receio de desiludir (Postic 1979, 25).

Como resultado, é natural que se tenha uma sensag@o que podera ser considerada
como mais ou menos suficientemente positiva e que poderd constituir, por si s0,
um estimulo ou, por outro lado, uma sensagio menos agraddvel que importa

superar.
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O insucesso provoca no professor um de dois comportamentos
possiveis: ou resulta num meio de se transformar, de se
readaptar, ou provoca um Sentimento de inadaptagdo e uma
restricdo da actividade. A mudanga positiva s se opera no
individuo se este encontrar objectivos mais adaptados, novos
meios de acgdo e se for auxiliado e encorajado nesta procura.
No caso negativo, o individuo, em lugar de empreender novas
acgdes, de imaginar novas formas de adaptagdo, refugia-se em
comportamentos anteriores e contenta-se em repelir esquemas
de acﬁ:&'o bnrer:iormente aplicados a situagdes, sem rela¢do
necessdria com a realidade do momento vivido (Postic, 1979,

27).

Para prevenir esta situagfio, procurar minorar os seus efeitos nefastos e caminbar
no sentido do sucesso pedagégico e da eficicia do professor, revela-se cada vez

mais pertinente a supervisfio pedagogica.

Julgamos que o regime de supervisdo, de aconselhamento
pedagégico, aliado a uma experimentagdo constante por parte
do formando no campo da intervengdo pedagogico-didactica é a
melhor estratégia para conmsciencializar o mesmo das
dificuldades reais do ensino e das suas proprias necessidades no
sentido de “ser melhor” professor, ou seja, que os seus alunos
aprendam mais e mais depressa e que sintam realizagdo pessoal

na actividade que praticam (Sarmento e al., 1994, 9).

A supervisiio, segundo Mosher e Purpel (1972), tem sido definida de formas
variadas, relacionadas com o aperfeigoamento da instrugfo, o desenvolvimento do
professor, a administragdo escolar ¢ a lideranca curricular, existindo diferengas de
opinifio sobre o assunto, nfio sé no que diz respeito aos seus objectivos, mas

também, no que se refere ao seu desenvolvimento. A dificuldade em definir a

26




supervisfo, em relagdo a educagfo, tem a ver com o irresoltivel problema tedrico e

conceptual de definir o ensino.
it

A literatura, referem estes autores, suporta consideravelmente a definicio de
supervisio como a efectivagio do aperfeicoamento da instrugdio. Se um dos
propésitos basicos da escola é a instrugdio formal, ¢ uma funglio primaria da
supervisio aperfeicoar a qualidade dessa instrugfo. Quando a supervisio diz
respeito a0 que € ensinado, ao como € ensinado e aos efeitos do ensino no aprendiz
'(éluno), ela propria é uma forma especial de ensino envolvendo um tipo particular
de alunos {chamados professores) e um contetido particular (chamado curriculum).
As tarefas da supervisio sfo ensinar os professores como ensipar ¢ a liderar
profissionalmente a reformulagio da educagfio puiblica, mais especificamente o seu
curriculum, ¢ seu ensino, as suas formas. O termo supervisor, neste contexto,
descreve o professor que deliberadamente tenta educar professores de aula acerca
do curriculum e como ensina-lo. Isto sugere um processo relativamente especifico:
a instrugdo sistemitica de professores na implementagio de um particular

curriculum.

Falamos de supervisio e de sucesso pedagégico ou de eficicia de ensino, porque a
primeira tem razfio de ser em fun¢fio da segunda, isto €&, a supervisio justifica-se
tanto mais, quanto mais perseguirmos a eficicia pedagbgica, numa procura

constante do tdo almejado sucesso pedagdgico.

Como vimos, 0 sucesso pedagdgico e mais particularmente a eficacia do ensino,
estdo relacionados com o dominio de um conjunto de habilidades ou destrezas de

ensino e com a capacidade para as usar correctamente.
Uma das formas de desenvolver, methorar e dominar as habilidades ou destrezas de

ensino € através da sua pratica e pensamos mesmo, que a formagéio de professores

nfo deveria dispensar a actividade de leccionagéo.
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The best way to improve your teaching skills is to teach
(Siedentop, 1983a, 6).

Embora a pratica simples niio garanta a aprendizagem, porque se podem aprender
maus habitos de ensino, e é por isso que a supervisdo tem toda a razdo de ser, pois
com base em objectivos claramente definidos permite fornecer o feedback que
ofereca informagfio acerca da consecugfo desses objectivos, concordamos com a

ideia da necessidade de praticar para aprender.

Siedentop (1983a) fala-nos de sete modos de praticar o ensino:
- Praticar sozinho (Practicing Alone};
- Ensino com pares (Peer Teaching);
- Microensino (Microteaching);
- Ensino Reflectivo (Reflective Teaching),
- Ensino a pequenos grupos em situagéo real (Small Group Teaching in a Real
Setting);
- Ensino a grandes grupos com tempo reduzido em situagdo real (Large-
Group/Short-Time Teaching in a Real Setting),
- E ensino real (Real Teaching).

Desenvolvendo cada uma destas formas, aquele autor comega por explicar que €
frequentemente 1til praticar sozinho certas destrezas, especialmente no inicio,
quando tentamos aprendé-las. Podemos observar o nosso comportamento nio
verbal ao espelho, podemos utilizar uma gravagio audio para que possamos ouvir
0 nosso proprio discurso, ou ainda recorrer a uma gravagdo em video para que nos

POSsamos ver e ouvir.

Uma outra forma importante para praticar destrezas de epsino pode ser a de
simular situagSes com um pequeno grupo de colegas (ensino com pares). Podem
ser preparados pequenos episodios de ensino de forma a ensaiar um pequeno

ntimero de habilidades como, fornecer feedbacks aos alunos, struir ou
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demonstrar, e se estas sessdes forem registadas em video, serd muito 1til observa-

las mais tarde para avaliar ou ter o respectivo feedback.

A estratégia de microensino € como o ensino com pares no que diz respeito a ter
um limitado campo de acgdio, um foco especifico, € um pequeno nimero de alunos
mas, utiliza alunos reais nos seus estabelecimentos de ensino ou que sfo trazidos a
escola ou 4 universidade. As sessdes de microensino tém habitualmente um tema
especifico ¢ um tempo limitado. O seu registo em video ¢ habitual com vista a

oferecer ao professor uma informagfo real sobre a sua propria prestagéo.

Sobre o ensino com pares € o microensino debrugar-nos-emos mais adiante de uma
forma mais detalhada, pois tém uma relagio directa com o desenvolvimento do

presente estudo.

O ensino reflectivo é uma técnica introduzida por Cruikshank (citado por
Siedentop, 1983a). E um modo de praticar o ensino semelhante ao ensino com
pares, mas apresentando alguns aspectos adicionais. No ensino reflectivo, uma
turma de estudantes é dividida em grupos pequenos, usualmente seis ou oito em
cada grupo, dos quais ¢ seleccionado um que faz o papel de professor em cada em
cada grupo. O professor seleccionado, na aula anterior & leccionagdo, d4 uma
descri¢iio do que vai ensinar tendo, a tarefa de ensino, que ser uma habilidade na
qual os outros tenham tido uma pequena experiéncia anterior. Para tal € definido
um objectivo especifico do que deve ser aprendido e uma forma de avaliar os
alunos depois da experiéncia de aprendizagem. Na aula seguinte, cada professor
lecciona a sua ligio (10 a 15 minutos), depois os alunos séo avaliados sob a forma
como aprenderam as tarefas e também preenchem um questiondrio, que os leva a
reagir ao método pelo qual o seu professor ensinou a tarefa. Na aula seguinte, a
classe inteira junta-se para discutir quio bem os vérios grupos aprenderam a tarefa
e para trocar as suas reac¢bes aos métodos, pelos quais foram ensinados. Destas
discussdes reflectivas surge um entendimento de como deveria processar-se€ o

desenvolvimento do ensino.
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Em determinada altura da formagﬁ;) de um professor € importante tentar apliéa:r as
destrezas de ensino numa situacfio real e ter a possibilidade de experimentar com
alunos verdadeiros, numa situagiio menos exigente que aquela que podemos
encontrar no ensino efectivo. Isto podera revelar-se bastante util ¢ consegue-se
através da pratica de emsino com pequenos grupos em situag¢io real, que
consiste em reduzir o nimero de alunos para cinco a dez. O tempo de leccionagéo
poderé também ser reduzido para dez a vinte minutos por ligio ou séries de licSes.
Esta técnica tem-se revelado especialmente wtil para praticar destrezas de

instrugfio, mas nem tanto para praticar destrezas de gestgo.

As destrezas de gestfio, de organizagio e as estratégias sio usualmente melhor
praticadas com uma classe completa de alunos, mas com uma duragéo limitada,
normalmente nio mais de cinco a dez minutos. O ensino com grandes grupos
com tempo reduzido em situagio real permite praticar esses aspectos que se
relacionam com o iniciar da aula, a colocacio do material, a arrumagfio do material
e outras tarefas de gestfio e de organizagfo, de forma a ajudar os alunos a efectua-

las eficazmente.

Finalmente, o ensino real a toda a classe, com aluos verdadeiros e tempo inteiro,
é o tipo de pratica final antes do estigio ou da formagfio em servigo, que consiste

em ganhar experiéncia para poder assumir a responsabilidade de ensinar.

Para ajudar o aluno-professor a melhorar o seu comportamento de ensino,
parecem ser mecessarias estratégias de supervisdo que capacitem o supervisor a
observar e registar o comportamento de ensino dos alunos-professores, com vista
a poder oferecer-lhes informagGes sobre a sua actividade que sejam validas,

coerentes, consistentes e relevaveis (Ojeme, 1984).

Mosher e Purpel (1972) referem varios tipos de supervisdo conhecidos e utilizados
no ensino, como é o caso da supervisdo cientifica, supervisdo democrética, da
supervisdo como inspecgdo, da supervisio como desenvolvimento do professor, ou

da supervisdo como desenvolvimento curricular.
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Mas ultimamente, de acordo com Gangstead (1983), um bom nimero de estudos
indica que os alunos professores podem modificar o seu comportamento
rapidamente, algumas vezes dramaticamente, quando sob um programa de
supervisio que se focalize sobre a mudanca comportamental. Essa mudanca

assenta numa estratégia de supervisdo conhecida por supervisdo clinica.

2.1. A Supervisio clinica

A supervisio clinica foi originalmente desenvolvida em_'Harvard, no Newton
Summer Program, e o seu principal objectivo ¢ também uma definigdo geral
adequada, é o aperfeicoamento da instrucfo, do ensino na sala de aula. Este
objectivo geral é traduzido ao nivel supervisor, de acordo com Mosher e Purpel
(1972), em planear, observar, analisar e tratar a performance do professor na sala
de aula.

Esta forma de supervisio focaliza-se no o qué? ¢ de que modo? os professores
ensinam e como? ensinam. O seu objectivo imediato ¢ alterar ou aperfeicoar
directamente os materiais e os métodos durante a interacgéio do professor com os
seus alunos. E este principio de aplicacSo directa que torna o método da
supervisio como clinica, pois ele direcciona o fazer, isto ¢, a dimensfo pratica do

ensino (Mosher e Purpel, 1972).

A supervisdio clinica tem sido utilizada nos Estados Unidos e noutros paises por
um namero crescente de formadores de professores. O modelo de supervisdo
clinica envolve colheita de dados objectivos sobre os comportamentos observaveis
dos professores, com algum tipo de observagdo sistemitica e depois, oferecer aos

professores estudantes, com base nos dados colhidos, um feedback com a

31



finalidade de os ajudar a aumentar os niveis dos comportamentos desejaveis ¢

diminuir os niveis dos comportamentos indesejaveis (Smith, Kerr e Meek, 1993).

O principal método da supervisio clinica ¢ uma andlise incisiva, detalhada e
complexa da performance de ensino, cujos objectivos gerais séo a objectividade na
percepgdo e criticismo do ensino e aceitagiio desse criticismo. O que o professor
tem intencfio de fazer é evidenciado no plano que faz para a ligio. O que ele
realmente faz na aula e o que os alunos fazem e aprendem, sfio sujeitos a anahse
iJelo supervisor e pelo professor. Andlise neste contexto significa pensar
sistemitica e discip]énadamente sobre factores que afectam o processo de ensino

formal e seus aspectos (Mosher ¢ -Purpél, 1972).

Usando este modelo clinico de supervisio e as técnicas de andlise comportamental
aplicada, os investigadores Americanos mostraram que a provisdo de um feedback
aos professores estudantes, baseado nos dados colhidos, pode ser usada para
incrementar as interac¢Ses positivas com os alunos, os niveis de performance ¢ 0
feedback motivacional oferecido a estes, e por outro lado, diminuir as interacg3es
negativas, o tempo passivo de ensino e o nimero de comportamentos de gestio do

professor (Siedentop, 1981).

_Quando utilizado com professores em pratica na América, a supervisdo clinica foi
usada para aumentar a provis&o de feedback e aumentar ainda, a quantidade de
actividade motora apropriada nos alunos, ¢ para diminuir, o tempo de nfio
empenhamento motor dos alunos € o tempo de gestfo de organizagio (Birdwell N
para aumentar a provisdo de feedbacks positivos sobre “skills” especificos e a
utilizagio do nome dos alunos, ¢ para diminuir o uso por parte do professor do
termo “Ok” (McKenzie ! ); e também, para aumentar o tempo de actividade e
diminuir o tempo de gestdo, transigio, nos alunos (Ratliffe ' ).

! Citados por Smith, Kerr e Meek (1993).
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Para testar a assungéo de Smithl (1992), de que os resultados dos estudos de
intervencio Americanos podiam ser generalizados para situagdes de Educacio
Fisica noutros paises, e procurando determinar até que ponto a intervengéo da
supervisio clinica pode ser usada para aumentar os niveis de feedback de
performance e feedback motivacional dados aos alunos durante as aulas de
Educaggio Fisica ensinadas por um professor Britanico, Smith, Kerr e Meek (1993)
convidaram um professor de Educacfio Fisica para participar num programa que
consistia em - preparar e leccionar dez aulas consecutivas em que, ao fim das
primeiras quatro, numa reunifio de trinta minutos, foi informado sobre os dados
_objectivos relativos ao feedback de performance e ao fim da sétima aula, numa
reunisio idéntica, lhe foi dada uma informagfio mais completa sobre os dois tipos de
feedback. Os resultados confirmam o papel da supervisio clinica como um método
vidvel pelo qual os comportamentos de ensino dos professores de Educagéo Fisica

Britanicos podem ser methorados.

Entre nés, Sarmento e al. (1994) apresentam um modelo de supervisdo pedagégica
desenvolvido no ambito da disciplina de pedagogia do desporto na Faculdade de
Motricidade Humana, na qual procuram influenciar o desenvolvimento das
competéncias pedagégicas relativamente ao saber, saber fazer e saber estar,
caracteristicas da intervengfio profissional em Educagfio Fisica e Desporto.
Pretendem desenvolver tais competéncias através de uma organizacfio da disciplina
caracterizada por dois espagos distintos: '
- Um espago te6rico - correspondente 2 leccionagio da informacdo relacionada
com a temética;
- Um espago pratico - composto por quatro momentos de formagéo:
- Concepgiio e discuss@do do plano de sessdo,
leccionagio e supervisio,
- Elaboragdo de relatorio de auto-analise, projecto de
modificagio de comportamentos;
- Concepgdo e discussdo de um segundo plamo de
sessdo, leccionagio e supervisfo;
- ElaboragZo do relatdrio final.
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Cada aluno é incumbido de planear e leccionar duas sessdes sobre a especialidade
que preferir, tendo por limitagdes 0s espagos e os materiais disponiveis. As sessdes
tém a duragfo de trinta minutos, sendo cada sessdo pritica (de duas horas),
constituida pela leccionagfio de trés estudantes e por meia hora de analise de temas
relacionados com essas sessdes. Os restantes estudantes assumem o papel de
alunos nessas sesstes. As sessbes sdo registadas em video para posterior anilise.
Ap()s todos os futuros professores terem leccionado uma sessdo (ensino), um novo
ciclo comeca (reensino). Entre um momento ¢ o outro é elaborado um projecto

pessoal de modificagfio de comportamentos de ensino.

Com este modelo de “treino de professores”, porque é disso
Sfundamentalmente que se trata, pretendemos que o mesmo se
sinta confronfado vdrias vezes com o seu proprio
comportamento, que o avalie e que de uma forma sistemdtica

possa saber melhord-lo (Sarmento ¢ al,, 1994, 9).

A supervisdo clinica, resume Mosher e Purpel (1972), € frequentemente efectuada
com um nimero de professores em formagfo que conjuntamente planificam,
observam e analisam o ensino de um, ou virios membros da equipa. Feita em
grupo ou individualmente, ela desenvolve-se nos trés estadios, que correspondem
aos estadios naturais do processo formal de ensino:

- A definiciio prévia dos objectivos , contetidos ¢ pedagogia (planificagdo €

planeamento);

- A instrugfo propriamente dita;

- Uma anslise p6s-factual do efeito de ensino.

E portanto um ciclo sistemético de planear, observar e analisar criticamente o
ensino. E a forma mais caracteristica da supervisdo clinica, de facto, o método €
mais conhecido pelo ciclo POE (Planning, Observation and Evaluation or

analysis) e entre nos por EAR (Ensino, Auto-analise, Reensino).
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2.1.1. A Técnica da Linha de Base Miiltipla - um caso

particular de supervisao clinica

De acordo com o pressuposto basico de que varias destrezas de ensino podem ser
adquiridas, aperfeigoadas e mantidas, na Ohio State University, Siedentop (1981)
desenvolveu um programa de investigagdo visando precisar os meios de

modificagiio de comportamentos especificos dos professores.

Esse programa utiliza, em termos gerais, um esquema experimental no qual é
aplicada uma técnica de modificagiio comportamental, denominada de linha de base
multipla.

A técnica da linha de base mmiltipla consiste na definigio conceptual de
determinados comportamentos de ensino, com a maior precisdo possivel e
jlustrados de alguns exemplos de modo a facilitarem a sua observagéo, para
poderem ser registados de forma a determinar a sua frequéncia habitual (linha de
base), antes de tentar modifica-los. Uma vez determinada a taxa habitual de cada
um dos comportamentos, é aplicado o tratamento, correcgdo, ou programa de
modificagiio (Rife € Dodds, 1978), a um determinado tipo de comportamento,
deixando os restantes ao nivel da linha de base, isto é, sem serem alvo de qualquer
tipo de intervengdo. O seu efeito de aumento ou de redugdo deveria acontecer
unicamente para 0 comportamento em causa, pois teoricamente, nenhuma
mudanca deveria ocorrer aos comportamentos que ndo sgjam alvo de intervencio

antes desta acontecer. Uma intervengfo € considerada como eficaz se modifica o

comportamento sem alterar a frequéncia dos outros.

35




Siedentop (1981, 1982) utiliza geralmente intervengGes combinadas (Package),
comportando instrugdes sobre a natureza dos comportamentos, dos feedbacks

gréaficos, dos refor¢os e dos objectivos operacionais.

Os resultados das inves}:igagﬁes baseadas nesta metodologia evidenciaram as
possibilidades reais de modificagdo dos comportamentos de ensino dos
professores. Em fungfo destes resultados, Gongalves (1990) decidiu efectuar uma
éxperiéncia entre nés, centrando-se sobre trés varidveis consideradas como
determinantes: _ ‘ _ ' ]

- A reaccfo 2 prestagfio motora dos alunos, por parte do pfofessor;

- Alguns aspectos qualitativos da instruggo;

- O tempo de empephamento motor dos alunos.

Para isso, observou quatro estagidrios do quinto ano da licenciatura em Educag&o
Fisica, no decorrer do seu estagio pedagégico, durante quarenta ligdes de gindstica
(dez por estagidrio), com vista a modificar o seu comportamento atraves da técnica
da linha de base multipla.

As quatro primeiras aulas serviram para estabelecer a linha de base (frequéncia
habitual) das reacgdes dos estagiarios & prestagdo motora dos seus alunos e para
determinar um perfil da sua instrugio. Os valores respeitantes as categorias do
comportamento dos alunos foram calculados apés as seis primeiras aulas,

seguindo-se a intervenc#o.

Os resultados do estudo sugerem claramente que os professores podem adquirir,
aperfeicoar ou modificar os seus comportamentos pedagégicos de ensino, pois os
comportamentos de reacgiio e de instrugdo foram largamente modificados em
fungdio dos objectivos propostos. No tempo de empenhamento motor dos alunos

foi mais dificil operar modificagdes.
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3. Microensino

Um 6ptimo recurso de aperfeicoamento did4ctico do professor, e que tem sido
utilizado pela -supervisio ¢, de acordo com Nerci (1986), o método do

microensino.

Este método foi desenvolvido durante os anos sessenta na universidade de
Stanford (USA), através do seu Stanford Center for Research and Development in
Teaching, por Dwight Allen e seus colaboradores (Allen e Ryan, 1972}, impondo-
se como uma das estratégias de formagfo mais eficazes no que Tespeita ao treino

das competéncias, habilidades ou destrezas de ensino.

O termo, segundo Ruivo (1988), resulta da conjugagdo de duas palavras:

- Micro - Porque era suposto trabalhar-se com um pequeno nimero de alunos
durante um curto periodo de tempo, no que constituiriam uma
pequena ligdo;

- Ensino - Porque referindo-se a um acto real de condugdo da aprendizagem,

assumia-se como uma verdadeira ligdo, com verdadeiros alunos e

supondo a realizagio de uma verdadeira avaliagdo.

O microensino tem sido descrito como um encontro de epsino a baixa escala,
desenhado para desenvolver novas competéncias, habilidades ou destrezas (skills)
de ensino e refinar as velhas (Brown, 1978). A pessoa que esta a ser treinada

(estudante ou professor) ensina um pequeno grupo de alunos durante um pequeno

“espago de tempo. A ligio € usualmente gravada em video € subsequentemente

observada e analisada pelo treinado com O SEU SUPETVISOr.
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Allen eRyan (1972) consideravam 0 microensine como idela e como processo.
Como ideia, encontrava a sua expressio em algumas proposigdes como as que
| passamos a enumerar:
- O microensino ¢ um ensino real;
- O microensino reduz as complexidades da sala de aula regular;
- O microensino incide sobre a realizagdo de tarefas especificas;
- O microensino busca maior controlo da prética;

- O microensino possibilita maiores recursos de feedback.

Como processo, 0 microensino envolvia a realizagio de experiéncias simplificadas
de ensino numa sequéncia orgénica ¢ flexivel, em que o futuro professor ou o
professor em formagdio procurava adquirir habilidades técnicas para ensinar, ou

desenvolver procedimentos especificos de ensino.

Para Nerci (1986), o microensino foi criado para Servir como:
- Experiéncia preliminar e pratica prévia de ensino;
- Instrumento de pesquisa que possibilitasse a constatagio de determinados
efeitos de treino de professores sob condigSes controladas;

- Um meio de treino de professores em servigo.

Assim, os candidatos ao ensino ou os professores em servigo sdo submetidos a
treinos controlados, com base em pequenas sequéncias de ensino, em que devam
ser empregues técnicas ou procedimentos especificos de ensino, durante um curto
periodo de tempo, mas em situagSes nio conflituosas para 0s mesmos, uma vez
que ensinardo a classes com poucos educandos. Portanto, 0 professor faz a
demonstragio de ensino e em seguida é criticado sobre o seu desempenho,
repetindo-o se necessério, visando a superagdo de possiveis inconvenientes

constatados na pratica anterior.

Para Brown (1978) a fungfio do microensino consiste em ajudar os professores,

particularmente os professores em formagZo, a afinar e desenvolver as suas
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competéncias, habilidades ou destrezas de ensino, ajudar a eliminar os erros mais
grosseiros € construir a sua propria autoconfianga. O microensino nio alterard a
personalidade do professor, nfio resolvera todos os seus problemas de ensino, ndo

fara dele um brilhante professor, mas s6 um professor melhor.

Nerci (1986) aponta como principais objectivos do microensino os seguintes:
- Treinar o professor em técnicas especificas de ensino ja aplicadas, ou no, por
' ele; l |
- Habituar o professor a auto-avaliar-se;
- Incentivar a vontade de auto-aperfeicoamento;
- Interessar por novos procedimentos didacticos;
- Tornar o professor mais aberto & critica sobre a sua actuagio;
- Orientar a experimentagio de novos procedimentos didacticos e o
aperfeicoamento dos j& em uso, de uma forma mais segura;
- Conduzir a assimilagio e desenvolvimento de habilidades tidas como

necessarias para o ensino.

O mesmo autor diz-nos que o método se desenvolve basicamente, em trés tempos:

- Preparagio - Em que o candidato ¢ preparado quanto a uma técnica ou

sequéncia de ensino. O supervisor ou especialista instrui e orienta o
professor com relagdo & aplicagdo de uma nova técnica de ensino ou
a0 aperfeicoamento de uma j4 em uso. Os dados fornecidos
preliminarmente podem ser seguidos, ou nfio, de uma demonstragéo
por parte do supervisor ou especialista, ou de uma outra forma
qualquer de ilustragiio, como videos, filmes, slides, etc.;

- Execugdo - Em que o candidato executa uma sequéncia de instrugio visando a
aplicagio de um método ou técnica de ensino para a qual se
preparou anteriormente. O professor, apds preparar-se
adequadamente, vai fazer a demonstragio da aplicago da técnica
em causa. O professor realiza o seu trabalho diante do supervisor,
alguns especialistas, ou colegas, e sio geralmente registadas

através de fichas de observagio, cAmaras de TV (video), maquinas
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fotograficas, maquinas de filmar, gravadores, etc., 2 fim de serem
registados elementos significativos que possam tornar a discussdo
subsequente mais objectiva ¢ convincente.

- Critica - Em que o supervisor examina o desempenho do candidato € o orienta
a superar possiveis deficiéncias constatadas. Realiza-se a critica da
tarefa executada pelo professor. Os registos sfio mostrados ao
professor, ele faz a sua autocritica e depois, os demais participantes
tecem as suas consideragdes e fazem observagSes a respeito do

trabalho executado.

Habitualmente, segundo Carlier, Nijskens ¢ Soleil'(1985), neste modélo, ﬁuatr-o a
cinco alunos seguem uma aula de cinco a quinze minutos dada por um professor
em formagdo que, depois da sua prestagéo, recebe um feedback baseado sobre os
registos em video, sobre uma grelha de observagdo e sobre a critica dos alunos, em

relagdio com os objectivos a melhorar.

Repras de Acgdo do professor —
performance Mudangas nos
regras de Interacgdes do professor Processamento central alunos
planeamento— Aprendizagem dos aluno§ _ —{no professor Mudan
: O professor aprende Habilidades udangas no

professor
regras de
percepgdo Percepciio do professor

Feedback

Figura 1 - Modelo de treino de ensino (Teacher Training Model) (Brown, 1978).

Para Brown (1978), o modelo de microensino satisfaz os requisitos do modelo de

treino de professores (Teacher Training Model, figura 1). As regras de
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planeamento sio dadas em aulas e semindrios, a performance é dividida nas suas
componentes, as habilidades ou destrezas de ensino sdo demonstradas, sdo dadas
oportunidades de pratica em condigBes controladas, o feedback com a ajuda de
registos em video é dado em sessdes de supervisdo, e os estudantes séo ensinados
sobre quais as deixas, os sinais, os aspectos importantes para a sua interacgdo com
os alunos. O sistema ¢ auxiliado pelo uso de escalas, lista de verificagfio ou de
ocorréncias e anglise da interacgfio, de forma a focar a atengdo dos estudantes e

dos supervisores para as habilidades ou destrezas em causa.

O programa de formagfio poderia ser desenvolvido, segundo Morison ¢ Mcintyre
(1975), da seguinte forma:

- Escolha de uma técnica, competéncia, habilidade ou destreza particular;

- Projecgdio de uma gravagfio em video para ver o especialista ou o supervisor a

utilizar essa técnica ou competéncia;

- Preparacio da ligéo;

- Leccionag@o;

- Feedback sobre o trabatho desenvolvido com a ajuda do registo video;

- Revisgio da aula e leccionagdo a um outro grupo de alunos;

- Analise da segunda aula; |

- Repetigio ou treino de nova técnica.

Inicialmente, o modelo consistia na sequéncia planeamento - ensino - observagdo
(critica) - replaneamento - reemsino - reobservagdo, mas agora hi muitas
variagdes do ciclo de microensino original de Stanford, por exemplo, na
universidade nova do Ulster utilizam o ciclo planear - ensinar - observar, pois é
dada tanta énfase ao planeamento e & percepgio como aos skills de performance,

para além de ser muito mais econdmico (Brown, 1978).

Com base nestes procedimentos, o Stanford Center of Development in Teaching
indicava dezanove habilidades especificas que deveriam ser desenvolvidas para que
o professor se pudesse tornar mais eficiente:

- Apresentar o contetdo;
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- Referenciar, alargando o campo geral de compreenséo com relacionamento de
outras matérias e experiéncias pessoais do educando;

- Integrar o antigo com o novo, das partes de um todo, ou de diversas matérias,
para maior significado do que tenha sido estudado;

- Aumentar a participagio do educando ¢ a apreenso das suas expressdes que
revelem interesse, desinteresse, ou mesmb, dificuldades de relacionamento;

- Facilitar informagdes por meio de diversas formas de perguntas e indicagtes
’ visuais, e modificacdo da aula em fimc#o da reacgéo do educando;

- Repetir um assunto de maneira diferente e lembrar a0 educando o tema que
estd a ser tratado;

- Tlustrar e exemplificar, desde as mais simples as mais complexas;

- Fazer perguntas, a fim de levar o educando a concejtuar ou deduzir;

- Ressaltar 0s pontos mais relevantes, a fim de superar a simples memorizagao;

- Enunciar questdes comprobatérias, pedindo ao educando dados que o levem a
justificar as suas respostas € a trazer outros educandos para a discussdo;

- Controlar a participagio, pelo relacionamento enire professor e educando,
podendo entfio, o professor accionar todos os educandos, segundo a maneira de
ser de cada um;

- Solicitar os educandos, em que o professor aventa um tema € ndo o trata,
esperando que a iniciativa de explicagfo parta dos educandos;

- Utilizar linguagem did4ctica adequada, a fim de que se possa estabelecer
comunicagdo entre o professor e a sua classe, em fungdo da realidade desta;

- Permanecer em siléncio depois da resposta do educando, para o induzir a
pensar nas proposigdes do professor, tentando extrair uma continuagéio da
resposta;

- Utilizar questes divergentes para provocar o debate;

- Bombardear de perguntas para acelerar a quantidade de mformacdes;

- Preparar antecipadamente, dando indicagGes das perguntas que serdo feitas na
préxima aula, a fim de que o educando se prepare para as mesmas;

- Variar a situagiio estimulo, modificando a maneira de apresentar a matéria,
decompor a aula e de utilizar maior variedade de técnicas de ensino;

- Reforcar através de recompensas & punigSes (Nerci, 1986).
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Este conjunto de habilidades tomava-se demasiado extenso e, antes de mais para
Allen ¢ Ryan (1972), era necessario decompor o acto pedagégico em aptiddes.
Depois de uma anilise, aqueles autores observaram catorze aptiddes:
- Variar os estimulos no sentido de manter a atengfio dos alunos e ndo cair na
monotonia;
- Sensibilizar para o problema a tratar, isto &, motivar os alunos,
- Recapitular e integrar os conhecimentos;
P Recorrer ao siléncio ¢ as indicagdes néo verbais;
- Reforgar a movimentag3o e a participagio do aluno,
- Saber encadear as questdes,
- Controlar a compreensgo,
- Saber colocar perguntas complexas;
- Fazer perguntas discriminatorias;
- Ser sensivel as reacgdes dos alunos;
- Recorrer as imagens e aos exemplos;
- Aplicar técnicas de exposi¢ao;
- Usar a repetig8o programada;

- Suscitar uma comunica¢io completa na classe.

Cada uma destas aptidées pode ser objecto de uma aprendizagem e o trabalho da

equipa de Stanford consistia em criar modelos para cada uma delas.

Retomando as habilidades inicialmente utilizadas em Stanford, Sant’Anna (1979)
no seu trabalho em microensino, reduziu as habilidades técnicas de ensino a um
nimero mais acessivel:

- Habilidade de organizar o coniexto;

- Habilidade de formular perguntas;

- Habilidade de variar a situago estimulo;

- Habilidade de conduzir ao fim e consegui-lo;

- Habilidade de ilustrar com exemplos;

- Habilidade de propiciar feedback;
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- Habilidade de aplicar reforgos;
- Habilidade de favorecer experiéncias integradas de aprendizagem;
- Habilidade de facilitar a comunicagéo.

Com a mesma finalidade, Mialaret (1981) analisa o comportamento do educador
numa perspectiva diferente, baseada nas diferentes finalidades da acgdo educativa,
o que lhe permitiu organizar a formagio em redor das seguintes fungdes:
- Ser capaz de criar uma atitude favoravel a aquisicdo (motivagio) e modificar
as atitudes ao longo da acgfio educativa;
- Fazer com que a informagdo ¢ os conhecimentos fomecidf)s, quer pelo
educador, quer pelos alunos apontem sempre que possivel para uma
modificagio das estruturas psicologicas;
- Adquirir um conhecimento;
- Ajudar os alunos a formar habitos, a montar automatismos determinados,
qualquer que seja o espago reservado 3 criatividade;
- Formular a aquisi¢fio, num dominio vizinho, de um poder por parte do aluno,
um savoir-faise necessirio A preparagio para a vida prética;
- Estabelecer transferéncias;
- Manter uma atitude constante que favoreca, a todos os mniveis, ©
desenvolvimento da criatividade dos alunos;

- Combinar a consideragfio dos factores emocionais com a criagfo de atitudes

positivas.

Os oito aspectos da fungio docente que acabamos de enunciar nfio contradizem as
catorze aptidSes apontadas por Allen e Ryan (1972), muitas vezes até se
completam, j4 que as situagdes educativas nfio foram encaradas na mesma
perspectiva. Enquanto os Americanos se revelam mais praticos e apontam os
meios, o pendor teérico de Mialaret (1981) leva-o a preferir os objectivos a atingir

as modalidades que ocorrem para esse fim.

Apesar da decomposigio do acto pedagégico em aptiddes, o microensino continua

a ser um ensino real e a ser utilizado e considerado hé mais de trinta anos como um




meio de formagio eficaz. Mas, a eficicia do microensino nfio € certamente
infalivel nem umiversal. Locke (1984) lembra que persistem alguns problemas
metodolégicos. Os tratamentos tendem a ser enfraquecidos pelos pequenos
periodos de intervengfio. Ao examinar a retengdo, parece que raramente excede
algumas semanas e os estudos do transfert das competéncias, habilidades ou
destrezas de ensino, para os ambientes naturais, fora da experiéncia, nfo existem.
Por seu lado alguns autores (Carlier, Nijskens e Soleil, 1985; Hawkey, 1995)
lembram que a situagfio nfio deixa de ser uma situaggo artificial, pois que a redugéio
da complexidade da situagiio normal (organizacfio, contetido, dimensao da turma e
tempo de aula) nio deve ser negligencidvel. Po_r outro lado, uma das criticas ao
microensino &, de acordo com Pieron (1984), ser um grande consumidor de tempo

e dificil de aplicar, logo que tenhamos que formar um grande mimero de alunos.

De qualquer modo, se aceitarmos isto como o estado natural das coisas (Locke,
1984), a frequéncia de, pelo menos, um sucesso parcial nestes experimentos ¢
surpreendentemente alta e, para os principiantes, a diminuigio do factor risco

acaba por ser o elemento mais importante (Carlier, Nijskens e Soleil, 1985).

Os estudos realizados por Aubertine, Allen e Fortune, Kallenbach e Gall, e Brown
(citados por Brown, 1978), apontam claramente para uma relagdo forte entre o
microensino e a experiéncia escolar. O desempenho em microensino, de facto,
parece ser a melhor previsio de que dispomos do desempenho dos futuros
professores na aula. Mas, de acordo com este autor, as correlages apenas nos
dizem que os estudantes que sio bons no microensino também séo bons no ensino
na sala de aula, nfio nos dizem nada sobre os efeitos do programa de freino. Os
estudos desenvolvidos em Stanford evidenciaram melhorias significativas no
planeamento, na clareza das explicagdes, na utilizago das ideias dos alunos ¢ nos
reforcos positivos. A auto-avaliagio, a hetero-avaliagfio e a analise da interac¢do
professor-aluno efectuadas por estudantes, por supervisores € por observadores
independentes, confirmam a importincia do microensino, pois todos detectaram

melhoria na performarice dos professores em formagéo.
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3.1 O microensino em Educacio Fisica

Como uma técnica inovadora que nasce para a cena da formacio de professores
nos anos sessenta, o microensino estd bem representado na literatura genérica da
Rewiew Teacher Education. No caso da Educago fisica, o primeiro esforgo para
treihar ds estudantes para o nivel elementar, com base nesta técnica, comecou com
Graham e, desde entfio, muitas pesquisas que envolvem o treino de estudantes
empregam o microensino como formato de treino ou, por vezes, como parte de

um largo pacote de intervencéo de treino (Locke, 1984).

Visando modificar os comportamentos entusiastas, Rolider (1979) veio demonstrar
a importdncia do microensino na modificagdo de comportamentos de ensino.
Considerando como comportamentos representativos do entusiasmo, a utilizagdo
de inflexio de voz, a utilizagio de gestos (aplaudir, etc.), rir, sorrir, 0s
comportamentos de demonstragdo, o contacto fisico com o alno (palmadinha nas
costas, etc.), os encorajamentos e incitamento ao esforgo, os feedbacks positivos
gerais, os feedbacks positivos especificos e os feedbacks positivos seguidos de
correccdes desejadas, utilizou um programa de modificacdo comportamental que
consistia num curso de catorze horas (sete sessGes), que comportava discussdo,
visionamento de registos em video, videos modelo e microensino sobre os

comportamentos identificados como entusisticos.
A quase totalidade dos sujeitos examinados foi capaz de se modificar de oito a dez,

em cada dez comportamentos. Seis varidveis representativas do entusiasmo foram

modificadas pela intervengfio na quase totalidade dos sujeitos.
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Este estudo veio demonstrar que o microensino ¢ um excelenie meio de
modificagio comportamental ao mnivel da formagdo de professores de Educagio
fisica.

Procurando ser mais prudente, Hawkey (1995) diz que o microensino ¢ a
supervisio clinica enfatizam uma abordagem a habilidade orientada que se dedica
ao desenvolvimento das competéncias de ensino, no entanto, o efeito dessa

abordagem nem sempre é conseguido.

Os resultados dos estudos de Carlier, Nijskens ¢ Soleil (1985) confirmam essa
prudéncia. Procurando saber se os professores principiantes falavam muito ao
apresentarem as actividades e em ciue medida, se os tratamentos aplicados
treinavam uma modificagsio das suas aptiddes entre o nivel inicial € o nivel final, e
se 1o decurso das aulas havia uma evolugfio diferente em estudantes com e sem
supervisdo, oS autores observaram oito professores voluntarios, estudantes da
segunda candidatura, que animaram quatro micro-aulas de dez minutos com a
participagio de quatro alunos, separadas por uma semapa de intervalo. A
experiéncia desenvolveu-se antes que eles tivessem ocasifio de ensinar no quadro
do curso de formagiio profissional. Foram repartidos aleatoriamente em dois
grupos, o grupo com supervisio que, apds cada prestagdo, visionava a aula
conjuntamente com o supervisor e recebia individualmente os resuitados objectivos
de anslises experimentais de modo a fixar os objectivos para melhorar na proxima
aula, e 0 grupo sem supervisio, que nfio recebia nenhum feedback nem visionava
as aulas depois da sua prestagdio. Utilizando uma grelha de dez categorias,
concluiram que, a0 nivel final, a média do grupo supervisionado era superior a do
grupo nio supervisionado, sem contudo, ser significativa. Em relagfo & linguagem
e aos comportamentos a evolugfio parecia avantajar o grupo supervisionado, mas
as diferengas também nfio se revelavam significativas. Apenas na diminui¢io das
palavras parasitas se verificaram diferencas significativas, com vantagem para o

grupo supervisionado.
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Embora este estudo nfio revele um tio grande optimismo como o que descrevemos
anteriormente em favor da importincia do microensino, pensamos que, pelas
melhorias verificadas em relagdio a0 grupo supervisionado, se pode constituir como
um bom meio para melhorar a performance de ensino dos professores de Educacéo

Fisica em formag3o.

Baseado na concep¢do de que os programas de formacio de professores devem
oferecer experiéncias que promovam o crescimento dos alunos e o seu
desenvolvimento, Imwold (1984) efectuou um estudo que envolveu vinte e oito
estudantes de Educaco Fisica utilizando o microensino como meio para afectar os
comportamentos de feedback na situagdo de pré-servico. Os seus resultados
vieram demonstrar a importincia do microensino ¢ do ciclo ensino - reensino para

desenvolver os comportamentos de feedback.

Sintetisando estas preocupagdes, e desculpem-nos a analogia, sabemos bem a
importéncia que tem a simplificagdo do jogo completo de basquetebol em situagdes
de trés contra trés para a aquisigio das habilidades fundamentais naquela
modalidade e, por isso, podemos esperar que aconteca O meSmoO com as

habilidades de ensino.

Neste pressuposto, para Pieron (1984), esta técnica foi desenvolvida a fim de se
poderem praticar de maneira sisterndtica as habilidades especificas de ensino, e

isto, em condigdes mais ficeis que a situago total de ensino numa turma.

O microensino tem vindo a ser utilizado no ensino das actividades fisicas, tal como
para o ensino em geral, em diversos programas de formagdio de professores, por
vezes com metodologias bastante diferentes umas das outras. A tftulo de exemplo,
podemos lembrar duas metodologias ja referidas, a técnica da linha de base
miltipla (Siedentop, 1981, 1982, 1983a; Rife e Dodds, 1978; Pieron 1986a;
Gongalves 1990) e o modelo de Supervisdo adoptado pela Faculdade de

Motricidade Humana (Sarmento e al.,1994), que utilizam o microensino ¢omo
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componente de formagfo em Educagfo Fisica mas que, como vimos, s80

metodologicamente bastante diferentes.

Melograno e Sharp (1973), para prepararem 0s professores de Educagdo Fisica
para a individualizagfo da instrug#o, utilizam um modelo que também se serve do
microensino, mas totalmente diferente dos anteriores, composto por quatro fases e
desenhado para ir de encontro as necessidades do professor durante a formagfo
profissional. Na primeira fase os estudantes realizam os seguintes requerimentos do
curso:

- Experiéncia observacional (.:omple_ta sobre o terreno;

- Construir pacotes de aprendizagem individua]iéada;;

- Desenvolver de estratégias de ensino;

- Microensino;

- Analisar o comportamento de ensino.

Durante a segunda fase o aluno estuda e assiste um programa de actividade
educativa. No decurso da terceira fase o estudante progride através de quatro
niveis de desenvolvimento:

- Afinagfio;

- Ajuda;

- Orienta;

- Ensino independente.

Na quarta fase o aluno é ajudado no trabalho e sdo disponibilizadas condig¢bes
profissionais para a escolha dos materiais de instrugfo e estratégias de €nsino

apropriados a0 novo programa.

Entre nés, o modelo utilizado ¢ que também serviu de base de dados para o
presente estudo, é um modelo préximo daquele que é utilizado na universidade
nova do Ulster e descrito por Brown (1978) que, como vimos, consiste em planear
- ensinar - observar, adaptado 4 Educagfio Fisica, baseado no microensino, e

incluindo uma outra etapa: programar correcgdes.
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Finalmente, apresentamos o modelo que tem servido de base ou de inspiragfio para
alguns dos programas de formagdo de professores Europeus, trazido por Pieron
(1984) para o dominio das actividades fisicas, baseado no microensino € com

funcionamento prético que se desenvolve por quatro fases.

A primeira fase consiste na preparagio e ensino em condigdes simplificadas por:
- Niimero de alunos presentes: 4 a 6 alinos;
- Durag#o do perfodo de ensino: 5 a 10 minutos;
- Coﬁtgﬁdo de ensino: ensina-se apenas uma habilidade,
- Concentrag:ﬁo sébre umna habilidade profissional especifica: dar feedbacks aos

alunos ou apresentar a matéria.

Nas condi¢des ideais de prética, a prestagdo do professor é gravada e observada

com a ajuda de planos de observagio especificos.

A segunda fase consiste em:
- Rever a gravagao,
- Tomar conhecimento;

- Discutir as observagoes.

Numa terceira fase o professor:
- Reformula o seu plano;
- Revé as suas estratégias;

- Decide novas condutas a ter.

A quarta fase consiste:
- Reensino da mesma habilidade;
- Concentragfio sobre a mesma habilidade profissional;

- Grupo de alunos diferente.
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A gravagio em video ¢ um dos elementos essenciais do sistema mas, s ndo
dispomos desse meio tecnologico, é a observagio sistematica ao vivo que fornece

o elemento principal de feedback aos professores.

Olson (1982), a propésito destes métodos de ensino, diz que a maioria das classes
de preparagfio de professores sdo programadas 2 volta do conceito de microensino
e focalizadas nos trés Ts: the Teaching, Talking, and Terminating cycle. Mas, para
um aperfeigoamento das habilidades de ensino, é importante usar mais do que um

ciclo de ensino - reensino.

Para além desta sua fungfio de preparar para o ensino ou da sua fimcdo de treino de
professores, como dizia Nerci (1986), o microensino tem servido como
instrumento de pesquisa e sido utilizado em MMeErosos estudos, particularmente no
dominio da Educagfo Fisica, por ser muito menos ONEroso em termos de tempo,

em termos de pessoas envolvidas nas experiéncias e até em termos materiais.

De facto, tém sido desenvolvidos muitos programas de mvestiga¢io que envolvem
o uso do microensino para procurar dar resposta a questdes tao diversas como a
influéneia do modelo de formagfo utilizado, do conhecimento que 0 professor tem
da habilidade que ir4 ensinar, da modalidade a ensinar sobre o comportamento
verbal, do nivel inicial dos alunos, ou estudos sobre os comportamentos de ensino,

respeitantes as diferencas na observagdo, etc.

A titulo de exemplo, procurando verificar a influéncia que exercia o treino do
estudo do sistema de observagio CAFIAS (Cheffers, 1983) sobre a atitude de
firturos professores face ao ensino e sobre a percepgc que os alunos tinham da
influéncia do professor, procurando saber se esses professores adoptavam uma
relagio mais indirecta, isto €, se encorajavam mais, colocavam mais questdes aos
alunos, utilizavam com mais frequéncia as suas ideias e sugestdes, Keilty (1975)
seguiu um grupo de controlo ¢ um grupo experimental que foi alvo de uma
preparagio com a duragio de quinze horas sobre a compreensdo e utilizagdo do

CAFIAS, dando depois trés microligdes de oito a dez minutos, comentando-as
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imediatamente com os seus supervisores € colegas. Viram os registos em video das
aulas, discutiram-nas e receberam um feedback sob a forma de matriz de interacgéo

sobre as suas ligdes.

As suas conclusdes nio foram muito animadoras pois conclufram que muito
poucas diferengas caracterizavam aqueles que tinham seguido uma preparagéio de

an4lise da interacg¢do.

Por seu lado, Yerg (1977, 1981), procurando saber o impacto de factores como 0
conhecimento que o professor tem do movimenio ou da habilidade a ensinar, ¢
modo como faz apresentagdo da tarefa, as retroacgdes especificas & tarefa emitidas
pelo professor, o nivel inicial dos alunos ou o modo como conduz a prética, sobre
o nivel de performance dos alunos na aquisicdo da habilidade motora a roda,
observou quarenta estudantes de Educagiio Fisica que leccionaram uma aula em
situagio de microensino com a duragiio de vinte minutos € composta por trés
alunos cada uma. As prestagdes dos alunos na roda foram filmadas num pré-teste €
num pos-teste. os comportamentos dos professores foram registados com a ajuda
de um sistema de observacdo que incluia categorias como a apresentagdo da tarefa,
as ocasides de pritica e o feedback, chamado TBOS (Teacher Behavior

Observation System).

As suas conclusdes indicavam que cerca de setenta e cinco por cento da varidncia
final era explicada pelo nivel inicial dos alumos, dois por cento, somente, era
explicado pela intervengdo do professor, e vinte e trés por cento continuavam por

gxplicar.

Avangando com a hipbtese de uma variagdo da relacio pedagdgica segundo a
matéria ensinada, e utilizando o Observational System for the Analysis of
Classroom Activities (sistema de Hough) para analisar o comportamento verbal de
alunos-professores de Educagdo Fisica, Pieron (1978a) seguiu trinta sequéncias de
ensino repartidas em dez sesses de atletismo, dez de ginastica e dez de desportos

colectivos. Cada sequéncia tinha a duragdo de vinte minutos.
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Como resultado, nas trés especialidades desportivas ensinadas, o comportamento
dos alunos-professores revelou-se remarcavelmente constante logo que se referiam

as categorias utilizadas.

Para estudar o comportamento de ensino em fungfio do nivel de habilidade dos
alunos, Behets (1993) observou o comportamento de dez alunos, professores de
Educagio Fisica, leccionando aulas de microensino com a duragdo de vint§
minutos a grupos homogéneos de cinco alunos, seus colegas do segundo ano,
agrupados de acordo com o nivel de habilida@e demonstrado através de um pré-
teste. De acordo com os resultados deste teste, 0s cinqueﬂta aiunos foram
agrupados em dez grupos que representavam niveis de habilidade diferentes e
distribuidos aleatoriamente a cada um dos dez almos-professores. Estes, foram
informados acerca do contetido da liclo e exercicios planeados./ Tinham ainda &
sua disposigiio o mesmo equipamento (material) do ginasio. Todas as aulas foram

registadas em video.

Para obter uma imagem mais detalhada do comportamento instrucional do
professor utilizou uma versfio modificada do QMTPS (Qualitative Measures of
Teaching Performance Scale), para observar o feedback utilizou um sistema de
anélise multidimensional (Behets, 1989). Observou ainda o tempo de instrugdo € o

tempo de actividade dos alunos.

Os resultados indicam que o tempo de instrugfio e o tempo de actividade ndo sdo
diferentes nos dois grupos e também nfio h4 diferencas entre 0s dois grupos no que
respeita ao feedback. Somente algumas diferencas menores foram encontradas: os
alunos mais habeis recebiam mais demonstragdes parciais e feedbacks negativos.
Por isso, aparentemente, estes professores principiantes nfio trataram de maneira
preferencial os alunos mefhores e os mais fracos. E o autor conclui que talvez nfo

tivessem em conta o nivel de habilidade por nfo terem capacidade para tal.
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No sentido de procurar conhecer, de uma forma descritiva, o modo como os
professores leccionam, Hardy (1993) estudou os comportamentos de ensino de
quatro professores de Educagdo Fisica durante uma anla de quinze minutos de
natacfo, leccionada ao primeiro ano do ensino Secundario. A segunda aula de um
grupo de trés, foi registada em video e observada com a ajuda do BOS I (Bailey
Observation System II), para descrever 0s comportamentos dos quatro professores

durante as aulas.

Noutro séntido, pretcndendd coﬁlpara;r a habilidade para observar e interpretar o
ensino da Educagfio Fisica em diferentes niveis de experiéncia, Graham, French e
Woods (1993) utilizaram dez caloiros, sete estudantes experientes e dois
professores. Observaram uma aula de quinze minutos, dada a cerca de vinte
alunos, sobre o ensino do drible em basquetebol, que tinha sido registada em video.
Os sujeitos foram instruidos a observar 2 aula, tirar notas e escrever uma descri¢éo

de avaliagdio do que observaram durante a aula.

As suas conclusbes apontam no sentido de que os estudantes experientes
escreveram substancialmente mais interpretagdes avaliativas que os caloiros. As
interpretagdes dos estudantes experientes eram similares as dos professores no
foco da observagdo e no uso da linguagem técnica. Contudo, as interpretagSes dos
professores eram mais organizadas e centralizadas nas ocorréncias da licdo que

influenciavam a performance motora dos alunos.

Todos estes estudos vém contribuir para reforgar o papel do microensino, no s6
como técnica facilitadora da aquisi¢o das competéncias, destrezas e habilidades de
ensino, mas também como instrumento facilitador da pesquisa em educago e, mais

particularmente, da pesquisa em Educago Fisica.
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3.2. O ensino com colegas (peer Teaching)

Desde ha muito que as escolas de formagio de professores utilizam diferentes
técnicas destinadas a facilitar o contacto do futuro professor com a sua classe, a
permitir-he aprender, em condi¢Ses mais ficeis e menos angustiantes, diversos

aspectos da sua ac¢ho pedagogica.

O microensino é uma dessas técnicas mas, mais antiga que o microensino €, para
Pieron (1986a), o ensino enire pares, ensino com colegas ou, como dizem os

Americanos, Peer Teaching (Siedentop 1983a).

A pritica de ensino com pares ¢ uma forma simplificada de actividade de
aprendizagem das habilidades profissionais de ensino que, segundo Pieron (1984,
1986a), se pratica desde hd muito tempo. Consiste em fazer praticar diversos
aspectos especificos do ensino, fazendo assumir o papel de alunos aos restantes

membros do grupo do professor em formagéo.

Escolher um conceito do curriculo escolar que se pemse ser suficientemente
relevante para a idade ou idades dos alunos com que futuramente se ira trabalhar,
planificar e ensinar a liggo concebida aos seus colegas, gravé-la, véla e discuti-la €,
de acordo com Brown (1978), a forma como se processa 0 ensino com pares,

ensino com colegas, ou Peer Teaching.

Esta técnica de formagdo, chamemos-the ensino com colegas, ou ensino com pares,
apresenta a facilidade inegével de proporcionar ao formador, imediatamente ou em
qualquer altura, um grupo de alunos disponivel para a experimentagéio de todos os

gxercicios.
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Embora possa ser criticada pelo seu caracter demasiado artificial, tal como
acontecia com o microensino (Carlier, Nijskens ¢ Soleil, 1985; Hawkey, 1995), ¢
possa perder significado 4 medida que nos aproximamos de um ensino centrado no
aluno, esta técnica permite melhorar algumas habilidades profissionais, tais como: a
téonica do comando dos exercicios, a organizagio e o encadeamento dos
exercicios nos diversos postos de trabalho, verificar em alguma medida a qualidade
da organizagfio do futuro professor (Pieron, 1984), e reforcar comportamentos

apropriados nos alunos (Westcott, 1979).

Por outro lado, o que os pares podem aprender uns com 0s outros, em termos de
reflextio e de ajuda sobre a andlise do ensino, sobre a avaliaciio do ensino e sobre a
discussdo da leccionagdio, particularmente 3 luz das suas imagens e assungdes
acerca do que constitui uma boa actividade docente, ¢ facilitado por esta técnica
que, como o demonstra Hawkey (1995), em alguns casos, pode mesmo assumir-se
como substituta do papel do supervisor. E Ocansey (1990) também demonstrou a
eficicia dos pares como agentes de mudanca, no aperfeicoamento  dos

comportamentos motores nas situagdes de actividade fisica.

3.3. O microensino com colegas

Com o aparecimento do microensino, a técnica de ensino com pares ou com
colegas, pelas vantagens e facilidades que representa, foi-lhe imediatamente
adaptada.

S50 muitas as instituicdes de formagiio de professores de Educacio Fisica que

utilizam ou que utilizaram, nos seus planos curriculares, a conjugagfio destas duas

técnicas para formar os seus alunos, futuros docentes ou docentes em formagcZo.
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Na América, 6 uma prética que ja comegou ba alguns anos (Siedentop, 1983a). O
microensino com colegas é um passo importante na preparagfo dos professores no
Instituto Politécnico e na Universide estadual da Virginia (Metzler, 1984), na qual
usam uma sequéncia de trés licGes para preparar 08 professores de Educacio Fisica
para o ensino Secunddrio. Na Universidade central do Michigan, os estudantes
usam um instrumento de analise para estudar as aulas de microensino dadas a
colegas ¢ registadas em video, por eles, para formar os professores de Educagio
Fisica para o ensino Secundario (Arbogast e Kizer, 1988). Na Bélgica, na
Universidade de Liégé também tém sido utilizadas estas técnicas na formacdo de
docentes de Educagiio Fisica através do programa de ensmo - auto- analise -
reensino (Pieron, 1984). Na Universidade Técnica de Llsboa, com o modelo de
supervisdio que j4 tivernos ocasizio de apresentar (Sarmento e al,, 1994), também ¢
atilizado o microensino com pares na formagéo de professores de Educagdo Fisica.
E, no nosso caso, no Instituto Politécnico de Castelo Branco também € utilizado o
microensino com colegas, que iremos descrever mais adiante, na formagfio dos

professores de Educagdo Fisica para o ensino Basico.

Utilizando o microensino com aulas dadas aos seus pares, Van Der Mars, Mancini
e Frye (1981) procuraram verificar se uma preparagio baseada na analise da
interacgfio, através da aplicagdo do CAFIAS (Cheffers, 1983), melhorava a
interaccio dos individuos sujeitos a um programa de treino sobre os
comportamentos reais ¢ percebidos. Gravaram as aulas a trinta e seis professores,
trés vézes e com quatro semanas de intervalo. Depois dos dois primeiros registos,
um grupo de controlo recebeu um feedback tradicional, um grupo experimental
recebeu, por seu lado, um feedback através do sistema de observagdo, no que
respeita 4 definigdo dos comportamentos, a explicagfio das categorias, as regras de

codificagdio e aos resultados da ligdo dada.

" As suas conclusdes indicam que o grupo experimental utilizava avantajadamente

os encorajamentos ou os elogios ¢ as questdes verbais e ndo verbais. Por outro
Jado, os sujeitos do grupo experimental revelavam-se mais " precisos. na sua

estimagfio dos comportamentos reais isto, de uma forma significativa.
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A conclusio de que 0 microensino com pares pode ser um utensilio precioso para a
avaliagfio formativa dos professores, foi o resultado do estudo desenvolvido por
Lane e al. (1987), que registaram em video as aulas dadas por sete alunos do curso
de propfessores de Educacdo Fisica a ensinar aos seus pares. Os dados resultantes
da observagfio das fitas foram analisados para certos comportamentos, quer dos
alunos, quer dos professores. Os resultados indicavam que, durante o ensino
interactivo, os alunos € os professores centravam a maior parte da sua ateng@o no
nivel de empenho e nas tarefas de gestdo da classe. Este estudo veio demonstrar
que o ensino com pares é‘um importante meijo para desenvolver processos de
ensino apropriados, antes da formagdo proﬁséionai dos professores de Educagio

Fisica.
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Capitulo I1

A Analise de Ensino
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1. Analise de ensino

Em Educagéio Fisica geralmente sdio consideradas e aplicadas duas abordagens,
para facilitar a relagio pedagdgica que devera ser estabelecida entre o professor em
formagdo e os seus alunos (Pieron, 1983, 1985):

- A preparagdo a anilise de ensino como meio de modificagio da relagfo
pedagégica global - Tendo como objectivo fornecer uma imagem fiel e valida
dos comportamentos do professor ou dos alunos, de modo a poder constituir-se
como um feedback sobre a acgfio educativa;

- A utilizaggo duma intervengfio especifica visando a modificagiio de um ou
varios comportamentos particulares - No pressuposto fundamental de que as
diversas habilidades de ensino podem adquirir-se, aperfeigoar-se, € uma vez

adquiridas, se manter.

Na formagio dos professores, um melhor conhecimento das interacgGes entre o
professor € os seus alunos ¢ dos seus comportamentos encontra-se na base dos
programas de formagfio de habilidades profissionais especificas (Pieron, 1986),

como no caso dos programas descritos no capftulo anterior.

Nos estudos Americanos, como nos lembra Postic (1979), o centro de interesse
das investigagdes deslocou-se gradualmente.da analise dos critérios de eficicia do

professor, para a anilise do acto de ensino.

No passado e ainda no presente, NUmMerosos pedagogos exprimiram o que fazia o

bom professor. As suas teorias caracterizavam-se pela subjectividade, pois
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baseavam-se sobre uma parte de empitismo ¢ sobre uma parte de convicgdo
pessoal. Isso, na opinifio de Swalus e al. (1988), nfio elevava nada o seu mérito € a

pertinéncia de certas das suas observagges.

Rompendo com a tradigfo do estudo da eficécia do ensino, renunciando ao desejo
de melborar o ensino a curto termo, os investigadores optaram por consagrar as
suas energias ¢ os seus trabalhos & pesquisa dos fenémenos observaveis na aula
durante os periodos de ensino e escolheram deliberadamente descobrir o ensino tal
como ele &, na realidade, tal como o observamos ao longo dos dias, nas classes
reais, onde se debatem professores e alunos com 0s problemas da pedagogia e da

aprendizagem (Dussault, 1973).

O conhecimento mais elaborado possivel do que se passa realmente na aula devera
constituir uma das fontes principais daqueles que sdo responséaveis pela formag&o
de professores (Pieron, 1983,1985). As competéncias, destrezas ¢ habilidades de
ensino a adquirir dependem, em grande parte, deste conhecimento, até porque,
uma simples informagdio factual revela-se insuficiente para modificar os

comportamentos.

Face a esta acglio, a andlise de ensino propde uma aproximagio muito mais
rigorosa do fenémeno educativo. Ela nio se baseia, nem sobre as opinides, nem
sobre as influéncias de todas as ordens. Ela tenta utilizar meios cientificos tais

como, a observagio sistematica oua experimentagéio (Swalus e al. 1988).

A observagfio sistematica do ensino tem por objectivo identificar e caracterizar 0s
estilos, os padrdes e as intervenges dos professores, ¢ determinar o seu impacto e
a sua influéncia sobre os alunos. Esse estudo parte da hipétese de que uma
preparagio com base na andlise da interacgio ou na observagdo sistematica,
permitiria ao professor tornar-se consciente dos seus comportamentos ¢, 20 mMesmo
tempo, ajuda-lo-ia a utilizar um mais largo repertorio de intervengdes. Com efeito,
um dos objectivos de qualquer instrumento de observagdo é fornecer uma imagem

fiel e valida dos comportamentos do professor ou do aluno, ou seja, € um meio de
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The proporcionar um feedback sobre a sua acgiio educativa. No ensino em geral,
como no ensino da Educacfio Fisica, em particular, insistimos com razdo na idéia
de que os professores raramente estavam plenamente informados acerca dos

comportamentos que utilizavam na sua acgio na aula (Pieron, 1986a).

De facto, a interacgfo professor-aluno desenrola-se a2 um ritmo muito répido,
depois o professor, na maior parte dos casos, ndo foi preparado para observar,
para analisar e para interpretar os sSeus comportamentos na sala de aula, e
finalmente, ele estd normalmente tdo empenhado na leccionag@o, nas, muliiplas
decises que terd que tomar, na reacgdo dos seus alunos a essas declsoes, etc., que

raramente consegue ter uma nogdo precisa sobre 0 que se passa durante 2 ligdo.

Desde os anos sessenta, tal como nos diz Pieron (1978), no dominio da pedagogia
experimental e pouco depois, no que respeita & Educagfio Fisica, que a analise do
ensino se limita a dar uma imagem fiel do que se passa na aula. Trata-se de
fornecer ao professor um espelho do seu comportamento, de lhe facultar um
feedback objectivo da sua actividade. A analise de ensino ndo pretende provar a
superioridade de um método sobre o outro, ou identificar os bons ou maus
professores, a sua finalidade & colectar informacBes objectivas sobre os

acontecimentos produzidos na aula.

A andlise dos actos pedagdgicos permite ao investigador, numa
primeira  fase, chegar a uma conceptualizagdo  dos
comportamentos e, numa segunda fase encarar uma aplicagdo:
os dados colhidos em relagdo a um professor ddo-lhe a
oportunidade de apreender melhor a sua maneira de actuar, de
aumentar a sua percepgdo das interacgoes existentes entre oS
alunos e ele, de descobrir ele proprio a maneira de modificar 0
seu comportamento e através disso as suds atitudes (Postic,

1979, 247).
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Neste sentido, poderemos considerar com Pieron (1986a) quatro fungdes
principais do estudo da relagdo de ensino:
- Facilita a identificagdo de formas habituais ou inabituais de intervenc¢do - com
efeito, os professores deixam-se frequentemente embeber na rotina que os
conduz a limitar consideravelmente a variedade das suas intervengbes para se
refugiarem naquelas em que se sentem mais 2 vontade e que os fazem correr
menos riscos em termos de controlo da classe; .
- Fornece ao professor uma imagem objectiva da sua prestagao, assegurando-
‘lhe um feedback tdo mais necessario quanto mepor for a precisdo da sua
perce'pgﬁo' SObI:C 0s seus comportamentos em aula, t8o ocupado que estd com a
sua acgo e pelas decisGes urgentes que terd que tomar;
- Confronta a visdo tedrica dos programas com a realidade da classe;
- Na experimentagfio sobre o produto do ensino recorre a um esquema geral de

estudo que compara um grupo experimental com um grupo de controlo.

As ligagBes que existem entre a andlise de ensino e a formagfio profissional dos
intervenientes tornam indispensaveis a identificagio e a analise das habilidades ¢
das estratégias de ensino, assim como o estudo das suas modalidades de aquisigdo.
As implicagGes praticas dos resultados da andlise de ensino sfio assaz claras em
metodologia e na formaggio de professores:
- Em metodologia, o resultado desses estudos conduziu a uma melhor
compreensdo do que sdo as coisas, mais do que uma visfio roméntica do que
elas deveriam ser (Siedentop, 1983);
- Na formagdio de professores ela permite a aplicagdo de meios como o
microensino e contribui para melhor fazer passar a formagfo, de uma
preparagio baseada sobre 0 simples conhecimento, para uma preparagio
fundada sobre uma associacio dos conhecimentos e das competéncias, isto €,

saber fazer (Pieron, 1986).

63




2. Os sistemas de observacio

O estudo do acto de ensino utiliza como principal utensilio de trabalho os sistemas
ou planos de observagio de acontecimentos ou de comportamentos. Uma
descriggio precisa afigura-se indispensdvel se queremos compreender um fenémeno.
E, segundo Pieron (1986a), um estddio pelo qual toda a ciéncia deve passar, e
como toda a ciéneia, o ensino precisa de registos objectivos. A observacdo
constitui o método de colheita de dados destinados a representar tdo fielmente
quanto possivel essa realidade.

De acordo com aquele autor, as precaugbes a tomar na definicdio dos
aconEg;mentos a~observar, como também o treino dos observadores fazem da
observagio um metodo de colheita de dados que apresenta um rigor cientifico, de
todo, aceitivel. Para as actividades como o ensino, ela tem a vantagem de
dpresentar uma validade ecolégica porque se processa nas condigdes naturais da
actividade, que n;’io"eT garantida pelos estudos efectuados com base em testes,
questi;ﬁéxios ou grelhas de avaliagio. Todavia, é necessério estar consciente dos
seus limites pois, ela é selectiva e parcial, isto &, ela nfio pode apreender, ao mesmo
tempo, todos os aspectos da realidade pedagégica e, por isso, vai fornecer

representages especificas de segmentos dessa realidade.

A observagio pode ser efectuada ao vivo ou em diferido. O registo audiovisual das
lighes veio trazer um importante avango i anilise de ensino pois, hoje podemos
guardar as fitas em bases de dados em video, mais conhecidas por video data bank,

e assim efectuar a observagio, ou as observagdes, quando mais ROs Convier.




Para além deste aspecto, as vantagens da observagdo em diferido (Altenberger e
Grobing, 1978; Pieron, 1986, 1986a) que consistem em possibilitar quel se observe
o nimero de vezes que se quiser, permitir parar a imagem, favorecer o controlo
preciso da duragfio dos acontecimentos a observar, utilizar sistemas de observagio
cada vez mais complexos, treinar, afinar e 'aferir os observadores, e permitir a
anilise multidimensional dos acontecimentos oul comportamentos, levam a que
cada vez seja a mais utilizada. No entanto, a observagdo ao vivo comporta

igila]mente algumas vantagens interessantes, como permitir melhor. sentit ©

contexto no qual decorre a aula ou o ambiente que envolye o acontecimento, ser

mais apropriada para observar acontecimentos mais complexos ¢ de alta inferéncia,

como a disciplina ou o entusiasmo do professor, reduzir consideravelmente a
intrusio que pode constituir o aparato.das filmagens na ‘aula e, mesmo assim,

apresenta a fidelidade necesséria quando efectuada com observadores treinados.

Qualquer que seja o tipo de observagdo, ela ¢ efectuada com a ajuda de sistemas de
observagdo ou sistemas de andlise de ensino. Um sistema de andlise de ensino €,
para Dussault (1973), um instrumento que permite observar, nomear, descrever,
classificar, quantificar e, eventualmente, interpretar os diversos fendmenos
observéveis na aula. -

Utna primeira caracteristica comum aos diversos sistemas € qﬁe, cada um, permite
apenas o estudo de um ou de alguns aspectos particulares do fenémeno complexo
que é o ensino. Mesmo se cada um dos sistemas para a andlise de ensino puder
fornecer uma imagem fiel da realidade, essa imagem néio serd mais que - parcial.
Umsa segunda caracteristica comum aos diversos sistemas ¢ a de que cada um
encarna uma facgdo particular de ver a realidade da classe, e portanto, ¢ selectiva.
O terceiro traco caracteristico de todos os sistemas de analise de ensino € que cada
instrumento tem a forma de um comjunto de categorias. Finalmente, o quarto
elemento que caracteriza todos os sistemas para a analise do ensino é o

fraccionamento para fins de classificagéio e analise dos acontecimentos observados.
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Em resumo, os sistemas de andlise de ensino apresentam trés condi¢des essenciais:
- S#o mais descritivos que avaliativos;
- Tratam as coisas que podem ser medidas e repartidas em categorias;
- Ocupam-se de comportamentos ou de acgdes limitadas e nfo de conceitos

genéricos.

Os sistemas de observagfio, de acordo com Cheffers (1978), podem ser: _
- Sistemas indutivos - os que se materializam, tomam forma e se constréem -
depois da realizagfio de vanas observagOes ¢ portanto
resultam da observagdio, como por exemplo: o reg;sto

aned6tico, os incidentes criticos, a andlise'de didlogo, etc.

- Sistemas dedutivos - aqueles em que as observagfes se efectuam por seu
intermédio, isto &, sdo preexistentes e portanto, sdo
construidos antes da observagfio se processar, como por
exemplo: os sistemas de andlise de conteido, de analise do

produto, ou os sistemas de categorias.

Postic (1979) diz a este propdsito que € possivel construir wm sistema de
observagio pelo uso, quer de categorias, quer de sinais. Mas, os comportamentos
fundamentais que ocorrem mais frequentemente, serdo registados num sistema por
categorias. A concepgdio da observagfio objectiva, tal como se apresenta nas
investigacdes Americanas, ¢ dominada pelas teorias “behavioristas” ou
comportamentalistas. E pois, 0 estudo dos efeitos das situagdes pedagdgicas sobre

as respostas dos individuos, quer sejam professores ou alunos, que se empreende.

O método de construgio dos instrumentos de observagio supde, relativamente &
opgio behaviorista, a enumeragdio de comportamentos determinantes, categorias
de respostas e de estimulos, discernidos e classificados a partir do recenseamento
dos dados observados directamente na situagio e do seu tratamento estatistico, e
em seguida, da preparagio de procedimentos - de observagdo desses

comportamentos determinantes.

66



Estes procedimentos, a que Pieron (1986a) chama de afinagdo do sistema de -
observagio, comegam pela definicio conceptual dos comportamentos a observar,
isto €, cada compoﬂapienﬁo ou categoria compoftamental é definido de uma forma
clara ¢ t8o0 objectiva quanto- mp;s;éive], para que possa facilitar a- tarefa do
observador na classificagio comportamental. Depois ‘de definidos, eles sdo
ilustrados de exemplos que permitam passar de u universo teérico A realidade
pratica e esclarecer algumas dividas que possam surgir na classificacdo e
identificagio dos comportamentos a observar. E finalmente, torna-se necessario

garantir a fidelidade e a validade do sistema.

Para que uma observagéio seja fidvel, um comportamento deve ser classificado da
mesma maneira por observadores diferentes (fidelidade inter-observadores), ou
pelo mesmo observador em momentos diferentes (fidelidade intra-observador).
Isto implica um treino, por vezes longo, sempre minucioso, para acertar 0s
observadores, ¢ algumas vezes, torna-se necessario efectuar a redefinicio das

categorias de observagéo.

Em segundo lugar, para que a observagdo seja valida, ela deverd medir aquilo a
que se propde, isto é, deverd medir aquilo que queremos medir. A validade
controla-se pela utilizagdo de sistemas de observagio diferentes ou pelo uso de

instrumentos diferentes.

< .

Ao longo dos ahos os pesquisadores em assuntos educacionais desenvolveram

refinaram numerosos instrumentos destinados a medir os comportamentos dos
professores e dos alunos. Os sistemas de Flanders, Hough, Hughes, Medley ¢
Mitzel, Hugiey e Rife, Joyce, Landsheere e Bayer, Amidon e Flanders, Amidon e
Hunter, Amidon, Withall, Bellack, Bales, Medley, ou Honigman, tém sido
frequentemente citados como os mais utilizados e conhecidos para a pesquisa do
ensino (Leclerc e Turcotte, 1973; Pieron e Drion, 1977; Tavecchio e al., 1977;
Altenberger ¢ Grobing, 1978; Pieron, 1978, 1985a; Postic, 1979; Phillips €
Carlisle, 1983; Carreiro da Costa, 1988; Rosado 1988; Petrica, 1989, 1993a).
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Alguns destes sistemas sdo conhecidos pelo nome do seu autor ou pelo nome que
este lhe atribuiu, como é o caso, utilizando sé alguns exemplos, do Flanders
Interaction Analysis System (FIAS) de Flanders, o Observational System for -

' Instructional Analysis de Hough, o Provo Code for the Analysis of Teaching de

Hughes, o Observation Schedule And Record (OSCAR) de Medley e Mitzel, o

_Verbal Interaction Category System (VICS) de Amidon e Hunter.

Para o ensino da Educagfio Fisica comegaram por ser utilizados alguns destes

sistemas de analise, com particular relevancia para o FIAS, mas tal como afirmam

Pieron e Drion (1977) e mais tarde Pieron (1985a), o sistema de Ned Flanders era

largamente inadaptado ao estudo das actividades fisicas.

Por ra‘zﬁes 6bvias, quanto mais complexa for uma acgfo, quanto mais dinimica for
¢ mais pessoas estiverem a actuar ao mesmo tempo, mais dificil se torna a
observagéo M e o registo. E, no fundamental, ¢ isto que distingue as
situagBes da sala de atla regular, das situag3es da aula pratica de Educacio Fisica,
onde sio observaveis mais actos e, por consequéncia, mais formas de
comportamento tém que ser registadas.

Por isso, comecaram por aparecer ¢ ser utilizadas alg;lmas versdes que se
constituiam como versdes modificadas do FIAS, das quais, algumas das mais
conhecidas sdo, sem duvida, o Cheffers Adaptation of Flanders Interaction
Analysis System, mais apelidado por CAFIAS (Cheffers, 1983), o Observation
System of the Analysis of the Classroom Interaction de Hough (Pieron e Drion,
1977; Pieron, 1985a), ou o Physical Education Interaction Analysis System,
também designado por PEIAS (Tavecchio e al, 1977). A partir daqui, e
procurando dar conta da realidade especifica da Educagéo Fisica, comegaram a ser
elaborados e desenvolvidos sistemas especificos para a andlise do ensino -das
actividades corporais (Laubach, 1975, 1983; Anderson e Barrette, 1978, 1978a;
Rink, 1979, 1983; Pieron e Devillers, 1980; Pieron e Absil, 1981; Pieron, 1982,
1986a; Anderéon, 1983; Darst, Mancini e Zakrajsec, 1983; Hughley, 1983;
Metzler, 1983, Philips e Carlisle, 1983; Siedentop € Rife, 1983; Ojeme, 1984).
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Hoje, temos  disposigdo sistemas de andlise dos mais gerais, e por isso, adaptaveis
a qualquer 4rea disciplinar, aos mais especificos, que nos possibilitam a andlise dos
mais pequenos pormenores, especificos & analise do ensino de uma determinada
disciplina, dum determinado tema e até, de uma determinada componente
programética, ou a andlise de uma competéncia, habilidade ou destreza de ensino
particular.

Existem sistemas de analise sequenci:a}, que nos permitem apr_e'ciar um
comportamento Ou umn acontecimento de cada vez, numa sequéncia de
observagdes, e sistemas de anélise multidimensional, que nos permitem observar
cada comportamento ou acontecimento sob virias perspectivas, sob diferentes

pontos de vista, sob diferentes dimensdes de analise.

No ehtanto, a realidade do ensino € extremamente complexa. As interacgdes na
aula constituem um processo muito complicado. As varidveis que 0 influenciam
sdo tantas que tornam o seu estudo muito dificil, e por isso, certos dos seus
aspectos nio foram ainda tocados pela investigagdo contempordnea. Assim,
mesmo que utilizissemos simultineamente todos os sistemas presentemenise
disponiveis para descrever um dado periodo de ensino, a imagem que nos daria tal
descrigdo, por mais fiel que fosse, seria certamente uma imagem incompleta. Por
isso, nenhum sistema que se proponha identificar e classificar as varidveis da
situagfio pedagdgica pode pretender dar conta do conjunto dos seus aspectos
fundamentais. Eles oferecem uma v1s§ct parcial da realidade pédagégica. Cada
sistema resulta sempre de uma opgfio (Dussault, 1973; Pieron e Drion, -1977;
Postic 1979; Pieron, 1984a, 1986a; Carreiro da Costa, 1984, 1988; Rosado 1988).

Os sistenas de anglise de ensino, para além desta sua fungfo fundamental como
instrumentos de pesquisa com vista & identificagdio de diferentes tipos de
comportamento de‘professores ¢ alunos e dos modelos de interacgdo estabelecida,
encontram uma aplicagio muito importante como controladores das estratégias de

ensino & como feedback no treino dos professores.
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O desenvolvimento tecnologico, a par do desenvolvimento conceptual, tem
permitido a construgio de sistemas de observagao cada vez mais complexos e cada
vez mais especificos de forma a podermos observar situagbes tdo particulares
como, o modo como os professores gerem o tempo de que dispdem para dar as
suas aulas, 0s comportamentos manifestados pelo professor relacionados com as
principais fingSes de ensino, os comportamentos de¢ reaccio a prestagéo dos

alunos e o comportamento dos alunos.

3. O estudo do processo de ensino em Educacfo Fisica

O estudo sistematico do ensino das actividades fisicas inspirou-se, em grande
parte, no movimento de investigacdo que encontra a sua origem no ensino na aula,
& que se centrou, numa primeira abordagem, sobre 2 andlise da relagdo pedagogica,
mais particularmente, na interacgdo entre o professor e os seus alunos (Pieron,
1986, 1986a).

Mas, as aulas de Educagfo Fisica, como sabemos, podem acontecer numa escola
com ou sem instalagBes para a pratica desportiva, ao ar livre ou dentro de um
gindsio ou pavilhfio, em espagos amplos ou reduzidos, com mais ou menos m:!terial
€, por vezes, N0 IESmMO local pode decorrer mais do que uma aula ao ‘mesmo
tempo. Podem funcionar com grupos grandes ou pequenos, Com uma organizagio
mais simples ou mais complexa, com alunos com um elevado ou fraco nivel de
habilidade, num clima de maior ou menor entusiasmo, num ambiente de maior ou
menor ruido, e com maiores ou menores dificuldades de comunicagfo. E, a tudo
isto ainda temos a acrescentar a ‘multiplicidade das tarefas 3 disposi¢io do

professor, a heterogeneidade das classes, ¢ as condiges climatéricas.

70




Os professores de Educagfio Fisica sdo caragterizados, segundo Altemberger e
Grobing (1978), por realizarem um grande nimero de acgdes interpessoais devido
a factores relativos s mudangas permanentes de tamanho, composi¢io €
localizagio dos grupos, 4 dimensdo espacial e s caracteristicas do envolvimento
da aprendizagem, que conduzem a coexisténcia de actos variados por parte de
alunos e professores. Com efeito, o ensino das actividades fisicas desenrola-se com
grande predomindncia de comunicagio ndo verbal, através de actividades com
padrdes de movimento de caracteristicas diacronicas, numa grande diversidade de
locais e, frequentemente, sem a referéncia de um programa de estudos (Carreiro da

Costa, 1988).

Por isso, as variaveis do comportamento de ensino nas actividades fisicas podem
diferir das identificadas para o ensino em geral (Pieron, 1978), pois os dados
resultantes da observagdio deste, onde a anilise da interacgéo verbal tem assumido
um papel de relevo, nfio sio pura e simplesmente transferiveis para o dominio da
Educagéio Fisica, na qual a interacgéio nfo verbal assume um papel significativo
(Pieron e Drion, 1977; Pieron, 1978).

Ciente de tudo isto, hd alguns anos, lembram Lombardo e Cheffers (1983),
Anderson desafiou os especialistas da Educagio Fisica para aplicar as técnicas da
observagfio sistematica no estudo do processo de ensino. Encorajados por este
autor, vérios pesquisadores tém desde entdo empregado sivwmas de observacéo
especificos para descrever as praticas nas aulas do movimento. Estas investigacOes
tentaram primeiro obter descrigdes objectivas e detalhadas dos acontecimentos na

aula e depois analisar a relaggo entre estes acontecimentos.

Foi contudo nas dltimas décadas que a pesquisa no dominio do ensino- das
actividades fisicas se desenvolveu consideravelmente, baseando-se na observagio
sistematica dos comportamentos dos professores, dos seus alunos e das suas
interacgdes, fornecendo miiltiplos dados descritivos que permitiram urna reflexdio

sobre 0 acto de ensinar, e entre nos, foi pa dltima década que o estudo objectivo ¢
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sistematico do ensino da Educagfo Fisica nasceu e se desenvolven, com particular
destaque para a produgdo de investigacdo neste dominio por parte da Faculdade de
Motricidade Humana da Universidade Técnica de Lisboa.

De facto, em 1995, Correia (1985) estudou o comportamento do professor a
ensinar a classes com um elevado nivel de empenhamento motor dos alunos e
classes onde o empenhamento motor era fraco, Gongalves (1985) comparou
situacGes de ensino, o empenhamento motor dos alunos € o feedback pedagégico
na leccionagiio e no treino do basquetebol, € Pieron, Neto e Carreiroi da costa;
(1985) procuraram comparar a ocorréncia de feedback, e certas componentes
‘desse'mesino feedback, fornecido pelo professor durante as aulas de desportos

colectivos e gindstica.

No ano seguinte, Bras (1986) comparou as relagdes de ensino em escolas abertas ¢
escolas tradicionais em fungfio dos estilos de ensino, Brito (1986) procurou
identificar incidentes que pudessem causar problemas na classe, Guimarées (1986)
focalizou a observagdo na estabilidade do comportamento de feedback em dois
contextos: a escola e o clube. O objectivo do estudo de Pimentel (1986) foi
identificar diferencas no tempo de empenhamento motor em alunos com VArios
niveis de habilidade. O autor, efectuou uma pesquisa sobre a participagio dos
alunos e a informagfio especifica que eles recebem procurando saber em que
medida os alunos conotados como os methores e como os mais fracos participam
nas actividades propostas e se beneficiam de tratamento diferente por parte do
professor (Pieron e Pimentel, 1989). Simas Santos (1986) observou o
comportamento dos alunos em diferentes situagGes de jogo dirigido, e Sena Lino
(1986) estudou o perfil de intervengio do professor em #hisses do primeiro e do

segundo ciclo do ensino Baésico.

No ano seguinte, Neto (1987) analisou o comportamento de criangas de 5-6 Anos,
no ambito da andlise da motricidade e do desenvolvimento motor, para conhecer a
_influéneia de diferentes estimulos pedagdgicos na aquisicdo de habilidades
fundamentais de manipulag&o.
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Mais tarde, Carreiro da Costa e Onofre (1988) procuraram saber de que
oportunidades dispdem os alunos para obter as informagdes capazes de os ajudar a
formular o plano motor, a eliminar as ac¢des incorrectas e os guiar no sentido das
formas correctas de execugdo. Carreiro da Costa (195%8) procurou estudar o
sucesso pedagdgico em Educagfio Fisica atraveés de uma unidade experimental de
ensino (ETU), em que a modalidade escolhida foi o atletismo e a técnica o fosbury
flop. Robalo (1988a) pretendeu descrever, comparar € caracterizar os perfis de
comportamentos e das situagdes pedagégicas no ambito das técnicas de dang:é
moderna e cléssica, tentando determinar qual a influéneia destas varidveis de
programa relativamente & gestdo do tempo de aula, as principais fungGes de ensino,
com especial destaque para o feedback, e a0 empenhamento do almo. E, estando
interessado em verificar a influéncia da especializagdo profissional sobre os
comportamentos de feedback, Rosado (1988, 1988a) escolheu o ensino do

atletismo, nomeadarnente no que se refere ao ensino dos saltos.

N6s estudamos a variabilidade do comportamento do professor do ensino Basico e
do ensino Secundario em relaglio A gestfo do tempo, aos comportamentos de
ensino, as situagdes criadas e aos alunos empenhados (Petrica, 1989). Rodrigues
(1989, 1990) procurou caracterizar a prestagdo de treinadores, professores
estagiArios ¢ professores profissionalizados relativamente ao feedback pedagdgico,
em situacdo de ensino do voleibol E Carreiro da Costa e Pieron (1990), para
estudarem a eficicia do ensino, relacionaram as varidveis que podem ser

observadas durante a acgéio na aula com as aquisiges do aluno.

Por seu lado, Marques da Costa (1991) foi verificar até que ponto era concordante
a informaggio prestada e recebida, em termos do feedback pedagogico emitido pelo

professor e do relato do aluno sobre essa mesma informag#o.
Marques dos Santos (1992) estudou a relag@o entre as insuficiéncias dos alunos, as
situacdes de ensino e o feedback pedagogico emiti®® pelo professor ao longo de

uma unidade de ensino.
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J4 noutra perspectiva de anilise, Onofre (1992) centrou-se sobre o nivel e as
razdes do autoconceito de eficicia de professores na implementagio de principios
de conduggio do ensino. O objectivo do estudo de Shigunov (1992) foi verificar a
relagdio entre as intervengdes afectivas e instrucionais dos professores e o gosto,

satisfacdo e as atitudes dos ahmos em aulas de Educagio Fisica.

Januério (1993) procurou ir um pouco mais longe ¢ relacionar aquilo que nfo se vé
com o que se observa, isto &, o pensamento do professor e a sua acgdo na aula‘.
Costa Sousa (1993) pretendeu conhecer 2 opinido 'dos docentes do 1° ciclo sobre
os conceitos de sucesso ¢ insucesso profissional, enquanto que Leal (1993)
estudou a atitude dos alunos face a escola, & Educagdo Fisica e aos
comportamentos de ensino do professor, ¢ Quina (1993) efectuou a anilise da

informag#o evocada pelos alunos nas aulas de Educagéo Fisica.

Fraga (1994) procurou conhecer a atitude dos alunos relativamente a0 processo de
aprendizagem em Educagfio Fisica, e Pimentel (1994, 1995) procurou conhecer as
condicdes de aprendizagem motora de alunos de diferentes niveis de habilidade € o
seu envolvimento na aprendizagem de actividades desportivas, em estudantes do

5°, 8° e 11° anos de escolaridade.

Finalmente, e para nio nos alargarmos mais, Rodrigues (1995) estudou o
comportamento do treinador, procurando conhecer a influéncia que teriam o
objectivo do treino e o nivel de prética dos atletas na actividade pedagdgica do
treinador de voleibol, e Rosado (1995) produziu uma dissertagdo sobre a
observagiio e a reacgdo & prestagdo motora, perseguindo a resposta a questOes
como: sera possivel encontrar medidas de eficiéncia do processo de diagnéstico e
prescri¢go do feedback pedagégico? qual o grau de eficiéncia destes processos?
como se distribui por diferentes grupos de técnicos esta competéncia? tudo isto no

dominio do atletismo.
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3.1. Os comportamentos de ensino

Apesar das adversidades que as caracteristicas especificas as aulas do movimento
colocam i investigagio em metodologia das actividades fisicas, esta tem
prosseguido e um dos seus aspectos mais importantes consiste, segundo Pieron é
Georis (1983), em observar de maneira sistematica os professores, de modo a
conseguir uma descri¢do, tdo objectiva. quant6 possivel, dos seus cc;mportamentos,
a fim de possuir uma imagem precisa da forma como 0s mesmos se desenrolam,

possibilitando uma boa compreensao do fendmeno.

O professor é o responsdvel pelo que se passa na aula e, em principio, pelas
decisBes a tomar, pois especifica e operacionaliza os objectivos, programa as
actividades, escolhe, identifica e define as tarefas que os seus alunos deverdo
realizar, opta pela adopgo das disposigBes materiais para a pratica, conduz a
accdo na aula, define e realiza a avaliagfio dos alunos (Pieron, 1984a). Se ndo
tomar estas decisdes (Pieron, 1986a), ele deixa-se conduzr pelos acontecimentos €
arrisca-se a perder de vista os objectivos, a curto ou a longo prazo, que deveria
perseguir e, a partir do momento em que nio os controla, o progresso registado
pelos alunos pode ser consideravelmente reduzido. No ensino em geral, quando
sio os alunos a escolher as suas actividades, desde 0 momento em que s&o eles os
responséveis pelo planeamento (planificagéo), o ensino tem resultados negativos
quando comparados a uma situagéo em que € o professor que toma essas decisdes
(Rosenshine, 1978). Essas classes sfo frequentemente caracterizadas pelo barulho

¢ pela desordem.

Por toda esta ordem de motivos, é compreensivel que numerosos estudos tertham
como objectivo identificar e estudar os comportamentos que se verificam na aula,

tomando o professor como ponto de partida.
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A partir do momento em que persegue os objectivos da aprendizagem, o papel do
professor na zjuda aos alunos para que consigam aprender, parece ser muito

importante ¢ confirmado em numerosos estudos.

Algumas habilidades, ou destrezas de ensino como a capacidade de gerir o tempo
de aula, de reduzir o tempo de transi¢io durante a ligdo, de aumentar as ocasibes
de prética aos alunos, de dar uma instrugo clara e frequentemente apoiada pela
demonstragio, de organizar a aula ¢ de fornecer indicagSes de organizag#o, de
criar um ambiente de trabalho positivo, de controlar a aprendizagem dos alunos, €
de dar feédbacké sigﬁiﬁcafivos- ¢ de qualidade, parecem, como vimos, estar
intimamente ligadas 3 eficicia da actividade do professor de Educagio Fisica
(Anderson e Barrette, 1978; Brunelle, 1980; Graham, Soares e Harrington, 1983;
Phillips e Carlisle, 1983; Pieron, 1934a, 1985, 1986, 1986a; Cloes e al., 1985;
Carreiro da Costa 1988).

Estas competéncias estio mais ou menos relacionadas, com trés tipos de variaveis
do processo de ensino em Educagéo Fisica, que tém a ver com a actividade ou o
comportamento do professor na condugdo da aula:

- O comportamento de gestdo do tempo de que dispde para dar a aula;

- O comportamento relacionado com as principais fungdes de ensino;

- O comportamento de reacgéio a prestagdo motora dos alunos.

3.1.1. O comportamento de gestiio do tempo de aula

Uma primeira habilidade de ensino do professor, e particularmente do professor de
Educacdo Fisica, é a sua capacidade para gerir o tempo de que dispGe para

leccionar cada uma das aulas.
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Como sabemos, nem todo o tempo de que o professor dispde, pode ser utilizado
para a transmissio de conteudos ou para os alunos praticarem as actividades
propostas, pois algum ter4 que ser gasto na colocagfio e na arrumagio do material,
na formacsio de grupos de trabalho, nos deslocamentos para os locais de trabalho,

ou para os alunos poderem descansar do esforgo que acabaram de fazer.

Para Carreiro da Costa (1984a), os professores mais eficazes sdo igualmente bons
gestores, sabem aproveitar bem o tempo de que dispdem para dar as suas aulas,
por isso, se queremos conhecer melhor a forma como os professores conduzem 0
processo de ensino, importa conhecer o modo como, nas aulas de Educagio Fisica,
utilizam o tempo de anla.

As nogdes de tempo tém sido alvo de numerosos estudos (Rosenshine, 1979;
Pieron, 1981, 1982, 1984a, 1986a; Carzeiro da Costa, 1984a, 1988; Pieron, Cloes
e Dewart, 1985; Bras, 1986; Bras e Pieron, 1987; Robalo, 1988; Swalus e al.,
1988; Petrica, 1989, 1991, 1993; Carreiro da Costa e Pieron, 1990; Scheiff e
Renard, 1991, 1992a), e em todos eles, por vezes com designagdes ligeiramente
diferentes, mas significando, no essencial, a mesma coisa, aparecem 0s conceitos
de Tempo Programa, Temﬁo Util, Tempo de Informagdo, Tempolde Transigdo,

Tempo Disponivel para a Pratica e Tempo Passado na Tarefa.

O Tempo Programa, também chamado de Tempo Hordrio por Carreiro da Costa
(1994a) e por Swalus e al. (1988), corresponde ao tempo definido pelos poderes

piiblicos, nos horérios escolares, para cada uma das aulas de Educagdo Fisica.

O conceito de Tempo Util merece a mesma designagdo em quase todos os estudos
e corresponde ao tempo que os alunos passam realmente na aula. Scheiff e Renard
(1991, 1992a) e Swalus e al. (1988), utilizam ainda a no¢do de Tempo Util para
os Exercicios que corresponde ao tempo que resta, deduzindo do tempo util o
principio da aula, as organizagdes importantes das sequéncias de actividade e a
reunido final. E, portanto, o tempo que sobra para o ensino e a aprendizagem

propriamente ditos.
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O Tempo de Informagido e o Tempo de Transi¢do correspondem, respectivamente,
aos periodos passados a apresentar as actividades e a informar os alunos, € aos
periodos gastos na colocagdo do material, na formagdo de grupos, ou para o0s

alunos descansarem do esforgo desenvolvido.

O Tempo Disponivel para a Prdtica, também chamado nos estudos de Scheiff e
Renard (1991, 1992a) e Swalus e al. (1988) de Tempo Oferecido, € o tempo que
sobra ao tempo itil, ou ao tempo util para os exercicios, depois de lhe ter sido

efectuada a subtracgdio do tempo de informago e do tempo de transicio.

Finalmente, o Tempo Passado na Tarefa (Pieron, 1982, 1984a, 1986a), Tempo
Potencial de Aprendizagem (Carreiro da costa, 1984a), ou o Tempo de Ocupagdo
Possivel (Scheiff e Renard, 1991, 1992a; Swalus e al., 1988), corresponde ao
tempo que os alunos passam a executar as tarefas de aprendizagem e depende
directamente da percentagem de alunos colocados simultancamente em actividade.
Esta nogdo varia, essencialmente, segundo o tipo de organiza¢io e o modo de
funcionamento proposto. Resulta na taxa de ocupagfo possivel, expressa em
percentagern, que pode coincidir totalmente com o tempo de empenhamento motor
(100%), se todos os alunos praticarem ao mesmo tempo, ou nio coincidir
totalmente (20%) se, por exemplo, apenas pratica um aluno em cada cinco. Do

empenhamento motor dos alunos falaremos detalhadamente mais adiante.

Scheff ¢ Renard (1991, 1992a) utilizando as varidveis de tempo para estudar o
ensino da Educagfio Fisica em noventa e cinco classes de outras tantas escolas da
Bélgica Francofona, constataram que, a partic de uma duragfio horéria de 50
minutos, nfio restavam mais que 38 a 40 minutos de presenga na sala, com 15 a
trinta minutos como ocupagio possivel para a prética, dos quais resultavam cerca

de 13 minutos de ocupagio motora real pelo aluno.

~ Por seu lado, Pieron e Piron (1981) verificaram, em situagdo de microensino, que

as classes com niveis de progresso superior passaram menos tempo em transigfio e
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mais tempo a receber informag#o relacionada com o contetido de ensino. No que
respeita A pratica da habilidade motora em causa, aqueles autores descobriram que,
as classes de maior progresso passaram 42,9% do tempo 1til e 61,7% do tempo
disponivel para a prética a repetir o exercicio, enquanto as classes menos eficazes
passaram 29,5% e 40,4%, respectivamente. Este estudo veio confirmar 2 relagdo
existente entre os comportamentos de gestdo do tempo de que o0s professores

dispdem para dar a aula e a eficicia no ensino das actividades fisicas.

De facto, tornar o tempo 1til da aula o mais elevado possivel, utilizd-lo. de forma
adequada, reduzindo ao minimo indispensével os tempos de informagio e de
transicfio para maximizar o tempo disponivel para a pratica, organizando o ensino
de modo a evitar tempos de espera prolongados e comportamentos desvio,
aproveitando ao méximo o equipamento disponivel e tornando produtivos os
tempos de espera, parecem constituir, segundo Carreiro da Costa (1984a),

condigBes de sucesso no ensino das actividades fisicas.

Para Pieron (1984a), nfo exceder 15% do tempo utii com o tempo de
apresentacio das actividades e conseguir disponibilizar para a pratica um tempo da
ordem dos 70% a 80%, parecem valores bastante razodveis na metodologia do

ensino das actividades fisicas.

Para aumentar o tempo itil da aula, aquele autor recomenda, em termos
metodoldgicos, incrementar o interesse pelas actividades, a colocagdo rdpida do
equipamento e a redugfio ao minimo das rotinas administrativas, acelerando-as.
Para aumentar o tempo disponivel para a prética, organizar a aula no sentido de
reduzir o tempo de transigfo e informar os alunos de uma forma precisa, concisa €
especifica. Finalmente, para incrementar o tempo passado na tarefa, escolher
actividades bem adaptadas ao nivel de habilidade dos alunos, efectuar uma parte da
aula em trabalho conjunto para conseguir sempre um nivel minimo de actividade,
controlar a actividade regularmente e relancé-la através de intervengdes colectivas

e individuais, e estabelecer um clima positivo.
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Parece-nos, portanto, que conhecer o modo como os futuros professores de
Educacio Fisica gerem o tempo de que dispSem para dar a sua aula, podera
constituir um primeiro indicador da eficicia do seu ensino, antes de procurarmos
descrever as diferentes fungdes e intervencSes especificas de ensino-aprendizagem,

que estabelecem na interacgdo com os seus alunos.

3.1.2. O comportamento relacionado com as principais fungdes

de ensino

A observagio metédica do comportamento dos professores, levada a cabo com a
sua colaboragio e gragas a grelhas apropriadas, possibilita os meios de analisar o
seu comportamento numa dada situagio pedagbgica, de empreender um
tratamento correctivo, de controlar a evolugio comparando os seus estadios
sucessivos, e tudo isto de uma forma objectiva, ou permite simplesmente fornecer-

The uma imagem do seu comportamento e pela mesma, um feedback.

Na repartigio dos duzentos e setenta ¢ nove documentos que analisou e que
comportavam os dados provenientes da observagéo sistematica, Pieron (1986a)
verificou que 28,7% diziam respeito aos comportamentos do professor. Os
noventa ¢ dois estudos correspondentes, reportados sob a rubrica comportamentos
do professor, vinte e nove (31,5%) diziam respeito as variaveis de contexto, isto &,
ao contexto em que decorriam as aulas, catorze (15,2%) as varidveis de programa,
isto €, as diferentes modalidades desportivas abordadas, contetdos, metodologias
ou avaliagio, as restantes repartiam-se entre estudos que associavam as
caracteristicas do professor € a sua condugfio do processo de ensino (14,1%), ou

nfo tinham uma identificagfo clara das varidveis respeitantes.
Como referimos, para estudar os comportamentos de ensino do professor de

* Educagfio Fisica foram desenvolvidos numerosos instrumentos de observacdo com

outras tantas finalidades. A titulo de exemplo, podemos salientar:
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- O PETAIL, Physical Education Teacher Assessment Instrument (Phillips e
Carlisle, 1983), que foi desenhado para medir os comportamentos alteraveis do
professor que pareciam estar relacionados com a consecugio dos objectivos
pelos alunos, e que comportava trés categorias comportamentais: o analisar as
necessidades dos estudantes, o tempo de instrugéo, € 0 tempo de organizagao;
- O plano de observagio de Anderson e Barrette (1978, 1978a), um plano de
observacio multidimensional, elaborado para estudar as fungbes interactivas de
comunicagio quanto & interacgdo, a responsabilidade, a0 modo e a direcgdo,
para comparar o acto de ensmo entre o nivel elementar e 0 nivel secundério;

- O TOS, Teacher Observatron Schedule (Rushall e Rlchards 1981), que tinba
por objectivo identificar estilos de ensino caracteristicos e incluia categorias
como as reac¢des & prestacdo, as informagGes relacionadas com as fungBes de
organizagdo, a instrugdo € o controlo da classe; '

- O OSCD-PE, Observation System for Content Development - Physical
Education (Rink, 1979, 1983), composto por duas dimensGes, uma
comportando categorias como, solicitagdo de resposta, de iniciagdo e de
avaliagdo, e outra subdividida em organizagdo, condugdo, aplicagdo, extensdo,
afinacdo, informagdo e sem fungdo, que foi utilizado para estudar a estabilidade
dos comportamentos de ensino e para seguir a evolugdo de estagiarios ao nivel
do ensino elementar;

- O OSU Teacher Behavior Rating Scale (Hughley, 1983) que incluia
categorias como a informagdo, a organizacdo, a observagdo, o feedback
informativo, positivo e negativo, € nenhuma actividade;

- O PROF/ULg , sistema de observagdo do comportamento do professor
utilizado na Universidade de Liégé por Pieron (19862), que comporta categorias
como a instrugdo, o feedback, a organizagdo, a afectividade, a observagdo, as
interacgdes verbais, € outros, e que tem sido a principal base de trabalho entre
nés (Correia, 1985; Gongalves, 1985, 1990; Bras, 1986; Brito, 1986; Sena
Lino, 1986; Brés e Pieron, 1987; Carreiro da Costa, 1988, 1989; Robalo,
1988a; Petrica, 1989, 1991; Carreiro da Costa € Pieron, 1990; Rodrigues,
1995);
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- O SAMI, Sistema de Analise Multidimensional de Instrugdo (Carreiro da
Costa, 1989), destinado a estudar a instrugéio sob diferentes dimensdes como, a
finalidade, o contetido, o valor e a forma;

- Ou o BOS, Bailey Observation System (Hardy, 1993), um sistema de
observagiio desenhado e testado mas escolas Britdnicas para observar o

comportamento do professor.

Estes instrumentos foram desenvolvidos a fim de observar o professor na situagéo
real de ensino, com vista a poder elaborar e estabelecer aquilo a que se chama o

perfil das suas intervengdes ou dos seus comportamentos de ensino.

Definimos o perfil das intervengdes ou dos comportamentos do professor (Pieron,
1983, 1986a; Correia, 1985; Sena Lino,1986; Pieron e Carreiro da Costa, 1995),
como a repartico quantitativa das suas intervengSes ou comportamentos de
ensino, representadas normalmente por um grafico de barras horizontais,
permitindo assim, obter uma imagem global da distribuigdio percentual de cada uma

das diferentes fungdes de ensino.

Os sistemas de observagiio articulam-se, geralmente, 4 volta das principais fungGes
de ensino. De facto, nas aulas de Educacfio Fisica, quando intervém, o professor
organiza, apresenta o contetido, por vezes demonstra, observa os seus alunos, da
a0 aluno algumas informagdes sobre a sua prestagio, troca impressGes com 0S seus

alunos e manifesta comportamentos afectivos para com eles.

Sob designagBes vérias, a fungfio de apresentagdio do conteudo, instrugéo,
corresponde geralmente a uma percentagem de 10 a 25% da totalidade das
intervences ocorrentes (Pieron, 1986a). Carreiro da Costa (1988) verificou que os
professores mais eficazes proporcionavam mais instrugdio aos seus alunos,
ilustrando através de demonstrages o que diziam, e ainda tendiam a fornecer

maior ntimero de feedbacks apropriados do que a média geral.
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O Feedback é situado geralmente na charneira de dois fenomenos complementares,
a aprendizagem ¢ o ensino (Pieron, 1985a), figurando em multiplos modelos quer
de aquisigio de habilidades motoras, quer de habilidades de ensino. Num estudo
que efectudmos anteriormente, em que compardvamos um professor do ensino
Basico com um professor do ensino Secundério, verificimos que 0s seus valores se
situaram entre os 7,1 e os 10%, respectivamente, valores muito inferiores aos
encontrados por Pieron (1986a), que se situavam entre 0s 19,9 e os 27%,

respectivamente em professores e estagiarios.

Dada a importéncia da reacgfo a prestagao motora dos alunos, torna-se necessario
realgar um comportamento do professor que lhe ¢ inerente: a observagdio, por
constituir a Unica forma de diagnéstico de que o professor dispde, na aula, para
aquela manifestagiio comportamental. Anderson ¢ Barrette (1978a) apontam
valores da ordem dos 21% da totalidade das ocorréncias para este comportamento
e Pieron (1986a) aponta valores entre 0s 19,5 ¢ 0s 36,9%, valores muito pequenos

quando comparados com 0s nossos, que sdo cerca de 50% (Petrica, 1989).

Finalmente, dois outros comportamentos de ensino tém merecido o interesse por
parte da investigagio sobre as intervengdes do professor no dominio das
actividades fisicas, a organizagiio ¢ a afectividade. O primeiro, ao estar relacionado
com as fungdes de fornecimento, transporte e colocagéo do material didéctico, ou
com as de disciplina e de condugéo da classe, representa uma parcela importante
do total de intervengBes, 20% segundo Pieron (1981a) e 18,5 e 9% no nosso
estudo. O segundo, embora com uma expressfo bastante mais reduzida, cerca de
1,5% (Pieron, 1998a) ou 2 a 3% (Petrica, 1989), parece assumir um papel
importante no sucesso do ensino das actividades fisicas, se facilitar o

desenvolvimento do clima positivo, tdo defendido por Siedentop (1983).
E corrente ainda, ver introduzir categorias relativas aos alunos. S0 sobretudo as

suas imtervengbes verbais que sfio tomadas em comta, mas representam

normalmente, valores tdo pequenos que acabam por nio ter relevancia.
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Concordando com Carreiro da Costa (1988), pensamos ser de esperar que a
maximizagdo das oportunidades de aprendizagem proporcionadas aos alunos,
esteja dependente, em larga medida, da forma como o professor reparte o tempo
de aula pelas diferentes fungdes de ensino e, por isso, estamos convictos de que
teremos que estudar a forma como os futuros professores de Educagdo Fisica se

comportam em situag#o de leccionagdo, se 0s quisermos ajudar na sua formagéo.

3.1.3. O comportamento de reac¢do i prestagio motora dos

alunos

De entre os comportamentos relacionados com as principais fungSes de ensino,
emerge uma manifestagéio comportamental que se salienta pela dedicagdo que lhe
tem sido prestada, por todos aqueles para quem o estudo do acto de ensinar tem
constituido a sua principal missdo. Essa manifestagio comportamental é o feedback
pedagégico. Com efeito, a literatura fornece um grande nimero de dados que
apontam o feedback como uma das competéncias, destrezas, ou habilidades

pedagdgicas mais importantes.

Ninguém discorda acerca do papel fundamental do feedback, no campo da
aprendizagem motora. Os estudos de laboratério acerca do feedback e do
conhecimento dos resultados concluiram, de acordo com Behets (1989), que a

informag#o acerca da resposta motora € critica para a melhoria.

Por outro lado, segundo Pieron (1984a), também em psicologia, numerosas
experiéncias mostram que um conhecimento do resultado, ou da prestagdo,

constitui um elemento de progresso na aquisigdo das habilidades motoras pelo

aprendiz.

No ensino na aula, os investigadores também enfatizaram este papel predominante

do feedback, e particularmente no ensino da Educagdo Fisica (Flshman e Tobey,
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1978; Pieron e Devillers, 1980; Pieron e Piron, 1981; Pieron, 1982, 1986a; Pieron
e R. Delmelle, 1983; Siedentop, 1983a; Imwold, 1984; Pieron, Neto e Carreiro da
Costa, 1985; Guimarges, 1986; Carreiro da Costa, 1988; Carreiro da Costa e
Onofre, 1988; Robalo, 1988a; Cloes, Delfosse ¢ Pieron, 1989; Rosado, 1988,
1988a, 1989, 1995; Mota, 1939; Rodrigues, 1990; Carlier, Radelet ¢ Renard,
1991; Cloes, Premuzak e Pieron, 1995).

Mas, apesar do feedback pedagogico ser considerado pelos tedricos da
aprendizagem motora um factor critico na aquisigio e aperfeicoamento de
habilidades motoras, os resultados verificados no ensino da Educag:ao Fisica nao
sio concludentes. De facto, alguns estudos constataram a importancia posmva do
feedback pedagégico (Pieron e Piron, 1981; Pieron, 1982a; Phillips e Carlisle,
1983; Cloes e al., 1985; De Knop, 1986; Carreiro da Costa, 1988), enquanto
outros associaram negativamente o feedback pedagdgico & aprendizagem (Yerg,
1977, 1981; Graham, Soares ¢ Harington, 1983), e surpreendentemente, Behets
(1989) verificou que os professores mais eficazes, comparados com 0s menos
eficazes, tenderam a dar menos feedbacks e mais retroacgdes do tipo negativo,
embora ndo se tivessem verificado diferengas estatisticamente significativas entre

eles.

Mesmo assim, na opinizo de Cloes, Premuzak ¢ Pieron (1995), multos professores
estio convictamente convencidos de que o feedback ¢ uma fungio de ensino de

proeminente importancia para ajudar os alunos a aprender as habilidades motoras.

A possibilidade de dirigir e influenciar a actividade do alung
numa determinada direcgdo faz do chamado feedback
pedagdgico, um factor decisivo na actividade de condugdo
pedagégica, caracterizando-se neste sentido, como uma varidvel -
importante na determinagdo da eficdcia e qualidade do ensino.
Deve por isso fazer parte integranie dos conhecimentos e
procedimentos diddctico-metodolégicos do professor (Mota,
1989, 23.).

&5




Carlier, Radelet e Renard (1991) ddo conta de que o conceito de feedback aparece
na literatura especializada sob uma multitude de designacGes mais ou menos
correctas, mais ou menos felizes e mais ou menos generalizadas, aoc ponto de que
poderiamos perguntar-nos se dizem respeito & mesma realidade: reacgdo, contra-
reacgdio, retro-acgdio, retro-alimentago, retro-informagfo, regulagdo, auto-
regulagio, controlo, informagiio de retorno, mensagem de retorno, canal de
retorno, retorno de escuta, feedback (com ou sem trago de unifio), e mesmo falk-
back, uma lista que nfio tem nenhuma pretenséo de ser exaustiva. Mas, no

conjunto, a palavra feedback ¢ incontestavelmente a mais utilizada.

No ensino, este tipo de retroacgdo pode ser definida como uma informacfio ao
alino a fim de o ajudar a repetir os comportamentos motores cotrectos, eliminar os
comportamentos incorrectos ¢ atingir os resultados esperados (Pieron, 1984a), ou
por outras palavras, uma comunicagio resultante de resposta motora de um ou
varios alunos, tendo por objecto fornecer a informagio ligada & aquisicdo ou a

performance do gesto motor (Carlier, Radelet e Renard, 1951).

Estes conceitos tiveram como base os estudos de Fishman e Anderson (1971), que
definiram o feedback como um comportamento de ensino dependente da resposta
motora de um ou de varios alunos, tendo por objecto fornecer uma informacao

relativa 4 aquisigio ou 2 realizagdo de uma habilidade motora.

No entanto, para Behets (1989) o feedback & mais do que s6 infonﬁagﬁo acerca da
performance. £ também um meio de estabelecer contacto entre o professor € os
alunos ¢ pode ser visto como um trago, ou umna caracteristica de um professor
eﬁtusiasta. Na verdade, o feedback foi identificado por Rolider {1979) como um

indicador do entusiasmo do professor.
Pieron (1984a) vai mais longe e chega mesmo a dizer que o feedback, para além do

objectivo fundamental de oferecer aos alunos uma imagem, uma informagdo sobre

a sua prestagdo, tem um papel afectivo importante ao criar nos alunos a sensacéo
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de que o professor estd com ateng¢do ao que cada um deles esta a fazer, isto €,-de

que reparou neles.

Aprofindando esta ideia, Mota (1989) divide as funcdes do feedback em:
- Fungfio de motivagéo:
- Conhecimento dos resultados e o conhecimento da prestacdo;
- Valéncia afectiva com caracter positivo ou negativo;
- Fungéo de reforgo:
- Inten¢do;
- Forma;
- Reaccdo especifica;
- Fung#o de informagéo.

Para além destas fungdes, a qualidade do feedback pedagdgico depende, em
grande parte, do conhecimento e capacidade de intervengdo pedagégica do
professor (Pieron e Delmelle V., 1983; Pieron, 1984a, 1986a; Mota, 1989; Carlier,
Radelet e Renard, 1991; Rosado, 1995). De facto, ele surge como resultado de
uma sequéncia, mais ou menos complexa, que envolve:
- A capacidade de detectar erros de performance e as suas caracteristicas
marcantes;
- A capacidade de estimar o impacto duma intervengéo € a decisdo de reagir ou
néo, face aos erros detectados;
- A capacidade de determinar as causas ¢ de encontrar 0s meios ou tipo de
reacgdes a escolher, face a natureza do erro cometido e ao nivel etario a que se

dirige, para reduzir esse €Iro ou anula-lo.

Para Pieron (1984a), o feedback resulta de uma habilidade para tomar decisdes
oportunas sobre a base de uma informagfio pertinente, recothida depois duma
observagiio formal (com a ajuda de instrumentos de observagio) ou informal

(baseada na simples competéncia profissional).
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Procurando aprofundar esta questdo, Rosado (1995), partindo da hipétese de que
a competéncia de diagnostico e de prescrigdo estdo relacionadas com a habilitagdo
profissional e com a experiéncia de ensino, observou oitenta professores de
atletismo (experientes, estagiarios, professores treinadores ¢ treinadores), € as suas

conclusdes sdo divergentes ¢ dependem da situagfo.

Mas, a observagio assume aqui um papel muito importante, pois nfio hi feedback
sem uma observagiio que permita detectar os erros de performance, € por isso,
importa estar consciente dos principais factores que influenciam a qualidade da
observag#o, tais como:
- Concentragfio constante - quanto maior for a concentragéo do professor sobre
0 que esta a observar, maiores serdo as suas possibilidades de detectar os erros;
- Tipo de resposta esperada (previsivel) - o conhecimento antecipado da
resposta facilita a observagio;
- Nivel de habilidade dos alunos - quanto maior for o nivel de habilidade, mais
dificil se torna a detecgéo;
- Ntmero de alunos envolvidos - um maior nimero de alunos envolvidos
acresce as dificuldades a observagéo;
- Velocidade de execugio - quanto mais rdpida for uma ac¢do, mais complicado
se torna observar as componentes do movimento;
- Nitumero de repeti¢Bes - quanto mais execugdes os alunos fizerem, mais facil se
torna detectar os erros;
- Conhecimento da matéria de ensino - o conhecimento aprofundado da matéria

de ensino favorece o tipo de resposta esperada e facilita a observagio;

Para melhorar as qualidades de observagdo € importante:
- Preparar a observag#o;
- Desenvolver uma estratégia de Qbservagiﬁo:
- Saber 0 que observar - pontos criticos - antecipagdo;
- Saber quando observar - organizar - posi¢éo na sala;
- Saber durante quanto tempo observar;

- Praticar a observa¢do para melhorar.
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Por isso, para que o professor em formagao possa controlar permanentemente a
actividade dos alunos e lhes proporcione avantajadas informagSes sobre as suas
prestages, é necessério que esteja consciente das dificuldades referidas, bem como

das estratégias de superagio.

Este acto de reflexfio sobre a prestagio do aluno, permite ao professor a utilizacfo
do feedback pedagdgico como uma varidvel a partir da qual se torna possivel
resolver certos problemas, como por exemplo, o tratamento da informag8o, o nivel
de participagfio e a motivagio do sujeito em aprendizagem. A sua manifestacgo
directa, permite ao professor durante e apds o desempcnho,‘ promover a

maximizagio destas varidveis da qualidade de ensino (Mota, 1989).

A andlise do comportamento de reacgdo & prestagdo motora dos alunos &,
normalmente, efectuada em duas perspectivas, uma quantitativa, que tenta
determinar a importincia da quantidade da retroacgdo no conjunto da relagfio de
ensino, e outra qualitativa, que procura uma informagéo quanto 3 sua estrutura ﬁor
meio de uma analise multidimensional (Pieron, 1986a).

De acordo com o mesmo autor, a importancia relativa e quantitativa do feedback
na relaco de ensino, pode ser expressa percentualmente ou através daquilo a que
se chama a taxa e a frequéncia do feedback. De quanto em quanto tempo € que um
professor reage & prestagio motora dos seus alunos, corresponde a frequéncia
dessa manifestagiio comportamental, ¢ o mimero de feedbacks emitidos por
minuto, corresponde 4 taxa. Os resultados de diferentes estudos apontam valores
percentuais de feedback da ordem dos 4,7 a 6,6% (Anderson e Barrette, 1978), 10
a 27% (Pieron e R. Delmelle, 1983), ou 7,1 a 10% (Petrica, 1989), em relagdo ao
total das intervengdes do professor, valores de frequéncia da ordem dos 45”
(Fishman ¢ Tobey, 1978) a 11” (Pieron e Devillers, 1980), e valores das taxas de
1,3 (Fishman e Tobey, 1978) a 5,4 (Pieron e Devillers, 1980).

Convém, no entanto, ser extremamente prudente sempre que fazemos referéncia as

percentagens de intervengdes na relagdo de ensino. E necessario, segundo Pieron
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(1986a), reportarmo-nos sempre as unidades de anilise utilizadas: unidades de
estrutura, unidade temporal ou acontecimento. A nogio de taxa de intervengéo
permite comparar dados provenientes de fontes diferentes, com menos riscos de

erro, do que as percentagens de intervengdes ou de interacgdes.

A anilise qualitativa da estrutura do feedback ¢ efectuada com base em sistemas de
observagio multidimensionais que, permitem observar a retroacgdo segundo
diferentes perspectivas ou pontos de vista, procurando assim, obter uma imagem
multifacetada da sua estrutura. Os sistemas desenvolvidos, de uma forma geral,
procuram saber: )

; Qual ¢ o objectivo da reacgdo?

- Em consiste o seu contetido?

- Que forma assume a emissZo?

- A quem se dirige?

- Ao que se refere, em termos gerais ou especificos?

- Qual & a sua relagiio com a informacfio anterior?

- E, qual é o seu valor?

O FEED/ULg (Pieron e Devillers, 1980; Pieron e R. Delmelle, 1983; Pierone V.
Delmelle, 1983), é o sistema de observagdo utilizado na Universidade de Liégé
que, com ligeiras adaptagGes, nomeadamente a0 nivel da dimenséo referencial, tem
sido mais utilizado entre nés para dar conta das dimensdes comportamentais e
procurar responder s questdes referidas (Pieron, Neto e Carreiro da Costa, 1985;
Gongalves, 1985; Bras, 1936; Guimarges, 1986; Bras e Pieron, 1987, Carreiro da
Costa, 1988; Carreiro da costa e Onofre, 1988; Rosado, 1988, 1988a, 1989, 1993;
Rodrigues, 1989, 1990; Robalo, 1989; Carreiro da Costa e Pieron, 1990; Marques
dé. Costa, 1991; Marques dos Santos, 1992).

A maioria dos estudos pdem em evidéncia que a reacgdo ¢ dirigida para um tinico
aluno, e isto em mais de 80% das intervengoes (Fishman e Tobey, 1978; Pieron ¢ .
Devillers, 1980; Behets, 1989), a forma do. feedback ¢ essencialmente verbal, os

professores dio feedbacks preferenciaimente avaliativos, seguidos dos prescritivos,
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descritivos e afectivos. O referencial geral é principalmente dirigido a todo o
movimento, enquanto o feedback especifico acontece menos frequentemente, €
finalmente, o feedback negativo ocorre com maior frequéncia que o positivo

(Behets, 1989).

Muitos estudos sobre a eficacia do ensino evidenciaram que o feedback estava
relacionado positivamente com as consecugdes dos alunos, ou que ele faz a
diferenca entre professores mais e menos eficazes (Phillips ¢ Carlisle, 1983; Pieron,
1983).

Phﬂhps e Carlisle (1983) verificaram que os professores mais eficazes,
proporcionaram mais feedbacks do que os menos eficazes, embora as diferencas

nfio se apresentassem significativas.

O feedback & também uma referéncia das caracteristicas do comportamento de
ensino emitido pelos professores experientes, quando comparados com 0s

principiantes, em termos de quantidade (Pieron, 1982).

Partindo da hipétese de que os professores devem ser treinados especificamente
para usar os seus skills de diagnéstico, como base para seleccionar a mensagem
mais apropriada, Cloes, Premuzak ¢ Pieron (1995) desenvolveram um plano de
investigagfio baseado num programa de video, que incluia a identificacdio de erros e
o treino da emissio de feedback, no qual se verificava a sua eficicia. Os seus
resultados indicaram que as mudangas favordveis aconteciam nos professores do
grupo experimental e que, portanto, as conclusdes podem ser considerados como

indicadores da eficicia do programa de treino dos professores.

Por tudo isto, parece-nos importante conhecer especifica e aprofundadamente, isto
é, de um ponto de vista quantitativo ¢ qualitativo, o modo como os professores em
formagiio utilizam esta manifestagio comportamental, na interac¢fo que

estabelecem com os seus alunos durante a relagfo de ensino.
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3.2. O Comportamento dos alunos

Se inicialmente a pesquisa sobre o comportamento do professor, foi uma realidade
relacionada com os pressupostos de que a qualidade do ensino estaria dependente
das caracteristicas daquele, gradualmente, com 0 abandono desta ideia no sentido
das correntes ndo directivas, também o centro de interesse de diversos
investigadores em educagfo se deslocou progressivamente para o aluno. Através
dele, pelos seus comportamentos, atitudes, valores e modificagbes
comportamentais, pensa-se melhor poder apreender a ac¢o educativa do professor
(Berliner e Tikunoff, 1976; Bennett, 1978; Rosenshine, 1978). A mesma tendéncia
tem sido verificada no ensino das actividades fisicas (Costello € Laubach,1978;
Pieron e Dohogne, 1980; Dodds e Rife, 1983; Pieron, 1983, 1984a; Siedentop,
1983; Brito, 1986; Pimentel, 1986, 1994; Simas Santos, 1986; Robalo, 1988,
Pieron e Pimentel, 1989; Scheiff e Renard, 1992; Behets, 1995; Smith, 1995).

Para Carreiro da Costa (1988), é de esperar que a forma como 0 professor reparte
o tempo de aula pelas diferentes fungdes de ensino tenha reflexos, em larga
medida, na maximizagdo das oportunidades de aprendizagem proporcionadas aos

alunos.

Neste contexto, os comportamentos dos alunos constituem aquilo a que Siedentop
(1983a) chamou de Student Process Variables, isto ¢, varidveis de processo
relativas aos alunos. Estas varidveis estdo relacionadas com as acgdes
desenvolvidas pelos alunos, que potencialmente contribuem para a aprendizagem
ou resultam dela, tais como, a quantidade de tempo que 0s alunos levam para se
deslocarem de um local para o ouiro, 0 tempo em que estfio 4 espera que chegue a

sua vez para realizarem os exercicios, o nivel de comportamentos‘ inapropriados
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num determinado periodo da aula, a quantidade de tempo de aprendizagem
apropriado que um estudante individualmente consegue durante a aula, o numero
de tentativas numa habilidade especifica durante a aula, a percentagem de tempo
que a turma est4 em actividade durante a licdo, ou a quantidade de tempo que os

alunos passam a receber informagéo.

De facto, dureﬁite as aulas de Educagdo Fisica os alunos, de entre outros, prestam
atencfo & informagsio que thes ¢ fornecida pelo professor, deslocam-se para o seu
local de trabalho, para tras da sua fila, ou para ir buscar algum material, praticam
as actividades fisicas, ajudam os colegas a praticar, esperam que chegue a sua vez
para realizar os exercicios, observam os colegas, trocam impressdes com eles, €
por vezes, tém comportamentos fora da tarefa proposta pelo professor (Pieron,
1984a; Carreiro da Costa, 1988; Carreiro da Costa e Pieron, 1990; Scheiff e
Renard, 1992).

Podemos utilizar duas modalidades de observagfio, para dar conta da actividade
dos alunos. Para Pieron (1984a), é possivel considerar o conjunto da classe ou

analisar alunos escolhidos isoladamente e, ou, 20 acaso.

Para dar conta da actividade da classe, Siedentop (1983a) propds uma técnica a
que chama de Planned Activity Check (PLACHECK), que consiste em dar uma
vista de olhos sobre a classe e contar o ntmero de alunos cujo comportamento
corresponde a0 que o professor espera. Este meio foi utilizado em diversas
situagdes para verificar se as modificagdes de comportamento, provocadas no
professor em formagfio, ndo tinham repercussdes indesejaveis ou inesperadas. sobre
os alunos. Essa verificagiio, efectuava-se por contagem do nimero de alunos
empenhados ou nfio na tarefa, o nimero de alunos apresentando comportamentos
apropriados ou inapropriados. A técnica parece-nos particularmente util na prética
quotidiana pois, empregue de maneira ocasional, permite ao professor dar-se
conta, de uma forma muito simples ¢ a todo o momento, em que medida os alunos
estdio em actividade nos diferentes postos de trabatho previstos € em seguida, rever

a sua propria acgdo. Um observador exterior poderd ainda efectuar uma
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observagio que comporte trés ou quatro categorias, como por exemplo, o éluno
espera, estd empenhado do ponto de vista motor, cognitivo, ajuda, etc. Faucette e
Patterson (1990) utilizaram esta técnica para indentificar os niveis de actividade
dos alunos, conseguidos pelos docentes, quando pretendiam comparar 0
comportamento de professores de Educagsio Fisica (especialistas) com 0 de
professores de aula normal (ndo especialistas), a ensinar as actividades fisicas no
ensino primario. E, entre nés, Correia (1 985) utilizou esta técnica para distinguir,

no seu estudo, as classes com empenhamento motor elevado e fraco.

Para estimar a actividade individual do aluno, podemmos desenvolver um plano de
observagdo dos seus comportamentos que consiste em escolher um e.lluno- ao acaso
'e..observé-lo, com a ajuda de um instrumento de andlise comportamental, durante
um periodo de tempo da ordem dos irés a cinco minutos. Segundo Laubach

(1975), respeitando bem a escolha ao acaso ¢ seguindo um minimo de quatro a seis

alunos, dependente do mimero total de alunos, durante uma aula, obtemos uma -

imagem vilida do conjunto de comportamentos da classe. Podemos ainda, de
acordo com Pieron (1984a), optar por observar os alunos seguindo outros
critérios, que ndo o acaso, observando todos os ahmos ou até determinar o nivel
de participagiio dos alunos mais € menos dotados (Pimentel, 1986, 1994, 1995;
Pieron e Pimentel, 1989).

Se quisermos efectuar o estudo de um comportamento particular, convém
estarmos conscientes, segundo Siedentop (1983a), de que qualquer uma das

vari4veis de processo relacionadas com o comportamento dos alunos, s6 podera

ser medida através da observagdo daqueles, enquanto estiverem na aula.
3.2.1. O empenhamento motor

Para Pieron (1984a), uma importante nogdo destaca-se dos modelos tedricos do

estudo do sucesso pedagégico e das observagbes efectuadas directamente na aula
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de Educacfio Fisica, particularmente quando se referem ao comportamento dos

alunos, a nogdo de tempo de empenhamento motor.

O empenhamento motor ¢, enire todos os factores, aquele que,
no ambito do ensino das actividades fisicas, produz um impacto
efectivo sobre os progressos em aprendizagem (Carreiro da

Costa, 1989, 4).

O tempo de empenhamento motor & uma das varidveis que teve mais significado
nos estudos relativos ao sucesso pedagégico ou 2 eficiéncia do professor das
actividades ﬁsicas (Pieron, 1986a). Na verdade, segundo Carreiro da Costa (1989),
os resultados obtidos nos estudos efectuados, concordam em que a mMAaximizago
do tempo na tarefa (Zime on Task) distingue os professores mais eficazes

relativamente aos professores menos eficazes.

O empenhamento motor fundamenta-se, de acordo com Carreiro da Costa (1988),
num quadro tedrico que estabelece como principios fundamentais:
- Os ganhos de aprendizagem aumentam na razio directa da dimensio ¢ do tipo
de oportunidades de aprendizagem proporcionadas aos alunos;
- 86 se aprende fazendo, praticando, isto &, concentrando a actividade do aluno
na matéria que constitui objecto de aprendizagem;
_ O aluno ndo retira grandes beneficios da exercitagdo de uma tarefa que, pelo
seu excessivo grau de dificuldade, conduza 2 acumulagfio de demasiados erros;
- Um ensino eficaz é aquele que ¢ realizado por um professor que organiza e
conduz a aula, de modo a maximizar o tempo de actividade motora do alpno em
tarefas com um grau de dificuldade ajustado as suas capacidades e relacionadas

com os objectivos da aprendizagem.

O tempo de empenhamento motor, Academic Learning Time - Physical Education
(ALT-PE), é uma unidade de tempo na qual um aluno estd empenhado em
. contetidos relevantes de Educacfo Fisica, de tal maneira que tenha possibilidade de

conseguir um adequado sucesso (Siedentop, 1983a). Carreiro da Costa e Onofre
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(1988) também lhe chamam tempo potencial de aprendizagem ¢ definem-no como,
o periodo de tempo que os alunos passam empenhados na exercitagio de tarefas
que apresentam duas caracteristicas fundamentais: estdio relacionadas com os
objectivos da aprendizagem e permitem um nivel de sucesso na ordem dos 80%,

ou mais, 20s alunos.

Para o observar, amalisar ou medir, foram construidos alguns sistemas de
observagdo multidimensionais destinados a precisar as condigBes ou as situagdes

nas quais os alunos estio empenhados.

O BESTPED, que significa Behavior of Student in Physical Education
(Comportamento do aluno em Educag&o Fisica), foi elaborado por Laubach (1975)
e aplicado por Costello e Laubach (1978), e comportava quatro dimensGes: a

fungéio; o modo; o contelido (tipo de actividade); e o tempo.

O OBEL/ULg, Observation de I’Eleve/Université de Liégé (Observagdo do
AJuno/Universidade de Liége), apresenta varias analogias com o sistema anterior
(Pieron e Dohogne, 1980). A sua originalidade (Pieron, 1986a} consiste em tomar
nota das intervengdes do professor para o aluno observado, permitindo identificar
as interacces aluno-professor e, sobretudo, determinar o objecto das interacgles
individuais, principalmente de se dar conta se elas dizem respeito 3 matéria, d

organizagio da aula, ou ainda, & afectividade.

O ALT-PE, Academic Learning Time - Physical Education (Tempo de
aprendizagem Académico - Educag&o Fisica), foi desenvolvido a partir da ideia
defendida por Berliner (1979), de que nfio séo os comportamentos do professor
que sdo directamente responsaveis das aquisi¢Ses e progressos dos alunos. Esses
comportamentos exercem a sua influéneia, aumentando ou reduzindo o tempo que
o aluno consagra 3 aprendizagem da tarefa proposta. Este sistema comporta
dimensdes como: a situagio; o empenhamento do aluno (motor, cognitivo); € 0

nivel de dificuldade da tarefa (Dodds e Rife, 1983; Metzler, 1983, 1983a).
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De entre estes instrumentos de Observagio, o ALT-PE ¢ um dos sistemas que,
ultimamente, mais tem sido utilizado nas investigagSes realizadas sobre o
comportamento dos alunos em Educacsio Fisica (Dodds, 1983; Dodds e Rife,
1983; Metzler, 1983, 1983a; Siedentop, 1983; Randall e Imwold, 1989; Behets,
1995) mas, outro dos mais utilizados, particularmente entre nés, ¢ o OBEL/ULg
ou alguma das suas adaptagdes (Pieron e Dohogne, 1980; Bras, 1986; Gongalves,
1985; Pieron, 1986a; Pimentel, 1986, 1994, 1995; Simas Santos, 1986; Bras e
Pieron, 1986; Carreiro da Costa, 1988; Robalo, 1988; Pieron ¢ Pimentel, 1989;
Carreiro da Costa e Pieron, 1990; Scheiff e Renard, 1992).

Independentemente do sistema de observagéo utilizado, o tempo de empenhamento

motor, constitui uma das varidveis que tomou um maior significado nos estudos

 relativos a0 sucesso pedagégico ou a eficiéncia do ensino (Pieron, 1984a).

No estudo realizado por Pimentel (1986), os valores obtidos para o
empemhamento motor dos alunos com elevado nivel de habilidade, era cerca de
41%, € os valores obtidos para os alunos com fraco nivel de habilidade, rondava os
34 a 36% (Pieron e Pimentel, 1989). No entanto, a maior parte dos estudos
indicam valores limites da ordem de 30% do tempo Gtil da aula, mas o mais
frequeﬁte & situarem entre os 15 a 20%, o tempo que o aluno passa em actividade
motora (Costello e Laubach, 1978; Pieron Dohogne, 1980; Metzler, 1983a;
Pieron, 1986a).

Valores tio baixos exigem que os tentemos remediar e aumentar, sob pena de ndo
podermos atingir os objectivos que fixdmos ¢ que sdo anunciados para as
actividades desportivas, e pelos quais, justificamos a presenca e a utilidade da
disciplina de Educagdo Fisica aos alunos, aos pais e as autoridades escolares

(Pieron, 1984a),

A agravar a situago, tal como o demonstra Pimentel (1994, 1995), os alunos com

baixo nivel de habilidade sdo fortemente prejudicados em termos de envolvimento
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pa pratica das actividades fisicas, e consequentemente, se aquele nivel j& era baixo,

essa sua limitacfio tem tendéncia a aumentar.

Por isso, torna-se imperioso tornar maior o tempo de empenhamento motor. Para
o conseguir & necessario, por um lado, procurar ampliar o tempo 1til da aula e 0
tempo disponivel para a pritica e, por outro, ter cuidado com a escolba das
actividades, aumentar a qualidade da organizagdo das aulas e incrementar, pelas
actividades colectivas e individuais de relangamento, a participagdo dos alunos nas

tarefas propostas.

Randall e Imwold (1989) realizaram um estudo para determinar 0 efeito de um
programa de treino na quantidade de ALT-PE conseguido por estudantes
professores. O programa consistia em submeter os alunos-professores a uma
intervencdo desenhada para aumentar O séu conhecimento sobre o conceito de
Academic Learning Time, através da participagdo num semindrio com dimens&o
tedrico-pratica. Os seus resultados evidenciaram diferencas significativas entre os

dois grupos.

As conchisdes deste estudo vém dar forga a programas como 0 que serviu de base
a presente pesquisa, pois o treino de professores, ao nivel do tempo de
empenhamento motor que coNseguem para 0s Seus alunos, parece dar resuitados,
isto &, tudo indica que ¢ possivel melhorar o desempenho dos professores ou dos

futuros professores neste dominio.

Lembramos que, 2 uma taxa de empenhamento motor fraca parecem corresponder,
geralmente, poucas aprendizagens € progressos €, provavelmente, pouco gosto ou
motivagdo para a disciplina praticada, por isso, pensamos justificar-se plenamente a
inclusio e o estudo desta varidvel nos programas de formagdo de professores de
Educagfio Fisica pois, o empenhamento motor é, de acordo com Siedentop
(1983a), uma poderosa maneira de avaliar o Igrau com o qual os professores agem

eficientemente.
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4. A influéncia de algumas varidveis no processo de ensino em

Educacdo Fisica

As relages que se estabelecem entre 0 professor e os seus alunos durante a aula,
constituem aquilo a- que s atribui a designacio de processo de ensino. A forma
como o professor gere o tempo, 0 que 0 professor diz e faz, o que os alumnos
respondem, fazem e perguntam, € 0 que 0S alunos dizem e fazem uns aos outros,

constituem as varidveis do processo de ensino.

As varidveis de processo dizem respeito as actividades e comportamentos que
ocorrem na aula durante a licio (Pieron, 1983, 1984a, 1986, 1986a; Carreiro da
Costa, 1988; Rosado, 1988; Petrica, 1989). Trata-se de identificar claramente o
que faz o professor € o que fazem os seus alunos durante a aula. O processo acaba
por se constituir como um ponto de convergéncia onde intervém, para além das

varidveis proprias que acabimos de referir, alguns outros factores que podem ser

_influenciadores do ensino, isto &, que, embora nfio sejam varidveis de processo, sdo

varidveis externas que também podem ter uma importéncia decisiva sobre 0 acto
de ensinar, relacionadas com: aquele que o d&; aquele que o recebe; o que se da; e

as condi¢es no qual se desenrola.

4.1. As caracteristicas do professor

Os professores, com as suas diferentes habilitacBes académicas e profissionais, por

serem homens ou mulheres, com os seus diferentes anos de idade ou de actividade
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docente, por serem mais ou menos atléticos, por terem diferentes tonalidades e
colocagdes de voz, etc., sio vulgarmente considerados como factores influentes no

processo de ensino..

As caracteristicas dos professores capazes de influenciar o desenrolamento e 0s
efeitos do ensino, como a experiéncia adquirida durante a formagdo, as aquisicSes
ulteriores resultantes da vivéncia com a classe (experiéncia profissional), as
caracteristicas pessoais, tais como, a motivagdo, a inteligéncia, os tragos de
personalidade, os valores e as atitudes, constituem aquilo a que Pieron (1984a,
1986a) apelida de varidveis de pressdgio.

On peut logiquement espérer que [I'enseignement subit

I’influence de celui qui le donne (Pieron, 1984a, 3).

No entanto, quer a investigagio ao nivel do ensino em geral, quer no dominio da
Educagiio Fisica, nfo parece querer confirmar estes pressupostos, pois as
caracteristicas em termos de experiéncia e de formagio nio explicam mais que 5%

de varidncia do rendimento dos alunos (Pieron, 1986a).

Por exemplo, Nygaard (1978) observou a inexisténcia de diferencas significativas
entre professores experientes e inexperientes, no que diz respeito as intervencdes
verbais que tinham previsto empregar e aquelas que tinham efectivamente

empregue.

Mas, outros estudos dfio indicagdes diferentes. Ao procurarem estudar o
comportamento dos alunos do ensino Secundirio, Scheiff e Renard (1992)
verificaram que os professores com onze a vinte anos de experiéncia docente

conseguiam um maior empenhamento motor dos seus alunos.
McBride (1990) procurou discernir estere6tipos comportamentais dos professores,

por sexo, em trés professores e trés professoras, e os seus resultados revelaram

que as professoras usaram mais destrezas de organizagdo nas suas classes e
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chamaram os rapazes pelos nomes, mais frequentemente, do que faziam os
professores. No entanto, os seus alunos de ambos os sexos ndo revelaram ter

percebido um tratamento diferente na classe.

Por seu lado, Rosado (1995) procurou saber se caracteristicas como a formac&o
académica, profissional e a experiéncia, tinham influéncia na capacidade de
diagnéstico e prescrigio de feedbacks aos alunos e aos atletas, no dominio da
modalidade de atletismo, e as suas conclusdes, nuns ¢asos confirmam a influéncia

dessas variaveis e noutros casos no, dependendo da situagdo.

Uma vez que o assunto ainda nfo estd suficientemente esclarecido e 0s
pressupostos iniciais ainda se mantém vivos, e até sfio defendidos por alguns,
parece-nos que ao nivel da formagdo inicial de professores, e particularmente, no
que diz respeito ao presente estudo, a linica caracteristica do professor, em fungio
da qual se justifica ser estudada a sua leccionagdo, poderd ser o sexo a que
pertence, pois, dada a situagfio, todas as outras se enconiram 2 um nivel muito

aproximado, isto ¢, a experiéncia ¢ amesma e a idade € muito semelhante.

4.2. As variaveis de programa ¢ de contexto

O processo de ensino, ou ainda, o desenvolvimento da acgdio na aula sofre a
influéneia de dois grandes tipos de varidveis que temos o hébito de classificar com

os vocabulos de programa e de contexto (Pieron, 1986).

O comportamento de ensino do professor e o comportamento dos alunos nas suas
aulas, nfio sio actos isolados ¢ parecem ser mais forternente influenciados pelos
objectivos a atingir, pela natureza dos conteiidos 2 ensinar e pela avaliagdo, do que

pelas caracteristicas dos alunos.
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Estas componentes da metodologia do ensino das actividades directamente
dependentes da decisdio do professor fisicas (Pieron, 1984a), como 0s objectivos
que ele persegue ou a matéria que ele escolhe para ensinar, constituem aquilo a que
se chama de varidveis de programa (Pieron, 1983, 1984a, 1986, 1986a; Carreiro
da Costa, 1988; Rosado, 1988; Petrica, 1989), e que poderio revelar-se capazes
de influenciar consideravelmente os comportamentos dos professores € os dos

alunos.

Com efeito, a actividade ensinada parece exercer uma forte influéncia nas
interacgBes que se estabelecem entre o professor € 0s seus alunos (Pieromn, .1981),_
pois as primeiras analises efectuadas nas classes conduzidas por estudantes em
formagiio (Pieron, 1985a), puseram em evidéncia diferengas frequentemente
significativas nas interacgdes professor-alunos, segundo as especialidades

ensinadas.

Os nossos resultados nfio confirmam esta evidéncia pois, quando procuramos saber
se a instabilidade que encontrdmos na maioria dos comportamentos refacionados
com as principais fungdes de ensino, estavam relacionadas com a leccionagéo de
modalidades desportivas diferentes (Petrica, 1989), verificdmos que no. Os
comportamentos eram instaveis até na leccionagio da mesma disciplina desportiva,
isto é, na leccionac;:‘io de contetidos diferentes dentro da mesma modalidade
desportiva. Também Rodrigues (1995), ao procurar saber se os comportamentos
de ensino (treino) em voleibol eram diferentes em funggo do objectivo do treino,
observou dez treinadores e verificou que ndo se confirmava essa hipotese e que,
portanto, nfo se podia dizer que essa varidvel de programa tivesse influéncia no

processo de treino.

Noutra direcgfo, Lombardo e Cheffers (1983) verificaram que o conteiido da aula
era um factor influenciador na mteracgdo ¢ comportamento de ensino no gindsio.
Ao estudar o comportamento dos alunos no ensino Secundario, Scheiff ¢ Renard
(1992) concluiram que a modalidade desportiva praticada tinha influéncia na'sua

actividade motora, observando pouca actividade motora em atletismo e muita nos
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desportos colectivos e na danga. Procurando descrever o comportamento dos
alunos nas aulas de Educagfio Fisica Britdnicas, Smith e al. (1995) observaram
vinte e um professores que leccionaram quarenta aulas, em cinco escolas, a
setecentos e quarenta alunos, € concluiram que os alunos estavam geralmente
disponiveis durante uma elevada percentagem de tempo para aprender as
habilidades motoras, mas a percentagem de tempo efectivamente de
empenhamento era consideravelmente menor, € despendiam uma boa parte do
termpo a ouvir o professor e a esperar pela sua vez. Pelo contrario, no jogo, ¢
tempo disponivel era muito menor, mas era gasto na sua quase totalidade em

empenhamento.

Apesar de tudo, o envolvimento em que se desenrolam as diferentes modalidades
desportivas coloca o professor em condigdes de comunicagdo, por vezes, muito
dificeis (Cloes e al., 1985), o que nfio acontece com outras. Factores estranhos a
actividade, como o barulho ou o afastamento, normais em aulas dadas no exterior,
em pétios ou campos exteriores, podem limitar consideravelmente as condi¢Ges de
interaccfio, enquanto que as aulas ministradas no ginasio ja nio apresentam esse

tipo de problemas.

A utilizagio de materiais e equipamentos téo diferentes como os colchdes, o0s
bancos Suecos e os plimos, ou as bolas, as barreiras e os pesos, implicam
necessariamente a adopgdo de formagdes e organizagdes diferentes, adequadas ao
uso do material disponivel, em conjugagio com os objectivos da aprendizagem
(Pieron, 1984a).

Estas condi¢Ses nas quais o ensino deve ocorrer, se ajustar ¢ adaptar, a que se
juntam ainda as caracteristicas dos alunos, o seu nivel de habilidade, etc., sdo
aquilo a que alguns autores (Pieron, 1983, 1984a, 1986, 1986a; Carreiro da Costa,
1988; Rosado, 1988; Petrica, 1989) chamam de varidveis de contexto, €
constituem factores independentes do professor, mas que poderio exercer um

certo impacto sobre o ensino €, fundamentalmente, sobre a sua qualidade.
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Lombardo e Cheffers (1983) verificaram que as varidveis hora do dia, nivel de
escolaridade e dia da semana, tém uma influéncia desprezivel no comportamento

de ensino e na interacgio nas aulas de Educagdo Fisica.

Mas Carreiro da costa (1988) é de opiniZo, de que a competéncia pedagdgica pode
ser concretizada de formas muito diversificadas e varia de acordo com 0 contexto
em que o ensino decorre. E, de facto, os resultados de Rodrigues (1995)
concorrem neste sentido, ao confirmar a hiptese de que o comportamento de

ensino ¢é diferente em fungfio do nivel de habilidade dos alunos, e portanto, que

 esta varidvel de contexto também influencia aquela varidvel de processo.

Posto isto, somos levados a admitir que, se pretendermos efectuar o estudo do
processo de ensino em Educagio Fisica, com vista a obter uma informagdo
descritiva e completa do mesmo, nio poderemos deixar de ter em atengfo, por um
lado, o balanco entre a leccionagio das diferentes modalidades desportivas em
andlise, e por outro, a diferenga resultante dos locais onde decorrem essas mesmas

actividades.
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Hipoteses
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1. As hipéteses de pesquisa

A procura do sucesso pedagbgico tem levado, como vimos, ao desenvolvimento de
metodologias de formagio de professores que possam contribuir, de uma forma
supervisionada e com a ajuda da analise objectiva dos fenémenos que se passam pa

aula, para melhorar as habilidades de ensino.

Pretendendo conhecer o papel das actividades de microensino com pares, como
método treino de competéncias, destrezas, ou habilidades de ensmo dos futuros
professores de Educagfio Fisica para o ensino Bisico, teremos que procurar saber
- como sdo os esses professores em situagio de leccionagdio de aulas de microensino
com colegas: como gerem o tempo de que dispdem para dar as suas aulas; como se
comportam na sua fungfio de ensino; qual € o seu perfil de intervengdio; como
reagem & prestagio motora dos seus alunos; de quanto em guanto tempo é que
reagem ¢ quantas reacgbes tém por cada minuto de pratica; e que comportamentos
conseguem obter dos seus ahmos, particularmente ao nivel do empenhamento

motor.

Por outro lado, deveremos saber ainda: se as aulas dadas por professores séo
diferentes das aulas dadas pelas professoras; se as aulas dadas no interior do
gindsio sio distintas das aulas dadas nos pétios exteriores; e se o ensino de
modalidades desportivas diferentes implicam comportamentos diferentes nos

professores e nos ahmos.
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E, tudo isto, porque estamos convictos que o treino em condigSes favoraveis
poder4 ajudar a criar e a automatizar habitos de trabalho positivos, adequados, ¢
facilitadores de uma intervengio pedagégica real e eficaz, além de permitir um
feedback acerca da actuagio de ensino, que possibilite reforgar o fazer bem e
corrigir estratégias inadequadas, erros de performance e aspectos visivelmente

menos eficazes.

Depois de termos ficado com uma ideia acerca do estado do trabatho no domini(é
do tema em que se insere a presente pesquisa e acerca das varidveis mais e menos
importantes, e das relagdes que se poderdio estabelecer entre elas, parece-nos
possivel formular um conjunto de hipéteses que pretendemos verificar ao longo do

presente estudo.

1.1. As hipoéteses fundamentais

A primeira andlise que pretendemos efectuar insere-se no conhecimento descritivo
das varidveis em presenga, de modo a podermos aprecid-las de uma forma mais
completa possivel, procurando saber quais os tragos mais comuns, quais os valores
mais elevados, quais sdo os valores minimos, qual o valor que representa o
conjunto, como se distribuem os valores comportamentais em torno deste ultimo,
como variam, qual é a variagio standart, etc., quer no que se refere ao conjunto
das modalidades ensinadas, a cada uma dessas modalidades, ao ensino ministrado
por professores e por professoras, ¢ a leccionagfio no interior e no exterior do

gindsio.

Ap6s a realizagio deste primeiro estudo descritivo de cada uma das varidveis,
" importa, para que figuemos com uma informagfio qualitativa mais completa e
aprofundada sobre o assunto, procurar conhecer melhor algumas das relagdes que

se podem estabelecer entre elas, de uma forma clara para podermos evidenciar essa
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relagdo, e colocando-as num modo operacional que possa ser avaliado com base
nos dados disponiveis. Trata-se de tecer conjecturas sobre a relacdo enire as
variaveis, de uma forma objectiva e testavel, isto é, de formular algumas hipdteses
de pesquisa que nfio constituirdio mais do que uma sugestfio de resposta para

alguns aspectos do problema equacionado inicialmente.

Assim, na sequéncia destas preocupagdes surgem duas hipbteses fundamentais,

mais gerais, que procuraremos confirmar no desenvolvimento do presente estudo.

Estas hipoteses procuram equacionar a relagio que se pode estabelecer entre as
varidveis de programa, de contexto e de pressagio (matéria ensinada, local de
ensino, sexo dos professores), com as variaveis de processo (comportamentos do

professor, para a primeira hipétese, € comportamentos dos alunos, para a

segunda).

Considerando que as varidveis de pressagio raramente influenciam o processo de
ensino (Nygaard, 1978, Pieromn, 1986a), ou quando o fazem nfio ¢ de uma forma
significativa (McBride, 1990); que 0s nossos resultados (Petrica, 1989) davam
indicagdes de que algumas das variaveis de processo ndo se alteravam devido a
leccionagfio de unidades de ensino diferentes; e que, nio ¢é evidente que o
envolvimento em que se desenrolam as aulas das diferentes modalidades
desportivas tenha influéncia no processo de ensino em Educagio Fisica (Cloes e
al., 1985), optimos pela formulagdo das nossas hipoteses fundamentais, mais
gerais, sob a forma de nulidade, isto €, de que néo h4 diferengas comportamentais

em fungdio das condicionantes apontadas.

Hip6tese Geral 1. Ndo hé diferencas significativas nos comportamentos de -
ensino manifestados pelos futuros professores de
Educagfio Fisica para o 2° ciclo do ensino do Ensino
Bésico em fungdo do sexo, modalidade a ensinar, ou local
de realizacfio das actividades, em situagéo de leccionagéo

de aulas de microensino com pares.
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Hip6tese Geral 2. Em aulas de microensino com pares leccionadas por
professores ou professoras, no interior ou no exterior,
sobre as diferentes modalidades desportivas, nfo b

diferencas significativas no comportamento dos alunos.

Embora estejamos conscientes de que, provavelmente outros autores, talvez ndo
tivessem optado por formular as hipéteses para este problema no mesmo sentido;_
pois os seus estudos ddo indicacdes diferentes (Scheiff e Renard, 1992; Pieron,
1981, 1985a; Smith e al., 1995), estamos convencidos de que, em termos gerais,

mais globais, a nossa aposta é a opgdo mais indicada.

Cada uma destas hip6teses terd que ser alvo de um processo de especificagdo e
operacionalizagdo, que as torne mais pequenas, mais testiveis, € que nos permita a

sua verificagdo.

1.2. Hipéteses especificas

No que diz respeito & nossa primeira hipétese fundamental, relacionada com o0s
comportamentos do professor, teremos que formular, por subdivisio, um
subconjunto de outras trés, relativas a cada uma das varidveis de pressdgio, de
contexto e de programa, e isto, para cada uma das dimensdes comportamentais

que pretendemos utilizar para analise.
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1.2.1. Comportamentos dos professores

Para estudarmos os comportamentos dos professores pretendemos conhecer, 0
modo como gerem o tempo de que dispdem para dar as suas aulas, os seus
comportamentos relacionados com as principais fungdes de ensino e os seus

comportamentos de reac¢do a prestagéo motora dos alunos.

Assim, para estudar os comportamentos de gestéio do tempo de aula, definimos o
seguinte subconjunto de hipéteses:

Hipotese 3. Niio hi diferengas significativas entre o modo como os
professores e as professoras gerem o tempo de que dispSem

para dar as aulas de microensino com pares;

Hip6tese 4. Em situagfio de microensino com colegas, nfo hi diferencas
significativas entre as aulas dadas no exterior e as aulas dadas

no interior, no que diz respeito aos comportamentos de gest&o;

Hipétese 5. Os comportamentos de gestfio do tempo de aula, em situagao de
microensino com pares, nfo sdo significativamente diferentes

no ensino de modalidades desportivas distintas.

No que se refere aos comportamentos relacionados com as principais fungGes de

ensino, formulamos as seguintes hip6teses especificas:

Hip6tese 6. Ndo ha diferengas significativas entre os comportamentos
relacionados com as principais funges de ensino dos
professores e das professoras, em situagfo de microensino com

pares;
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Hipotese 7. Em situagdo de microensino com colegas, ndo ha diferencas
significativas entre as aulas dadas no exterior € as aulas dadas
no interior, no que diz respeito aos comportamentos

relacionados com as principais fungSes de ensino;

Hip6tese 8. Os comportamentos relacionados com as principais fungGes de
ensino, em situagio de microensino com pares, nio sdo
significativamente ~diferentes no ensino de modalidades

desportivas diferentes.

O comportamento de reacgdo a prestagdo motora dos alunos terd que ser
verificado no que se refere a aspectos quantitativos, expressos pela frequéncia e
taxa mas, nfio havendo necessidade de duplicar vamos apenas utilizar a segunda, €
por aspectos qualitativos, expressos pelo seu objectivo, conteudo, forma, direcgio

e referencial.

Comegando pelos aspectos quantitativos, que sdo normalmente traduzidos pela

taxa, poderemos formular as seguintes hipoteses:

Hip6tese 9. Néo ha diferencas significativas entre a taxa do feedback nos

professores e nas professoras, em situagdo de microensino com

pares;

Hipotese 10. Em situagfo de microensino com colegas, nio ha diferencas
significativas entre as aulas dadas no exterior e as aulas dadas

no interior, no que diz respeito a taxa do feedback;
Hipdtese 11. A taxa do feedback, em situagio de microensino com pares,

nio ¢ significativamente diferente no ensino de modalidades

desportivas distintas.
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A andlise qualitativa obriga-nos a verificar, para cada dimensdo comportamental, se

¢ verdadeira a nossa opgéo:

Hipotese 12. Nio h4 diferengas significativas entre os comportamentos de
feedback pedagégico emitido pelos professores ¢ pelas

professoras, em situagdo de microensino com pares;

Hipétese 13. Em situagio de microensino com colegas, nfio ha diferengas
significativas entre as aulas dadas no exterior e as aulas dadas
no interior no que diz respeito aos comportamentos de reacgo

a prestagiio motora dos alunos;

Hipétese 14. Os comportamentos de feedback pedagégico, emitido pelos
professores em situagio de microensino com pares, nio sio
significativamente  diferentes no ensino de modalidades

desportivas diferentes.

Cada uma das hipoteses pertencentes a este ultimo conjunto poderd ser
desdobrado em tantas sub-hip6teses, quantas as dimensSes comportamentais

utilizadas para o estudo da reacgdo  prestagio motora dos alunos.

Assim, em relagdo ao objectivo do feedback temos:

Hipétese 15. Ndo ha diferencas significativas entre o objectivo do feedback
emitido pelos professores e pelas professoras, em situacdo de
microensino corn pares;

Hipotese 16. Em situagdo de microensino com colegas, nio ha diferengas

significativas entre as aulas dadas no exterior e as aulas dadas

no interior, no que diz respeito ao objectivo do feedback;
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Hipétese 17. O objectivo dos comportamentos de reacgdo a prestagdo
motora dos alunos, em situa¢do de microensino com pares, nio
¢ significativamente diferente quando se ensinam as distintas

modalidades desportivas.

Em relagdio ao contetido do feedback temos:

Hipétese 18. Nio ha diferengas significativas entre o conteudo da reacgdo 4
prestagdo motora dos alunos emitido pelos professores e pelas

professoras, em situagdo de microensino com pares;

Hip6tese 19. Em situagio de microensino com colegas, ndo ha diferengas
significativas entre as aulas dadas no exterior ¢ as aulas dadas

no interior, no que diz respeito ao conteado do feedback;

Hipétese 20. O conteido dos comportamentos de feedback pedagégico
emitido pelos futuros professores, em situagdio de microensino
com pares, nfo é significativamente diferente no ensino das

diversas modalidades desportivas.

No que diz respeito a forma do feedback temos:

Hipétese 21. Nao ha diferencas significativas entre a forma do feedback
emitido pelos professores e pelas professoras, em situagdo de

MiCroensino com pares;

Hipétese 22. Em situagdio de microensino com colegas, ndo ha diferengas
significativas entre as aulas dadas no exterior e as aulas dadas -
no interior no que diz respeito & forma da reacgdo 2 prestagéo

motora dos alunos;
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Hip6tese 23. A forma do feedback, em situagéo de microensino com pares,

ndo varia com o ensino de modalidades desportivas diferentes.
Passando a referir-nos a direc¢do do feedback temos:

Hipotese 24. Naio ha diferencas significativas entre a direcgiio do feedback
emitido pelos professores e pelas professoras, em situagdo de

MiCroensing com pares;

Hipétese 25. Em situagdo de mlcroensmo com colegas, ndo hé dlferem;as
significativas entre as aulas dadas no exterior € as aulas dadas

no interior, no que diz respeito & direcgdo do feedback;

Hipé6tese 26. A direcgdo dos comportamentos de reacgfo a prestagdo motora
dos alunos, em situagio de microensino com pares, nio ¢
significativamente  diferente no ensino de modalidades

desportivas distintas.
E finalmente, em relagfio ao referencial do feedback temos:

Hipétese 27. Nao ha diferengas significativas entre o referencial do feedback
pedagégico emitido pelos professores e pelas professoras, em

situagdo de microensino com pares;

Hip6tese 28. Em situagfio de microensino com colegas, nfo hi diferencas
significativas entre as aulas dadas no exterior e as aulas dadas

no interior, no que diz respeito ao referencial do feedback;

Hipétese 29. O referencial dos comportamentos de reacgdo 4 prestacio
motora dos alunos, em situa¢do de microensino com pares, ndo
¢ significativamente diferente no ensino das varias modalidades

desportivas.
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1.2.2. Comportamentos dos alunos

Tal como aconteceu para os comportamentos do professor, a abordagem ao
estudo do comportamento dos alunos, no 4mbito desta pesquisa, justifica que
formulemos um subconjunto de outras trés relativas a cada uma das varidveis de
_ i)rességio, de contexto e de programa, para os comportamentos, em geral, € outras

tantas para o empenhamento motor, em particular.

Assim, para os comportamentos dos alunos definimos o seguinte subconjunto de
hipéteses: '

Hipétese 30. Ndo ha diferencas significativas no comportamento dos alunos,
em aulas de microensino com pares leccionadas por professores

e por professoras;

Hipétese 31. Bm situagfio de microensino com colegas, nfio hd diferencas
significativas entre as aulas dadas no exterior ¢ as aulas dadas
no inmterior, no que diz respeito aos comportamentos dos

alunos;
Hipétese 32. Os comportamentos dos alunos, em situagio de microensino
com pares, nio sio significativamente diferentes no ensino de

modalidades desportivas distintas.

Especificamente para o caso do empenhamento motor:
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Hipétese 33. Nio hé diferengas significativas no empenhamento motor dos
alunos em aulas de microensino com pares leccionadas por

professores e por professoras;

Hipétese 34. Em situagdo de microensino com colegas, nfo ha diferengas
significativas entre as aulas dadas no exterior e as aulas dadas
no interior, no que diz respeito ao empenhamento motor dos

alunos;

Hipétese 35. O empenhamento motor dos alunos, em situagio de
microensino com pares, nfio é significativamente diferente no

ensino de modalidades desportivas distintas.

As hipéteses especificas mimeros 32 e 35, assim como as 5, 8, 11, 14, 17, 20, 23,
26 e 29, poderiam perfeitamente desdobrar-se em quinze sub-hipéteses,
correspondentes ao conjunto de modalidades desportivas leccionadas, agrupadas

duas a duas para efeitos de comparag&o.

De facto, € 0 que teremos que fazer, em termos de tratamento dos dados, mas
atendendo ao fastidioso que seria, enumerar e descrever cada uma delas aqui, até
porque o niimero jé vai extenso, vamos ter a ousadia de dispensar a sua descrigéo

exaustiva, ficando, no entanto, a nota de que esse trabalho sera realizado.

2. As variaveis nas hipéteses

A nossa pesquisa, que se pretendia um estudo exaustivo do ponto de vista
descritivo (Denzin e Lincon, 1994), para obter uma imagem fiel da actividade dos
futuros docentes de Educagfio Fisica em situagdo de formagdo inicial, exercendo

actividades experimentais supervisionadas de leccionagio com pares, foi
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enriquecida com a introdugdo de algumas varidveis que melhor permitirdo
aprofundar a abordagem do assunto, por nos permitirem, para além do simples
conhecimento descritivo, estudar algumas caracteristicas importantes, e

particularmente, as relages que se podem estabelecer entre elas.

" Assim, de acordo com Tuckman (1978), ou Fox (1981), poderemos identificar

algumas das varidveis presentes nas nossas hipéteses de pesquisa.

O factor que seleccionamos para determinar a sua relagio para com o fenémeno
observado, constituindo aquilo a que chamamos de condigfio antecedente, € a

varidvel independente.

No presente estudo identificamos as seguintes variaveis independentes:
- Sexo, isto é, o género a que pertence o responsavel pela condugio do
processo de ensino;
- Local de actividade, ou seja, o sitio onde decorrem as aulas;

- Modalidade desportiva a ensinar.

S#o varidveis independentes, porque estamos apenas interessados em conhecer o
seu efeito, a sua influéneia, a sua relagio, noutra ou noutras variaveis, as variaveis
dependentes, factores que observamos ¢ que medimos para determinar aquele
efeito.
Podemos, assim, encontrar as varidveis dependentes:

- Comportamento dos professores;

- Comportamentos dos alunos.

Como pretendemos verificar aquela relagio em situagdes, perspectivas, ou se
quisermos, dimensdes distintas, surgem as varidveis moderadoras, que constituem
o factor, ou factores manipulados, ou seleccionados por nés para descobrir, de que

forma modificam a relagdo das varidveis, para um fenémeno observavel.
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Portanto, as varidveis moderadoras presentes no nosso estudo correspondem as
situacSes de anslise, isto &, sdo as dimensdes comportamentais, para o0
comportamento do professor:

- Gestdo do tempo de aula;

- Comportamentos relacionados com as principais fung3es de ensino;

- Taxa do feedback;

- Comportamento de feedback..

E as perspectivas de andlise, para o comportamento dos alunos:
- Empenhamento motor;
- Comportamentos manifestados durante as aulas.

A situagdio em que se desenvolve a relagfo entre as varidveis anteriores, apresenta
como principais variaveis de controlo:

- Tipo de actividade;

- Duragio da ligio;

- Niimero de alunos;

- Nivel de ensino.

E finalmente, estamos conscientes que hé alguns factores que teoricamente podem
afectar o estudo, cujos efeitos podem ser inferidos da influéncia das varidveis
independentes, sdo as varidveis que intervém mas que nfio sdo controladas ¢ que,

por isso, convém estarmos conscientes da sua influéncia.
Assim, como variaveis parasitas poderemos considerar:

- Nivel de habilidade motora dos alunos;
- Escolha da ligdo.
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Capitulo I

Metodologia
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1. Metodologia

Neste capiftulo vamos descrever os principais procedimentos adoptados, do ponto
de vista do caminho a percorrer no processo de investigagdio, para podermos tirar
conclusdes acerca das nossas variaveis, isto €, vamos explicar detalhadamente 0s
procedimentos seguidos nesta pesquisa para podermos encontrar as respostas para

as nossas questdes, e tirar as respectivas conclusbes.

Trata-se de descrever o presente plano de investigacfio, ou seja, a explicagdo do
modelo de formagdo de professores sobre o qual pretendemos efectuar o estudo, &
identificacsio dos sujeitos utilizados na presente pesquisa, os métodos, técnicas €

instrumentos de recolha de dados, e os métodos e técnicas de analise dos dados.

2. Modelo de formacio

H# alguns anos, a escola Superior de Educagio do Instituto Politécnico de Castelo
Branco, através da sua unidade cientifica e pedagégica de Educagdo Fisica, tem
vindo a apostar nurna preparagfo prévia para a préatica pedagdgica dos seus alunos
da formagdo inicial, naquela 4rea disciplinar, baseada na prética de actividades de

microensino com pares.
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Esta prética é constituida pela leccionagéo de aulas de doze minutos, ministradas a
seis alunos, seus colegas de curso, sobre um tema a sua escolha, e com todas as

condi¢Bes materiais 4 sua disposi¢do para a realizacdio das mesmas.

Os professores sio instruidos para leccionar a parte principal de uma aula de
Educaggo Fisica aos seus pares, partindo do principio que se trata de alunos seus, €

de forma a poderem por em prética todos os conhecimentos adquiridos at€ ent&o.

A actividade & registada em video, para se poder usufruir das vantagens permitidas
pela observacio em diferido (Altenberger e Grobing, 1978; Pieron, 1986, 1986a),
discutida em grupo, logo a seguir ao seu férminus, para se poder usufruir das
vantagens da observaggio ao vivo (Pieron, 1986a), e do ensino reflexivo (Mosher ¢
Purpel, 1972; Siedentop, 1983a; Sarmento e al., 1994; Hawkey, 1995; Tousignant
¢ Brunelle, 1996; Wright, 1996). Depois, e & posteriori, é seguida de um trabalho
que consiste numa auto-andlise objectiva e diversificada do que se passou na aula,
de forma 2 conduzir os alunos 2 elaboragio de um projecto pessoal modificagdo
comportamental, no sentido de proporcionar uma auto reflexfio sobre o acto de

ensinar as actividades fisicas, para o procurar mefborar.

Utilizamos este modelo, crentes de que esta pratica reflectiva de supervisdo clinica,
nas melhores condicbes contextuais, possibilita aos alunos uma experiéncia que
Ihes poder4 ser muito util, como condigdo antecedente, na sua pratica pedagégica

conducente & profissionalizagdo, e até, na sua actividade profissional futura.
Os registos em video sdo guardados na mediateca da escola, constituindo um

banco de dados video, para poderem ser utilizados por alunos e professores, nas

diferentes situacdes que se lhes oferecam explorar.
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3. Populacio ¢ amostra

De todos os alunos sujeitos ao modelo de formagdo apresentado, utilizamos para o
presente estudo a quase totalidade dos casos registados até 1995, com excepgéo,
para alguns registos que nfo reuniam as condicbes de imagem ou de som
pretendidas e necessarias & observagéo. X
Por isso, a nossa amostra ¢ constituida por 60 futuros professores de Educagio
Fisica, 14 do sexo feminino e 46 do sexo masculino, alunos da Escola Superior de
Educagsio do Instituto Politécnico de Castelo Branco, em situagfio de leccionagdo

real de aulas de microensino.

Quase metade destes professores (28), escolheram a gindstica como tema a
ensinar, enquanto que o andebol (7), o basquetebol (7), o futebol (7), o voleibol
(6) e o atletismo (5), foram as outras modalidades desportivas escolhidas,
correspondendo & leccionagio 34 aulas no interior (ginasio), e 26 no exterior
(campos exteriores). Neste caso nfio se verificou a tendéncia da opgdo priméria
pelos desportos colectivos, como aconteceu no estudo desenvolvido por Pieron e
Absil (1981), pois a modalidade mais escolhida foi a ginstica, embora a diferenca

para os desportos colectivos, fosse apenas de uma aula.

4. Métodos e técnicas de recolha de dados

Vamos agora passar a descrever pormenorizadamente 0s procedimentos adoptados

para a recolha dos nossos dados, comegando por referir-nos as condi¢6es em que
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foi efectuada, quando € que aconteceu, como € que foi efectuada e com o auxilio
de que instrumentos. Depois, esclarecendo 0 modo como afinimos 0s NOssOs
nstrumentos de recolha, e¢ finalmente, quais foram as unidades de registo

adoptadas e as respectivas condigdes de registo.

4.1. Condig¢des de recolha

As aulas foram gravadas em video para posterior observagdo, com registo de som
e imagem, tendo tido a preocupagdo de colocar a cAmara de forma, ¢ com um
angulo de visdio, que permitisse observar o maximo possivel da vida da classe, em

fungdo do local onde decorria a actividade.

Para o registo de imagem, pediu-se a um funcionario, ja com alguma experiéncia
na colheita de imagens em classes de Educagdo Fisica, que efectuasse as gravagdes
procurando respeitar os objectivos da investigagfio, em detrimento da beleza que as
aulas de Educagiio Fisica, € que as actividades fisicas, podem proporcionar, isto €,
procurando captar sempre o professor, e apanhar o maximo de alnos possivel, no

angulo de visio de uma cAmara de video de 8 mm.

O som foi registado por intermédio da utilizagdo de um microfone sem fios,
emissor de FM, de forma a poder ser captado por um radio sintonizador de FM,
que estava colocado nas proximidades da camara, ligado directamente a esta € que,
para além de poder proporcionar um registo mais claro de tudo o que o professor
procurava transmitir aos alunos, permitia que pudéssemos acompanhar a aula, ¢
particularmente, aquilo que ele dizia, principalmente, quando a actividade ou a -

posigéio do professor nos ficava demasiado distante.

Posteriormente, as imagens eram tratadas por copia com introdugdo de registo

temporal, até ao segundo, através de uma montagem, com o auxilio de um
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misturador incorporador de video, de forma a poder, sempre que se efectuasse
uma pausa no visionamento, saber exactamente o tempo decorrido desde o inicio

da ;cmla,

4.2. Realizacao no tempo

A recolha de dados, segundo as sua realizagGo no tempo pode ser considerada de
periddica (Melo Barreiros, 1984), por ser efectuada em determinadas alturas,
normalmente o segundo semestre, que s¢ repetem ao longo do tempo, todos 0s

anos académicos, desde que o modelo de formagio comegou a ser implementado.

As gravagbes foram efectuadas entre 1990 ¢ 1995, sendo colhidas todos os anos
no decurso da cadeira de anilise do processo de ensino em Educaggio Fisica, do
curso de licenciatura em ensino da Educacfio Fisica, da Escola Superior de
Educagfio, do Instituto Politécnico de Castelo Branco, ¢ depois de tratadas as
imagens, o som, ¢ a montagem do tempo, €ram guardadas na base de dados de

video da mediateca daquela escola Superior.

A observagiio, por seu lado, e por estes mesmos motivos, pode considerar-se uma

recoltha ocasional, por acontecer apenas quando o investigador necessita.

4.3. Fontes de recolha

A analise sistemAtica do que se passa na aula, da accdo durante o processo de
ensino-aprendizagem, dos comportamentos dos professores e dos seus alunos, ¢

das interacgBes entre eles, pode fornecer-nos miltiplos dados descritivos que nos
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faltam para reflectirmos profundamente sobre o acto de ensinar e para podermos

pensar em methorar o ensino.

A observagio, segundo Pieron (1986a), por constituir um método de colheita de
dados destinados a representar, tdo fielmente quanto possivel, a realidade da aula
nas condi¢Ses naturais em que s¢ processa, pelas precaugdes a tomar na defini¢io
cuidadosa e rigorosa dos acontecimentos a observar, e pelo treino dos
observadores, assume-se COmo um método de colheita de dados que apresenta um
rigor cientifico bastante aceitavel e, por isso, sera a fonte de recolha de dados qué

utilizaremos no presente estudo.

4.3.1. Instrumentos de observagao

De acordo com Pieron (1986a), para analisar 0 ensino podem ser utilizados planos

de observagdo sequenciais e planos de observagao multidimensionais.

No presente estudo, utilizaremos trés sistemas de observagfo sequenciais e um
sistema de anlise multidimensional, respectivamente, para a observagdo do modo
como o professor faz a gestdo do tempo de aula, para a observagio dos
comportamentos relacionados com as principais fungBes de ensino, manifestados
pelo professor, para a observagdo do comportamento dos seus alunos, € para a
observagdo do comportamento de reaccéo 3 actividade motora dos alunos, mais

frequentemente conhecido por feedback pedagogico.

. Para a anslise do modo como os professores gerem 0 tempo de dispdem para dar a
aula de microensino, serfio utilizadas as principais nogdes de tempo adoptadas pela
maioria dos estudo sobre esta tematica (Rosenshine, 1979; Pieron, 1981, 1982,
1984a, 1986a; Carreiro da Costa, 1984a, 1988; Pieron, Cloes e Dewart, 1985;

_ Bras, 1986; Bras e Pieron, 1987; Robalo, 1988; Swallus ¢ al, 1988; Petrica, 1989,

1993; Carreiro da Costa e Pieron, 1990; Scheiff e Renard, 1991, 1992a).
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SISTEMA DE OBSERVACAO

1- ANALISE DA GESTAO DO TEMPO DE AULA
1.1- Tempo de InformagZo (TT);
1.2- Tempo de Transigdo (TT);
1.3- Tempo Disponivel para a Prética (TDF).

2. ANALISE DA ACTIVIDADE INDIVIDUAL DO ALUNO
2.1.- Actividade motora (AM)
2.2.- Manipulagio do Material (MM)
2.3.- Deslocamento (DES)
2.4.- Atengiio 2 Informagio (Al)
2.5.- Espera (E)
2.6.- Comportamento Fora da Tarefa (CFT)
2.7.- Interacgies Verbais (IV)
2.8.- Outros (O)

3- ANALISE DOS COMPORTAMENTOS DE ENSINO
3.1- Instrugfo (I);
3.2- Demonstragio (I);
3.3- Feedback (FB);
3.4- Organizagio (OR);
3.5- Afectividade (A);
3.6~ Observagdo (0)
3.7- Outros (Out)

4. ANALISE DO FEEDBACK PEDAGOGICO
4.1.- OBJECTIVO
4.1.1- Avaliativo (AV)
4.1.2- Desceritivo (D)
4.1.3- Prescritivo (P)
4.1.4- Interrogativo (I)
4.2.- CONTEUDO
4 2.1- Percepedo (P)
4.2.2- Conhecimento (C)
4.3.- FORMA
4.3.1- Auditivo (A)
4.3.2- Visual (V)
4.3.3- Kinestésico (K)
4.3.4- Misto (M)
4.4.- DIRECGAO
4.4.1- Classe (C)
4.4.2- Grupo (G)
4.4.3- Aluno (A)
4.5.- REFERENCIAL
4.5.1- Totalidade do movimento (T)
4.5.2- Parte do movimento (P)

Quadro 2 - Categorias do sistema de observagio adoptado para analisar a aula de microensino
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. Para efectuarmos o estudo dos comportamentos dos professores, relacionados com
as principais fungBes de ensino, serd utilizado o PROF./ULg, desenvolvido na
Universidade de Liégé por Pieron (1986a), por ter sido, ultimamente, o mais
uatilizado entre nés (Correia, 1985; Gongalves, 1985, 1990; Bras, 1986; Brito,
1986; Sena Lino, 1986; Bras e Pieron, 1987; Carreiro da Costa, 1988, 1989;
Robalo, 1988a; Petrica, 1989; Carreiro da Costa e Pieron, 1990), e assim, ser mals
facil fazer a interpretagdo dos resultados.

Para a observagio do comportamento dos ahinos, e particularmente, 0 seu
empenhamento motor, utilizar-se-4 o OBEL/Ulg, desenvolvido no mesmo local, e
utilizado por diversos autores em pesquisas sobre o comporiamenio ou a
actividade do corpo discente, de modo a poder propiciar uma informag#o objectiva
sobre o empenhamento, motor € cognitivo, ¢ sobre os restantes comportamentos
(Pieron e Dohogne, 1980; Pieron, 1984a, 1986a; Pimentel, 1986; Simas Santos,
1986; Carreiro da Costa, 1988; Robalo, 1988; Pieron e Pimentel, 1989; Carreiro da
Costa e Pieron, 1990; Scheiff ¢ Renard, 1992; Carreiro da Costa, Pereira e Diniz,
1996), e pelos mesmos motivos, poderd proporcioparmos a possibilidade de

compararmos 0s nossos resulatados.

E, finalmente, para 2 anlise multidimensional do feedback pedagbgico, optaremos
pela utilizagio o FEED/ULg (Pieron e Devillers, 1980; Pieron ¢ R. Delmelle, 1983;
Pieron e V. Delmelle, 1983; Gongalves, 1985; Pieron, Neto e Carreiro da ‘Costa,
1985; Bré.s,'1986; Guimaries, 1986; Bras e Pieron, 1987; Carreiro da Costa, 1988;
Rosado, 1988, 1988a; Rodrigues, 1989, 1990; Robalo, 1989; Carreiro da costa e
Pieron, 1990; Carreiro da Costa e Onofre, 1990; Marques da Costa, 1991;

Marques dos Santos, 1992), pelos mesmos motivos.
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4.3.2. Validade do sistema

Para evitar os problemas causados pela validagio de um novo sistema de
observagio (Postic, 1979; Pieron, 19864) e os inerentes inconvenientes que do seu
uso resultariam, nomeadamente em termos comparativos, quando pretendessemos

comparar os resultados obtidos com os de outros estudos, optamos pela utilizag#o

de sistemas de_observagﬁo ja credenciados, validados e utilizados, como vimos, por

numerosos investigadores, provenientes da Bélgica, da Universidade de Liégé, mas
j4 largamente difundidos entre nés e que tém uma aplicagio bastante ajustada &
analise de ensino, que com apenas algumas ligeiras adaptagSes, ou até explicacdes
do foro conceptual, e através do recurso a uma clara exemplificagdo, nos parece

servirem perfeitamente para o efeito a que nos propomos.

4.3.3. Afinaciio do insfrumento de observacio

A elaboraggio, ou a adopgdo, de um sisterna de observagdo comega pela definigdo
conceptual dos comportamentos a observar. Uma vez definidos, eles sdo ilustrados
de exemplos, permitindo passar de um universo tedrico & realidade pratica, e
facilitar a identificagdo e classificagdo dos comportamentos a observar (Pieron e

Drion, 1977; Pieron, 1983, 1986a).

Para a afinacdio do sistema de observacdio utilizado, foram definidas muito bem as
categorias de cada uma das dimensdes em estudo e ilustradas por dois exemplos,
que pretendiam ser suficientemente elucidativos e esclarecedores do que se

entendia por cada uma das categorias comportamentais em analise.
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Foram constituidos trés grupos de observagdo, alunos do quarto ano da
licenciatura em ensino da Educagfio Fisica da escola, ja em processo de estagio,
que efectuaram as observagbes durante a cadeira de andlise do processo de ensino

‘em Educagio Fisica IL

Cada uma das dimensdes foi devidamente explicada aos grupos de observadores, €
foram discutidas as categorias que a compunham utilizando, frequentemente,
exemplos praticos, € recorrendo, sistematicamente, ao visionamento de situagGes

de ensino esclarecedoras, que tinhamos registado em video.
4.3.3.1. Anilise da gestdo do tempo de anla

Assim, tomando como ponto de partida as nogdes de tempo (Rosenshine, 1979;
Pieron, 1981, 1982, 1984a, 1986a; Carreiro da Costa, 1984a, 1988; Pieron, Cloes
e Dewart, 1985; Bras, 1986; Bras e Pieron, 1987; Robalo, 1988; Swallus e al,
1988; Petrica, 1989, 1993; Carreiro da Costa € Pieron, 1990; Scheiff e Renard,
1991, 1992a), a observagso relativa 4 analise da gestdo do tempo de aula assenta

fundamentalmente sobre as variaveis:

- Tempo de Informagio (TI) - Tempo gasto pelo professor para informar a

totalidade dos alunos, sobre toda a
actividade. O professor interrompe a
actividade para:

- Transmitir os contetidos de ensino, instrucdo;

- Questionar os alunos sobre a matéria;

- Informar sobre o modo de funcionamento da

aula;

- Reagir 4 prestagio, feedback;
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- Trocar impressdes, discutir e reflectir com
os alunos a matéria e a actividade, efectuar a
sintese;

- Ete.

Exemplos:
- "Agora vamos realizar um exercicio de forca. Pernas juntas, vamos

saltar o mais alto possivel."
- "Os jogadores que estdo mais perto do cesto sdo os que vd0 efectuar o

ressalto, os outros..."

- Tempo de Transigio (TT) - Tempo gasto na organizagfo da aula com a
actividade parada:
- Colocagiio do material;

- Aquele que medeia o fim de uma actividade e o inicio da
outra;

- Os alunos esperam o comego da actividade ou da

informag#o;

- Colocagiio em filas;

- Escolha ou formag#o de grupos;
- Etc.

Exemplos:

- "Chega, podem descansar, ..., recomegar.”

-Na escolha dos grupos: "Tu fazes parte deste grupo, nio é? E tu?"
- "Vai buscar aquela bola, estou a espera.”

- Tempo Disponivel para a Pratica (TDP) - Tempo de que o aluno realmente

dispbe para a pratica:
- Aquele que o professor deixa para

os alunos praticarem a actividade fisica.

Exemplo:
- Os alunos praticam a actividade proposta.

132




4.3.3.2. Comportamentos de ensino

Para a observagio dos comportamentos manifestados pelos professores durante
as aulas, partindo das categorias associadas aos principais comportamentos de
ensino referidos (Pieron, 1986, 1986a; Correia, 1985; Gongalves, 1985, 1990_;
Bras, 1986; Brito, 1986; Sena Lino, 1986; Bras e Pieron, 1987; Carreiro da Costa,
1988, 1989; Robalo, 1988a; Petrica, 1989; Carreiro da Costa ¢ P_ieron, 1990), séo
definidas as seguintes variaveis: ' -
- Instr;lg:ﬁo (1) - IntervengSes respeitantes a matéria de ensino, & maneira
de realizar um exercicio, produzindo-se antes da actividade

motora dos alunos;

Exemplos:
- "0 exercicio que vamos realizar é um salto em extensdo, com oS pés

juntos,..."
- "O jogador que tem 2 bola, deve colocar-se, sempre que possivel, no

corredor central,..."

- Demonstraciio (D) - Intervengdes respeitantes a matéria de ensino, & forma
de realizar um exercicio, acompanhadas de execug#o total
ou parcial por parte do professor ou com utilizagdo de
um aluno, uma jmagem, etc., produzidas antes da

actividade motora dos alunos;

Exemplos:
-"O pino faz-se assim (executa), estdo a ver?"

-"No salto, reparem no vosso colega, saita.”
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- Feedback (FB) - Reacgdes a0 comportamento dos alunos relacionadas

com as tarefas propostas, acontecendo durante ou apds a

execugao;

Exemplos:
- "Estica bem os bragos para receberes a bola e desloca-te, antecipa-te 4

bola."
- "Vamos, vamos, vamos, mais ripido, quanto mais rapido methor."

- Organizac¢io (OR) - Intervengdes que regulam a vida na classe, tais
como os deslocamentos dos alunos, indicagdes relativas a
colocagiio dos materiais, a formagdo de grupos, ao inicio

e fim de actividade, etc.;

Exemplos:
- "Este grupo vai para aquele colchdo, aquele vai para o banco, ..."

- "Chega, chega, j& estd bom, podem vir aqui para perto de mim."

- Afectividade (A) - Intervencdes em que 0 professor elogia, reconhece ©
mérito do ou dos alunos, encoraja, recompensa, apresenta
um aluno como um exemplo a seguir, ironiza, ameaca, acusa,

critica, castiga, mostra afabilidade, etc.;

. Exemplos:
_"JA estds cansado? Vi 14, faz mais uma vez."

- "Hoje o Jodo estd muito bem disposto, assim é que &, com alegria € que

andamos bem."

~ - Observagiio (OB) - O professor observa em siléncio os seus alunos durante

a execucio das tarefas propostas, ou ouve um aluno;

Exemplos:
- O professor observa os alunos a executar o passe de dedos.

- O professor observa os alunos a escolher as equipas.
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- Outras (O) - Todas as outras intervencdes do professor.

4.3.3.3. Actividade individual do aluno

Para estudar o comportamento dos alunos e, particularmente, o seu empgnhamcnto.
motor, a op¢do recai sobre a utilizagio da maioria das categorias adoptadas pelos

.auto-res referenciados que utilizaram como mstrumento de andlise o OBEL/ULg
(Pieron ¢ Dohogne, 1980; Pieron, 1984a, 1986a; Pimentel, 1986; Simas Santos,
1986; Carreiro da Costa, 1988; Robalo, 1988; Pieron e Pimentel, 1989; Carreiro da
Costa e Pieron, 1990; Scheiff e Renard, 1992):

-Actividade Motora (AM) - O aluno participa nas actividades praticas de
aprendizagem ou de treino, de acordo com os

objectivos da aula e sob proposta do professor;

-Manipulagio do material (MM) - O aluno coloca, pega, distribui, dispSe ou
arruma o material didéctico, os aparelhos ou

0 equipamento;

-Deslocamento (DES) - O aluno desloca-se para retomar 0 seu lugar depois de
um exercicio, dirige-se para perto do professor a fim de
receber uma informacfio, dirige-se para perto dum
aparelho ou equipamento, toma lugar numa formagéo

permitindo a execugéo da actividade ou do exercicio;

-Atenciio a informagio (AD) - O aluno manifesta sinais exteriores de atengdo

perante uma informagdo fornecida pelo professor;
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- Espera (E) - O aluno encontra-se numa formagfio esperando a sua vez de

realizar um exercicio e manifesta interesse pela actividade;

- Comportamento fora da tarefa (CFT) - O aluno centra-se numa outra
actividade que nfo tenha sido

proposta;
- Interacgdes verbais (IV) - O aluno entra em comunicagio com outros alunos;

- Outros (O) - Todos os restantes comportamentos.

4.3.3.4. Analise multidirnensional do feedback

pedagogico

Para a observagdo do comportamento de reacgio & actividade motora dos alunos
sio utilizadas as categorias e dimensdes seguintes, extraidas do FEED/ULg
(Pieron e Devillers, 1980; Pieron e R. Delmelle, 1983; Pieron e V. Delmelle, 1983;
Gongalves, 1985; Pieron, Neto ¢ Carreiro da Costa, 1985; Bras, 1986; Guimarfes,
1986; Bras e Pieron, 1987; Carreiro da Costa, 1988; Rosado, 1988, 1988a;
Rodrigues, 1989, 1990; Robalo, 1989; Carreiro da costa e Pieron, 1990; Catreiro
da Costa e Onofre, 1990; Marques da Costa, 1991; Marques dos Santos, 1992):

Dimensio: Objectivo do feedback

_ Avaliativo (AV) - O professor fornece uma estimag&o qualitativa da prestag&o
do aluno com o seguinte aspecto:
- Aprovativo (+) - Avaliag3o positiva;

- Desaprovativo (-) - Avaliagdo negativa;
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]_Exemplo: ‘
- “Isso foi muito bem feito” ‘

- “Néo € assim™; '

- Deseritivo (D) - O professor descreve totalmente ou parcialmente o movimento

efectuado pelo aluno;

Exemplos:
- “Estds com as pernas flectidas”™

- “Efectuaste o passe sem olhar para o companheiro™

- Prescritivo (P) - O professor d4 uma indicagéo a respeitar durante ou numa

proxima execugdo, impondo uma sofugéio ao aluno;

Exemplos:
- “PBe aqui as mios”

- “Corre para ali para te desmarcares”

- Interrogativo (I) - O proféssor interroga o aluno sobre a sua prestagio;

Exemplos:
- “Sabes como € que tinhas as pernas?”;

- “Para onde € que tu vais a correr?”;

Dimensao: Conteiido do feedback

- Percepeio (P) - Quando a reacgéo apela 3 percepgio do aluno;

/

Exempilos:
- Qs bragos a largura dos ombros”;

- “Tens que olhar para o teu companheiro”;

- Conhecimento (C) - Quando a reacgfio apela ao conhecimento;

137




Exemplos:
- “Como & que se devem colocar as maos?";

- “O passe tem que ser efectuado com as duas mios”

Dimensio: Forma do feedback
- Auditivo (A) - A reacgio € verbal;

_ Visual (V) - A reacgdio é efectuada atraves da demonstragfio, da apresentagdo de
imagens do todo ou de parte da tarefa;

- Kinestésico (K) - O professor tenta modificar a prestagfio do aluno manipulando

uma ou outra parte do corpo deste;

- Misto (M) - A reacgfio combina duas ou mais das categorias anteriores;

Dimensdo: Direccio do feedback
- Classe (C) - Quando se destina a toda a turma;

- Grupo (G) - Quando se destina a um grupo de alunos organizado;

- Aluno (A) - Quando se destina apenas a um aluno;

Dimensio: Referencial do feedback

_ Totalidade do movimento (T) - Quando se refere ao movimento completo;
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Exemplos: ‘
- “Bstas 4 fazer tudo mal”,;

- “Bxecuta o movimento com mais velocidade do principio até ao fim™;

- Parte do movimento (P) - Quando se refere apenas a uma ou a vérias partes do

movimento;

Exemplos:
- “Os bragos estendidos”;

- “Pega bem na bola”;

4.3.3.5. Fidelidade

Finalmente, foi verificada a fidelidade inter observadores, de forma a podermos
garantir que, independentemente do observador, o resultado observado nfio seria

significativamente diferente.

Para tal, foi utilizada a percentagem de acordos de Bellack (Turcotte, 1973), que
nos oferece garantia de que, com uma percentagem de acordos da ordem dos 85%,
j4 poderemos dizer que hi uma fidelidade aceitavel do ponto de vista cientifico,

para que se POSsa Prosseguir com o Processo de investigacdo.

Em cada grupo de observadores, aferiu-se a fidelidade para cada sistema de

observagdo utilizado e verificou-se que 0s resultados (como se pode ver através da
consulta ao anexo 9) foram sempre superiores aquele valor e, em alguns casos, a

percentagem de acordos de Bellack, chegou mesmo a ser superior a 95%.
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4.3.4. Upidades de registo

A escolha das unidades de observagdio &, segundo Pieron (1986a), muito delicada.
Podemos empregar vérios tipos de unidades de observagdo de acordo com 0s
instrumentos utilizados. Estas unidades ddo conta dos episodios, das frases, dos

gestos, das perguntas e das respostas, €tc..

Para Que se efectue a observagiio no presente estudo, sdo utilizadas como unidades
de observaggo:
- A cronometragem, até ao segundo;

- E o registo de acontecimentos.

A cronometragem, também designada de registo de duragdo ou duragdo da
resposta (Ojeme, 1984), foca a quantidade de tempo durante a qual os
comportamentos ocorrem na aula, € no presente estudo serve para observarmos o
modo como os professores gerem o tempo de aula, os comportamentos do
professor relacionados com as principais fungSes de ensino, € o comportamento

dos almos.

E, o registo de acontecimentos (Pieron, 1983, 1986a; Ojeme, 1984), em que uma
unidade é contada cada vez que um comportamento determinado ocorre, € a

unidade a adoptar para a anélise multidimensional do feedback pedagégico.

I

4.3.5. Condigdes de observagiio e registo

Para a observagio da gestio do tempo de aula e para a andlise dos

comportamentos relacionados com as principais fungdes de ensino, decidiu-se
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observar a totalidade do tempo de aula, para cada um dos professores, através do
recurso a uma observacio sequencial, isto €, em que serd observada uma Unica
unidade de cada vez, apenas por uma unica perspectiva, e registada numa ficha de

observagdo especialmente elaborada para o efeito (anexos 1 e 3).

Fica-se, assim, com uma informagio sobre a totalidade da intervengdo na aula, em
termos de duragiio comportamental (anexos 2 € 4), que poderé ser utilizada para a

elaboragdio e definigdo de um perfil de intervengo.

Para a observagdo do comportamento de reacgdo & actividade motora dos alunos,
ou melhor, para a observagio da emissdo do feedback pedagdgico, obtém-se uma
primeira informag@o, proveniente do sistema de andlise sequencial que utilizamos
para a andlise do comportamento relacionﬁdo com as principais fung@es de ensino,
numa perspectiva de duragdo comportamental, que se pode traduzir em
percentagem de intervengdo € comparar COm as restantes categorias do perfil de

intervengfio comportamental resultante do uso daquele sistema. -

Numa segunda andlise, serd contabilizada a ocorréncia de feedback ( anexo 5), que
confrontada com a duragio da aula, nos podera permitir obter a frequéncia com
que ¢ emitido, em termos temporais, e por outro lado, a taxa de intervengo

comportamental, isto €, o mimero de ocorréncias por minuto.

Depois, € ainda sobre a totalidade das intervengBes, serd efectuada uma analise
multidimensional de cada um dos registos, sob as cinco dimensdes que decidimos
utilizar neste eétudo, istc; é, cada um dos acontecimentos registados serd visto sob
diferentes perspectivas, tantas quantas as dimensSes comportamentais definidas
pelo sistema de observagdo adoptado (anexo 6), € que nos podera oferecer uma

imagem multifacetada desta téo importante dimensgo comportamental.
Finalmente, para a observagao do comportamento dos alunos, foi decidido

observar quatro alunos diferentes, de entre os seis, escolhidos em fungdo das

methores condiges de recotha de imagem, durante periodos de trés minutos para
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cada um, numa sequéncia, em que o primeiro aluno sera observado dos 0" aos 3,
o segundo dos 3" aos 6, o terceiro dos 6" aos 97, e o quarto dos 9" aos 127, ou a0
fim da aula. Os comportamentos observados a cada aluno serdo registados numa
ficha de observagio (amexo 7), através do sistema de observacdio sequencial
utilizado, permitindo-nos, de acordo com Laubach (1975), ficar com uma imagem

global dos comportamentos manifestados pelos alunos durante a aula (anexo 8).

5. Métodos e técnicas de tratamento dos dados

Depois de realizadas as diferentes observagBes torna-se importante efectuar o seu
tratamento, comegando por fazer uma primeira anslise critica aos dados, a sua
transformagio em valores mais compreensiveis, o tratamento estatistico que nos
permita verificar as nossas hipoteses de pesquisa e os valores maximos admitidos

COIng €110,

5.1. Analise dos dados

Os dados, em termos brutos, sdo obtidos em segundos, por ter sido utilizada como
" ‘

unidade de registo- a cronometragem até ao segundo em quase todas as
perspectivas de andlise, ou em unidades, por ter sido utilizado o registo de
acontecimentos, no caso da anlise multidimensional do feedback pedagdgico.

A estes dados devera ser efectuada uma primeira analise critica, verificando se

estio completos, se ndo existem valores das variaveis medidas considerados
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aberrantes, dispares do conjunto € que necessitem ser r¢jeitados, processo a que

Melo Barreiros (1984) chama de depurago ou expurgo dos dados.

5.2. Redugio

Os dados brutos sdo dificeis de manusear €, por isso, terdo que ser transformados
em parimetros mais pe:_:ceptiveis, como & o caso da percentagem, ou da taxa de
intervengac;. Esta, como vimos, 'corre_:sponde ao nimero de intervengdes por
unidade de tempo, neste caso, 0 minuto. E, nalguns casos, teremos que trabalhar
com valores estatisticos representantes do conjunto, como por exemplo a média

aritmética, para poder facilitar algumas comparagoes.

Com base nessas redugdes poderemos, mais facilmente, apurar o perfil de
intervencdio (Pieron, 1983, 1986a; Correia, 1985; Sena Lino, 1986; Petrica, 1989,
1991; Pieron e Carreiro da Costa, 1995), para cada uma das dimensdes
comportamentais em que se considere jmportante obter uma imagem, ou uma

representagdo grafica, que melhor nos permita ilustrar os resultados obtidos.

5.3. Prova estatistica

Numa primeira andlise serd utilizada, preferencial e necessariamente, alguma
estatistica do foro descritivo, relacionada com oS principais parametros de
tendéncia central e os principais parimetros de dispersdo (Melo Barreiros, 1984),
de forma a permitir-nos saber, sob um ponto de vista meramente descritivo, em
torno de que valores se situam OS N0SSOS resultados e como se distribuem. Por

isso, ¢ natural que se recorra aos parfimetros mais comuns nestas situa¢des, como

143




sejam, a média aritmética, 0 valor méximo ¢ o valor minimo, o desvio padrfo, € 0

coeficiente de variagdo.

Mas, numa segunda abordagem utilizar-se-a, preferencialmente, a estatistica ndo-
paramétrica, por todas as vantagens que nos oferece, nomeadamente, porque so
provas cujo modelo nfo especifica condicBes sobre os parimetros da populago da
qual se extraiu a amostra, porque as afirmagdes estatisticas decorrentes da sua
aplicagdo sfio probabilidades exactas, independentemente da forma da distribuigéq
da populagio, porque permitem tratar amostras constituidas de populagGes
diferentes, ¢ porque tém um poder-significincia muito aproximado do das provas
'estatnshcas paramétricas (Siegel, 1975; Levin, 1985), e por isso, mais adequadas

para tratar os nossos dados.

Por isso, para testarmos as nossas hipéteses que poem em confronto dois grupos
de dados distintos, iremos recorzer  prova estatistica U de Mann-Whitney (Siegel,
1975, Levin, 1983), .para comprovar se dois grupos independentes foram ou nio
extraidos da mesma populagfio. Trata-se de uma das mais poderosas provas néo-
paramétricas, correspondendo o seu poder-eficiéncia a 95,5% da mais poderosa
das provas paramétricas, constituindo, assim, uma alternativa extremarnente util as

provas paramétricas (siegel, 1975).

E, para testarmos as 105sas conjecturas que confrontam vérios grupos de dados
distintos, a0 mesmo tempo, iremos recorrer 4 analise da varidncia por postos de
Kruskal-Wallis (Levin, 1985) para decidir se varias amostras independentes
provém de populagdes diferentes. Esta prova parece ser a mais eficiente das provas
nfio-paramétricas para k amosiras independentes, tendo poder-eficiéncia de 95,5%
quando comparada com a mais poderosa prova paramétrica para o efeito (Siegel,

1975).

144




5.4. Nivel de significincia

Finalmente, tornando-se importante definir a margem de erro tolerada na presente
pesquisa, o nivel de significincia a adoptar seré aquele que ¢ normalmente utﬂizadc;
na investigagiio em ciéncias do comportamento (Siegel, 1975, Tuckman, 1978;
Fox, 1981; Levin, 1985), isto &, o nivel de 0,05, que significa a aceitagiio de uma
margem de ero da ordem dos 5 %, e portanto, permite-nos um grau de confianga
de 95%.
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~ Apresentacio e discussdo de resultados

Chegou a altura de passarmos a dar conta dos resultados da presente pesquisa,
mostrando-os ¢ ilustrando-os com a necessaria tentativa de interpretago através
da confrontagdio, comparagdo, equagdo e até explicagfio, baseados na légica dos
processos metodolégicos adoptados, isto €, vamos passar a apresenta¢do €

discussio dos seus resultados.

Para tal, vamos comegar por referir-nos as opgbes efectuadas pelos futuros
professores de Educagdo Fisica para tema da sua aula de microensino,
posteriormente passaremos a abordar 2 forma como geriram o tempo de que
dispunham para a dar, em seguida observaremos os comportamentos relacionados
com as principais fungSes de ensino que evidenciaram no decurso das mesmas,
depois analisaremos os seus comportamentos de reacgiio 4 prestagdo motora dos
alunos, ¢ finalmente, dedicar-nos-emos ao estudo dos comportamentos dos seus

alunos, com particular atengéo para ¢ empenhamento motor.
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Capitulo I

A escolha das actividades de ensino
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1. A escolha das actividades de ensino

No modelo de formagdio adoptado para a preparagdo prévia para a pratica
pedagbgica em Educagfio Fisica, os alunos da formag#o inicial seleccionavam um
tema i sua escolha, do qual gostassem mais, No qual se sentissem mais 3 vontade,
ou pelo qual se sentissem mais atraidos, muitas vezes por pensarem ser mais fcil,
disporem de mais material did4ctico, poder decorrer num local onde lhes agradaria
mais leccionar, ja o terem leccionado anteriormente, ou simplesmente por ser, de

facto, o seu tema preferido.

Por isso, parecendo-nos interessante saber algo sobre as suas escolhas e
preferéncias para podermos conhecer melhor o contexto em que decorreu o
presente estudo, vamos comegar por efectuar uma analise & suas opgles em
relagio &s modalidades desportivas escolhidas pelos professores dos dois sexos, e

a0 local utilizado para a leccionagio das mesmas.

Assim, como podemos observar através do quadro 3, do total das sessenta aulas
observadas, vinte e oito eram de gindstica, cinco de atletismo, e as restantes de
desportos colectivos, distribuidas com sete aulas para cada uma das modalidades,

- andebol, basquetebol e futebol, € seis de voleibol.

Portanto, a principal opgdo, em termos de escolha das actividades, recafu sobre a

modalidade desportiva de gindstica com 46,7% das preferéncias, seguida dos
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desportos colectivos com 45,1%, distribuidos com 11,7% para cada uma das
modalidades de andebol, basquetebol e futebol, e com 10% para o voleibol, e

finalmente, o atletismo que conseguiu 0 menor nimero de adeptos, 8,3%.

Sexo Masculino Feminino Total
Modalidade n° % n° % n° % -
Ginastica 19 41,3 9 64,3 28 46,7
Atletismo 5 10,9 - 5 8.3
Andebol 5 10,9 2 14,3 7 11,7
Basquetebol B 13,0 1 71 7 11,7
Futebol 7 15,2 - 7 1,7
Voleibol 4 8.7 2 14,3 6 10,0

Total 48 100,0 14 100,0 60 100,0

Quadro 3 - Escolha das actividades para a prética de microensino com pares.

Estes resultados, embora niio coincidam com os observados por Pieron e Absil
(1981), que verificaram haver uma preponderéncia na escolha das actividades,
claramente a favor dos desportos colectivos e em que a ginistica representava uma
porgiio importante das actividades propostas pelos estagidrios aos alunos do ensino
secunddrio, confirmam a ideia de que estas serdo as duas opgdes mais importantes

e que o atletismo é a modalidade menos preferida.

A opgio pela gindstica € claramente a mais importante e deve-se, provavelmente, a

infludncia que a imagem da ginastica tradicional, como uma preparacdo
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indispensavel ao desenvolvimento fisico equilibrado, pode ainda ter sobre os
futuros professores de Educacfio Fisica, ou porque permite criar situagBes mais
facilmente controladas, com boas condicdes de pritica, e com as principais
componentes criticas ja muito bem inventariadas (Borrmann, 1980), ou pela

conjungfio destas duas ordens de motivos.

Por seu lado, se cada um dos desportos colectivos merece uma preferéncia
relativamente pequena e com valores bastante proximos uns dos Outros, o seu
conjunto representa um valor importante nas escolhas dos futuros professores de
Educacéio Fisica. Isto deve-se, pensamos, a um conjunto de motivos relacionados
comt:

- O gosto dos alunos pelos jogos, tanto a nivel escolar como extra-escolar;

- O aspecto lidico dos desportos colectivos;

- Os jogadores de clube exercerem, muitas vezes, um papel activo na escolha

das actividades;

- A maioria das competigdes inter-turmas e inter-escolas se limitarem, quase

exclusivamente, a essas modalidades;

- Os professores serem praticantes ou antigos praticantes;

- Os desportos colectivos serem muito motivantes;

- Niio ser necessario mais que uma infra-estrutura minima e algum material,

- B, os professores apreciarem o seu ensino.

O facto do atletismo ser 2 modalidade menos preferida contrasta com a opiniéio de
Rosado (1988, 1988a, 1995) pois, para este autor, O atletismo é uma das
modalidades desportivas de valor educativo Tinico, sendo sistematicamente
considerado na programagio e no ensino da Educagdo Fisica em todos os niveis de
ensino. Mas, os nossos resultados concorrem com os de Pieron e Absil (1981),
provavelmente porque a modalidade € praticada ao ar livre, sujeita as adversidades
das condi¢Bes climatéricas, e talvez também por isso, € pouco praticada ao nivel

extra-escolar.
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Procurando agora saber qual era a preferéncia dos professores e das professoras,
como podemos observar pela figura 2, a primeira escolha dos professores foi a
ginistica com 41% das opgdes, a segunda foi o firtebol, com 15%, a terceira o
basquetebol, com 13%, a quarta foi o andebol € o atletismo, com 11% cada uma, e

a tltima foi o voleibol, apenas com 9%.

Opgies dos professores
Futebol Voleibol
15% g%

Basquetebot
13%

Andebol

1% Ginastica

Atletismo T ' 41%
11%

Figura 2- Escolha das actividades para a prética de microensino com pares por parte dos

. professores

Neste caso, em relagio aos dois maiores grupos de valores, os resultados
coincidem com os obtidos por Pieron e Absil (1981) pois, os desportos colectivos

representam a maior fatia, com cerca de 48% contra 0s 41% da ginastica. Isto
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talvez possa ser devido ao facto dos rapazes estarem, tradicionalmente, mais

ligados 4 pratica de desportos colectivos, como o futebol, do que as raparigas.

No que diz respeito as escolhas das professoras (figura 3), também a ginastica foia
sua primeira preferéncia com 65% das opgdes, seguida do andebol e do voleibol,
com 14% das opgbes cada uma, e finalmente, © basquetebol representou a sua

quarta opg&o, 7%.
Opgdes das professoras
Basquetabol Voleibol
% 14%
Futahbol
Andebol 0%

Ginastica
65%

Figura 3- Escolha das actividades para a prética de microensino com pares por parte das

professoras

De notar que as professoras nio escolheram o ensino do firtebol e que, talvez por
isso, os desportos colectivos, no seu conjunto, representam apenas 35% das
escolhas, mas também ndo escolheram o ensino do atletismo. Pensamos que as

razbes para ndo terem escolhido modalidades tio importantes do panorama
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desportivo para leccionarem, poderéo ter a ver, no primeiro caso, com o facto de
tradicionalmente a pratica do futebol nfio ter sido muito popular entre as raparigas,
e no segundo caso, nfo ser muito cémoda a pratica do atletismo no inverno € em
pleno verdo, que por simpatia pode ter provocado a auséncia de apeténcia pelo

ensino destas modalidades.

Depois de mostrarmos a forma como os professores e as professoras escolheram as
suas matérias de ensino, pensamos que seria interessante mostrar também o local

que escolheram para a leccionagdo dessas matérias (quadro 4).

Sexo Masculino Feminino Total
Local n® % n° % n° %
Exterior 23 50,0 3 214 26 43,3
Interior 23 50,0 11 78,6 M 56,7
Total 46 100,0 14 100,0 60 100,0

Quadro 4- Escolha do local para a pr:iﬁca de microensino com pares

Como podemos ver, a opglo por leccionar aulas no ginasio foi a mais importante,
representando 56,7 % das escolhas que correspondem ao somatério das aulas de
ginastica e de voleibol, tendo sido as professoras quem mais contribuiu para que
isso acontecesse, pois 78,6% optaram por leccionar no interior. Esta observagéo
parece-nos contribuir para a confirmagao daquilo que dissemos atras, a proposito

das escolhas das professoras.
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No entanto, nio podemos deixar de referir que as condigbes em que se processam
as aulas no estabelecimento de ensino em causa, podem ter uma influéncia
significativa nos aspectos ora salientados, em favor das aulas leccionadas no
exterior, porque também nfio permitem que modalidades como o andebol, o
fiutebol e o basquetebol reunam as melhores condigGes para poderem ser

leccionadas no interior.

Talvez por isso, os professores, por seu lado, tenham dado exactamente 0 mesmo
miimero de aulas no interfor e no exterior, pois a sua opglo pela leccionagio

' datiuelas modalidades foi bastante assinaldvel.

Por tudo isto, em resumo, parece-nos poder dizer, sem abuso, acerca da escolha
das actividadés para a pritica de ensino efectuada pelos futuros docentes de
Educagdio Fisica, que eles, na sua maioria, escolhem a gindstica como matéria,
contetido, ou tema da ligio e, por isso, preferem leccionar as suas aulas no interior,
isto é, numa instalagdio desportiva coberta, € os restantes optam pelos desportos
colectivos, sensivelmente na mesma propor¢do para cada uma das modalidades
andebol, basquetebol, futebol ou voleibol, e sdo muito poucos os que escolhem o

atletismo para praticarem as suas habilidades, competéncias ou destrezas de ensino.
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Capitulo II

A gestio do tempo de aula
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1. A Gestiio do tempo de aula

Uma primeira imagem do comportamento do professor pode ser obtida através do
conhecimento do modo como ele gere o tempo de que dispbe para dar as suas
aulas, por isso, optdmos por comegar a apresentacdo dos nossos resultados,

exactamente por aqui.

Assim, vamos comegar por mostrar 0s comportamentos de gestdo, através de uma
" abordagem descritiva que serd complementada com uma andlise comparativa em
fungio das modalidades a ensinar, em fungo do género do professor e em fungdo
do local onde decorrem as aulas, para podermos efectuar um estudo qualitativo

mais completo, mais aprofundado, e consequentemente, mais rico.

2. Analise descritiva dos comportamentos de gestio

Os dados brutos, obtidos em segundos (anexo 10), permitem-nos uma primeira
analise relacionada com a facilidade ou dificuldade em utilizar o tempo programa

por parte do professor em formag&o.

Procurando conhecer um pouco, 0 modo como os futuros professores de
Educagiio Fisica geriam o tempo de que dispunham para dar as suas aulas de
microensino, e comecando por saber se utilizavam todo esse tempo, verificdmos

que, alguns casos ultrapassaram largamente o tempo estabelecido, chegando ao
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maximo de 910”7, e a outros sobrou bastante tempo, tendo apenas leccionado
500", manifestando um descontrolo bastante acentuado, do tempo necessario para
o desenrolar de cada uma das estratégias de ensino programadas, apenas
admissiveis num programa de treino e, por isso, motivo para acreditarmos cada vez
mais na importdncia da vivéncia, por parte dos alunos candidatos ao ensino, de

programas que OS pOSSaIm preparar previamente para a sua actividade lectiva.

Mas, se em alguns casos se observaram dificuldades em utilizar adequadamente;
apenas todo o tempo disponivel para o ensino, em contrapartida verificou-se que
os professores, em média, ultrapassaram ligeiramente o tempo programado para a
aula, em cerca de cinco segundos e seis.décimas, para o total de doée minutos de

duragfio que a mesma deveria ter.

O valor do coeficiente de variagdo obtido, de 9,9%, por comparagdo com 0O valor
referéncia de 30% adoptado por alguns autores (Pieron, Cloes ¢ Dewart, 1985;
Guimaries, 1986; Petrica, 1989), dé-nos indicagfio de uma grande estabilidade na
série estatistica, o que equivale a dizer que os professores ndo fogem muito do

valor médio encontrado para o tempo util.

A transformaciio dos dados brutos em valores percentuais, em funcio do tempo
Gtil, & um procedimento normal nas varidveis de gestdo do tempo de aula
(Rosenshine, 1979; Pieron, 1981, 1982, 1984a, 1986a; Carreiro da Costa, 1984a,
1988; Pieron, Cloes ¢ Dewart, 1985; Bras, 1986; Bras e Pieron, 1987; Robalo,
1988; Swalus e al., 1988; Petrica, 1989, 1993; Carreiro da Costa e Pieron, 1990;
Scheiff ¢ Renard, 1991, 1992a), permitindo atenuar as diferencas verificadas e
facilitar a analise e a comparagao.

Assim, a partir dos valores reduzidos dos nossos dados para o caso da gestéo do
tempo de aula (anexo 11), extraimos os valores médios que nos permitiram
elaborar a figura 4, que procura dar conta do modo como, em média, os futuros

professores geriram o tempo de que dispunham para dar as suas aulas.
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Gestdo do tempo de aula

T.Dis.Prat.

7!
7% T.nform.

- 21%

12%

Figura 4- Valores médios obtidos para a gestio do tempo de aula de microensino com pares

Como podemos observar, os professores em formagio, em média, caracterizaram-
se: por gastar 21% do tempo de que dispunham para dar a aula, a informar a
totalidade dos seus alunos sobre os conteidos de ensino, sobre o modo de
funcionamento da aula, sobre as suas prestagdes, ou a questionar os alunos sobre a
matéria de ensino; por perder 12% do tempo, na organizagio da aula com a
actividade parada, colocagio do material, colocagdo em filas, descanso, espera,
escolha ou formagfio de grupos, etc.; e por dedicar 67% do tempo, para 0s Seus

alunos praticarem as actividades fisicas.
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Considerando que, para Pieron (1984a) o tempo de apresentagio das actividades
raramente deveria exceder os 15% do tempo Utdl e que, 70% daquele tempo
disponibilizado para a prética, parecem valores bastante razoaveis na metodologia
do ensino das actividades fisicas, poderemos dizer que os valores encontrados,
embora se encontrern muito proximos, sdo insuficientes. Pensamos, no entanto,
que aquele autor estava a ser bastante exigente, proprio de um metoddlogo e
formador de docentes pois, em contraste com os seus proprios resuitados para o
microensino (Pieron ¢ Piron, 1981), em que as classes com maiores progressoé
passaram apenas 42,9% do tempo 1til a repetir os exercicios, ou com 0s seus
resultados para a variabilidade dos comportamentos de ensino (Pieron, Cloes e
Dewart, 1985), em que observou valores médios de tempo disponivel para a
pratica entre os 62% € os 77,5%, valores que ele proprio considerou elevados em
relagio a estudos anteriores (Pieron, 1986a), os resultados obtidos foram, em
nosso entender, bastante bons e constituiram um bom treino para quem pretende

adquirir aquelas destrezas de ensino.

Passando agora a analisar, de uma forma mais pormenorizada, 0 comportamento
de gestdo, a partir do anexo 12 elaboramos o quadro 5, que nos permite observar
os valores obtidos para cada uma destas varidveis comportamentais na leccionagdo

das diferentes modalidades desportivas.

Como podemos observar, as distribuigdes médias para as varidveis de gestdo do
tempo de aula nfo sfo iguais para a leccionagfo das diferentes modalidades
desportivas, registando o ensino do futebol os valores mais aproximados .dos
preconizados por Pieron (1984a), com 70,8% de tempo disponivel para a pratica,
18,6% de tempo de mstrugio e apenas 9% de tempo de transi¢do. Provavelmente
estes valores poderdo ser devidos, por um lado, a alguma assuncéo, por parte do
professor, de que os seus alunos ji conhecem suficientemente bem os contetdos
desta modalidade desportiva que nfio necessitam que se perca muito tempo com
informagdes, e por outro, ao conhecimento que o professor terd da matéria a

ensinar, que lhe facilitard a organizagfio da actividade.
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Média Max. Min. D.Padrdo C.Var.

T.inform. 20,3 38,9 11,1 7.4 36,6
Ginastica T.Trans. 12,7 30,8 1,2 7.9 62,5
T.Dis.Prat. 67,3 83,0 457 9.9 14,7
T.Inform. 28,3 44 1 14,8 11,9 423
Atletismo T.Trans. 16,8 19,0 15,5 1,4 8,5
T.Dis.Prat. 54,9 69,7 394 12,5 22,7
T.Inform. 254 34,8 14,9 7.6 29,9
Andebaol T.Trans. 7.8 16,2 3,8 42 53,5
T.Dis.Prat. 66,8 80,8 49,1 10,5 15,8
T.Inform. 21,4 3456 11,8 8.1 38,0
Basquetebol T.Trans. 16,3 288 8,5 7.5 46,2
T.Dis.Prat. 62,3 79,8 52,1 10,1 16,2
T.Inform. 18,6 36,0 5.2 10,6 56,9
Futebol T.Trans. 9,0 17,4 0,8 5,4 59,6
T.Dis.Prat. 70,8 83,4 46,6 13,1 18,5
T.Inform. 21,4 M6 11,8 8.1 38,0
Voleibol T.Trans. 16,3 28,8 8,5 7.5 46,2
T.Dis.Prat. 62,3 79,8 52,1 10,1 16,2

Quadro 5- Valores percentuais da gestiio do tempo de aula para cada uma das modalidades

desportivas leccionadas
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Em contraste, foi no ensino do atletismo que se verificou o maior afastamento dos
resultados aos considerados razo4veis por aquele autor, em que o tempo disponivel
para a préitica registou 54,9%, o tempo de transicdo 16,8% e o tempo de
informagfio 28,3%. Pensamos que aqui a justificagio poderia passar justamente
pelo oposto, isto é, menor dominio da matéria por parte do professor e dos alunos,
motivos que, aliados &s caracteristicas do contexto em que decorrem normalmente
as aulas desta modalidade, acarretam necessariamente a maiores desperdicios de
termpo em periodos de informagdo e organizagdo, em detrimento dos periodos

dedicados a pratica das actividades fisicas.

Os menores valores de tempo de informagdo (5,2%) ¢ de teﬁlpo de traﬁsic;ﬁd
(0,8%), e os méaximos de tempo disponivel para a pratica (83,4%), foram
conseguidos no ensino do futebol, e os valores minimos obtidos para o tempo
disponivel para a prética (39,4%) e os maximos de tempo de informacio (44,1%)
foram obtidos no ensino do atletismo. Estas observagdes ndo podem deixar de vir

contribuir para reforgar as ideias justificativas apresentadas.

Finalmente, os maiores valores registados para o tempo de transigdo foram
observados em gindstica (30,8%), valor que acaba por se poder compreender
atendendo as caracteristicas préprias que t€m os equipamentos didécticos
utilizados no ensino desta modalidade desportiva, que podera acarretar, a
professores menos experientes, algumas dificuldades em nio perder tempo com ©

seu manuseamento.

N#io podemos deixar de reparar que os valores do coeficiente de variagfo dos
resultados verificados para o tempo disponivel para a pritica em todas as
modalidades desportivas ensinadas sfo, de acordo com a referéncia de estabilidade
que utilizdmos (Pieron, Cloes e Dewart, 1985; Guimardes, 1986; Petrica, 1989),
bastante baixos e, portanto, indicadores de uma pequena variagdo, o que dizer que,
os diferentes professores dedicaram sensivelmente o mesmo tempo disponive] para
a pratica nas aulas de uma mesma modalidade desportiva, 0 mesmo jA nfo se

verificando em relacdo &s outras categorias comportamentais.
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Quando chegou a altura de conhecer 0 modo como geriram o tempo de aula, os
professores e as professoras, a partir do anexo 13 elaboramos o quadro 6 que nos
permite verificar que os valores médios para a gestdo do tempo de aula nos
professores e nas professoras € sensivelmente o mesmo, muito aproximados dos
valores gerais médios encontrados, ¢ os valores dos coeficientes de variagfio ddo-
nos indicagfio de que a variagfio acontece em professores do mesmo género, com

excepgdo para o tempo disponivel para a pratica, como ja foi referido.

Média Max. Min. D.Padrdo C.Var.
T.Inform. 21,5 441 11,1 82 38,3
Professores T.Trans. 12,1 30,8 0,8 7.4 60,7
T.Dis.Prat. 66,3 83,0 39,4 10,9 16,4
T.Inform. 20,1 37,1 5,2 8.7 43,0
Professoras T.Trans. 13,1 28,8 55 6,4 491
T.Dis.Prat. 66,8 834 46,6 11,0 16,4

Quadro 6- Valores percentuais obtidos pelos professores ¢ professoras para a gestdo do tempo de

aula.

Estes resultados, ao que tudo indica, pelas diferencas minimas observadas,
parecem querer indicar no sentido da confirmaggo da nossa hipétese de pesquisa

namero 3.
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Passando agora a estudar o modo como era gerido o tempo das aulas leccionadas
1o interior e no exterior, o quadro 7 (elaborado a partir do anexo 14) permite-nos
verificar que também neste caso os valores observados para as variaveis de gestdo
se apresentam razoavelmente proximos, com uma ligeira tendéncia para um
aumento do tempo de informagfo e uma ligeira diminuicfio do tempo disponivel
para a prética nas aulas leccionadas no exterior, embora esta ligeira diferenca seja

apenas da ordem dos 2%.

Note-se que, quer os valores mais elevados de tempo disponivel para a prética
(83,4%), quer os valores menos elevados (39,4%), foram registados em aulas
Jeccionadas no exterior que, como j4 tivemos ocasifio de observar, corresponderam

a aulas de futebol e de atletismo respectivamente.

Isto podera querer significar que se confirma a hipétese 4 do presente trabalho e
que, mais do que o local onde decorrem as aulas, o seu contetido e,
principalmente, a modalidade desportiva a que pertence poderdo ser decisivos para
as diferengas que possam ser encontradas no modo como os professores gerem 0

tempo de que dispdem para dar as suas aulas.

Média Max. Min. D.Padragc C.Var.
T.Inform. 204 38,9 11,1 7.5 36,6
Interior T.Trans. 12,8 30,8 1,2 7.6 59,1
T.Dis.Prat. 67,1 83,0 457 10,1 15,0 .
T.Inform. 222 44 1 52 9.3 41,8
Exterior T.Trans. 11,7 28,8 0,8 6,5 55,9
T.Dis.Prat. 65,6 83,4 39,4 11,9 18,1 -

Quadro 7- Valores percentuais de gestdo do tempo de aula interior e exterior

166




3. Os comportamentos de gestio no ensino das diferentes

modalidades desportivas

Como vimos na andlise descritiva, os valores médios observados para 0s
comportamentos de gestdo nfo sdo iguais para a leccionagfio das diversas
modalidades desportivas e, por isso, importa ir um pouco mais longe neste nosso
estudo e saber se essas diferengas sdo, de facto, importantes e significativas, ou se
representam apenas variagdes casuais, que podem ser esperadas e consideradas de
normais, sem que contudo revelem diferencas tdo grandes, ao ponto de

considerarmos os valores significativamente diferentes.

Para o podermos saber, utilizdmos a prova estatistica ndo paramétrica de Kruskal-
Wallis (Siegel, 1975; Levin, 1985) por nos permitir verificar se os dados obtidos
para cada uma das diferentes modalidades desportivas em estudo eram

significativamente diferentes.

H p. S
Tempo de Informagdo  6,3272  <0,3 n.s.
Tempo de Transi¢&o 10,0854 <01 n.s.
Tempo Disp. Prética 8,1167 <02 n.s.

Quadro § - Significincia das diferengas nos comportamentos de gestiio, em funcio das
probabilidades associadas aos valores obtidos para os H de Kruskal-Wallis, na leccionagdio das
diferentes modalidades.
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A aplicagdio da prova (quadro 8) revela-nos que as probabilidades associadas aos H
de Kruskal-Wallis, obtidas para cada uma das categorias comportamentais, nio
supera o valor do nivel de significincia adoptado no presente estudo pelo que, de
acordo com Siegel (1975), ndo ha evidéncia que justifique a rejeicdo da hipotese
nula e, por isso, nfo sdo significativas as diferengas em causa, isto €, entre 0s

valores obtidos para o ensino das diferentes modalidades no seu conjunto.

Apesar disso, procurdmos ainda saber se os comportamentos de gestio eram
diferentes na leccionagdo das modalidades desportivas entre si pois, embora no seu
conjunto o nfio revelem ser, pode acontecer que entre duas modalidades isso possa

suceder.

Para tal, a utilizagtio da prova de Mann-Whitney , uma das mais poderosas provas
nfo-paramétricas (Siegel, 1975; Levin, 1985), permitiu-nos verificar se os valores
obtidos para a leccionagiio de uma modalidade desportiva sdo diferentes daqueles

que se observaram para outra.

E assim, comegando pelo tempo de informagdo (quadro 9), apesar de nalguns
casos como entre as aulas de ginistica e andebol, gindstica e atletismo, andebol e
voleibol, andebol ¢ fuiebol, e atletismo e futebol, as diferengas serem bastante
assinalaveis e as probabilidades associadas aos valores da aplicagdo da prova se
aproximarem muito do nivel de significincia de 0.05 que adoptimos, de facto, nfo
siio inferiores a esse nivel de significincia para nenhuma das comparagSes que
efectudmos, € portanto, parece-nos poder dizer que se confirma na especialidade,
aquilo que ja& se tinha verificado na generalidade, para esta categoria

comportamental.
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T. Informacéo z p. s,

Gin.-And. -1,58 0,06 n.s.
Gin.-Atl. 1,53 0,06 n.s.
Gin.-Vol. 054 029 n.s.
Gin.-Basq. 043 033 n.s.
Gin.-Fut. 0.61 0,27 n.s.
And.-Atl. 0,16 0,43 n.s.
And.-Vol. 150 0,07 n.s.
And.-Basq. 1,02 0,5 n.s.
And-Fut. =~ =~ = 1,83 0,06 - n.s.
Afl.-Vol. 1,36 0,09 n.s.
All.-Basq. 0,97 0,47 n.s.
Atl-Fut. -i46 0,07 n.s.
Vol.-Basq. 0,92 018 n.s.
Vol.-Fut. 0,07 047 n.s.
Basq.-Fut. 038 035 n.s.

Quadro 9 - Significincia das diferengas do tempo de informagdo, em fungio das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas

modalidades desportivas diferentes.

Passando agora a adoptar o mesmo procedimento para o tempo de transi¢@o, a
aplicagio da prova (quadro 10) mostra-nos que h4 diferengas significativas entre 0s
valores do tempo de transigo das aulas de atletismo e de gindstica, andebol e
futebol, e ainda, das aulas de basquetebol ¢ as de andebol e de futebol.

Se, por um lado, nos parece logico que isso possa acontecer no primeiro caso, pois
é provavel que o tempo gasto em periodos de transi¢do no atletismo, possa ser
diferente do tempo gasto em ginastica, andebol e fitebol, devido as caracteristicas

proprias de cada uma das modalidades em causa, 0 mesmo jé nio nos parece tdo
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razodvel em relagio ao tempo de tramsicio das aulas de basquetebol, andebol e
futebol, atendendo a que sdo todas modalidades desportivas colectivas, mas que
talvez se devam as diferentes metodologias adoptadas, ou até 4 especificidade dos

contetidos escolhidos.

No que diz respeito aos casos restantes, ndo ha evidéncia que justifique que se
considere que o tempo de transicdo assuma valores significativamente diferentes o

que, de certa forma, vem justificar o resultado global encontrado.

T.Transigéo z p- s.
Gin.-And. 1,44 0,07 n.s.
Gin.-Atl. -1,78 0,03 s.
Gin.-Vol. 0,06 047 n.s.
Gin.-Basq. -1,01 0156 n.s.
Gin.-Fut, 0,92 0,17 n.s.
And.-Atl. 243 0,01 s.
And.-Vol. 085 0,19 n.s.
And.-Basq. 242 0,01 s.
And.-Fut. 0,77 022 n.s.
Afl.-Vol. 1,36 0,09 n.s.
Atl.-Basq. 0,32 037 n.s.
Atl.-Fut. 2,27 0,01 s.
Vol.-Basq. 1,07 0,14 n.s.
Vol.-Fut. 0,50 0,31 n.s.
Basqg.-Fut. -166 0,04 s.

Quadro 10 - Significancia das diferengas do Tempo de Transicdo, em fungHo das probabilidades

associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas

modalidades desportivas diferentes.
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No que diz respeito 20 tempo disponibilizado para a pratica, como podemos ver
pelo quadro 11, os resultados da aplicagéio da prova estatistica indicam-nos que, na
maioria dos casos, os professores ndo deixam para a pritica tempos muito
diferentes na leccionacio das modalidades em estudo. Apenas em trés casos parece
haver evidéncia que justifique que se considere que o tempo disponivel para a
pratica seja considerado diferente, e sempre com aulas de atletismo: nas aulas de
atletismo e gindstica; atletismo e voleibol, e atletismo e futebol. O que, se
atendermos & especificidade muito prépria dos conteidos ministrados nas aulas
dessa modalidade desportiva ¢ aos niveis de esforgo, por vezes, exigidos, justiﬁcé
que seja a modalidade onde se conseguiram os tempos disponiveis para a pratica

menores e, portanto, responsaveis por esta constatagéo.

T.Disp.Pratica z p. S.

Gin.-And. 026 0,39 n.s.
Gin.-Atl. 1,98 0,02 s.

Gin.-Vol. 088 0,18 n.s.
Gin.-Basqg. 1,29 0,09 n.s.
Gin-Fut. 0,88 0,18 n.s.
And.-Atl. 1,46 0,07 n.s.
And.-Vol. 0,78 0,21 n.s.
And.-Basg. 0,51 030 n.s.
And.-Fui. 1,02 015 n.s.
Atl.-Vol. 2,09 0,01 S,

Atl.-Basq. 081 021 n.s.
Atl.-Fut. 1,78 0,03 s.

Vol.-Basq. -1,50 0,06 n.s.
Vol.-Fut. 021 041 n.s.
Basq.-Fut. 1,27 0,10 n.s.

Quadro 11 - Significincia das diferengas do Tempo Disponivel para a Pritica, em fungio das
probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo

de duas modalidades desportivas diferentes.
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Portanto, como pudemos acabar de verificar, parece: que o tempo que 0S
professores dedicam 2 pritica, isto €, aquele que reservam para que 0S Seus alunos
pratiquem as actividades fisicas no ensino de uma determinada modalidade
desportiva, niio ¢ significativamente diferente do dedicado noutra especialidade

desportiva.

Assim sendo e de uma forma geral, pensamos poder dizer que os compo_rtamentoé
de gestdo do tempo de aula, em situagdo de microensino com pares, nio sdo
significativamente diferentes na leccionagdo das seis modalidades desportivas em
estudo, confirmando-se, portanto, a hipétese 5 do presente trabalho para todas as

categorias comportamentais.

4. Anilise dos comportamentos de gestio dos professores e das

professoras

A anlise descritiva dos nossos dados relativamente as aulas dadas por professores
e por professoras j4 nos dava algumas indicages de que, provavelmente, ndo
haveria diferengas enire eles no que respeita a este tipo de varidveis do
comportamento do professor, porque os valores médios obtidos por ambos era,

realmente, muito aproximado.

De facto, a aplicagio da prova estatistica de Mann-Whitney (quadro 12) veio
revelar que as probabilidades associadas ao seu resultado, por serem superiores a0
valor do nivel de significAncia adoptado, ndo proporcionam evidéncia que
justifique que se rejeite a hipdtese nula, e por isso, as diferengas entre os valores

observados sdo ndo significativas para todas as categorias comportamentais.
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Tempo de Informagéo ~ 0,805574 0,21 n.s.
Tempo de Transi¢éo 0,576778 0,28 n.s.
Tempo Disp. Prética 0,288381 0,38 n.s.

Quadro 12 - Significincia das diferengas nos comportamentos de gestdo dos professores e das
professoras, em fungfio das probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de
Mann-Whitney.

Isto quer dizer que se¢ confirma plepamente ¢ para todas as categorias
comportamentais, a hipétese 3 do presente estudo, ou seja, ndo hd diferencas
significativas entre 0 modo como 0 professores e as professoras gerem o tempo
de que dispdem para dar as suas aulas de microensino com pares, ¢ naturalmente,

saem reforgadas as razdes que conduziram a sua formulagéo.

5. Os comportamentos de gestio em aulas dadas no interior e

exterior

Adoptando agora um procedimento idéntico para saber se haveria diferencas na
gestio do tempo das aulas dadas no interior, no gindsio, e no exterior,
polidesportivo, pista ou campos exteriores, a‘aplicagiio da prova estatistica veio

confirmar aquilo que a anslise descritiva ja comegava a evidenciar ao dar indicag8o
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de que os valores observados para cada uma das situagdes eram valores muito
préximos, e portanto, um prenincio da auséncia de diferengas que pudessem ser

consideradas de significativas.

Com efeito, como podemos observar pelo quadro 13, as probabilidades associadas
aos valores de z, obtidos através da aplicagdo da prova para cada categoria
comportamental, sdo bastante elevados se atendermos ao valor referéncia, o que

significa que sfo nfo significativas as diferencas observadas.

Assim, podemos dizer que se confirma a hip6tese 4 do presente trabalho para todas
as categc.)rias comportamentais e, pbrtanto, em situagdo de microensino com
colegas, ndio ha diferengas significativas entre as aulas dadas no exterior e as aulas

dadas no interior, no que diz respeito aos comportamentos de gestdo.

z p s
Tempo de Informagéo -0,3233 0,37 n.s.
Tempo de Transi¢&o 04252 0,33 n.s.
Tempo Disp. Pratica -0,5444 0,29 n.s.

Quadro 13 - Significincia das diferengas nos comportamentos de gestdo nas aulas dadas no
interior e no exterior, em finggio das probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela

prova de Mann-Whitney.

Por tudo isto, estamos cada vez mais convencidos que, mais do que o local onde

decorrem as aulas, o seu contetido e, principalmente, a modalidade desportiva a
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que pertence, parecem ser decisivos para as diferengas que possam ser encontradas
no modo como os professores gerem o tempo de que dispdem para dar as suas

aulas.

6. Gestiio do tempo de aula - conclusio

Para terminar a andlise sob esta perspectiva comportamental, vamos sintetizar
aquilo que observdmos sobre o modo como os futuros professores de Educag&o
Fisica geriam o tempo de que dispunham para leccionar uma aula de microensino

a0s seus pares.

Assim, comegimos por verificar que alguns casos nio conseguiam respeitar o
tempo que tinha sido atribuido & aula, 0 tempo programa (Rosenshine, 1979;
Pieron, 1981, 1982, 1984a, 1986a; Carreiro da Costa, 1984a, 1988; Pieron, Cloes
e Dewart, 1985; Bras, 1986; Bras e Pieron, 1987, Robalo, 1988; Swalus e al.,
1988; Petrica, 1989, 1993; Carreiro da Costa e Pieron, 1990; Scheiff ¢ Renard,
1991, 1992a), ultrapassando-o largamente ou sobrando muito tempo, mas que, em

média, o tempo programado para a leccionagdo era praticamente respeitado.

Para leccionar demoravam cerca de 21% do tempo de que dispunham a dar
informag@es aos seus alunos e reservavam 67% desse tempo para os seus alunos
praticarem as actividades fisicas, tendo gasto os restantes 12% em periodos de

transi¢o.

Foi no ensino do futebol que conseguiram adequar melhor a gestdo do tempo de
aula aquilo que tinha sido preconizado, conseguindo tempos disponiveis para a
pratica da ordem dos 70,8%, e no ensino do atletismo que mais se afastaram desses

objectivos, conseguindo apenas disponibilizar para a pratica 54,9% do tempo.
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Nio eram significativas as diferencas observadas para o tempo de informaggo, no
ensino das diversas modalidades entre si. S6 em cinco casos se observaram
diferengas significativas no que se refere 2o tempo de transi¢fo. E apenas entre as
aulas de atletismo e as de gindstica, voleibol e futebol, se registaram diferencas
estatisticamente significativas no tempo disponivel para a pratica. Por isso, em
termos globais, as diferengas na leccionagdo das modalidades desportivas ndo eram
significativas.

Os professores e as professoras apresentavam valores de gestdio do tempo de aula
muito aproximados, tendo-se verificado que nfio ha diferencas significativas entre o
modo como gerem o tempo de que dispdem para dar as aunlas de microensino com

pares.

E, finalmente, as diferengas entre as aulas leccionadas no interior do gindsio e as
aulas que decorreram nos pétios exteriores, nio sio diferencas significativas no

que diz respeito aos comportamentos de gestéo do tempo de aula.

Em resumo, independentemente do ensino ser conduzido por professores ou por
professoras, do Jocal onde acontecer, ou da modalidade desportiva a ensinar, 0s
futuros professores de Educagéo Fisica gerem o tempo de que dispdem para dar
uma aula de microensino aos seus colegas, de uma forma adequada, de acordo com
aquilo que é considerado como uma boa gestéo do tempo de aula, e por isso, a
este nivel, a actividade pode considerar-se como um bom treino da pratica de

ensino.

176




Capitulo 11

Comportamentos de ensino
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1. Os comportamentos relacionados com as principais fun¢des de

ensino

Passando agora a mostrar os resultados obtidos para os comportamentos
relacionados com as principais fungBes de ensino, manifestados durante as aulas de
microensino leccionadas aos seus pares pelos professores de Educagdo Fisica em
formaggo, vamos comegar por efectuar uma analise descritiva a esses mesmos
comportamentos, para depois passarmos a efectuar o seu tratamento em fungéo,
do ensino das diferentes modalidades desportivas, do professor que leccionou as
aulas, e do local onde as mesmas decorreram, de modo a procurar verificar as

hipéteses que adiantdmos no dmbito desta dimenssio comportamental.

2. Analise descritiva dos comportamentos relacionados com as

principais fungées de ensino

Os dados brutos colhidos por cronometragem rigorosa ai¢ ao segundo permitiram-
nos, por exemplo, encontrar valores maximos de 273s para os comportamentos de
instrugdio, que correspondiam a 4m e 33s a instruir os almos; de 366s para o0s
comportamentos de feedback, ou seja, 6m e 6s a dar informagdes aos alunos sobre
as suas prestagdes motoras; de 434s a observar silenciosamente os alunos, isto €,

7m e 14s. E valores minimos de 24s de instrugdo; 23s de feedback; e auséncia de
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demonstragiio (anexo 10). Ora, estes valores s0 nos dizem alguma coisa se
recordarmos que o tempo total da aula erade 12me, a partir deste valor, podemos
dizer que os primeiros valores sdo excessivamente elevados, no primeiro caso, ou

reduzidos, no segundo.

Perfil Médio de Intervengdo Comportamental

Instrucdo

Demonstracdo

Feadback

Organizacdo

Afectividade

Observagdo

QOutras

percentagem %

Figura 5 - Perfil médio dos comportamentos relacionados com as principais fungdes de ensino,

em aulas de microensino com pares
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Por isso, transformamos os nossos dados relativos 4 duragfio comportamental
registada, em percentagem do tempo de aula (anexo 11), de forma a podermos
interpreta-los mais facilmente, ¢ até, compara-los entre si ou com outros valores ja

conhecidos.

Assim, querendo comegar por conhecer o modo como se comportam os futuros
professores de Educagdo Fisica em situagfio de leccionagfo de aulas de
microensino a0s seus pares, verificamos que, em média, dedicam 14,5% do tempo
de aula a instruir, 4,3% a demonstrar, 25,8% a dar feedbac_:k, 154% a organizar,
34,4% a observar, e 3,4% a interagir afectivamente c;)m os seus alunos. 'E, a partlr

dai, podemos elaborar o seu perfil de intervencéo comportamental (figura 5).

Portanto, a categoria comportamental que revela valores mais importantes € a
observago, seguida do feedback, da organizagio, da instrugéo, da demonstracéo e
da afectividade. E, se considerar-mos a demonstragio como uma forma particular
de instrugfio, tal como a consideraram alguns autores (Pieron, 19862) e,
particularmente, Anderson ¢ Barrete (1978a), que chamavam de preparagfio da
instrugfio a intervengdes relativas s regras, as técnicas, & maneira de executar os
exercicios, etc., teremos esta categoria em terceiro lugar por ordem de

importincia.

O valor de 34,4% para a observagdo silenciosa dos alunos, € um valor muito
elevado, pois corresponde a quase um tergo do total da aula, e portanto, um sinal
inequivoco de grande dificuldade em diagnosticar a situago observada. Observam
muito porque nfc conseguem distinguir a prestagio esperada, desejada, da
prestagio real, do modelo do feedback pedagégico (Pieron, 1984a). Observam
muito porque nfo sabem bem o que fazer, ou o que dizer, quando detectam
alguma coisa. E normal em estudantes em formago e em estagidrios, onde Pieron
(1986a) observou valores da ordem dos 36,9%. Néo € nada que a experiéncia nio

possa corrigir.
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Por seu lado, a segunda categoria mais importante, 0 feedback, com valores
médios da ordem dos 25,8%, é um bom resultado conseguido para este
comportamento do professor, tio associado 2 aprendizagem motora dos alunos. B
um valor que se situa ao nivel dos resultados observados em professores muito
experientes (Pieron, 1986a) e, por isso, constitui um bom treino para os

professores de Educagdo Fisica em formagéo.

Os comportamentos de organizagio e de instrugfo, respectivamente com 15,4% e
14,5%, parecem-nos adequados e justamente o tempo suficiente para organizar a
aula e instruir os alunos, constituindo a consolidagio destes resultados, uma boa

pratica para quem pretende adquirir hbitos de ensino.

No que diz respeito & demonstragdo, os valores de 4,3%, embora sejam superiores
a0s que encontrimos para o ensino preparatério e para o ensino secundério
(Petrica, 1989, 1996), ndo deixam de ser algo reduzidos, se tivermos em atengfo 4
informagdo que estes estudantes receberam antes de iniciarem as suas préticas de

microensino.

Os valores conseguidos para os comportamentos de ordem afectiva sfio superiores
aqueles normalmente observados noutros estudos (Pieron, 1986a; Petrica, 1989,
1996), no entanto, provavelmente devido ao nivel etirio dos seus pares, que
serviram de ahmos, ainda foram baixos se atendermos as necessidades de ordem

afectiva dos alunos dos escaldes etarios com que irfio trabalhar no futuro.

Por tudo isto parece-nos que, em termos das intervengoes comportamentais médias
relacionadas com as principais fungbes de ensino, as aulas de microensino com
pares constitufram uma boa experiéncia prética, um bom treino experimental com
vista ao desenvolvimento de mecanismos de ponderacio, reflexfio, assimilagdo, e
até, de correcgdio, necessarios & elevagdo dos niveis de prética pedagdgica € ao

ensino das aulas de Educacio Fisica.
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Passando agora a efectuar uma apreciagdo mais pormenorizada, em termos
descritivos, dos comportamentos relacionados com as principais fungdes de ensino,
para cada uma das modalidades desportivas ensinadas (Quadro 14), poderemos
comegar por dizer que hé diferengas, de facto, nos valores observados para o

ensino das diferentes especialidades.

Os valores maximos de instrugio registaram-se no ensino do atletismo, quer o_‘
valor méximo (36,3%), quer a média maior (20,8%), enquanto que 0S MENOTES S€
observaram na leccionagio da ginstica, seja o valor minimo (3,3%), seja a menor
média (12,8%). No primeiro caso, a necessidade de explicar muito bem o que se
pretende que os alunos executem, pois estes vio passar algum tempo distantes do
professor, talvez justifique aqueles valores. E, exactamente 0 oposto, poderd ser a
justificagdio para o segundo. Parece-nos, portanto, que a proximidade, a facilidade
de relacionamento, de comunicagsio e de interacgfio do professor com o0s seus
alunos, possa estar na origem das diferengas encontradas nesta categoria

comportamental.

Inversamente, foi no ensino da ginastica que se observou o valor maximo de
demonstracgo (13,6%) e onde se observam os valores mais elevados. Isto podera,
em nosso entender, também estar relacionado com a justificagdo anterior. A
demonstragdio requer, muitas vezes, uma relagdo de proximidade com os alunos,
particularmente nas situagdes mais complexas, para que se possam aperceber
melhor das caracteristicas especificas do desempenho motor pretendido. E é esta
modalidade desportiva, pelas suas caracteristicas de envolvimento, que melhor

proporciona essa relagéo.

Por seu lado, o valor méaximo do comportamento de reac¢do a prestagdo motora
dos alunos, o feedback, aconteceu no ensino do voleibol (48,3%), e o valor
minimo foi registado na leccionagfio do futebol (4,6%). Em qualquer dos casos
estes valores nfio corresponderam & tendéncia média e, por isso deixamos aqui

apenas o registo, sem grandes preocupagdes de explicagdo.
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Média Méx. Min. D.Padrde C.Var.
Instrugdo 12,8 28,6 3,3 6,0 46,4
Ginastica Demonstragdo 53 13,6 0.0 3,5 64,8
Feedback 26,2 39,9 16,0 6,1 23,4
Organizago 14,5 32,2 47 7.8 53,7
Afectividade 43 12,2 0,0 27 62,3
Observagéo 342 49,3 15,7 8,8 25,7
Qutras 24 15,5 0,0 3,2 133,56
Instrugdo 20,8 36.3 10,0 9,6 46,4
Atletismo Demonstragéo 5,1 11,3 0,4 4.4 86,6
Feedback 223 40,2 16,1 10,1 453
Organizac&o 20,7 275 13,7 55 264
Afectividade 33 7.1 0,9 25 - 785
Observacdo 26,2 339 200 59 226
Outras. - 1,6 48 0,0 1,8 112,7
Instrucdo 13,9 18,7 10,0 3,8 27,7
Voleibol Demonstra¢&o 3,0 6.8 0,0 28 93,3
Feedback 26,8 43,3 10,6 14,3 63,4
Organizagdo 14,7 271 8.2 8,2 55,6
Afectividade 1,0 57 0,0 2,3 2171
Observagdo 37,9 47 1 21,6 10,5 27,6
Outras 2,7 84 0,3 3,2 120,6
Instrugdo i7.4 30,7 39 9,0 51,6
Basquetebol Demonstragio 37 9,8 1.5 2,8 74,3
Feedback 18.8 37.9 6,0 10,6 56,3 g
Organizagio 17,6 29,7 9,8 8,1 48,3
Afectividade 2.8 58 0,0 2,5 88,7 i
Observacdo 37,5 55,3 24,2 12,7 33,9 N
Qutras 1,9 55 0,5 1,8 96,7 ‘
Instrucio 14,8 27,0 5,8 7.3 48,2
Andebol Demonstragdo 3,7 7.8 05 26 70,1
Feedback 33,1 429 241 8,4 254
Organizagdo 11,8 23,0 3,0 6,8 58,2
Afectividade 2,0 82 0,0 28 143,7
Observagdo 32,6 59,0 211 13,7 42,0
Outras 1,9 8,2 0 3,0 156,3
Instrucdo 13,7 221 45 7.0 51,0
Futebal _ Demonstragéo 1.8 33 0,0 1,5 84,0
Feedback 25,5 385 46 12,8 48,5
Organizagdo 17,7 37,0 7.4 10,6 59,9
Afectividade 37 12,2 0,0 53 141,5
Observagdo 36,9 50,1 21,9 9,6 26,1
Outras 1,1 2,8 0,0 1,2 114,3

Quadro 14 - Valores percentuais dos comportamentos relacionados com as principais fungdes de

ensino para cada uma das modalidades desportivas leccionadas




Acontece exactamente o mesmo com o valor méximo verificado para o
comportamento de organizag&o (37%), valor registado para o ensino do futebol.
No entanto, os menores valores observados para esta categoria comportamental e
o valor minimo (3%), foram apontados na leccionagfo do andebol. Provavelmente,
porque no ensino do andebol se optou sempre pelo recurso a situagdes simples e
facilmente compreendidas em termos organizativos. Isto parece-nos set natural%
pois se assim ndo acontecesse, a metodologia do ensino do andebol, por ser a
modalidade colectiva de pavilhio, ou polidesportivo, que implica maior nimero de

jogadores, tornar-se-ia muito dificil.

Quanto & observagdo, o seu valor maximo registou-se no ensino do andebol (59%)
e o0 seu valor minimo no ensino da ginastica (15,7%), mas estes valores s&o
esporadicos, mais devidos & personalidade do professor em questdio, do que aos
contetdos da licdo, e ndo correspondem aos valores médios encontrados para o

ensino da especialidade desportiva.

No que diz respeito aos comportamentos de ordem afectiva, estes foram mais
importantes no ensino da gindstica, atingindo o valor méximo de 12,2%. Pensamos
que, tal como aconteceu com os comportamentos de mstrucfio e demonstragfo, a
metodologia de trabalho mormalmente adoptada nas aulas desta modalidade, a
proximidade de professores e alunos, a diversidade e complexidade dos contetidos
abordados, poderio ser a justificacdo para um incremento deste tipo de

comportamentos de ensino.

No que diz respeito a variabilidade inter individual dos comportamentos
relacionados com as principais fungdes de ensino, tomando como valor referéncia
uma variabilidade assinalivel para valores dos coeficientes de variagao superiores a
30% ( Pieron Cloes ¢ Dewart 1985; Guimaraes, 1986; Petrica, 1989), verificamos
que o comportamento de observagio parece ser 0 mais estével, entre professores,

no ensino das diferentes modalidades desportivas, apenas ndo revelando
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estabilidade no ensino do andebol ¢ do basquetebol, mas € uma instabilidade
bastante pequena.

Por seu lado, o comportamento de feedback revelava alguma estabilidade inter
individual no ensino da ginastica e do andebol, o comportamento de instrugdo, no

ensino do voleibol, € o comportamento de organizagdo, no ensino do atletismo.

Estas constatagdes ndo deixam de ser interessantes, tanto mais porque, jé ao m'vell
da estabilidade comportamental de um mesmo professor, verificamos que o
comportamento de observagio era o menos instavel e o comportamento de
feedback revelava também alguma estabilidade no professor do ensino secundério
(Petrica, 1989, 1996). Por outro lado, este comportamento revelava também
grande estabilidade no ensino do andebol (Guimardes, 1986). Portanto, por
coincidéncia, a estabilidade encontrada em termos individuais também parece
verificar-se em termos inter pessoais. Isto pode querer significar que a estabilidade
comportamental no ensino das actividades fisicas, ¢ conjuntamente intra e inter

individual.

Em relagiio & estabilidade observada para os valores de instrucéo, no ensino do
voleibol, ¢ para os de organizagio, no ensino do atletismo, parece querer dizer que

todos os professores tiveram preocupagdes idénticas a esse nivel.

Passando a efectuar uma anélise dos valores médios obtidos para o ensino das
diferentes modalidades desportivas ensinadas, para que pudéssemos visualizar
methor as diferencas, elabordmos a figura 6 que nos permite observar o
desenvolvimento quantitativo, em termos médios, de cada uma das categorias

comportamentais por especialidade leccionada.
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Figura 6 - Perfil médio dos comportamentos relacionados com as principais fungdes de ensino na

leccionagdo das diferentes modalidades desportivas.
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Assim, como podemos observar e ja tivemos ocasifio de referir, o atletismo foi a
modalidade desportiva onde os professores dedicaram mais tempo a instruir os
seus alunos e a ginistica a especialidade onde se verificou o inverso. Os maiores
valores de demonstragio foram registados no ensino da gindstica € 05 menores no
ensino do futebol. O comportamento de feedback foi mais elevado no ensino do
andebol e os seus menores valores registaram-se no ensino do basquetebol. Ja para
os comportamentos de organizagfo, os seus maiores valores observaram-se no
atletismo e os menores no andebol. A componente afectiva foi mais evidente na

leccionagfio da gindstica e muito reduzida no ensino do voleibol. E, finalmente, os
professores passaram mais tempo a observar os seus alunos a praticar as
actividades fisicas no voleibol e foi no ensino do atletismo onde lhe dedicaram

menos tempo.

Se, por um lado, podemos perceber muito bem que seja no ensino do atletismo
que, em média, se dedica mais tempo a instruir e a organizar as aulas e também no
ensino da gindstica que se registem os maiores valores de demonstracdo e de
afectividade, ja se torna mais dificil entender porque que € no ensino do andebol,
que o professor passa mais tempo a dar informagGes aos alunos sobre a sua
prestagiio e passa menos tempo no ensino do basquetebol. Tanto mais que, em
estudo realizado anteriormente (Petrica, 1989, 1996), a ordem dos valores
comportamentais observados para o ensino das diferentes modalidades desportivas,
quer para a andlise efectuada no ensino preparatério, quer para a efectuada no
ensino secundério, praticamente nfio coincidem, em caso algum, com o presente.
Apenas no que diz respeito aos comportamentos de organizagio se verificou ser no
ensino do atletismo que se observaram os valores mais elevados. E evidente que se
tratava de um estudo no ensino real, com classes reais e efectuado nas respectivas

escolas, e por isso, nfo tinha necessariamente que concordar com este,
Por outro lado, as diferengas que podemos observar, por decomposicéo do valor

médio global, para cada uma das categorias comportamentais, em valores médios

para o comportamento do professor no ensino das distintas especialidades
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desportivas, sdo nalguns casos, bastante assinaldveis e, por isso, carentes de
confirmagfio estatistica da sua significAncia. Ha valores de instrugio que véo desde
os 12,8%, no ensino da ginastica, aos 20,8%, no ensino do atletismo, valores de
feedback que viio desde os 18,8%, no caso do basquetebol, aos 33,1%, no caso do
andebol, ou valores de observagio que vdo desde os 26,2%, no caso do atletismo,

até aos 37,9%, no caso do voleibol.

E, por Gltimo, reparando na ordem das categorias comportamentais, para o eIlSill(;)
das diferentes modalidades desportivas, verificamos que ndo era a mesma pois, no
.ensino_ da ginastica, futebol, basquetebol e voleibol, a categoria que assumiu os
maiores valores foi a dbservagﬁo, seguida do feedback, organizago e instrucéo,
por ordem decrescente, para o ensino do andebol, a categoria que assumiu 0s
maiores valores foi o feedback, logo seguido da observagio, mstrugio e
organizagdio, e para o ensino do atletismo, da categoria com valores mais elevados
para a que registou os valores menos elevados, temos a observagéo, 0 feedback, a
instrugio e a organizagfo, para apenas referir as quatro categorias mais

importantes.

Passando agora a interessar-nos pelas diferengas comportamentais entre
professores e professoras, a partir do conjunto dos dados referentes ao anexo 13
construfmos o quadro 15, que nos permite observar alguns dos pardmetros
descritivos (Melo Barreiros, 1984) observados para cada um dos géneros de

futuros docentes.

Assim, & excepgio do valor méximo de organizagio (37%), do valor minimo de
feedback (4,6%), € de alguns valores minimos idénticos para a demonstragdo e
afectividade (0%), que foram obtidos pelas professoras, todos os restantes
méximos, 36,3% para a instrugfio, 13,6% para a demonstragfo, 48,3% para o
feedback e 59% para a observagdo, € todos os outros minimos, 3,3% para a
instrugfio, 3% para a organizagdo e 15,7% para a observagdo, foram registados

pelos professores.
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Média Max. Min. D.Padrdo C.\Var.

Instrucdo 15,1 36,3 3,3 7.2 48,1
Professores Demonsiracao 4,2 13,6 0,0 34 80,2
Feedback 26,3 48,3 6,0 9,3 35,3
Organizacdo 15,2 29,7 3,0 7.6 49,9
Afectividade 31 12,2 0.0 31 99,5.
Observagao 34,0 59,0 15,7 10,5 30,9
Outras 2,0 15,5 0,0 29 1466
Instrucdo 12,4 23,8 39 55 445
Professoras Demonstragio 4,6 9,8 0,0 3.0 65,8
Feedback 24,1 39,4 46 10,2 42,4
Organizagdo 16,2 37,0 6,3 9,5 58,5
Afectividade 4,5 12,2 0,0 33 71,9
Observacdo 35,8 55,3 22,0 8,7 24,3
Outras 2,4 5,6 0.0 1,9 80,2

Quadro 15 - Valores percentuais dos comportamentos relacionados com as principais fungGes de

ensino obtidos pelos professores e professoras.

Isto parece querer significar que os professores sdo capazes do mais elevado e do
menor ¢ que, portanto, os valores obtidos pelas professoras se enquadra dento dos
limites observados para aqueles, e até a estabilidade encontrada para o
comportamento de observagdo e instabilidade das restantes categorias, pela analise
dos coeficientes de variagio, em relagiio ao valor referéncia ja indicado ( Pieron
Cloes e Dewart 1985; Guimaries, 1986; Petrica, 1989), se verifica nos dois césos,

o que pode querer dizer que as diferengas comportamentais entre eles seja pouco

significativa.
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Para tornarmos esta ideia mais evidente, se e¢laborarmos o perfil de
comportamentos de ensino dos professores e das professoras, a partir do quadro
15, para que melhor possamos ver a diferenga entre os valores dos
comportamentos relacionados com as principais fungSes de ensino, em cada um
dos casos (figura 7), de facto, verificamos que o perfil dos professores é muito

parecido com o perfil das professoras.

Perfil Médio de Comportamentos .

instrugio

Demonstracio

Feedback

H Profassoras
B Professores

Organizagdo

Afectividade

Obsorvagdo

Qutras

40 50 60

Percentagem %

Figura 7 - Perfil médio dos comportamentos relacionados com as principais fungdes de ensino dos

professores ¢ das professoras.
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Finalmente, analisando esta perspectiva.comportamental em fungfio do local onde
decorreram as aulas, o quadro 16 (elaborado a partir do anexo 14) oferece-nos a
possibilidade de ver que, apenas os comportamentos de observagéo €, um pouco
menos, os comportamentos de feedback dos professores que ministraram aulas no
interior revelaram alguma estabilidade, enquanto que os outros se revelaram
bastante instaveis. Todos os comportamentos mostraram instabilidade nas aulas de

exterior.

Isto parece querer dizer que ha uma tendéncia clara para uma variabilidade dos

comportamentos dos professores nas aulas leccionadas no exterior.

Média Max. Min. D.Padrao C.Var.
instrugéo 13,3 28,6 33 5.8 43,3
Interior Demonstragdo 52 13,6 0,0 3.6 69,2
Feedback 26,0 48,3 10,6 8,0 30,9
QOrganizacado 14,8 32,2 47 7.8 52,8
Afectividade 38 12,2 0,0 2,9 74,7
Observacdo 34,3 49,3 15,7 8,9 26,1
Quiras 2,5 15,5 0,0 31 127.2
Exterior Instrugdo 16,0 36,3 39 8.1 50,6
Demonstragdo 3,1 9.8 0,0 2,4 77,0
Feedback 25,6 429 4,6 11,2 43,9
Crganizagéo 16,2 37,0 3,0 8,3 51,1
Afectividade 29 12,2 0,0 34 120;5
Observagio 346 £9,0 20,0 11,6 334
Qutras 1,6 8,2 0,0 2,0 125,9

Quadro 16 - Valores percentuais obtides para os comportamentos relacionados com as principais

fungdes de ensino em aula leccionada no interior e no exterior
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Por outro lado, os professores conseguem registar os comportamentos maximos de
feedback (48,3%) e de demonstragio (13,6%) nas aulas dadas no interior do
ginisio, enquanto que os valores méximos de instrugdo (36,3%), organizagio

(37%) e observagdo (59%), sdo registados nas aulas que decorreram no exterior.
Esta tendéncia também se verifica nos valores médios de cada categoria
comportamental, observados nas aulas de interior ¢ de exterior, como se pode ver

pelo respectivo perfil de comportamentos de ensino, elaborado a partir do quadrcé

anterior (figura 8).

Perfil Médio de Comportamentos
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Figura 8 - Perfil médio dos comportamentos relacicnados com as principais fiungGes de ensino em

aulas leccionadas no interior e no exterior,
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De facto, como podemos observar, as diferengas parecem ser minimas, mas
reveladoras de que nas aulas de exterior sdo maiores os valores dos
comportamentos de instrugfo, de organizacio e de observagdo, 0 que nos parece
normal devido & necessidade de concentrar os episddios de instrugdio e de
organizagiio, onde a intervengdo tera que ser muito bem explicitada, pois os alunos
vdo ficar, em seguida, algo distantes do professor e, por vezes, em condi¢Bes de
comunicagdo menos favordveis. E, nas aulas de interior, por estarem criadas
melhores condi¢des de comunicagdo, observam-se maiores valores para os

comportamentos de demonstragéo, feedback e de afectividade.

Resta-nos saber se, de facto, a aplicacfio das provas estatisticas vem revelar uma
significancia das diferencas observadas ou se, como tudo indica pela sua grandeza,

as diferencas observadas s3o pouco significantes.

3. As diferencas comportamentais na leccionaciio das modalidades

desportivas

Depois da anilise descritiva que acabdmos de efectuar, parece-nos justificar-se que
passemos a procurar saber se as diferengas observadas no ensino das diferentes
modalidades desportivas sfo, do ponto de vista estatistico, importantes e ndo
representam mais do que meras diferengas normais em ciéncias do comportamento,
de forma a podermos verificar as hipéteses que adiantamos para esta perspectiva

comportamental.

Assim, comecando por procurar saber se, de uma forma geral, os nossos dados
revelavam diferencas significativas no ensino das diferentes modalidades
desportivas Ieccionadas., utilizdmos a prova estatistica de Kruskal-Wallis (Siegel,
1975; Levin, 1935).
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A aplicacio da prova mostrou-nos que (quadro 17), das probabilidades associadas
ac valor dos H de Kruskal-Wallis obtidas para cada uma das categorias
comportamentais, apenas a que diz respeito aos comportamentos de ordem
afectiva, que os professores tiveram para com os seus alunos, nio supera o valor
do nivel de significAncia adoptado pelo que, de acordo com Siegel (1975), ha
evidéncia que justifique a rejeigéio da hip6tese nula e, por isso, em relacdo a esta
categoria comportamental, sdo significativas as diferengas verificadas para o ensino

das diferentes modalidades no seu conjunto. Para todas as restantes categorias,

aqueles valores superaram o do nivel de s1gmﬁcanc13, e portanto, 040 ha ev1den01a
que justifique a rejeigio da hipdtese nula, logo ndio sfo significativas as dlfereng:as

em causa.

H p. s
Instrugéo 5,568 <0,60 ns.
Demonstracéo 7,840 <0,20 n.s.
Feedback 8,858 <0,20 ns.
Organizagdo 6,237 <(0,30 n.s.
Afectividade 11,743 <0,05 S.
Observagio 6,102 <0,30 ns.

Quadro 17 - Significincia das diferengas nos comportamentos relacionados com as principais
fungdes de ensino, em fungdo das probabilidades associadas aos valores obtidos para os H de
Kruskal-Wallis, na leccionagdo das diferentes modalidades desportivas.
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Assim, com a Unica excepgio para os comportamentos de ordem afectiva,
" confirma-se que os comportamentos relacionados com as principais fungdes de
ensino, em situagfio de microensino com pares, nfo sdo significativamente

diferentes no ensino das diversas especialidades desportivas.

Se estes dados, em grande parte, vém confirmar as nossas suspeitas, até¢ porque,
em estudo anterior verifichmos que, quer no ensino Basico, quer no ensino
Secundério, os comportamentos de um mesmo professor nfo variavam em ﬁmgﬁé
do ensino de modalidades desportivas diferentes (Petrica, 1989, 1996), as
diferencas encontradas para os comportamentos de ordem afectiva ndo deixam de
nos causar alguma surpresa. De facto, de acordo com Pieron (1986a) este tipo de
comportamentos ainda estd muito pouco estudado e, por vezes, 0S resultados da
sua pesquisa s3o mesmo contraditorios. Por isso, parece-nos ser um dominio que
importa explorar e que, qui sd, possa trazer a investigacio sobre o ensino a

perspectiva que todos sentimos que falta.

Naturalmente que se impunha, agora, que se procurasse saber se, independente dos
resultados globais, os comportamentos relacionados com as principais fungdes de
ensino observados para a docéncia de uma modalidade desportiva, sdo diferentes
dos obtidos para a leccionagdio de cada uma das outras. Isto obriga-nos a comparar
o ensino das modalidades duas a duas, para cada uma das categorias desta

perspectiva comportamental.

Para procedermos a esta analise utilizdmos a prova estatistica nfo-paramétrica de
Mann-Whitney (Siegel, 1975; Levin, 1985), por nos permitir verificar se os dados
obtidos para cada uma das diferentes modalidades desportivas em estudo, eram

significativamente diferentes dos obtidos para outra.

Assim, comegando pelo comportamento de instrugfio, como podemos ver pelo
quadro 18, as probabilidades associadas aos valores de z, obtidos pela aplicagio da
prova estatistica, apenas entre a ginistica e o atletismo no ultrapassava o valor

do nivel de significincia adoptado e, por isso, revelava que o comportamento de
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instrucdio ¢é significativamente diferente no ensino daquelas duas especialidades
desportivas. Em todos os restantes casos, tal nfio acontecia, o que quer dizer que,
as diferencas que observimos e procurimos interpretar na analise descritiva, &

excepgio do ensino da gindstica e do atletismo, néio sdo muito importantes.

instrucio z p. s.
Gin.-Atl. 1,93 0,02 s.
Gin.-Vol. 0,80 0,2 In.s.
Gin.-Basq. 1,42 0,07 n.s.
Gin.-And. 0,80 0,2 n.s.
Gin.-Fut. 0,19 0.4 n.S.
All.-Vol. -1,19 0,1 n.s.
Afl.-Basq. -0,32 0,3 n.s.
Atl.-And. -1,46 0,07 n.s.
Atl.-Fut. -0,97 0,1 n.s.
Vol.-Basq. 0,93 0,1 n.s.
Vol.-And. 0,07 04 n.s.
Vol.-Fut. 0,00 0,5 n.s.
Basq.-And. 0,26 0,4 n.s.
Basq.-Fut. 0,89 0,1 n.s.
And.-Fut. 6,00 0,5 n.s.

Quadro 18 - Significincia das diferengas do comportamento de instrug3o, em fungio das
probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionaco
de duas modalidades desportivas diferentes.

Passando agora para o comportamento de deﬁlonstragﬁo {(Quadro 19), as
diferencas encontradas, de acordo com a interpretagio dos valores obtidos pela
aplicagio da prova estatistica, nfio sdo estatisticamente significativas. Com uma

finica excep¢do, para as diferengas encontradas entre o ensino da gindstica ¢ do
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futebol, em que a probabilidade associada a0 valor de z é muito inferior ao nivel de
significincia adoptado, e portanto, confirma, sem sombra de davidas, a sva

significAncia, isto ¢, o comportamento de demonstragio ¢ significativamente

diferente nas aulas de gindstica e de futebol Este resultado parece-nos tanto mais
natural, quanto mais atendermos ao facto de, a maioria dos alunos serem rapazes,
alunos do ensino superior e, ainda por cima, de Educacdo Fisica, por isso,
possuidores de um conhecimento pritico e tebrico muito superior nesta

modalidade desportiva, em relagio aquela.

Demonstragio z p- S.

Gin.-All. -0,28 0,3 n.s.
Gin.-Vol. -1,56 0,06 n.s.
Gin.-Basq. -1,18 0,1 n.s.
Gin.-And. -1,05 0,1 n.s.
Gin.-Fut. 2,37 0,008 s.

Al Vol -0,82 0,2 n.s.
All.-Basq. 0,16 0,4 n.s.
Atl.-And. -0,16 0.4 n.s.
Atl.-Fut. -1,30 0,09 n.s.
Vol.-Basq. 0,72 02 n.s.
Vol.-And. 0,50 0,3 n.s.
Vol.-Fut. -0,36 0,3 n.s.
Basq.-And. 0,00 0,5 n.s.
Basqg.-Fut. -1,15 0,1 n.s.
And.-Fut. -1.41 0,08 n.s.

Quadro 19 - Significancia das diferengas do comportamento de Demonstragio, em fungo das
probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo
de duas modalidades desportivas diferentes.
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No caso do feedback pedagégico, como podemos ver pelo quadro 20, as
diferencas no ensino da gindstica e basquetebol, da ginastica e andebol, do andebol
e atletismo, e do andebol e basquetebol, sdo diferencas estatisticamente

significativas.

Feedback z p. s.
Gin.-All -1,53 0,06 n.s.
Gin~Vol. 0,20 0,4 n.s.
Gin.-Basq. -1,96 0,02 S.
Gin.-And. 2,04 0,02 S.
Gin.-Fut. 0,43 0,3 n.s.
Afl.-Vol. 0,27 0,3 n.s.
Atl.-Basq. -0,81 0,2 n.s.
Atl.-And. 1,95 0,02 s,
Atl.-Fut. 0,32 0,3 n.s.
Vol.-Basqg. -0,79 0,2 n.s.
Vol.-And. 0,50 0,3 n.s.
Vol.-Fut. 0,00 0,5 n.s.
Basq.-And. 2,30 0,01 S.
Basq.-Fut. 1,02 0,1 n.s.
And.-Fut. -0,89 0,2 n.s.

Quadro 20 - Sigrificincia das diferengas do comportamento de Feedback, em fungdo das
probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo

de duas modalidades desportivas diferentes.

De facto, os elevados valores médios obtidos para esta categoria comportamental

no ensino do andebol, traduziram-se em diferencas significativas em relagdo a
mesma no ensino da ginstica, do atletismo e do basquetebol. Se podemos

facilmente entender tat facto em relagdio 4s duas primeiras, por serem modalidades
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individuais e metodologicamente muito diferentes daquela, ji em relagdo a dltima,
a Unica justificagdio que encontramos € a que se prende com o facto de ser a que

registou os mais baixos valores para o comportamento de feedback.

No que respeita a todos os outros casos, a aplicagiio da prova estatistica veio

confirmar que as diferengas encontradas ndo sio estatisticamente importantes.

De salientar que foi exactamente no comportamento de feedback que registimos as

maiores diferencas no ensino de duas modalidades desportivas diferentes, quando

observimos os professores do ensino Bisico e do ensino Secundério (Petrica,
1989, 1996), embora de um modo geral, nfo coincidissem com as agora

encontradas. ‘

Organizacdo z p. s.

Gin.-All 1,68 0,04 s.

Gin.-vol. 0,34 0,3 n.s.
Gin.-Basq. 1,13 0,1 n.s.
Gin.-And. 0,68 0,2 n.s.
Gin.-Fut. 0,80 0,2 n.s.
Atl.-Vol. -1.37 0,08 n.s.
Atl.-Basq. 0,81 0,2 n.s.
Atl-And. -1,95 0,02 s.

Atl-Fut. 0,97 0,1 n.s.
Vol.-Basq. 1,21 0,1 n.s.
Vol.-And. -0,36 03 n.s.
Vol.-Fut. 0,50 0,3 n.s.
Basg.-And. 0,15 0,06 n.s.
Basq.-Fut. -0,51 0,3 ns.
And.-Fut. 1,02 0,1 n.s.

Quadro 21 - Significincia das diferengas do comportamento de Organizagdo, em fungdo das
probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagio

de duas modalidades desportivas diferentes.
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Passando para os comportamentos de organizacio (quadro 21), também aqui a
generalidade das diferengas observadas ndo assumia valores estatisticamente
significativos. Apenas o ensino do atletismo mostrava diferencas em relag@io ao
ensino da gindstica € do andebol. Em todos os outros casos, confirmava-se a ideia

de que as diferencas observadas nfio eram importantes.

No que diz respeito & afectividade, embora como ji vimos, de uma forma geral
possamos dizer que os comportamentos de ordem afectiva sdo diferentes no ensino
de modalidades desportivas distintas, ao procurar-mos saber entre que modalidades
¢ que, de facto, eram dlferentes, verificmos que apenas a leccionagdo da ginAstica

e voleibol, ginastica e andebol, e atletismo e volelbol, confirmavam a tendéncia
geral (quadro 22).

Afectividade z p- S.

Gin.-All. 0,88 0,2 n.s.

Gin.-Vol. 2,65 0,004 S.

Gin.-Basqg. -1,18 0,1 n.s.

Gin.-And. 2,31 0,01 s.

Gin.-Fut. -1,38 0,08 n.s. |
Atl.-Vol. -1,96 0,02 s. I
All.-Basq. -0,33 0,3 n.s.
Adl.-And. -1,30 0,09 n.s. “
Atl.-Fut. -0,81 0.2 n.s. ‘
Vol.-Basq. 1,28 0.1 n.s. |
Vol.-And. 1,40 0,08 n.s. l
Vol.-Fut. 1,43 0,07 n.s.
Basqg.-And. -0,39 0,3 n.s. .

Basq.-Fut. 0,00 0,5 n.s. i
And.-Fut. 0,13 0,4 n.s.

Quadro 22 - Significincia das diferengas do comportamento de afectividade, em fungiio das
probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo ‘

de duas modalidades desportivas diferentes. |
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De facto, a aplicagiio da prova estatistica veio revelar, pela interpretagfio dos seus

valores, a luz das probabilidades que lhes estdo associadas e em fungdo do nivel de

significAncia adoptado, que ndo hé evidéncia que justifique que sejam consideradas
significativas as diferengas observadas na maioria dos casos. Embora com
diferengas bastante elevadas em diversos casos, tais como, ginastica e futebol,
atletismo e andebol, voleibol e andebol, e voleibol e futebol, as probabilidades

associadas aos valores de z respectivos, ndo sdo inferiores aos valores do nivel de

significAncia adoptado, e por isso, ndo nos permitem rejeitar as hipéteses de

nulidade.

Observagdo z p. s.
Gin.-Atl. -1,83 0,03 s,
Gin.-Vol. 0,84 02 n.s.
Gin.-Basq. 0,31 0,3 n.s.
Gin.-And. -0,93 0,1 n.s.
Gin.-Fut. 0,85 0,2 n.s.
Atl.-Vol. 1.73 0,04 s.
Atl.-Basq. 1,62 0,05 s.
Atl.-And. 0,97 0.1 n.s.
Afl-Fut. 1,79 0,03 S.
Vol.-Basq. -0,07 04 n.s.
Vol.-And. 0,93 0,1 n.s.
Vol.-Fut. 0,00 0,5 n.s.
Basq.-And. 0,77 0,2 n.s.
Basq.-Fut. 0,00 0.5 n.s.
And.-Fut. 0,77 0.2 n.s.

Quadro 23 - Significincia das diferengas do comportamento de Observagiio, em fungdo das
probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagio
de duas modalidades desportivas diferentes. :
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Finalmente, no que diz respeito & observagdo silenciosa dos alunos (quadro 23),
verificimos que os valores observados no ensino do atletismo sdo
significativamente diferentes dos observados para quase todas as outras

modalidades, nomeadamente, a ginastica, o voleibol, o basquetebol e 0 futebol.

Isto s6 se justifica se atendermos aos reduzidos valores registados para esta
categoria no ensino do atletismo, embora possa ser considerado um contra-senso
pois, se é no ensino desta modalidade que os alunos se afastam mais do professor,
seria normal que ele passasse mais tempo a observé-los. Nos restantes casos tal

nfo se verifica.

Portanto aqui, quase que podemos dizer que ha diferengas no comportamento de
observagiio entre o ensino do atletismo e das restantes modalidades desportivas, no
entanto, confirma-se a tendéncia geral de que as diferengas deste comportamento

no ensino das diversas modalidades desportivas néo & significativa.

Resumindo, o atletismo é a modalidade onde se verificam mais diferengas
significativas de comportamento em relagdo as outras modalidades, seguido da
ginastica e do andebol. A ginistica e o atletismo revelam diferengas significativas
em relagdo aos comportamentos de instrugdo, organizagdo e observagfio; na
gindstica e andebol observam-se diferengas significativas no feedback e
afectividade; no atletismo e voleibol registam-se diferengas significativas na
afectividade e observagdio; e o atletismo e andebol evidenciam diferengas no
feedback e organizagio; em todos 0s outros casos em que se registaram diferengas,

estas aconteciam apenas em relagio a uma categoria comportamental.

Portanto, com algumas pequenas excepgdes ¢ de um modo geral, pensamos poder
dizer que, em aulas de microensino com pares, oS comportamentos relacionados
com as principais fungdes de ensino, dos professores em formaco, nfio sdo

significativamente diferentes na leccionacfio das especialidades desportivas
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estudadas. Confirma-se a hipdtese 8 do presente estudo para todas as categorias
comportamentais, 2 excepgiio da afectividade, em que se verificou que este
comportamento de ensino assume valores significativamente diferentes na

leccionagdo das especialidades desportivas ensinadas.

4. Os comportamentos relacionados com as principais fungdes de

ensino dos professores e das professoras

Passando agora a efectuar a andlise dos comportamentos relacionados com as
principais fungdes de ensino em professores e professoras, o estudo descritivo,
como tivemos ocasifo de ver, davam indicagdes no sentido de uma fraca evidéncia

da existéncia de diferencas entre o género de professores.

O perfil de comportamentos dos professores era, de facto, muito parecido com o
das professoras mas, para podermos verificar a nossa hiptese 6, impunha-se a

aplicago da prova estatistica que o pudesse confirmar.

A aplicagfio da prova estatistica nio-paramétrica de Mann-Whitney (Siegel, 1975;
Levin, 1985) permitiu-nos saber se os valores obtidos pelos professores e pelas
. professoras, para cada uma das categorias comportamentais, revelavam diferengas

que pudessem ser consideradas significativas (quadro 24).

Com efeito, a aplicagio da prova aos comportamentos de instrugo, demonstragéo,
feedback, organizagio € observagfo, revelava que as probabilidades associadas ao
seu resultado, por serem muito superiores ao nivel de significancia adopfado,
confirmavam com uma grande confianca que as diferengas enire os professores e
as professoras nfio eram significativas. Apenas nos comportamentos de ordem

afectiva o resultado era inverso.
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Instruc@o -1,09 0,2 n.s.
Demonstragéo 0,43 0,3 n.s.
Feedback -0,48 0,3 n.s.
Crganiza¢ao 0,85 0,2 n.s.
Afectividade 1,64 0,05 s.
Observacdo 0,48 0,3 n.s.

Quadro 24 - Significancia das diferengas nos comportamentos relacionados com as principais
fungdes de ensino dos professores e das professoras, em fungio das probabilidades associadas aos

valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney.

Isto quer dizer que, com excepgdo para os comportamentos afectivos, onde j4 se
tinham verificado também diferencas comportamentais na leccionagiio das
diferentes modalidades desportivas, se confirma a hipbtese 6 do presente estudo,
ou seja, nio h4 diferengas significativas entre os comportamentos relacionados com
as principais fungdes de ensino dos professores e das professoras, em situagdo de

leccionaggo de aulas de microensino com pares.

5. Os comportamentos relacionados com as principais fun¢des de

ensino no interior e exterior

A finalizar o estudo desta perspectiva comportamental, porque nfo nos podemos

basear apenas na dimensdo das diferengas encontradas na anilise descritiva, no que
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se refere as aulas leccionadas no interior do gindsio e s restantes, para podermos
verificar da veracidade da hipétese 7 do presente estudo, também aplicamos aos
nossos dados a prova estatistica de Mann-Whitney (Siegel, 1975; Levin, 1985).

z p. S
Instrugdo 1,280 0,09 n.s.
Demonstragdo --2,178 0.01 S.

Feedback 0,044 0.4 n.s.
Organizagdo 0,947 0.1 n.s.
Afectividade -1,726 0,04 S.

Observagao 0,126 0,4 n.s.

Quadro 25 - Significancia das diferengas nos comportamentos relacionados com as principais
fungBes de ensino nas aulas dadas no interior e no exterior, em fimgdo das probabilidades

associadas aos valores de z obtidos pela aplicagiio da prova de Mann-Whitney.

A aplicagfio da prova veio revelar, pelas probabilidades associadas ao seu resultado
(quadro 25), que mos comportamentos de instrugdo, feedback, organizaciio €
observagdo, nio hi evidéncia que justifique que se rejeitem as respectivas hipdteses
de nulidade, porque as diferengas encontradas nfo sdo estatisticamente
significativas. J& no que se refere aos comportamentos de demonstracio e
afectividade aconteceu exactamente o inverso, isto é, ha evidéncia que justifique a
rejeicdio das respectivas hipoteses de nulidade, porque as diferengas encontradas

sfio estatisticamente significativas.

Isto quer dizer que para os comportamentos de demonstragéo e de afectividade

ndio se confirma a hipétese 7 do presente trabalho, enquanto que para as restantes
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categorias comportamentais se confirma que, em situagdo de microensino com
colegas, nfio ha diferengas significativas entre as aulas dadas no interior e as aulas

dadas no exterior.

6. Os comportamentos relacionados com as principais fungdes de

ensino - Conclusao

Para concluir a anilise efectuada aos comportamentos de ensino dos futuros
professores de Educaggio Fisica, manifestados em situagdo de leccionagdo de aulas
de microensino aos seus pares, vamos procurar resumir os principais aspectos

resultantes da apreciagdo efectuada.

Assim, verificimos que os futuros professores, no conjunto das aulas leccionadas,
dedicam cerca de 14,5% do tempo de aula a instruir e 4,3% a auxiliar a sua
instrugfio com a demonstragfo, o que corresponde a 18,8% de comportamentos de
instrugio, passaram 25,8% da ligio a dar feedback aos seus alunos sobre aquilo
que faziam, despenderam 15,4% do tempo a organizar a aula e 34,4% a observar
silenciosamente a actividade dos alunos, ¢ evidenciaram apenas 3,4% de

comportamentos de ordem afectiva.

Os maiores comportamentos de instrugfo registaram-se no ensino do atletismo ¢ a
demonstragdio foi mais elevada no ensino da gindstica. Os maiores valores de
feedback foram registados no ensino do andebol, chegando mesmo a ser a
categoria comportamental mais elevada no ensino desta modalidade desportiva. A
organizagiio assumiu os seus maiores valores em atletismo e a afectividade foi mais
elevada na ginstica. Finalmente, foi no ensino do voleibol que os professores

passaram mais tempo a observar silenciosamente os seus alunos.
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O perfil de comportamentos de ensino dos professores era muito parecido com o
mesmo perfil das professoras, tendo-se verificado que, com excepcdo para 0s
comportamentos de ordem afectiva, as diferengas comportamentais entre eles, no

eram significativas.

As diferencas entre as aulas leccionadas no interior € as aulas leccionadas no
exterior pareciam ser minimas, no entanto, verificou-se que 0s comportamentos de
demonstragio e os de afectividade eram significativamente diferentes naquelas

aulas, enquanto que os restantes ndo se revelavam estatisticamente distintos.

Finalmente, com uma tnica excepgio para os comportamentos de ordem afectiva,
¢ pequenas diferencas entre duas disciplinas relativamente a uma ou oufra
categoria comportamental, confirmou-se que os comportamentos relacionados
com as principais fungSes de ensino nfo eram significativamente diferentes na
Jeccionagfio das especialidades desportivas em causa, nas aulas de microensino

com colegas.

E portanto, resumindo, os futuros professores de Educagdo fisica,
independentemente das modalidades que estdio a ensinar, de serem do sexo
masculino ou do sexo feminino, e de leccionarem no interior ou no exterior, de
acordo com aquilo que & defendido pelos principais metodélogos das actividades
fisicas, evidenciaram comportamentos de ensino adequados a fun¢do docente na
leccionagdo de aulas de microensino aos seus pares, constituindo esta actividade,
por essa ordem de motivos, um excelente treino ao nivel desta dimensdo

comportamental.
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Capitulo IV

Feedback pedagoégico
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1. Os comportamentos de reacciio A prestagio motora dos alunos

Passando agora a efectuar a andlise dos comportamentos do professor, de reacgdo
3 actividade motora dos alunos, mais conhecido ao nivel da anslise do processo de
ensino em Educacgiio Fisica por feedback pedagdgico (Fishman e Tobey, 1978;
Pieron e Devillers, 1980; Pieron e Piron, 1981; Pieron, 1982, 1984a, 1986a; Pieron
e R Delmelle, 1983; Siedentop, 1983a; Imwold, 1984; Pieron, Neto e Carreiro da
Costa, 1985; Guimarges, 1986; Carreiro da Costa, 1988; Robalo, 19882; Rosado,
1988, 1988a, 1989; Mota, 1989; Carreiro da Costa ¢ Onofre, 1990; Rodrigues,
1990; Carlier, Radelet e Renard, 1991; Cloes Premmzak e Pieron, 1995), vamos
comegar por apresentar uma andlise dos nossos resultados sob uma perspectiva
meramente descritiva, passando depois a efectuar a andlise dos nossos dados em
fungdio das modalidades desportivas ensinadas, das aulas serem dadas por

professores ou professoras, ou por decorrerem no interior ou nos patios exteriores.

2. Anslise descritiva dos comportamentos de feedback

Para comegar esta nossa analise descritiva dos comportamentos de reacgdo &

prestagio motora dos alunos, evidenciados pelos futuros professores de Educagéo
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Fisica em situagdo de leccionagio de aulas de microensino a0s seus pares, vamos
fazer uma apreciagio global, uma apreciagdo em fungdio da disciplina leccionada,
uma apreciagio da leccionagdio dos professores ¢ das professoras, € uma
apreciagio da leccionagio no interior e exterior, sob um prisma multidimensional

desta perspectiva comportamental de analise.

2.1. Apreciagio Global

Para efectuar a andlise deseritiva dos comportamentos de reacgdio, retro-
informacdo, informagdo de retomo, ou simplesmente feedback (Carlier, Radelet ¢
Renard, 1991), vamos comegar por efectuar uma apreciagdo global desta

perspectiva comportamental atraves dos seus aspectos quantitativos e qualitativos.

Assim, vamos utilizar os conceitos de taxa € de frequéncia ( Fishman e Tobey,
1978; Pieron e Devillers, 1980; Pieron, 19862; Guimaries, 1986; Rosado, 1988),
para que possamos ficar com uma primeira ideia, em termos quantitativos, de
quantas intervengdes deste tipo o professor emite por minuto ou, por OUtro lado,
de quanto em quanto tempo € que O professor reage a prestagdo motora dos

alunos.

Como podemos observar pelo quadro 26, em média foram emitidos 78,1 feedbacks
por aula, que correspondiam a uma taxa média de 6,4 feedbacks por minuto ou, de
outra maneira, os professores davam um feedback aos seus alunos de 9,3 em 9,3

segundos.
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Total Frequéncia Taxa

Total 781 9,3 6,4
Ginastica 77.8 93 6,4
Afletismo 60,2 12,2 49
Voleibol 87,5 8.6 7.1
Basquetebol 68,0 10,4 57
Andebol 95,3 7.8 7.7
Futebol 76,9 9,2 6,5
Professores 82,2 89 6,7
Professoras 64,6 10,9 55
interior 774 9,3 6,4
Exterior 78,9 92 6,5

Quadro 26 - Valores médios do niimero de intervencdes, taxa e frequéncia do feedback.

Estes valores, comparativamente com os 45” para a frequéncia e 1,3 feedbacks por
minuto para a taxa, encontrados por Fishman e Tobey (1978), ou com os 5,4
feedbacks por minuto para a taxa e os 117 para a frequéncia, observados por
Pieron e Devillers (1980), ou com os valores de 3 feedbacks por minuto com
frequéncia de 20” para o ensino da ginastica, € 2 feedbacks por minuto no ensino
do basquetebol, correspoﬁdentes a uma intervengdo de trinta em trinta segundos,
observados por Pieron, Neto e Carreiro da Costa (1985), ou ainda com os valores
das taxas de 2,5 feedbacks por minuto obtidas por professores especialistas ¢ a
taxa de 2,8 feedbacks por minuto conseguidas por professores ndo especialistas no
ensino do atletismo, observados por Rosado (1988, 1988a), sfio valores bastante
superiores e concorrem Do sentido apontado pelos principais metodélogos
(Siedentop, 1983a; Pieron, 1984a, 1986a; Carreiro da Costa 1988), parecendo-nos
constituir um bom treino para fomentar comportamentos desejiveis no professor

de Educagfo Fisica.
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Como podemos ver também, € no ensino do andebol que se registam o maior
ntimero de ocorréncias desta categoria comportamental, logo seguido do ensino do
voleibol, gindstica, futebol, basquetebol e atletismo. No que diz respeito as taxas €
as frequéncias, regista-se quase a mesma sequéncia com uma inverséo na ordem do
ensino das modalidades ginistica e fitebol, motivada certamente pelo tempo util

médio de aula para o ensino de cada uma destas modalidades desportivas.

Foram os professores quem emitiu, em média, um maior nimero de feedbacks
durante a aula, com cerca de 6,7 feedbacks por cada minuto de intervengo, qué
correspondia a um feedback todos os 8,9 segundos, e as professoras registaram um
numero muito menor de feedbacks por minuto (3,5), registancio-se uma

intervengfio em cada 10,9 segundos.

J4 no que diz respeito as aulas dadas no interior e no exterior do gindsio, 0
valores obtidos para os comportamentos de feedback em termos quantitativos 530,
de facto, muito parecidos e a dar indicagdo de que, a este nivel, é pouco provével

que se observem diferengas importantes.

Passando agora a efectuar uma andlise, ainda que sobre os dados na sua
globalidade, mais sob o ponto de vista qualitativo, isto &, mais sobre o objectivo
que tem a reacglo & prestagio, o seu contetido, a sua forma, a quem se dirige e a

que se refere, vamos comegar exactamente pelo objectivo do feedback.

Como podemos observar pelo diagrama de barras horizontais constante da figura
9, nas aulas de microensino com pares os professores preferiram dar indicagdes aos
seus alunos sobre o que, ou como deveriam realizar as suas prestagdes, ou seja,
optaram por dar feedbacks prescritivos (46,2%), ou avaliar a prestagdo motora dos
seus alunos dando-Ihes feedbacks avaliativos (38,3%).

A opgiio por descrever o que os seus alunos estio a fazer dando-lhes, assim, uma

informagdo, por vezes t&o necessaria, da sua prestacio, fornecendo feedbacks

descritivos, nfo foi muito escolhida pelos futuros professores de Educagdo Fisica
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(14%), e muito menos o foi, a escolba da interrogacio para fazer os alunos
reflectir sobre o que estavam ou estiveram a fazer, e portanto o feedback

interrogativo (1,4%).

Objectivo do feedback

Interrogativo

Prescritivo

Descritivo

Avaliativo

Figura 9 - Valores médios do objectivo dos comportamentos de feedback em aulas de
microensino com pares

Estes resultados, na sua tendéncia, estdo de acordo com 0s dados provenientes dos
estudos de Pieron e Devillers (1880), para o ensino da ginastica, Pieron e V.
Delmelle (1983), para o ensino da ginastica e do voleibol, Pieron, Neto e Carreiro
da Costa (1985), para o ensino da gindstica e do Basquetebol, ou Rosado (1988,
1988a), para o ensino do atletismo, em que, de facto, o feedback prescritivo
aparecia com os maijores valores, logo seguido do feedback avaliativo, descritivo e

interrogativo.
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Por outro lado, no que se refere ao contetido da reacgdo & prestagfo motora dos
alunos (Figura 10), em iermos gerais observamos que, a grande fatia das
informacGes oferecidas eram informagBes com vista a apelar a percepgdo que 0S
ahmos tém do seu corpo ou da situacdo em que s¢ encontram envolvidos (85% das
intervengdes), e uma fatia muito mais pequena a dar informagbes relativas ao

conhecimento que os alunos deveriam ter da situagfio (15 % das intervengdes).

Contetdo do feedback

Percepcio
85%

Conheclmento
15%

Figura 10 - Valores médios do contetido dos comportamentos de feedback em aulas de
microensino com pares

Isto pode querer significar que nas aulas da disciplina de Educagdo Fisica, mais do
que uma preocupagio com 0 conhecimento que os alunos devem ter das coisas e
das situagBes, os professores estdo interessados na percepgdo que os ahmos
deverdio ter das mesmas e, por isso, apelam insistentemente € fundamentalmente a

sua componente perceptiva.
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Forma do feedback

Auditivo
1%

1% Kinestésico
0%

Figura 11 - Valores médios da forma dos comportamentos de feedback em aulas de microensino
com pares

Esta constatagio contribui para reforgar a ideia da especificidade prética propria da
disciplina de Educagfio Fisica, que a distingue em relagéo ao puzle que constituem

as diferentes matérias na formagéio integral do ser humano.

Apreciando agora a forma que assume o feedback pedagégico, na globa]idaﬂe das
aulas de microensino com pares ministradas pelos firturos professores (Figura 11),
verificamos que a grande maioria das intervengGes foram intervengdes verbais, que
corresponderam a recepgio de feedback anditivo (91% das intervengSes). As
intervencdes que originaram a recepgdio de feedback visual e de feedback
kinestésico foram quase inexistentes, e as que originaram a recepgdo de feedback

misto constituiram cerca de 8%.
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Estes valores estio totalmente de acordo com os valores observados pela maioria
dos autores que realizaram os seus estudos em situagdio real de ensino de diversas
modalidades desportivas (Fishman ¢ Tobey, 1978; Pieron ¢ Devillers, 1978;
Gongalves, 1985; Pieron, Neto € Carreiro da Costa, 1985; Rosado, 1988), com
excepgiio para o ensino da danca, onde o feedback auditivo se situou em cerca de

47% (Pieron e V. Delmelle, 1983).

Esta coincidéncia parece-nos ter toda a razio de ser, se repararmos que a maijor
parte das intervengSes do professor sdo de ordem verbal e que, o recurso é'
demonstracfio e 4 ajuda é muito pequeno, € quando acontece, € frequentemente
apoiado pela intervengdio verbal do professor (Pieron, 1986a; Carreiro da Costa,
1988, 1989).

Direcgdo do feedback

Individual
80%

Figura 12 - Valores médios da direcgdo dos comportamentos de feedback em aulas de
microensino com pares
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No que se refere a quem € dirigido o feedback, como podemos observar pela figura
12, os nossos resultados globais ddo-nos indicagéo de que o feedback dirigido a
um aluno ¢ o mais frequente (80% dos casos), seguido do feedback dirigido a toda
a classe (17% dos casos), e s6 depois aparece o feedback dirigido a um grupo de

alunos (com apenas 3% dos casos).

Esta tendéncia também & observada nos estudos de Pieron e Devillers (1978) e de.
Rosado (1988), mas tal ja nfio se verifica nos estudos de Fishman e Tobey (1978)
ou Gongalves (1985), em que o feedback dirigido a um aluﬁo individualmente era
também o principal, enquanto que © feedback dirigido ao grupo era superior a0
feedback dirigido a classe. E, no estudo realizado por Pieron e V. Delmelle (1983)
os professores especialistas chegaram mesmo a dar mais feedbacks a classe (47%),

depois ao individuo (45,9%), e s6 depois ao grupo (7,8%).

Se atendermos a que todos estes resultados foram obtidos no ensino de
modalidades desportivas diferentes, isso podera querer significar que a direcgdo do
feedback possa estar relacionada com a modalidade desportiva que se estiver a

ensinar.

Finalmente, se procurarmos saber, em termos globais, a que se refere o feedback,
verificamos que nas aulas de microensino com pares, 0s futuros professores de
Educago Fisica, quando reagiam & prestagdo motora dos seus alunos, referiam-se
3 totalidade do movimento ou da situagdio, em 51% dos casos, € a parte ou a
parcelas desse movimento ou situagio, em 49% das intervengbes (Figura 13). Este
resultado & concordante com aquele que encontrou Rosado (1988),
particularmente junto dos professores especialistas no ensino do atletismo, quando
0 autor procurou comparar 0s comportamentos de feedback de professores

especialistas e nfio especialistas, no ensino daquela modalidade desportiva.
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Referéncial do feedback

Parte
49%

Totalidade
51%

Figura 13 - Valores médios do referencial dos comportamentos de feedback em aulas de
microensino com pares

Portanto, a reacgdo 4 prestagio motora dos alunos evidenciada pelos futuros
professores de Educaggo Fisica para o segundo ciclo do ensino Basico, em termos
globais e em situagdo de leccionacio de aulas de microensino com pares, pode ser
caracterizada por comportamentos do professor que ocorrem de 9,3 em 9,3
segundos, que correspondem a 6,4 comportamentos por minuto, que tém como
principal objectivo, dar indicagdes aos alunos sobre o que fazer ou avaliar o que
fizeram, fundamentalmente apelando & percepgdo que eles tém das coisas e
referindo-se indistintamente 2 totalidade ou a partes do movimento, de uma forma
verbal, dirigindo-se preferencialmente a um aluno e muito menos vezes, a toda a

classe ou a um grupo de alunos.
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2.2. Apreciagio em funciio da disciplina leccionada

Passando agora a efectuar uma apreciagdo dos nossos dados em relagdo as
diferentes modalidades desportivas leccionadas, e comegando exactamente por nos
referirmos ao objectivo do feedback pedagogico, verificamos que aquela tendéncia
geral de que o principal objectivo da reacgdo seria prescritivo, depois avaliativo,
depois descritivo e so depois interrogativo, se verifica também no ensino de quase
todas as modalidades desportivas, com excepgdo para o ensino do atletismo e do

futebol (quadro 27).

Com efeito, no ensino do atletismo verificou-se que © objectivo do feedback
pedagégico foi, principalmente, avaliativo, depois prescritivo, descritivo e
interrogativo, tal como acontecia, em fermos gerais, no estudo de Rosado (1988)

com os professores nfo especialistas no ensino daquela modalidade desportiva.

J4 no caso do ensino do futebol, manteve-se a tendéncia para serem as reacgdes a
prestagio motora dos alunos com objectivo prescritivo, as mais importantes,
tendo-se verificado situar-se a diferenca, ao nivel da importdncia quantitativa dos
comportamentos com objectivo avaliativo e descritivo, pois se nos restantes casos
a ordem era esta, justamente no ensino desta modalidade desportiva verificaram-se

mais feedbacks descritivos que avaliativos.

" A importancia destes valores comega a dar-nos alguma indicacio de que possa
haver diferengas significativas quanto ao objectivo do feedback pedagbgico, entre
o ensino do atletismo ou do futebol ¢ o ensino das restantes modalidades

desportivas.
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Objectivo Média Max. Min. D.Padrdo C.Var.
Avaliativo 37,7 68,5 37 16,7 442
Ginastica Descritivo 15,0 51,9 0,0 13,6 90,5
Prescritivo 47 1 78,8 17.6 15,6 33,2
Interrogativo 1,4 15.6 0,0 3.2 232,9
Avalistivo 55,0 81,3 22,8 245 44 6
Atlefismo Descritivo 47 11,4 0,0 4.5 96,5
Prescritivo 39,0 65,8 18,7 21,5 55,1
Interrogativo 1,2 8,0 0,0 27 2236
Avaliativo 379 62,2 7.5 18,6 49,0
Voleibol Descritivo 16,9 23,7 11,0 5.4 32,3
Prescritivo 43,6 79,2 17,1 20,4 46,9
Interrogativo 16 7.9 0,0 31 189,9
Avaliativo 40,7 59,5 16,0 14,3 351
Basquetebol Descritivo 52 16,0 0,0 6,5 123,2
Prescritivo 51,1 70,5 28,2 14,5 28,3
Interrogativo 3,0 11,5 0,0 44 146,1
Avaliativo 38,5 58,0 3.9 18,5 48,0
Andebol Descritivo 6,6 18,4 0,0 6.4 98,7
Prescritivo 48,1 62,8 34,0 12,4 25,8
interrogativo 0.9 2,9 0,0 14 148,1
Avaliativo 26,3 49,4 0,0 17,7 67.4
Futebol Descritivo 30,0 78,4 0,0 24,5 81,7
Prescritivo 43,2 100,0 0,0 33,8 78,2
Interrogativo 04 2,3 0,0 0,9 199,7

Quadro 27 - Valores percentuais do objectivo dos comportamentos de feedback para cada uma das
modalidades desportivas leccionadas
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Ainda no ensino do futebol, foram observados os valores méximos de feedback
prescritivo € descritivo, e também 0s minimos, nio nos permitindo, assim, fazer
uma interpretagio tendencial, enquanto que os MAXImOS de feedback avaliativo
foram registados em atletismo, o que jé era de esperar, atendendo a que, como
vimos, foi no ensino desta modalidade que se observou ser, este tipo de feedback,
o mais utilizado, € os valores méximos de reacgdes interrogativas observaram-se
no ensino da gindstica, talvez por ser uma modalidade que facilite a comunicag:ﬁo'

entre o professor e os alunos.

Por outro lado, os valores dos coeficientes de variagéio observados para o feedback
prescritivo, particularmente para o ensino do andebol, basquetebol e ginastica,
parecem querer revelar alguma estabilidade dos seus dados no ensino destas
modalidades, o que pode querer significar que nfio haja grande diferenca na
emissio deste tipo de reacgdes, por parte dos diferentes professores quando
colocados na mesma situagio, enquanto que os mesmos valores, para as restantes
categorias comportamentais, parecem indicar variagdes significativas e, por isso,

uma instabilidade grande entre professores.

As médias dos valores obtidos para cada uma das categorias comportamentais,
dio-nos também algumas indica¢es interessantes que poderemos constatar através

da observagio de uma ilustragio grafica, especialmente elaborada para o efeito
(figura 14).

Assim, em média, os maiores valores de feedback com objectivo avaliativo foram
registados no ensino do atletismo (55%) e os menores na leccionagéo do futebol
(26,3%), tendo no ensino da ginastica, do andebol, do voleibol & do basquetebol,
sido registados valores muito aproximados, que se situam enfre 0s 37,7% e os
40,7%.
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Objectivo do feedback
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O Futebol
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Figura 14 - Valores médios do objectivo dos comportamentos de feedback na leccionagio das
diferentes modalidades desportivas.
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Ao elevado valor médio observado no ensino do atletismo para os feedback com
objectivo avaliativo, correspondem também, inversamente, 0S MENOIes valores
médios observados para os feedback com objectivos descritivos (4,7%) ¢
prescritivos (39%). Isto significa que, no ensino do atletismo se optou claramente
por dar indicagdes sobre a apreciagio do desempenho motor dos alunos, em
detrimento das indicagSes sobre o que deveriam fazer, ou sobre o que estavam a

fazer.

J4 no caso do ensino do futebol, ao menor valor registado para os feedbacks
avaliativos, correspondeu um significativo incremento médio dos feedback com
objectivo descritivo, modalidade onde se registaram, em média, os maiores valores
para esta categoria comportamental (30%). Houve aqui, de facto, uma
preocupacdo em substituir as informagSes com vista a apreciar a execu¢fo, por
uma informagfio em que, aos alunos, era dada uma descricdo daquilo que estavam

a fazer.

Os feedback com objectivo prescritivo foram os que registaram, em meédia, 0s
maiores valores no ensino das modalidades desportivas abordadas, com excepgdo
para o ensino do atletismo (como j4 tivemos ocasifio de observar), e foi no ensino

do basquetebol que se registaram os seus valores mais elevados (51,1%).

Foi ainda no ensino desta ultima modalidade desportiva que se observaram os
maiores valores médios de feedback com objectivo interrogative (3%), catégoria
que apresentou os valores menos importantes, onde os valores observados para as
restantes modalidades se situaram entre os 0,4%, observados no ensino do futebol,
e os 1,6% verificados no voleibol. isto significa que os futuros professoreé de
Educagdio Fisica, em situagio de microensino com os seus pares, talvez devido ao
nivel de habilidade que reconheciam nestes, nfio sentiram necessidade de os

questionar sobre as suas prestagoes.
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Passando agora a analisar os dados referentes a0 conteado do feedback, em fing&o
da leccionagdo das diferentes modalidades desportivas, como podemos observar
pelo quadro 28, os valores médios encontrados para cada uma das disciplinas
leccionadas, vém confirmar totalmente os valores globais j4 apontados para esta
dimensdio comportamental em que, o feedback que apela & percep¢do que oS
alunos tém da situagiio em que estfio envolvidos, ou do movimento que estdo a
executar, é aquele que representa, no ensino de todas as modalidades, os maiores
valores, restando ao feedback que apela ao conhecimento que os alunos deveriam

ter da situagfio ou do movimento, valores muito baixos.

De facto, o feedback perceptivo assume valores méximos da ordem dos 100% no
ensino de modalidades como a ginstica, o basquetebol e o futebol, ¢ o seu valor
minimo registou-se no ensino do atletismo, com 21,5%, enquanto que os valores

méximos do feedback de conhecimento corresponderam exactamente ao Iverso.

De salientar, que os valores obtidos para 0s coeficientes de variagdo relativos a
generalidade dos feedback de percepgao, por adopgdo do valor referéncia que nos
permite apreciar da sua instabilidade (Pieron, Cloes ¢ Dewart, 1985; Guimaraes,
1986; Petrica, 1989), ddo-nos indicagdes fortes de uma estabilidade bastante

significativa no ensino de quase todas as mo dalidades desportivas em causa.

Isto pode querer significar, que a ideia que avangamos quando da apreciagio
global desta dimensdo comportamental se confirma no ensino de todas as
modalidades desportivas abordadas e que, portanto, ¢ assumido j& pelos fituros
professores de Educagéo Fisica, que no ensino desta disciplina ¢ mais importante a
componente perceptiva do que a componente conhecimento, ou melhor, os
professores fazem mais apelo & componente perceptiva € a percepgdo que 0S
alunos deverdo ter das coisas, das situagdes e do movimento, do que & componente
conhecimento, € portanto, do conhecimento que 0s alunos deveriam ter dessas

coisas, situa¢bes ou movimento.
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Dimensdo Categorias Média Max. Min. D.Padraoc C.Var.

Percepgao 85,7 1000 26,5 16,3 19,0
Contelide Conhecimento 14,3 73,5 0,0 16,3 113,8
Ginastica Auditivo 886 100,0 43,9 12,5 14,1
Forma Visual 0,7 15,9 0,0 3,0 4611
Kinestésico 0,9 6.5 0,0 1.9 2208
Misto 99 56,1 0,0 12,7 1277
Percepgéio 67.4 91,1 21,5 28,1 417
Contedo Conhecimento 326 78,5 8.9 28,1 86,1 °
Atletismo Auditivo 92,1 98,0 78,5 7.8. 84
Forma Visual 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Kinestésico 0,0 0,0 0.0 0,0 0,0
Misto 7.9 21,5 2,0 7.8 98,3
Percep¢ao 93,6 94,3 93,0 0,7 0,7
Contetido Conhecimento 6.4 7.0 57 0.7 10,6
Voleibol Auditivo 94,4 99,0 89,0 45 4.8
Forma Visual 0,8 24 0.0 10 1242
Kinestésico 0,2 1,2 0,0 05 2449
Misto 46 10,1 1,0 3,7 81,8
Percepgao 956 100,0 91,9 34 3,6
Contelide Conhecimento 44 8,1 0,0 3.4 76,9
Basquetebol Auditivo 96,7 1000 91,0 4,2 44
Forma Visual 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Kinestésico 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Misto 3,3 9,0 0,0 42 1287
Percepgéo 86,9 98,0 75,0 7.8 8,7
Conteido  Conhecimento 13,2 25,0 2,0 7.6 57.7
Andebol Auditivo 96,7 1000 90,9 4.2 4.3
Forma Visual 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Kinestésico 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Misto 33 9,1 0,0 42 1285
Percepcgéo 838 100,0 67,7 12,7 15,1
Contelido Conhecimento 16,2 32,3 0,0 12,7 78,1
Futebol Auditivo 88,1 100,0 53,8 16,5 18,8
Forma Visual 3,0 18,5 0,0 69 2277
Kinestésico 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Misto 8,9 48,2 0,0 17,0 1908

Quadro 28 - Valores percentuais do conteido & forma dos comportamentos de feedback para cada
uma das modalidades desportivas leccionadas
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Continuando ainda a observar o quadro 28, para podermos apreciar 0s dados
relativos a dimensio comportamental forma do feedback, também aqui podemos
ver que os dados médios obtidos para o ensino da diferentes modalidades
desportivas, confirmam os dados globais apreciados de que o feedback emitido
verbalmente e que, portanto, os alunos recebem por via auditiva, sdo a categoria
comportamental mais importante. O feedback misto assume valores muito
menores, sendo a segunda categoria mais importante, € as restantes categorias
apresentam valores muito pouco importantes ¢ nalguns casos o seu valor ¢ mesmd

nulo.

O feedback auditivo consegue valores maximos de 100% no ensino da ginastica,
basquetebol, andebol e futebol, e valores minimos de 43% em gindstica ¢ 53% em
futebol. Quanto aos feedbacks visuais, o seu valor méximo foi registado no ensino
do futebol (18,5%), mas o seu valor minimo foi nulo em algumas observagtes. O
valor maximo do feedback kinestésico, como era de esperar atendendo 2
caracteristicas da modalidade que sdo mais favordveis 4 prestagio de ajudas, foi
registado no ensino da ginistica, com 6,5%, ¢ o seu valor minimo registou
também, em alguns casos, a nulidade. Quanto ao feedback misto, o seu valor
miaximo foi observado no ensino da ginastica (56,1%) e, tal como acontecia com as

categorias anteriores, Tegistou valores minimos nulos em algumas ocasibes.

A observagiio dos valores dos coeficientes de variagdo, ddo-nos indicacfio de que
os valores observados para o feedback auditivo sdo significativamente estéaveis,
com coeficientes de variagfio que nfio ultrapassam os 18,8%, enquanto que, para as

outras categorias comportamentais, a instabilidade dos seus valores ¢ evidente.

Isto significa que os professores de Educagéo Fisica reagem a prestagdo motora
dos seus alunos, na leccionagfio das diferentes modalidades desportivas, quase
sempre de uma forma verbal, para que eles possam receber um adequado feedback
auditivo, e apelam muito pouco aos outros orgdos dos sentidos, ¢ quando o fazem,

normalmente, tal acontece de um modo combinado.
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Dimensdo Categorias Média Méx.  Min. D.Padrdo C.Var.

Classe 13,8 g7.4 1,3 179 1294

Grupo 23 12,7 0,0 35 1542

Ginastica Direcgdo  Individuo 83,6 97,2 2.6 17,7 21,2
Referencial Totalidade 41,7 78,9 0,0 18,6 445
Parte 58,3 100,0 21,1 18,6 31,9.

Classe 11,5 19,6 5,1 6,3 54,7

_ Grupo 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

* Afletismo Direcgdo  Individuo 88,6 4.9 80,4 6,3 7.1
Referencial Totalidade 53,0 77,1 10,1 30,9 58,4

Parte 47,0 89,9 22,9 30,9 65,9

Classe 20,6 39,8 3.0 17,9 86,8

Grupo 1,5 34 0,0 1,7 111,56

Voleibol Direcgio  Individuo 77,9 97,0 56,8 19,6 251
Referencial Totalidade 51,6 88,1 7.5 28,8 55,9

Parte 484 925 1,9 28,8 59,6

Classe 18,5 28,7 7.7 89 48,0

Grupo 6,3 222 0,0 7.7 1219

Basquetebol Direcggo  Individuo 752 923 55,6 13,4 17,8
Referencial Totalidade 448 58,3 12,0 17,1 38,2

Parte 55,2 88,0 41,7 17,1 31,0

Classe 17,5 40,0 4.8 13,6 776

Grupo 4.1 11,4 0,0 42 1031

Andebol Direcciio  Individuo 78,4 92,9 542 14,2 18,1
Referencial Totalidade 74,8 96,1 52,3 16,5 20,7

Parte 25,2 477 3.9 15,56 61,4

Classe 30,2 64,9 7.4 21,1 69,8

Grupo 7.0 23,1 0,0 §2 1178

Futebol Direcgdo  Individuo 62,8 86,7 351 17,8 28,4
Referencial Totalidade 543 83,5 0,0 26,3 48,5

Parte 457 100,0 16,5 26,3 57,5

Quadro 29 - Valores percentuais da direcgdo e referencial dos comportamentos de feedback para
cada uma das modalidades desportivas leccionadas
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Passando agora para a dimensfio direcgdo, como podemos observar pelos valores
médios apresentados no quadro 29, verifica-se para o ensino de todas as
modalidades desportivas, com algumas oscilagGes, que o feedback dirigido a cada
aluno, o feedback individual, ¢ o mais importante, seguido do feedback dirigido a

toda a classe ¢ do feedback dirigido a um grupo de alunos.

O valor méximo obtido para o feedback individual foi de 97,2%, e foi registado no
ensino da ginastica, mas o seu valor minimo (2,6%), também foi obs&_arvado 116
ensino desta modalidade desportiva. Na mesma modalidade o feedback dirigido a
classe chegou mesmo a registar um valor méaximo superior, 97,4%, mas foi ainda
na leccionagfo das aulas de gindstica que se registaram apenas 1,3% deste tipo de
feedback. Quanto ao feedback dirigido ao grupo, o seu valor maximo foi registado
no ensino do futebol (23,1%) e o seu valor minimo assumiu valores nulos em

algumas sttuages.

Apesar desta discrepincia de valores, os resultados da aplicagio da prova
_conducente 2 obtenggio do coeficiente de variagfio, déo-nos indicagio de que os
valores obtidos para o feedback dirigido ao grupo apresentam uma estabilidade
significativa, nfio ultrapassando os 30% referenciados, ndo se tendo verificado o

mesmo para as restantes categorias comportamentais.

Isto significa que o futuro professor de Educagdo Fisica, quando reage a prestagdo
motora dos seus alunos, dirige-se normal e preferencialmente a um aluno de cada
vez, e quando o faz a toda a classe ou a0 grupo, o seu comportamento péo ¢

estavel.

No que diz respeito ao referencial do feedback, como podemos observar pelo
mesmo quadro (quadro 29), em termos médios, no ensino da ginastica e do
basquetebol, os feedback referentes a parte do movimento foram os mais
utilizados, enquanto que no ensino do atletismo, voleibol, andebol e ﬁx’;ebol, foram

maioritariamente utilizados os feedback referentes 4 totalidade do movimento.

228




O valor maximo observado para as reacgbes & prestagdo motora dos alunos
referentes A totalidade do movimento, foi encontrado no ensino do andebol com
96,1%, e o seu valor minimo, registado no ensino do futebol e da ginastica.
Tnversamente foi no ensino do futebol e da ginastica que se registaram os valores
mais altos de reacgdes referentes a parte do movimento (1 00%), € no ensino do

andebol que se registou o seu menor valor (3,9%).

No entanto, parece nio haver aqui uma tendéncia clara para optar por uma
categoria comportamental em detrimento da outra, o que pode querer significar,
ser possivel encontrar diferengas significativas nesta dimens&o comportamental em

relagdo ao ensino das diferentes modalidades desportivas.

Portanto, com algumas ligeiras excepgdes, como € 0 €aso dos valores observados
para o ensino do atletismo ¢ do futebol, no que se refere ao objectivo do feedback
pedagbgico, € o caso da gindstica e do basquetebol, no que respeita a0 referencial
da reacgfio a prestagdo motora, pensamos poder dizer que os dados observados
para cada uma das disciplinas leccionadas vém confirmar a tendéncia da apreciagdo

global que efectuamos.

2.3. Apreciagiio da leccionagiio de professores ¢ professoras

A analise descritiva dos nossos dados, em relagéio & reacgfo a prestagdo motora
dos alunos, impSe agora que se efectue uma apreciacio desta manifestagdo

comportamental nos professores e nas professoras.

Depois de termos visto, numa primeira apreciagio global, que os professores

emitiam mais feedbacks do que as professoras, vamos passar a efectuar uma anélise
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pormenorizada de como ambos reagem & prestagio motora dos seus alunos, em

relagdo a cada uma das dimenses comportamentais definidas.

Assim, em relagfio a0 objectivo da reacgdo, como podemos observar pelo quadro
30, tanto os professores como as professoras, nfio se desviam da tendéncia global

observada e preferem prescrever, avaliar, descrever, e s0 depois interrogar.

No entanto, as professoras deram muito mais feedbacks prescritivos e descritivos

que os professores e estes mais feedbacks avaliativos que aquelas.

De referir que os valores maximos para o feedback avaliativo, descritivo e
interrogativo, foram observados nos professores, enquanto que nas professoras se

registou o valor maximo de feedback prescritivo.

Média Max. Min. D.Padrdo C.Var.
Avaliativo 41,3 81,3 39 17,6 428
Professores Descritivo 12,0 78,4 0,0 13,0 107,5
Prescritivo 451 79,2 0,0 16,8 37,2
Interrogativo 1,4 15,6 0,0 32 2202
Avaliativo 28,5 50,0 0,0 16,4 57,5
Professoras Descritivo 20,3 51,9 0,0 18,1 89,1
Prescritivo 497 100,0 10,3 23,6 47,5
Interrogativo 1,4 7.9 0.0 2,3 167,5

Quadro 30 - Valores percentuais do objectivo dos comportamentos de feedback em aulas
leccionadas por professores e professoras. '
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Para que possamos apreciar melhor a forma como se distribuem, em média, os
valores do objectivo dos comportamentos de feedback dos professores e das
professoras, elaboramos a figura 15, porque, embora em ambos 0s ¢asos se tenha
observado a mesma ordem na grandeza das categorias desta dimenséo, de facto, a

sua distribui¢io nfo é aproximada.

Assim, como podemos ver, os professores embora tenham dado mais feedbacks
prescritivos, também deram muitos feedbacks avaliativos, sendo mesmo 0s seus
valores bastante aproximados, 45,1% e 41,3% respectivamente, e deram muito

menos feedbacks descritivos e interro gativos, 12%e 1,4%.

Objectivo do feedback
Avaliativo

Descritivo

B Professoras
EProfessores

Prescritivo H

Interrogativo

60

Percentagem %

Figura 15 - Valores médios do objectivo dos comportamentos de feedback observado em
professores ¢ professoras.
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As professoras deram muito mais feedbacks prescritivos, que constitufram quase
metade da totalidade das intervencdes (49,7%), e muito menos avaliativos
(28,5%), preferindo dar também cerca de 20,3% de feedbacks descritivos, dando

somente 1,4% de feedbacks interrogativos.

Se atendermos a que muitos dos feedbacks avaliativos podem estar associados a
esteredtipos verbais (Pieron, 1936a), as professoras, a0 serem menos avaliativas
nas reaccOes 3 prestagio motora dos seus alunos, correm menos €sse risco, €

portanto, parecem procurar dar informagoes qualitativamente mais importantes.

Média Max. Min. D.Padrdg C.Var.

Percepcao . 847 1000 21,5 17,2 20,3

Contelido Conhecimento 15,3 78,5 0,0 172 1121
Professores Auditivo 920 1000 43,9 11,6 12,5
Forma Visual 0.9 18,5 0,0 36 3919
Kinestésico 0,4 6,5 0,0 1,4 3428

Misto 8,7 56,1 0,0 11,2 166,7

Classe 16,7 974 1.3 17,7 106,0

Direcggo  Grupo 3,2 231 0,0 47 1452
Individuo 79,8 97,2 26 18,1 227

Referencial Totalidade 53,0 96,1 7.5 22,0 41,5
Parte 47,0 925 3,9 22,0 46,8

Percepgdo 86,3 1000 66,2 13,2 15,3

Contetido  Conhecimento 13,7 33,7 0,0 13,2 96,6
Professoras Auditivo 89,2 1000 71.2 9.5 10,7
Forma Visual 0.2 1,6 0,0 05 2466
Kinestésico 0,4 3.8 0,0 1,1 2615

Misto 10,2 28,8 0,0 9,9 96,6

Classe 18,9 50,0 4.1 13,3 70,3

Direcgdo  Grupo 32 222 0,0 6,1 1899
Individuo 77,9 94,5 50,0 14,9 19,2

Referencial Totalidade 37,3 683 - 00 22,9 61,3
Parte 62,7 1000 31,7 229 36,4

Quadro 31 - Valores percentuais do conteudo, forma, direcgdo e referencial dos comportamentos
~ de feedback observados nos professores e professoras.
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Passando agora a analisar as restantes dimensdes comportamentais, como podemos
observar pelo quadro 31, em relagio ao contetido do feedback, os valores s&o
quase idénticos nos professores e nas professoras, 84,7% para o feedback de
percepgio e 15,3% para o feedback de conhecimento, e 86,3% para o feedback de
percepgio ¢ 13,7% para o feedback de conhecimento, respectivamente,
confirmando a apreciagiio que fizemos dos dados na sua globalidade, de que o
feedback de percepgio é realmente o preferido e mais adoptado nas aulas dé

microensino com: pares.

No que respeita & forma do feedback, observamos também valores muito
aproximados nos professores e nas professoras para os feedback quantitativamente
mais importantes (92% para os auditivos € 6,7% para os mistos, e 89,2% para os
auditivos e 10,2% para os mistos, respectivamente), ¢ uma troca na ordem de
importéncia quantitativa das categorias visual e kinestésico em que, apesar de
representarem valores muito pequenos, nos professores a terceira categoria mais
importante era o feedback visual com 0,9% e depois o feedback kinestésico com
0,4%, enquanto que nas professoras a terceira categoria era 0 feedback kinestésico

com 0,4% e sé depois surgia o feedback visual com 0,2%.

Parece-nos ainda importante salientar que as professoras tiveram tendéncia para
dar mais feedbacks mistos que os professores, 10,2% e 6,7%, respectivamente, €
por isso, aquelas apelaram mais aos diferentes 6rgéos dos sentidos nos alunos, para

que pudessem receber a informagéo.

A direcgiio do feedback foi muito idéntica nos professores e nas professoras,
assumindo inclusivamente a mesma ordem de grandeza ¢ as mesmas proporgdes
em termos quantitativos, dando-nos indicagdes claras de que, a este nivel, nfo

dever4 haver diferengas na leccionagfio de ambos.
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Em relagio ao referencial do feedback, observa-se inversdo na tendéncia dos
valores percentuais médios dos professores e das professoras pois, enquanto que
nos primeiros, a maior percentagem corresponde a reacgdes referentes 2 totalidade
do movimento, nas segundas, sdo os feedbacks referentes a parte do movimento

gue assumem 0s valores mais elevados.

Parece-nos, portanto, possivel que aqui se possam encontrar diferencas

estatisticamente significativas no género dos professores.

A observagio dos coeficientes de variagdio, dfio-nos indicagdo de uma certa

tendéncia para uma grande estabilidade dos valores das 6ateg6rias

comportamentais que conseguem as percentagens mais elevadas.

Por tudo isto, pensamos poder dizer que, embora os professores tenham dado mais
feedbacks nas suas aulas de microensino com pares, as professoras parecem ter
procurado, dar informagdes qualitativamente mais importantes, apelar mais aos
diferentes orgdos dos sentidos dos alunos para que pudessem receber a
informagfio, € pormenorizar mais a sua informac&o referindo-se mais a partes do

movimento do que & sua totalidade.

2.4. Apreciagio da leccionagiio no interior e exterior

Chegada a altura de efectuarmos a andlise qualitativa aos nossos dados
provenientes das aulas leccionadas no interior ¢ no exierior, ¢ tal como fizemos
para as apreciagBes anteriores, comegando pelo objectivo da reacgdo & prestacdo
motora dos alunos, como podemos observar pelo quadro 32, os valores que
apresentam nfio parecem ser indicativos de grandes diferengas entre as aulas

ministradas num e noutro local.
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Média Max. Min. D.Padrao C.Var.

Avaliativo 39,1 81,3 3,7 18,3 46,9
Interior  Descritivo 14,7 51,9 0,0 12,6 85,7
Prescritivo 45,8 79,2 18,7 17,0 371
Interrogativo 1,4 15,6 0,0 3.2 2211
Avaliativo 37,3 69,1 0,0 18,0 48,4
Exterior Descritivo 13,0 78,4 0,0 17,1 131,0
Prescritivo 48,7 100,0 0,0 20,6 440
Interrogative - 1,4 11,5 0,0 2,7 194,2

Quadro 32 - Valores percentuais do objectivo dos comportamentos de feedback em aulas
leccionadas no interior e exterior.

De facto, embora se observem os maiores valores de feedback com objectivo
avaliativo (81,3%) e interrogativo (15,6%) nas aulas leccionadas no interior do
ginasio, e os valores maximos de feedback com objectivo prescritivo (100%) e
descritivo (78,4%) aparegam nas aulas ministradas no exterior, os restantes valores

parecem-nos muito aproximados.

Os valores médios obtidos para cada uma das categorias comportamentais, como
poderemos ver pelo grafico especialmente elaborado para o ilustrar (figura 16),
apresentam-se quase coincidenies e com valores td0 proximos, que nos levam a
supor, com grande probabilidade de estarmos certos, que a leccionagio de aulas de
microensino com pares no interior e no exterior do gindsio, nfo seja muito

diferente no que respeita ao objectivo do feedback.
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Figura 16 - Valores médios do objectivo dos comportamentos de feedback observado em aulas
leccionadas no interior e exterior.

Passando agora a apreciar os valores percentuais das restantes dimensGes
comportamentais, como podemos observar através do quadro 33, as dimensdes
contetdo e direcgiio do feedback, continuam a demonstrar esta tendéncia de uma

aproximagiio relevante dos dados relativos as aulas dadas num e noutro local.

No caso da forma da reacgio & prestagiio motora dos alunos, embora com valores
bastante aproximados, ¢ de salientar que ndo se registaram feedbacks kinestésicos
nas aulas leccionadas no exterjor. Esta constatago nfio nos parece surpreendente,
pois o nosso conhecimento ordindrio (Tuckman, 1978) sobre o assunto, j& nos
dava a indicagfio de que esta forma de comportamento fosse mais caracteristica do
ensino da ginastica e provavelmente com muito pouca utilizagho nas aulas das

outras modalidades desportivas.
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Média Max. Min. D.Padrio C.var.

Percepgdo 864 100,0 26,5 15,4 17,8

Contetido  Conhecimento 13,7 73,5 0,0 154 112,8

Interior Auditivo 895 1000 43,9 11,6 13,0

Forma Visual 0,7 15,9 0,0 2,7 4027
Kinestésico 0,7 6,5 0,0 1,8 2348 .

Misto 9.1 56,1 0,0 11,7 1281

‘ Classe 14,0 g7.4 1,3 17,3 1234

Direcggo  Grupo - 2,0 12,7 0,0 33 1600

Individuo 83,6 97,2 2.6 17,4 20,8

Referencial Totalidade 43,2 78,9 0,0 19,9 46,2

Parte 56,8 1000 21,1 19,9 35,1

Percepgado 83,2 1000 21,5 17,5 21,1

Contetido Conhecimento 16,8 78,5 0,0 175 1044

Exterior Auditivo 93,7 1000 53,8 10,0 10,6

Forma Visual 0,8 18,5 0,0 36 4471

Kinestésico 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Misto 55 46,2 0,0 97 1772

Classe 21,3 64,9 4.8 15,1 70,9

Direcgdo  Grupo 4,8 23,1 0,0 6,4 132,6

Individuo 73,9 94.9 35,1 15,9 21,6

Referencial Totalidade 57.4 96,1 0,0 246 429

Parte 426 1000 39 246 57.8

Quadro 33 - Valores percentuais do contetido, forma, direcgdo e referencial dos comportamentos
de feedback observados em aulas dadas no interior ¢ exterior.

Finalmente, no que se refere & dimenséo referencial do feedback, hd uma inversao
dos valores percentuais, com predominéncia para 0s comportamentos de feedback
referentes 2 totalidade do movimento, da situagdio, ou do exercicio, nas aulas
dadas no exterior (57,4%), € a parte do movimento, situagdo, ou exercicio, nas

aulas dadas no interior (56,8%).
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Isto pode estar relacionado com a observagdo efectuada para o ensino das
diferentes modalidades desportivas e ter como justificagio, as condigdes em que
decorrem as aulas e, da mesma forma, querer dar indicagSes de que possam ser -

significativas as diferengas encontradas nesta dimensdo comportamental.

De registar ainda que a estabilidade de valores, encontrada através do coeficiente
de variacfio, foi parecida nas aulas dadas nos dois locais, e portanto, ¢ indicadora
de que, provavelmente, a instabilidade ndo seja uma fungdo sitio onde acontecem

as aulas.

Resumindo, também sob a optica do local onde decorrem as aulas, parece
confirmar-se a tendéncia geral observada e as semelhancas encontradas, com
excep¢io para o referencial do feedback, parecem querer dizer que o local onde

decorrem as aulas niio condiciona o comportamento de retroacgdo do professor.

3. Anilise comparativa dos comportamentos de feedback

Depois de efectuada uma primejra andlise meramente descritiva dos
comportamentos de reacgdo a prestagdo motora dos alunos, parecé-nos
interessante efectuar algumas comparagdes que nos permitirdio verificar as nossas
hipéteses ¢, assim, complementar a informag&o qualitativa sobre esta perspectiva
da nossa pesquisa, particularmente, no que se refere ao ensino das diferentes
modalidades desportivas, ao ensino ser ministrado por professores € por

professoras, € a0 ensino no interior € no exterior do ginasio.
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3.1, Taxa

Para nos debrugarmos sobre a anlise comparativa dos nossos resultados, vamos
comegar por efectuar uma apreciagdo sobre o nimero de intervengdes de feedback

que o professor emite por cada minuto de aula.

No que sc refere ao ensmo das dlferentes modalidades desportivas, impunha-se
verificar se as dlfereng:as entre as taxas de feedback observadas para cada uma

delas, eram suficientemente importantes para poderem ser consideradas de

significativas.

Assim, a aplicagio da prova da analise da varidncia por postos de Kruskal-Wallis
(Siegel, 1975; Levin, 1985), como podemos observar através do quadro 34, dd-nos
indicago de que, em termos globais, o valor de H encontrado tem uma
probabilidade associada de ocorréncia, sob a hipdtese de nulidade, p<0,5, muito
superior ao nivel de significancia de 0,05 adoptado, pelo que nfo ha evidéncia que

justifique a rejeigdo daquela hipdtese.

Taxa 5,834 <0.5 n.s.

Quadro 34 - SignificAncia das diferencas nas taxas do feedback pedagégico, em fungdo das
probabilidades associadas aos valores obtidos para os H de Kruskal-Wallis, na leccionagao das
diferentes modatidades desportivas.
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Isto significa que o numero de reacgbes a prestacdo motora dos alunos emitido
pelo futuro professor de Educagéo Fisica por minuto de aula de microensino com
pares, nfo difere quando esté a ensinar uma modalidade desportiva, em relagdo ao

conjunto das especialidades estudadas.

Mas, apesar desta constatagiio efectuada para o ensino do conjunto das
modalidades desportivas, parece-nos importante especificar um pouco mais €
verificar se ha diferencas nas taxas de feedback pedagégico emitido no ensino das

diferentes especialidades desportivas, entre si.

Assim, a aplicagiio da prova de Mann-Whitney (Siegel, 1975; Levin, 1985), como
podemos observar através do quadro 35, vem confirmar na especialidade aquilo
que ja tinhamos visto na generalidade.

Taxa z p- S.

Gin.-Atl. 1,2 0,09 n.s.
Gin.-Vol. 0,75 0,23 n.s.
Gin.-Basq. 0,89 0,19 ns.
Gin.-And. 1,34 0,08 n.s.
Gin.-Fut. 0,43 0,34 n.s.
Atl.-Vol. 1,18 0,12 n.s.
Atl.-Basq. 0,00 0,50 n.s.
All.-And. 1,95 0,02 s.

Atl.-Fut. 1,14 0,13 n.s.
Vol.-Basq. -0,92 0,18 ns.
Vol.-And. 0,21 042 ns.
Vol.-Fut. -0,64 026 ns
Basq.-And. 1,53 0,07 n.s.
Basq.-Fut. 0,77 0,22 ns.
And.-Fut, -0,89 0,19 n.s.

. Quadro 35 - Significancia das diferengas das taxas do feedback, em fungfio das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas
modalidades desportivas diferentes.
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De facto, apesar de algumas diferengas muito assinaldveis na taxa do feedback
registada no ensino da ginastica e do atletismo, da ginastica e do andebol e do
andebol ¢ do basquetebol, sem que, contudo, pelas probabilidades associadas ao
valor de z obtido pela aplicagdo da prova, possam ser consideradas signifcativas,
apenas no ensino do atletismo e do andebol, com uma probabilidade associada ao
valor de z de 0,02, revelam evidéncia que justifique a rejeicdo da hipotese nula, em

relagiio ao nivel de significAncia adoptado.

Isto quer dizer que, com excepgio para o ensino do atletismo ¢ do andebol, onde
se registaram diferencas significativas na taxa do feedback pedagdgico, se confirma
na especialidade aquilo que ja se tinha verificado na generalidade, isto €, néio ha
diferengas significativas da taxa do feedback no ensino de modalidades desportivas

diferentes, confirmando-se, assim, a hipotese 11 do presente estudo.

Passando agora a debrugar-nos sobre o mimero de feedbacks emitidos por minuto
pelos professores e pelas professoras, a aplicagdio da prova de Mann-Whitney veio
revelar que, embora os rapazes tenham emitido mais feedbacks por minuto de aula
do que as raparigas, a probabilidade associada ao valor de z resultante da aplicacdo
da prova (0,07), ao ser superior ao nivel de significAncia que adoptdmos, nio
apresenta evidéncia que justifique a rejei¢@io da hipotese de nulidade, ndo sendo,

portanto, significativas as diferengas encontradas (quadro 36).

Taxa -1,4768 0,07 n.s.

Quadro 36 - Significincia das diferencas nas taxas de feedback pedagégico emitido por
professores e professoras, em fun¢do da probabilidade associada ao valor de z obtido pela prova
de Mann-Whitney.
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Assim, confirma-se a hipétese 9 do presente estudo, de que ndo ha diferencas entre
a taxa do feedback nos professores e nas professoras em situagfio de leccionagdo

de aulas de microensmo com pares.

Finalmente, no que se refere ao ensino de aulas no interior e exterior do ginasio, as
diferencas verificadas relativamente a este pardmetro quantitativo, j& eram tdo
pequenas que faziam antever aquilo que a aplicagdo da prova estatistica veio

confirmar.

De facto, como podemos observar pelo quadro 37, respeitante aos resultados e
illferpretac;?aio da aplicagiio da prova estatistica nfo-paramétrica de Mann-Whitney,
a probabilidade associada ao valor de z é muito elevada e, por isso, ndo é
reveladora de evidéncia que justifique que consideremos as diferengas encontradas

como significativas.

Taxa 0,1342 0,45 n.s.

Quadro 37 - Significincia das diferengas nas taxas de feedback pedagégico emitido nas aulas
dadas no interior e exterior, em funciio da probabilidade associada ao valor de z obtido pela prova
de Mann-Whitney.

Portanto, também no que se refere ao local onde decorre o ensino, nfo ha

diferencas significativas no nimero de reacgBes a prestagdo motora dos alunos
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emitido pelos professores, confirmando-se, assim, a hipétese 10 do presente

trabalho.

3.2. Objectivo

Deixando a perspectiva quantitativa para nos passarmos a debrugar sobre os
aspectos qualitativos, vamos comecar exactamente pelo objectivo da reacgfo 2

prestagio motora dos alunos.

Quando da andlise descritiva dos nossos dados verificimos que, em relacdo ao
feedback com objectivo avaliativo, havia diferengas assinaliveis nos valores
assumidos por esta categoria comportamental em relacéio as diferentes disciplinas
Jeccionadas, constifuindo-se como a terceira categoria mais importante, no caso do

futebol, até & primeira categoria, no caso do atletismo.

Por isso, impunha-se que fossemos verificar, em primeiro lugar, se as diferencas
observadas no ensino das diferentes modalidades desportivas eram, do ponto de

vista estatistico, consideradas significativas.

Comecando exactamente por verificar a importéncia das diferengas na leccionaggo
das modalidades desportivas entre si, a aplicagdo da prova estatistica ndo veio

confirmar aquilo que a observagdo poderia indicar.

Na realidade apenas foram encontradas diferengas estatisticamente significativas no
ensino do futebol e da gindstica, e no ensino do futebol e do atletismo, tendo ainda
sido encontradas diferengas muito assinaldveis no ensino do atletismo e da
ginastica, do basquetebol e do andebol, e do andebol e futebol, sem que, contudo,
fossem consideradas significativas (quadro 38).
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Avaliativo z p. S.

Gin.-Atl. © 1,58 0,06 ns.
Gin.-Vol. 0,11 0,46 n.s.
Gin.-Basq. 0,43 0,33 ns.
Gin.-And. 0,35 0,36 ns.
Gin.-Fut. -1,67 0,05 s.
All.-Vol. -1,00 0,16 n.s.
All.-Basa. -0,97 0,17 ns.
Att.-And. -0,97 0,17 ns.
Atl.-Fut. -1,78 0,04 S.
_ Vol.-Basq. 021 0,42 n.s.
) Vol-And. = 0,00 0,50 ns.
Vol.-Fut. -1,21 0,11 n.s.
Basg.-And. -0,26 0,40 n.s.
Basqg.-Fut. -1,40 0,08 ns.
And.-Fut. -1,28 0,10 ns.

Quadro 38 - Significincia das diferengas do feedback avaliativo, em fungfo das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas
modalidades desportivas diferentes.

Esta constatagio, depois de uma observagio mais atenta aos valores médios
obtidos para esta categoria comportamental (figura 14), até parece fazer algum
sentido pois, com excepcdo para os valores relativamente pequenos obtidos para o
ensino do futebol e suficientemente grandes para o ensino do atletismo, todos os
restantes valores pareciam muito préximos, dando aso a que as diferengas
observadas entre as outras modalidades desportivas nfo fossem consideradas

estatisticamente significativas.

J4 no que diz respeito ao feedback com objectivo descritivo, que era quase sempre
a terceira categoria mais importante, com excepgéo para ¢ ensino do futebol em
que era.a segunda, a aplicagdo da prova estatistica de Mann-Whitney, que nos

permitia verificar se os valores obtidos para o ensino de uma modalidade
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desportiva eram diferentes dos obtidos para o ensino de outra, mostrou-nos uma

realidade bem diferente (quadro 39).

Descritivo z p. 8.
Gin.-Atl. -1,93 0,03 s.
Gin.-Vol. 1,28 0,09 ns.
Gin.-Basq. -1,96 0,02 s.
Gin.-And. -1,71 0,04 s.
Gin.-Fut. 1,79 0,04 5
Afl.-Vol. 2,46 0,01 s.
Atl.-Basq. 0,00 0,50 ns.
Atl.-And. 0,16 044 ns.
Adl-Fut. 2,03 0,02 s.
Vol.-Basqa. 2,21 0,01 S,
Vol.-And. -2,50 0,01 s.
Vol.-Fut. 1,07 0,14 ns.
Basqg.-And. 0,51 0,30 n.s.
Basq.-Fut. 2,31 0,01 s.
And.-Fut. 218 0,01 s.

Quadro 39 - Significancia das diferengas do feedback descritivo, em fungdo das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas
modalidades desportivas diferentes.

Com efeito, as probabilidades associadas aos resultados da aplicagéo da prova para
os dados da ginastica e do atletismo, da ginstica e do basquetebol, da ginéstica e
do andebol, da ginastica e do futebol, do atletismo e do voleibol, do atletismo e do
futebol, do voleibol e do basquetebol, do voleibol € do andebol, do basquetebol e
do futebol, e do andebol e do futebol, ao serem inferiores ao nivel de significincia
adoptado de 0,05, proporcionam evidéncia que justifique a rejeigio da hipbtese de

nulidade para aquele nivel de significincia.
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Portanto, observam-se diferencas estatisticamente significativas entre aquelas
modalidades do que respeita ao feedback descritivo, ndo se tendo verificado o

mesmo para as restantes comparagdes.

Estes resultados, por maioria de raziio e apenas com algumas excepgdes, querem
dizer que, em relagdo a esta categoria comportamental, ha diferencas significativas

na leccionagdio de modalidades desportivas diferentes.

Mas se os resultados em relagdio ao feedback descritivo dfio aquela informagéo, ja
no que respeita ao feedback com objectivo prescritivo € ao feedback com objectivo

interrogativo, fazem uma inversdo e oferecem uma informacgdo totalmente oposta.

Prescritivo z p. S.

Gin.-Atl. -0,97 0,16 n.s.
Gin.-Vol. -0,47 0,32 n.s.
Gin.-Basq. 0,86 0,19 ns
Gin.-And. 0,18 0,43 ns.
Gin.-Fut. 0,43 0,33 ns.
All.-Vol. 0,45 032 ns
Afl.-Basq. 0,97 0,16 ns.
Atl.-And. 0,97 0,16 ns.
All.-Fut. 0,00 0,50 ns.
Vol.-Basq. 0,92 0,17 n.s.
Vol.-And. 0,50 0,31 n.s.
Vol.-Fut. 0,00 050 ns.
Basg.-And. 0,38 0,35 ns.
Basq.-Fut. -0,51 0,30 ns.
And.-Fut. -0,51 0,30 n.s.

Quadro 40 - Significincia das diferengas do feedback prescritivo, em fun¢do das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagiio de duas
modalidades desportivas diferentes.
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De facto, em relagio ao feedback prescritivo, a aplicagfio da prova estatistica
(quadro 40) veio mostrar que as probabilidades associadas ao seu resultado sdo,
em todos os casos, superiores ao valor do nivel de significincia que adoptamos e,
por isso, no ha evidéncia que justifique que se rejeitem as respectivas hipoteses de

nulidade.

Portanto, em relagfio a esta categoria comportamental confirma-se para todos os
casos exactamente o oposto daquilo que tivemos oportunidade de constatar para a
categoria anterior, isto €, nfio hd diferengas s:gmﬁcatlvas entre os feedbacks
prescritivos emitidos pelo futuro professor de Educagdo Fisica na Iecc1ona9ao das

diferentes modalidades desportivas, entre si.

Interrogativo z . s.

Gin.-All. -0,33 0,37 ns.
Gin.-Vol. 0,58 028 ns
Gin.-Basq. 0,85 0,20 ns.
Gin.-And. 0,21 0,41 n.s.
Gin.-Fut. -0,40 0,34 ns.
At Vol 0,74 023 ns.
Atl.-Basq. 0,57 029 ns.
Atl.-And. 0,38 0,35 ns.
Atl.-Fut, 0,00 0,50 ns.
Vol.-Basq. 0,07 047 ns
Vol.-And. 0,23 0,41 n.s.
Vol.-Fut. 0,81 0,21 n.s.
Basq.-And. 0,56 0,29 ns.
Basq.-Fut. 089 . 019 ns.
And.-Fut. 059 - 028 ns

Quadro 41 - Significincia das diferengas do feedback interrogativo, em fungdo das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas
modalidades desportivas diferentes.
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E, no que respeita ao feedback interrogativo, também se verificou que, em todos
os casos, as probabilidades associadas aos valores de 2 resultantes da aplicagfio da
prova estatistica, eram superiores ao nnivel de significAncia adoptado (quadro 41), e
por isso, indicadores de que as diferengas observadas nfio significativas para

nenhum dos casos em estudo.

Depois de verificarmos a importancia das diferencas observadas na leccionagéo das
modalidades desportivas entre si, importava apurar se, de uma forma mais global,
havia diferengas significativas em fungdo da leccionagfio das diferentes modatidades

desportivas.

Para tal foi aplicada a prova estatistica A de Kruskal-Wallis, que nos permitia saber
se as diferencas entre as vérias amostras em estudo eram significativas e, como
podemos observar pelo quadro 42, com excepgdo para o feedback com objectivo
descritivo, as probabilidades associadas ao resultado da prova eram superiores ao
nfvel de significAncia adoptado e, por isso, ndo eram significativas as diferengas

entre elas.

Objectivo H p. 8.
Avaliativo 6,107 <0,30 n.s.
Descritivo 16,412 <0,01 S.
Prescritivo 2,252 <@,90 n.s.
Interrogativo 1,310 <0,95 n.s.

Quadro 42 - Significincia das diferengas na leccionagdo das diferentes modalidades desportivas,
quanto s categorias da dimensdo objectivo do feedback, em fungiio das probabilidades

associadas a0s valores obtidos para os H de Kruskal-Wallis.
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A aplicagfio da prova veio confirmar aquilo que tinhamos acabado de observar, isto
é, veio confirmar que, apenas em relagdo ao feedback descritivo ha diferencas
significativas em fiungio da leccionagio de disciplinas desportivas diferentes,

enquanto que para as restantes categorias, tal ndo acontecia.

Portanto, para a dimenséo objectivo da reacgéo a prestagdo motora dos alunos, por
parte dos futuros professores de Educagdo Fisica em situaciio de leccionacdo de
aulas de microensino com pares, confirma-se a nossa hipétese 17 para o objectivo
a\;aliativo, prescritivo e interrogativo, no se confirmando em relagfo ao objectivo

descritivo.

Passando agora a interessar-nos pelo objectivo com que os professores ¢ as
professoras reagiam a prestagdo motora dos seus ahinos, tinhamos visto que os
primeiros davam mais feedbacks avaliativos que as segundas, e¢ estas mais

descritivos e prescritivos que agueles.

Procurando saber se, de um ponto de vista estatistico, essas diferencas eram
significativas, a aplicagiio da prova veio revelar que a probabilidade associada ao
sen resultado, no caso do objectivo avaliativo, era inferior ao nivel de significincia
adoptado e, por isso, permitia-nos rejeitar a hipétese nula com aquele indice de
confianga (quadro 43). E, em relagio as restantes categorias, passava-se
exactamente o oposto, isto & as probabilidades associadas aos resultados
superavam aquele nivel, niio revelando evidéncia que justificasse a rejeigao daquela

hipétese.

Portanto, parece-nos que poderemos dizer que, com excep¢do para 0 feedback
com objectivo avaliativo, em que os professores emitem significativamente mais
feedbacks avaliativos do que as professoras, ndo ha diferengas significativas entre o

objectivo do feedback emitido pelos professores e pelas professoras em situacdo de
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microensino com pares, confirmando-se, na sua major parte, a hipétese 15 do

presente estudo.

Objectivo z p. s.
Avaliativo -2,14 0,02 s.
Descritivo 1,42 0,08 n.s.
Prescritivo 0,50 0,31 n.s.
Interrogativo 0,54 029 ns.

Quadro 43 - Significincia das diferencas do objectivo do feedback emitido pelos professores e
professoras, em fungio das probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de
Mann-Whitney.

Por tltimo no que respeita ao objectivo do feedback, vamos procurar confirmar se
as semelhancas entre os valores obtidos para as aulas leccionadas no interior € no
exterior do gindsio, também tém o mesmo significado do ponto de vista do seu

tratamento estatistico.

Assim, a aplicagio da prova de Mann-Whitney (quadro 44), veio confirmar aquilo
que ja anteviamos, isto €, que as probabilidades associadas aos seus resultados
eram suficientemente grandes, em relagdio ao nivel de significAncia de 0,05, para

podermos dizer, com aquela seguranga, que as diferencas nfo sfo significativas.

Isto é o mesmo que dizer que, para todas as categorias comportamentais, em
situagfio de microensino com colegas, niio ha diferencas significativas entre as aulas
dadas no exterior e as aulas dadas no interior, no que diz respeito ao objectivo do

feedback, confirmando-se totalmente a hipotese 16 do presente estudo. -
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Objectivo r4 p. S.

Avaliativo 0,31 0,38 n.s.
Descritivo -1,25 0,11 n.s.
Prescritivo 0,33 0,37 n.s.
Interrogativo 0,03 044 ns.

Quadro 44 - Significincia das diferengas do objectivo do feedback nas aulas dadas no interior e
no exterior, em fungiio das probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela aplicacio da
prova de Mann-Whitney.

3.3. Conteido

Passando agora a debrugar-nos sobre outra dimensdo comportamental, a que diz
respeito ao contetido das intervengGes de reacgdo a prestagdo motora dos alunos, e
como vimos, sendo o conteido da informagdo fundamentalmente de apelo a
componente perceptiva, parece-nos ter chegado a altura de sabermos se as
diferengas observadas no ensino das diferentes modalidades sdo suficientermente

importantes para que nfio possam ser desprezadas.

Comegando exactamente por verificar a importéncia dessas diferencas em relagdo 4
leccionagdio das disciplinas entre si, vamos apenas apresentar os dados relativos a
uma das categorias, uma vez que, sendo duas, naturalmente que a segunda
apresentaria valores idénticos, mas inversos, relativamente aos valores de z

resultantes da aplicagdo da prova estatistica de Mann-Whitney.
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Assim, como podemos observar pelo quadro 45, relativo ao resultado da aplicagiio
da prova estatistica em relagfio ao feedback de conteudo perceptivo, até por ser a
categoria mais importante desta dimensdo, as probabilidades associadas ao valor de
z, sendo inferiores ao nivel de significAncia adoptado, para o ensino do atletismo e
gindstica, atletismo e voleibol, atletismo ¢ basquetebol, e basquetebol e andebol,
sio indicadoras de que as diferengas dos valores das categorias desta dimensdo

comportamental sfo significativas na leccionaggo destas modalidades.

Percepgao z p. S.
Gin.-AtL -1,96 0,02 s.
Gin.-Vol. 0,77 0,22 n.s.
Gin.-Basq. 1,37 0,08 ns.
(in.-And. 0,59 0,27 n.s.
Gin.-Fut. 0,43 0,33 n.s.
Atl.-Vol. 2,08 0,02 s.
Atl.-Basg. 2,32 0,01 s.
Afl.-And. 1,46 0,07 n.s.
Afl.-Fut. 0,97 0,16 n.s.
Vol.-Basqg. 0,88 0,19 ns.
Vol.~And. - =1,13 0,13 n.s.
Vol.-Fut. -0,91 0,18 n.s.
Basq.-And. -1,79 0,04 S.
Basq.-Fut. -1,32 0,08 ns
And.-Fut. 0,12 0,45 n.s.

Quadro 45 - Significincia das diferengas do feedback de percepgio, em fungdo das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagio de duas
modalidades desportivas diferentes.

Do mesmo modo, verifica-se também que as diferengas comportamentais entre o

ensino do atletismo e do andebol, do basquetebol € da ginastica, e do basquetebol ¢
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do futebol, sio importantes sem que contudo possam ser consideradas

significativas para o indice de confianca adoptado.

Foi portanto, entre o ensino do atletismo e o das outras modalidades desportivas,
que se verificaram as maiores diferengas, o que nfio admira, se tivermos em
atencfio que foi no ensino desta modalidade que se registaram os menores valores
de feedback com contetido perceptivo, e consequentemente, os maiores valores de

feedback que apela ao conhecimento que os alunos deveriam ter da actividade.

No ensino das restantes modalidades desportivas, os resultados da aplicagdo da
prova nfio revelam diferencas consideradas significativas, por isso, importa
verificar se, no conjunto das disciplinas leccionadas, o conteiido dos

comportamentos de feedback ¢ significativamente diferente.

Para tal, a aplicagfio da prova estatistica de Kruskal-Wallis veio mostrar, através
das probabilidades associadas a0 H , que nfo ha evidéncia que justifique que sejam
consideradas significativas as diferengas encontradas para cada wmna das categorias

comportamentais (quadro 46).

Conteldo H p. s.
Percepgdo 8,721 <0,20 ns.
Conhecimento 8,824 <0,20 n.s.

Quadro 46 - Significincia das diferengas na leccionagdo das diferentes modalidades desportivas,
quanto s categorias da dimensio conteiido do feedback, em fungdo das probabilidades associadas
aos valores obtidos para os H de Kruskal-Wallis.
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Por isso, com as excepgdes observadas para o ensino das modalidades entre si, em
termos gerais, poderemos dizer que se confirma a hipdtese 20 deste trabalho, isto
é, o conteido dos comportamentos de reacgdo a prestagdo motora dos alunos,
emitido pelos futuros professores de Educagfio Fisica em situagio de microensino
com pares, ndo & significativamente diferente no ensino das diversas modalidades

desportivas.

Na sequéncia desta confirmagfo, ¢ procurando também saber das diferengas dg
contetido do feedback emitido pelos professores ¢ pelas professoras, a aplicagéo da
prova de Mann-Whitney veio mostrar, pela significAncia das probabilidades
associadas ao seu resultado (quadro 47), que o conteddo do feedback emitido
pelos professores e pelas professoras ndo era significativamente diferente,

confirmando-se também, portanto, a hipdtese 18 do presente estudo.

Conteldo z p. s.

Percepgdo 0,26 040 ns.

Quadro 47 - Significancia das diferengas do contetido do feedback emitido pelos professores e
professoras, em fungdio das probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de
Mann-Whitney.

Finalmente, em relagio a esta dimensfio comportamental; querendo saber da
importancia das diferengas do conteiido do feedback emitido nas aulas leccionadas
no interior e no exterior do ginasio, a aplicagio da prova estatistica veio confirmar
também a tendéncia encontrada até aqui. Isto é, os resultados nio diferem

significativamente uns dos outros.
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Contetdo z p. S.

Percepcio -0,79 0,21 n.s.

Quadro 48 - Significancia das diferengas do conteiido do feedback nas aulas dadas no interior e
no exterior, em fungio das probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela aplicagio da
prova de Mann-Whitney.

Com efeito, as probabilidades associadas ao valor de z (quadro 48), sendo muito
superiores ao valor de 0,05, adoptado como nivel de significancia, confirma a
hip6tese de nulidade, isto &, a hipétese de que nfo sfo importantes as diferencas
encontradas e, por isso, confirmam a hipétese 19 do presente trabalho de que, em
situaqz’io' de microensino com colegas, ndo ha diferengas significativas entre as aulas
dadas no exterior e as aulas dadas no interior no que diz respeito ao contetido do

feedback.

3.4. Forma

Passando agora a debrugar-nos sobre a forma como os alunos recebem o feedback,
vimos que é preferencialmente auditiva, mista, visual e kinestésica, mas que
apresentava algumas ligeiras variagdes nos seus valores, consoante a leccionagio

versava cada uma das modalidades desportivas.
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Por isso, importa verificar se h4 diferencas, para cada uma das categorias desta
dimensdo comportamental, na leccionagio das vérias modalidades desportivas,
comegando por efectuar essa observagdo entre duas disciplinas, de modo a
procurar saber se as diferencas sfo suficientemente grandes que nfo nos permitam

que as desprezemos.

Assim, em relagdo ao feedback recebido por via auditiva, a aplicagio da prova
estatistica veio mostrar que na generalidade dos casos, as probabilidades
associadas ao seu resultado davam indicagiio de que as diferengas encontradas néo

eram significativas (quadro 49).

Auditivo b4 p. S.

Gin.-Adl. 0,32 0,37 ns.
Gin.-Vol. 0,76 0,22 ns.
Gin.-Basq. 2,01 0,02 s.

Gin.-And. 2,04 0,02 S.

Gin.-Fut. 0,33 0,37 ns.
All.-Vol. 0,45 0,32 ns.
Atl.-Basq. 0,89 0,16 ns
Atl.-And. 0,99 0,16 ns.
Afl.-Fut. 0,32 0,37 ns.
Vol.-Basq. 1,62 0,06 n.s.
Vol.-And. 1,52 0,06 n.s.
Vol.-Fut. 0,50 0,31 n.s.
Basg.-And. 0,00 0,50 ns.
Basqg.-Fut. -1,30 0,10 n.s.
And.-Fut. -1,30 0,i0 ns.

Quadro 49 - Significincia das diferengas do feedback auditivo, em fungdo das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas
modalidades desportivas diferentes.
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Apenas nos casos do ensino da ginastica e do basquetebol, e da ginastica e do
andebol, se observou o oposto, isto ¢, as probabilidades associadas ao valor da
prova, ao serem inferiores ao nivel de significincia adoptado, eram reveladoras da

existéncia de diferencas significativas entre os seus valores de feedback auditivo.

No ensino do voleibol e basquetebol, e voleibol ¢ andebol, também se registaram
diferengas assinaldveis nos seus valores sem que, contudo, pudessem ser

consideradas significativas para aquele nivel de significAncia.

Portanto, em relagio a esta categoria da dimensfio comportamental forma do
feedback, na globalidade, tudo parece indicar que ndio sejam significativas as
diferencas encontradas, pois apenas se registaram diferengas importantes em dois

dos quinze casos verificados.

No que se refere ao feedback recebido através da visdo, a aplicacfio da prova
estatistica veio indicar que entre o voleibol ¢ a ginastica, o voleibol e o atletismo, o
voleibol e o basquetebol, e o voleibol € o andebol, as probabilidades associadas ao
valor da prova eram reveladoras da existéncia de diferengas significativas nos seus

valores (quadro 50).

De facto, e aspecto curioso, registaram-se diferengas significativas entre a
leccionagfio do voleibol e quase todas as restantes modalidades, talvez devido ao
facto de esta manifestagio comportamental nfio se ter registado na maioria delas,

nio acontecendo o mesmo em mais nenhuma verificagdo efectuada.

Por isso, parece-nos que também aqui hd indicios de que na generalidade, as
diferencas nos valores desta categoria nio sejam suficientemente importantes que
nos conduzam & verificagio de uma variagdo no feedback visual em fungéo da

modalidade desportiva leccionada.
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Visual z p. S.

Gin.-Adl. -0,70 0,24 n.s.
Gin.~Vol. 2,17 0,01 s.

Gin.-Basa. -0,84 0,20 n.s.
Gin.-And. -0,84 0,20 n.s.
Gin.-Fut. 1,28 0,10 n.s.
Atl.-Vol. 1,62 0,05 s.

All.-Basq. 1,00 0,16 n.s.
Atl.-And. -1,00 0,6 ns.
Atl.-Fut. 1,12 0,13 ns.
Vol.-Basq. -1,93 0,03 s.

Vol.-And. -1,93 0,03 s.

Vol.~Fut. -1,16 0,44 Mn.s.
Basq.-And. -1,00 0,16 n.s.
Basq.-Fut. 1,36 0,08 ns
And.-Fut. 1,36 0,09 n.s.

Quadro 50 - Significancia das diferengas do feedback visual, em fungdo das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas
modalidades desportivas diferentes.

Passando a analisar os dados relativos ao feedback recebido por via kinestésica, a
aplicacio da prova estatistica veio acentuar aquilo que acabamos de observar ao
indicar-nos que, apenas entre a gindstica e o andebol se¢ observa probabﬂidade
associada ao valor de z igual ao nivel de significincia adoptado e, por isso,
revelador de que as suas diferengas so significativas para aquele nivel. Em todos

0s casos restantes, ndio sdo significativas as diferengas observadas (quadro 51). '

1
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Kinestésico z p. s.

Gin.-All. -1,08 0,41 n.s.
Gin.-Vol. -0.41 0,33 n.s.
Gin.-Basg. -1.28 0,06 ns.
Gin.-And. -1,28 0,05 s.

Gin.-Fut. -1,28 0,14 ns.
All.-Vol. 0,73 0,21 n.s.
Atl.-Basq. 1,00 0,16 n.s.
Atl.-And. -1,00 0,16 n.s.
Atl.-Fut. -1,00 0,13 n.s.
Vol.-Basq. 0,92 0,17 n.s.
Vol.-And. -0,92 0,17 n.s.
Vol.-Fut. -0,92 0,26 n.s.
Basq.-And. -1,00 050 ns.
Basq.-Fut. -1,00 034 ns
And.-Fut. 1,00 0,34 n.s.

Quadro 51 - Significincia das diferengas do feedback Kinestésico, em fungdo das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas
modalidades desportivas diferentes.

No caso do feedback recebido por mais do que um sentido, o feedback misto,
observou-se exactamente 0 mesmo, como podemos verificar pela observagdo do
quadro 52. E portanto, no que diz respeito a esta categoria comportamental,
apenas se observam diferengas significativas entre a leccionagfo da gindstica ¢ do
andebol, tendo, nos restantes casos, sido observadas diferengas muito pouco

significativas.
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Misto z p- s.

Gin.-Atl. 0,22 0,41 n.s.
Gin.-Vol. -0,45 0,33 n.s.
Gin.-Basq. -1,55 0,06 n.s.
Gin.-And. -1,60 0,05 S.

Gin.-Fut. -1,07 0,14 n.s.
All.-Vol. -0,82 0,21 n.s.
Atl.-Basq. -0,99 0,16 n.s.
Afl.-And. -0,99 0,16 n.s.
Atl.-Fut. -1,14 0,13 n.s.
Vol.-Basq. 0,84 0,17 ns
Vol.-And. 0,94 0,17 n.s.
Vol.-Fut. -0,64 0,26 n.s.
Basq.-And. 0,00 0,50 ns.
Basq.-Fut. 0,40 0,34 ns.
And.-Fut. 0,40 034 ns.

Quadro 52 - Significincia das diferengas do feedback misto, em fungfo das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas
modalidades desportivas diferentes.

Por tudo isto, importava verificar através da prova estatistica de Kruskal-Wallis se
a forma do feedback emitido pelos futuros professores de Educagéio Fisica, em
situacsio de microensino com pares, era diferente em fungéio da leccionagéo das

diversas modalidades desportivas abordadas.

E, como podemos observar pelos resultados da aplicagdo da prova para cada uma
das categorias comportamentais que compdem esta dimensgo (quadro 33), ndo sdo
significativas as diferengas nos valores obtidos para a leccionagdo das disciplinas

em estudo. As probabilidades associadas ao seu resultado sdo muito superiores ao
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nivel de significincia adoptado e, por isso, vém confirmar na generalidade aquilo
que ja tinhamos visto nas comparagdes efectuadas entre as modalidades.

Forma H p- s.
Auditivo 7,832 <0,20 ns.
Visual 3,837 <0,70 n.s.
Kinestésico 1,910 <0,80 ns.
Misto 5,260 <0,50 n.s.

Quadro 53 - Significancia das diferencas na leccionagfo das diferentes modalidades desportivas,
quanto &s categorias da dimenséo forma do feedback, em fungdo das probabilidades associadas
a0s valores obtidos para os H de Kruskal-Wallis.

Assim, com algumas pequenas excepgdes, confirma-se a hipétese 23 da presente
pesquisa de que, a forma do feedback, em situago de microensino com pares, no

varia com o ensino de modalidades desportivas diferentes.

Procurando agora saber se os professores e as professorzis emitiam feedback de
forma diferente, a aplicaglio da prova de Mann-Whitney veio revelar que tal nfo

acontecia para nenhuma das categorias comportamentais.

Com efeito, as probabilidades associadas aos valores de z, resultantes da aplicagfo
da prova sdo, como podemos observar pelo quadro 54, muito superiores ao valor
limite adoptado como nivel de significAncia, no caso do feedback visual e do
kinestésico, e muito aproximadas sendo, contudo, superiores aquele nivel, no caso
do feedback auditivo e do misto, ¢ por isso, reveladoras de que nfo sdo
significativas as diferencas entre 0s valores observados para os professores e as

professoras em relagio a cada uma das categorias comportamentais.
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Forma z p. S.

Auditivo -1,465 0,07 n.s.
Visual 0,000 050 ns.
Kinestésico 0,297 0,38 n.s.
Misto 1,517 0,06 n.s.

Quadro 54 - Significdncia das diferengas da forma do feedback emitido pelos professores e
professoras, em fungo das probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de
Mann-Whitney.

Isto significa que também aqui se confirma a hipotese 21 deste trabalho, € que,
portanto, nfio ha diferengas significativas entre a forma do feedback emitido pelos

professores e pelas professoras em situagéo de microensino com pares.

Finalmente, passando a verificar da importancia das diferengas em relag3o as aulas
leccionadas no interior do gindsio e no seu exterior, os resultados da aplicacdo da
prova, como podemos observar através do quadro 53, j4 ndo sfo idénticos aos

encontrados até aqui.

Com efeito, apenas em relagdo A categoria _de feedback visual se verificou que a
probabilidade associada ac valor da prova estatistica era superior ao nivel de
significincia adoptado e, portanto, revelador da inexisténcia de diferengas
significativas entre os valores obtidos para as aulas leccionadas no interior € no
exterior. Para todas as restantes, verificou-se o oposto, isto &, as probabilidades
associadas aos valores da aplicagio da prova, sendo inferiores aquele nivel,
revelam evidéncia que justifique que sejam consideradas esta;isticamente

significativas as diferengas encontradas.
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Forma z p. s.

Auditivo 2,149 0,02 S.
Visual -0,855 0,19 n.s.
Kinestésico 2,420 0,01 s.
Misto -1,905 0,03 s.

Quadro 55 - Significancia das diferengas da forma do feedback nas aulas dadas no interior € no
exterior, em fungdo das probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela aplicagdo da
prova de Mann-Whitney.

Mas os sentidos niio sdo idénticos pois, se o feedback auditivo mostrou assumir
valores significativamente maiores nas aulas leccionadas no exterior, ja os feedback
kinestésico e misto foram significativamente superiores nas aulas leccionadas no
interior. O que, ali4s, tem toda a logica, se atendermos aos contextos em que as
aulas sio leccionadas, 3s formas de organizagiio daf resultantes e ao consequente
distanciamento, ou proximidade, dos alunos, facilitando, mais ou menos, a

comunicaggo.

Portanto, em relagfio 4 forma da reacgo & prestagéo motora dos alunos, apenas se
confirma a hipétese 22 do presente estudo para o feedback visnal, ndo se

confirmando para as restantes categorias desta dimensio comportamental.

Assim, por maioria de razfio, parece-nos poder dizer que, em situagio de
microensino com colegas, ha diferencas significativas entre as aulas dadas no
interior e as aulas dadas no exterior, no que diz respeito a forma do feedback, ndo

se confirmando, por isso, aquela nossa hipétese de pesquisa.
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3.5. Direccao

Passando agora a orientar a nossa andlise para a direcgdo em que € emitido o
feedback pedagdgico, isto €, a quem € que ele se dirige preferencialmente, vimos
que era primeira e maioritariamente dirigido a um aluno individualmente, depois a
toda a classe, e s6 depois, a um grupo de alunos. Mas, essa ordem nfio assumia as
mesmas proporgdes na leccionagdo das diferentes disciplinas, no ensino conduzido

por professores e professoras, e nas aulas leccionadas no interior e no exterior.

Por isso, vamos comegar por analisar o modo como era dirigido o feedback

pedagdgico em relagfio & leccionagio das diferentes disciplinas.

Assim, para verificar-mos se havia diferencas na direcgdo do feedback na
leccionagdo de duas disciplinas, entre si, em relagio & reacgdo dirigida a toda a
classe a0 mesmo tempo, a aplicagio da prova estatistica veio mostrar que as
probabilidades associadas ao seu resultado apenas eram inferiores ao nivel de
significancia adoptado em trés casos, sendo, por isso, significativas as diferencas
encontradas (quadro 56). Isto §, os valores obtidos para o ensino da ginastica eram
significativamente maiores aos obtidos para o ensino do basquetebol e para o
ensino do fitebol, e os valores do atletismo também eram significativamente
maiores que os do fitebol. Para todos os restantes casos, as diferencas ndo se

revelaram significativas.

Mas, se para a reacgdo dirigida a toda a classe apenas se observaram diferengas
significativas em trés situagSes, a aplicagdo da prova de Mann-Whitney veio
revelar que para o feedback dirigido a um grupo de alunos, esse tipo de diferencas

aconteciam em cinco situagdes.
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Classe z p. s.

Gin.-All. 0,07 047 n.s.
Gin.-Vol. 0,60 0,27 ns.
Gin.-Basq. 1,89 0,03 s.

Gin.-And. 0,68 0,25 n.s.
Gin.-Fut. 2,39 0,01 s.

Atl.-Vol. 0,27 0,39 n.s.
Atl.-Basq. 1,46 0,07 ns.
Atl.-And. 0,16 044 ns.
Atl.-Fut. 1,78 0,03 s
Vol.-Basq. 0,00 0,50 n.s.
Vol.-And. 0,00 050 ns.
Vol.-Fut. 0,78 0,22 ns.
Basqg.-And. 0,63 0,26 n.s.
Basq.-Fut. 1,02 0,15 ns.
And.-Fut. 1,27 010 ns.

Quadro 56 - Significincia das diferengas do feedback 2 classe, em fungfo das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas
modalidades desportivas diferentes.

De facto, como podemos observar através do quadro 57, as probabilidades
associadas ao resultado da aplicagio da prova sfo inferiores ao nivel de
significincia adoptado entre a leccionagdo do atletismo e todas as restantes
modalidades desportivas e, por isso, sdo significativas as diferencas do feedback
dirigido a0 grupo nas aulas de atletismo ¢ de todas as outras modalidades
desportivas leccionadas. Isto ja era de esperar se atendermos a que foi o ensino do
atletismo, a Gnica modalidade desportiva onde ndo foram registados

comportamentos de reacglo a prestagdo motora dirigida a um grupo de alunos.

265




Grupo z p. s.

Gin.-Atl. -1,82 0,03 S.
Gin.-Vol. 0,00 056 ns.
Gin.-Basq. 1,51 0,07 ns.
Gin.-And. 1,24 0,11 n.s.
Gin.-Fut. 1,51 0,07 n.s.
Atl.-Vol. 1,62 0,05 s
Atl.-Basq. 217 0,01 s.
Atl.-And. 2,17 0,01 S.
Atl.-Fut. 2,17 0,01 s.

. Vol.-Basq. . 124 011 ns.
Vol.-And. 0,80 0,21 n.s.
Vol.-Fut. 1,24 0,11 n.s.
Basq.-And. -0,51 0,30 n.s.
Basq.-Fut. 0,25 039 ns
And.-Fut. 0,38 0,34 n.s.

Quadro 57 - Significincia das diferengas do feedback ao grupo, em fimcdo das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas
modalidades desportivas diferentes.

Em todos os restantes casos, entre as outras disciplinas desportivas, as
probabilidades associadas aos resultados da aplicagdo da prova revelam que ndo

sio significativas as diferengas observadas.

Passando agora a observar os dados resultantes da aplicagdo da prova aos valores
obtidos para o feedback dirigido a um aluno, individualmente, como podemos ver
pela leitura do quadro 58, as probabilidades associadas ao valor de z indicam-nos
diferencas assinaléveis entre a leccionagdo da ginastica e do andebol, do atletismo e
do andebol, e do basquetebol e do futebol, sem que, apesar disso, possam ser
consideradas de significativas em relagio ao nivel de significncia adoptado.

Contudo, essas probabilidades, relativamente ao ensino da ginziética e do
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basquetebol, da gindstica e do futebol, do atletismo e do basquetebol, do atletismo
e do futebol, ¢ do andebol e do futebol, ao serem inferiores aquele nivel,

evidenciaram diferencas estatisticamente significativas.

Individual z D S.
Gin.-Atl 0,52 0,29 n.s.
Gin.-Vol. -0,24 0,40 n.s.
Gin.-Basq. 2,04 0,02 s.
Gin.-And. -1,29 0,10 n.s.
Gin.-Fut. -2,86 0,002 s,
Atl.-Vol. 0,27 0,38 ns.
All-Basq. -1,62 0,005 S,
All.-And. -1,29 0,09 n.s.
Atl.-Fut. 2,27 0,01 s.
Vol.-Basq. 0,35 0,38 ns.
Vol.-And. -0,35 0,36 n.s.
Vol.-Fut. -1,35 0,36 n.s.
Basq.-And. 0,51 0,30 ns.
Basq.-Fut. -1,40 0,08 ns.
And.-Fut. -1,66 0,05 s.

Quadro 58 - Significancia das diferengas do feedback individual, em fungio das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionago de duas
modalidades desportivas diferentes.

Em todos os outros casos, as diferengas encontradas ndo sdo suficientemente

importantes para poderem ser consideradas de significativas.

Mas, se em relagdio s categorias anteriores, por maioria de casos, parecem haver

indicagdes claras de que nfio devam ser muito importantes as diferengas na
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leccionagfio das diferentes modalidades, no seu conjunto, ja em relagdo a esta

ultima categoria, as diferencas encontradas séio bastante superiores.

Por isso, importa agora verificar se ha diferengas significativas para as categorias
comportamentais desta dimensfio, em relagio 3 leccionagio das modalidades

desportivas ensinadas.

Assim, a aplicacfio da prox}a estatistica de Kruskal-Wallis veio revelar através da§
probabilidades associadas ao seu resultado que, em relagfio aos feedback dirigidos
a classe € ao grupo, como ja tinhamos previsto, as diferencas registadas no ensino
das vérias modalidades desportivas ndio séio significativas, enquanto que, por outro
lado, ha evidéncia que justifique a rejeigdo da hipétese de nulidade para os
feedback dirigidos ao aluno, em relagdo ao ensino das modalidades desportivas

abordadas e, por isso, sdo significativas as diferengas encontradas (quadro 59).

Direccéo H p. s.
Classe 8,264 <0,20 n.s.
Grupo 8,789 <0,20 n.s.
Individuo 12,484 <0,05 8.

Quadro 59 - Significancia das diferengas na leccionagfo das diferentes modalidades desportivas,
quanto is categorias da dimenséo direcgdo do feedback, em fungdo das probabilidades associadas
aos valores obtidos para os H de Kruskal-Wallis.

Portanto, confirma-se a hipétese 26 do presente estudo para as reacgbes a

prestagiio motora dos alunos dirigidas a toda a classe a0 mesmo tempo e para um
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grupo de alunos, ndo se confirmando, em relagio as informagdes dadas a cada

aluno.

Sendo esta (iltima categoria, como vimos, a mais importante desta dimensdo, em
termos quantitativos, teremos que realgar esta constatagdo, isto €, o0s
comportamentos de feedback dirigidos a um aluno, individualmente, variam de
acordo com a disciplina que se estiver a leccionar, e particularmente, apresentam
valores significativamente diferentes entre as aulas de ginastica e basquetebol,
ginastica e futebol, atletismo ¢ basquetebol, atletismo e futebol, e _andebol é
futebol.

Procurando verificar se os professores e as professoras dirigiam o feedback que
emitiam de uma forma diferente, a aplicagio da prova estatistica, pelas
significAncias das probabilidades associadas ao seu resultado, veio mostrar que
nfo, para nenhuma das categorias que compoem esta dimens3o comportamental,

como podemos ver através do quadro 60.

Direcgéo z p- S.

Classe 1,160 012 ns.
Grupo -0,280 038 ns.
Individuo -0,760 022 ns.

Quadro 60 - Significincia das diferengas da direcgfio do feedback emitido pelos professores e
professoras, em fungfio das probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de
Mann-Whitney.
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Por isso, parece-nos que poderemos afirmar a este proposito, que nfo ha
diferencas significativas na direcgdo do feedback pedagégico emitido pelos
professores e pelas professoras, em situagdo de leccionagiio de aulas de

microensino com pares, confirmando-se totalmente a hipotese 24 deste estudo.

Finalmente, passando a verificar a direcgfio em que € emitido o feedback nas aulas
leccionadas no interior € no exterior, a aplicagio da prova estatistica veio dai'
indicages totalmente diferentes daquelas que tivhamos obtido até aqui, isto €, em
todas as categorias desta dime;nsﬁo compdrtanientai verificou-se serem muito

importantes as diferencas encontradas.

Com efeito, as probabilidades associadas ao resultado da aplicagdo da prova de
Mann-Whitney, revelaram uma significAncia muito elevada das diferencas

observadas, para todas as categorias comportamentais {(quadro 61).

Direcgao z p. s.
Classe 2,510 0,006 S.
Grupo 1,750 0,04 S.
Individuo -2,970 0,002 s.

Quadro 61 - Significincia das diferengas da direcgfio do feedback nas aulas dadas no interior & no
exterior, em fungdo das probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela aplicagdo da
prova de Mann-Whitney.
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Portanto, como a nossa hipotese de pesquisa coincidia com a hipétese de nulidade,
verificou-se que ela deveria ser rejeitada para todas as categorias em estudo, nio se
confirmando, o que quer dizer que, em situagdo de microensino com colegas, hd
diferencas significativas entre as aulas dadas no exterior e no interior, no que diz
respeito & direcgfio da reacgdo a prestagdo motora dos alunos por parte dos futuros

professores de Educagdo Fisica.

Os professores dirigem-se mais a toda a classe a0 mesmo tempo ou a um grupo de
alunos, nas aulas leccionadas no exterior, e dirigem-se mais a um aluno,

individualmente, nas aulas leccionadas no interior do ginAsio.

Esta constataggio tem toda a logica e raziio de ser, tanto mais que, sabemos que as
condigBes de comunicagfio geradas pelo contexto onde decorrem as aulas de
Educagfio Fisica, criam condigdes favoraveis a que se processe uma relagdo mais
individualizada nas aulas leccionadas no interior, do que nas aulas leccionadas no
exterior, € que nestas, para que mais alunos, ou todos, possam ter acesso a
algumas informagGes pertinentes, por vezes s6 € possivel se agruparem ou

reunirem alguns, ou todos os alunos.

3.6. Referencial

Por tltimo, passando a efectuar uma apreciagio daquilo a que se refere a reacgéio &
prestacio motora dos alunos, seguindo a metodologia adoptada para apresentar 0s
dados das dimensdes anteriores, vamos comegar por verificar se a leccionagfio das
diferentes disciplinas desportivas tem alguma relagio com as diferencas

observadas.
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E, tal como aconteceu para a dimensdo contelido do feedback, uma vez que esta
também s6 apresenta duas categorias, torna-se dispensavel apresentar 0s dados

referentes a uma delas porque seriam iguais e de sinal contrario.

Totalidade z o} s,
Gin.-All. 0,92 0,18 n.s.
Gin.-Vol. ) 097 0,19 n.s.
Gin.-Basq. 0,59 0,27 n.s.
Gin.-And. 3,52 0,0002 s.
Gin.-Fut. 1,85 0,03 s.
Atl-Vol. -0,27 0,39 n.s.
Afl.-Basq. -0,64 0,26 n.s.
Atl.-And. 0,97 0,19 ns.
All.-Fut. -0,32 037 ns
Vol.-Basq. -0,50 0,31 n.s.
Vol.-And. 1,35 0,09 n.s.
Vol.-Fut. 0,07 0,47 n.s.
Basq.-And. 2,68 0,004 s.
Basq.-Fut. 1,27 0,10 n.s.
And.-Fut. -1,66 0,05 S.

Quadro 62 - Significincia das diferengas do feedback referente 3 totalidade do movimento, em
fungiio das probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na
leccionagiio de duas modalidades desportivas diferentes.

Por isso, vamos comegar por analisar a forma como os dados diferiam em relacdo a
leccionagdo das disciplinas, entre si. A aplicagfio da prova de Mann-Whitney aos
dados obtidos para esta dimensio comportamental, como podemos observar
através do quadro 62, referente & categoria fotalidade do movimento, velo revelar
diferengas assinaliveis sem que, contudo, fossem suficientes para serem
consideradas significativas, na leccionagdo das disciplinas de voleibol e andebol, e

de basquetebol e futebol. E diferengas significativas, em relagio ao nivel de
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significAncia adoptado, entre a leccionagfio da ginastica e andebol, gindstica ¢
futebol, basquetebol ¢ andebol, e andebol e futebol. Ndo se registaram diferencas

assinalaveis nos restantes ¢asos.

A aplicagdo da prova H de Kruskal-Wallis, ao permitir-nos saber se os dados de
diferentes amostras revelavam diferengas suficientes para se poder considerar que
nfo eram provenientes da mesma populagdo (Siegel, 1975; Levin, 1985), veio
mostrar (Quadro 63), pela significancia das probabilidades associadas ao valor de
H, que sdo significativas as diferengas encontradas para cada uma das categorias
desta dimensfio comportamental, em relagio & leccionagdo das .diferentes

*

disciplinas, no seu conjunto.

Referencial H p. s.
Totalidade 14,501 <0,02 S.
Parte 14,453 <0,02 s.

Quadro 63 - Significincia das diferengas na leccionagio das diferentes modalidades desportivas,
quanto 4s categorias da dimenso referencial do feedback, em funcdo das probabilidades
associadas aos valores obtidos para os H de Kruskal-Wallis.

Por isso, nfo se confirma a hipétese 29 do presente estudo e, portanto, o
referencial dos comportamentos de reacgdo a prestagio motora dos alunos,
 manifestados pelos futuros professores de Educaco Fisica em situagfio de
leccionagfio de aulas de microensino com pares, ¢ sigpificativamente diferente no

ensino das varias modalidades desportivas, referindo-se mais a parte do movimento
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nas aulas de ginastica e de basquetebol, e mais & totalidade do movimento na

leccionagdo das restantes disciplinas.

Passando para o ensino ministrado pelos professores e pelas professoras, também
aqui a aplicagiio da prova estatistica revelou diferencas significativas em relacfio &

referéncia do feedback emitido pelos dois géneros de professores.

De facto, como podemos ver através da leitura do quadro 64, a significincia da
probabilidade associada ao resultado da aplicagdo da prova de Mann-Whitney,
revela que hi evidéncia que justifique que consideremos que o referencial do

feedback ¢ diferente entre professores ¢ pro}'essoras.

Referencial z p. s.

Totalidade -2,09 0,02 s.

Quadro 64 - Significincia das diferengas do referencial do feedback emitido pelos professores e
professoras, em fungdio das probabilidades associadas zos valores de z obtidos pela prova de
Mann-Whitney.

Assim, também neste caso ndo se confirma a hipétese 27 adiantada neste estudo, ¢
h4 diferencas significativas entre o referencial da reacgéio & prestagio motora dos
alunos emitida pelos professores ¢ pelas professoras, em situa¢io de leccionagio
de aulas de microensino com colegas, pois 0s comportamentos manifestados pelos
professores referem-se mais 4 totalidade do movimento, enquanto que as

professoras referem-se muito mais a parte do rhovimento.
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Por dltimo, querendo saber da importdncia das diferencas observadas para esta
dimensfio comportamental, em relagfio as aulas dadas no interior € no exterior, a
aplicacio da prova estatistica de Mann-Whitney, veio dar indicagbes no mesmo

sentido das verificadas para os professores ¢ professoras.

Na realidade, os resultados da aplicagio da prova revelaram uma probabilidade
associada muito inferior ao nivel de significAncia adoptado, e por isso, revelador de
que héa evidéncia que justifique que sejam consideradas importantes as diferencas
encontradas (Quadro 65), isto é, nas aulas leccionadas no interior sfo emitido§
maJs feedback referentes a parte do movimento, enquanto que nas aulas

1ec<:1onadas no extenor sio mais referentes 3 totalidade do movimento.

Referencial z p. s.

Totalidade 2,66 0,004 S.

Quadro 65 - Significincia das diferencas do referencial do feedback nas aulas dadas no interior e
no exterior, em fungo das probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela aplicagdo da
prova de Mann-Whitney.

Isto quer dizer que ndo se confirma a hipdtese 28 do nosso estudo e que, por isso,
em situago de microensino com pares, ha diferengas significativas entre as aulas
dadas no interior ¢ as aulas dadas no exterior no que diz respeito ao referencial do

feedback.

Portanto, para esta dimensdio comportamental, nfo se confirmoun nenhuma das

hipteses que adlantmnos inicialmente e, por isso, todos os preceitos que nos
- ’“!f} t
,e\, onap. ol
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Jevaram a fazé-lo ¢ que nos deram indicagfio nesse sentido, nfio eram os mais

indicados no que diz respeito a esta dimenséo comportamental.

4. Comportamentos de reac¢o a prestagio motora dos alunos -

Conclusoes

Para que melhor possamos fazer o apanhado das conclusdes apuradas para esta
perspectiva de andlise comportamental, vamos sintetizar aquilo que se observou
para cada uma da incidéncias utilizadas, e depois, resumir as conclusdes em relagdo

ao seu comjunto.

4.1. Taxa

Comegando por procurar sintetizar aquilo que se observou para esta dimensdo
comportamental, vimos que os futuros professores de Educa¢iio Fisica, em
situagéio de leccionagdo de aulas de microensino aos seus pares, emitiam cerca de
78,1 feedbacks por aula, a uma taxa aproximada de 6,4 reacgbes por minuto, isto
¢, um comportamento de reacgfio & prestagdo motora dos seus alunos de 9,3 em

9,3 segundos.

Foi 10 ensino do andebol que se registou o maior mimero de feedbacks, e depois,
nas aulas de voleibol, ginastica, futebol, basquetebol e atletismo, por ordem
decrescente. No entanto verificon-se que a taxa do feedback, em situagdo de
leccionagfio de aulas de microensino com pares, nio é significativamente diferente

no ensino das distintas modalidades desportivas.
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Quanto ao mimero de ocorréncias por minuto emitidas pelos dois géneros de
professores, verificou-se que os do sexo masculino emitiram um maior mimero de
feedbacks por minuto do que as professoras, sem que, contudo, sejam

estatisticamente significativas as diferencas observadas entre eles.

No que diz respeito 4 aulas leccionadas no interior ou no exterior do ginasio,
verificou-se que, em termos gquantitativos, os valores obtidos numa e noutra
situagfio eram muitc parecidos, e por isso, constatou-se que também ndo eram
significativas as diferencas no niimero de reacgdes a prestagio motora emitidos por

minuto de aula.

4.2. Objectivo

Os feedbacks emitidos, quanto ao seu objectivo, foram predominantemente
prescritivos (46,2) e avaliativos (38,3%), € muito menos descritivos (14%), ou

interrogativos (1,4%).

Os maiores valores de feedback com objectivo avaliativo foram registados no
ensino do atletismo e os menores no ensino do futebol. Foi no ensino desta tiltima
modalidade, que se observaram os maiores valores de reacgdes descritivas e no
ensino daquela, que se registaram os menores valores deste tipo de reac¢des. Os
maiores valores de feedback prescritivos e de feedbacks interrogativos, foram
observados no ensino do basquetebol, e os menores, foram observados no ensino
do atletismo e no ensino do futebol, respectivamente. E, com excepgéo para a
reacglio a prestagiio motora com objectivo descritivo, que se verificou poder ser
significativamente diferente, consoante a leccionagio de uma ou outra

especialidade desportiva, o objectivo dos comportamentos de feedback, em
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situaciio de leccionagdo de aulas de microensino com pares, nio € estatisticamente

diferente quando se ensina cada uma das modalidades desportivas.

As professoras deram muito mais feedbacks prescritivos e descritivos que os
professores, € estes evidenciaram mais comportamentos de reacgéo do tipo
avaliativo do que aquelas. Mas, a aplicagdio da prova estatistica veio revelar que
ndo ha diferencas significativas entre o objectivo do feedback emitido pelos
professores € pelas professoras para quase todas as categorias desta dimens&o,
com excepgdo para o feedback com objectivo avaliativo, em que os professores

emitem significativamente mais feedbacks deste tipo do que as professoras.

No que diz respeito is aulas leccionadas no interior do ginisio ou nos patios
exteriores, os valores médios obtidos para cada uma das categorias
comportamentais apresentam-se quase coincidentes, tendo-se constatado que as

diferengas reveladas nfio eram estatisticamente importantes.

4.3. Conteido

No que respeita ao contetdo do feedback, os futuros professores de Educacdo
Fisica, nesta situagfio clinica, apelaram claramente a percepgdo (85%) e muito

pouco ao conhecimento que os alunos deveriam ter do que estavam a fazer (15%).

Foi no ensino do basquetebol que se registaram mais reacgdes que apelam a
percepgdo que os alunos devem ter da situago em que estdo empenhados, € no
ensino do atletismo que se observaram reacgdes que apelam mais ao conhecimento

que eles devem possuir das mesmas.
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Confirmou-se, de qualquer modo, que o contelido dos comportamentos de reacggo
a prestagfio motora dos alunos nfo era significativamente diferente no ensino das

distintas modalidades desportivas.

Em relagfio a esta dimensfio comportamental, os resultados indicam tamberm, uma
grande semelhanga dos valores registados para professores e professoras, tendo-se
observado que o contetido do feedback emitido por eles, ndo era estatisticamente

diferente.

No que respeita as aulas dadas no interior ou nos patios exteriores, estas revelam
uma grande proximidade dos valores relativos a esta dimenséo, ¢ por isso, nfio ha

diferencas significativas entre as aulas dadas nos dois locais.

4.4. Forma

Quanto & forma como eram recebidos, 91% dos feedbacks eram auditivos, e 8%

eram recebidos por mais do que um sentido, a0 mesmo tempo.

Os maiores valores de feedback auditivo foram registados no ensino do andebol, os
de feedback visual foram observados na leccionacdio do futebol, € os de feedback
kinestésico ou misto, foram assinalados no ensino da ginistica, tendo-se
confirmado que a forma do feedback ndio varia de acordo com a leccionagfio das

diferentes modalidades desportivas.

Os professores apresentavam valores de feedback muito aproximados aos das
professoras nesta dimensdo comportamental, e portanto, verificon-se que ndo ha
diferencas significativas entre a forma do feedback emitido pelos professores e

pelas professoras em sitnacgo de leccionagéio de aulas de microensino com pares.
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E, os valores registados para as aulas leccionadas no interior ou nos patios
exteriores, eram também muito parecidos. Mas a aplicagiio da prova estatistica
veio revelar que o feedback recebido por via auditiva era significativamente maior
nas aulas leccionadas no exterior que nas aulas leccionadas no interior, e
inversamente, que os feedback recebidos por via kinestésica ou os mistos eram
significativamente superiores nas aulas leccionadas no interior. Apenas os feedback
com forma visual, ndo revelou diferengas significativas nas aulas leccionadas nos

dois locais.

4.5. Direcgdo

Em relagsio a quem era dirigido o feedback pedagégico, observou-se que 80% das
reaccBes eram dirigidas apenas a um aluno, enquanto que 17% eram dirigidas a

toda a classe a0 mesmo tempo, e apenas 3% dirigidos a um grupo de alunos.

Os professores dirigiram mais os seus comportamentos de feedback a um aluno de
cada vez nas aulas de atletismo, e a um grupo de alumos, ou a toda a classe ao

mesmo tempo, nas aulas de futebol.

A aplicacio da prova estatistica revelou que, em relagdo as reacgdes dirigidas a
toda a classe ao mesmo tempo, ou a um grupo de alunos, estas nfo variavam em
fungsio da disciplina que estivesse a ser leccionada. Mas, em relagio ao feedback
pedagégico dirigido a cada aluno individualmente, eram significativas as diferengas

encontradas na leccionagfio das diferentes modalidades desportivas.
A direcciio das reacgBes a prestagio motora dos alunos foi muito idéntica nos

professores ¢ nas professoras, € por isso, as diferengas observadas ndo eram

estatisticamente significativas nas aulas leccionadas por aqueles.
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Os resultados referentes a esta dimensfo comportamental demonstram uma
aproximagdo relevante nas aulas leccionadas no interior ou no exterior. Contudo, a
aplicaciio da prova estatistica veio revelar que a aproximagfo observada, nfo era
suficiente para que nfio considerdssemos que ha diferencas significativas enire as
aulas leccionadas no interior € no exterior, no que se refere & direcg@io do feedback

emitido pelos futuros professores de Educag8o Fisica.

4.6. Referencial

E finalmente, no que diz respeito ao referencial do feedback, cerca de metade das
reaccdes referiam-se 2 totalidade do movimento € a outra metade a partes ou

segmentos do conjunto da actividade motora em causa.

Os maiores valores das reacgBes & prestagiio motora referentes 2 totalidade do
movimento dos alunos foram registados no ensino do andebol, enquanto que os
das que se referiam a parte, ou a segmentos do mesmo, foram observados no

ensino da gmastica.

Verificou-se que o referencial dos comportamentos de feedback emitidos pelos
futuros professores, em situagdo de leccionagdo de aulas de microensino aos seus
pares, no dominio da Educagio Fisica, era significativamente diferente no ensino
das diversas modalidades desportivas em estudo, referindo-se mais a totalidade do
movimento nas aulas de andebol, voleibol, futebol e atletismo, e mais a parte do

movimento nas aulas de gindstica e basquetebol.

Nesta dimensio comportamental, os professores t8m uma maior tendéncia para se
referir 4 totalidade do movimento, enquanto que as professoras preferem referir-se
mais a parte do movimento. Por isso, constatou-se que, realmente, as diferencas

entre eles eram estatisticamente significativas.
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Por fim, nas aulas leccionadas no interior registaram-se mais feedbacks referentes a
partes do movimento do que & totalidade do movimento, enquanto que nas ligdes
que ocorreram nos patios exteriores se passou exactamente ¢ IDvVerso, tendo-se

verificado que eram significativas as diferengas entre elas.

Assim, para esta dimenséio comportamental nfo se confirmaram as hipéteses que
adiantdmos inicialmente, ou seja, ha diferengas significativas no referencial do$
comportamentos de reacgfio & prestagio motora dos alunos, manifestados pelos
futuros professores de Educagdo Fisica para o segundo ciclo do Ensino Basico, em
fungfio da modalidade a ensinar, do local onde decorrem as aulas, ou do sexo 113

quem exerce a docéncia.

4.7. Conclusao

Os futuros professores de Educagdo Fisica, em situacio de leccionagdo de aulas de
microensino aos seus colegas, evidenciam 6,4 comportamentos de reacgdio a
prestagio motora dos seus alunos por minuto de aula, que t€m como principal
objectivo dar indicagdes aos alunos sobre o que fazer ou avaliar 0 que foi feito, e
muito menos descrever o que fizeram ou interrogi-los sobre o que fizeram,
apelando mais & percepgdo que eles tém do que estdo a fazer, do que do
conhecimento que eles deviam ter, referindo-se indistintamente & totalidade ou a
parte do movimento, fundamentalmente de uma forma verbal e, de vez enquanto,
com a ajuda da manipulagiio ou da demonstracdo, dirigidos preferencialmente a um

aluno de cada vez e muito menos vezes, 4 classe inteira ou a um grupo de alunos.
No que se refere as especialidades desportivas utilizadas, com excepgdo para o

referencial do feedback, pensamos poder dizer que os comportamentos de reacgéo

4 prestacio motora dos alunos, em situagio de leccionagio de aulas de
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microensino com pares, nio sdo significativamente diferentes no ensmo de

modalidades desportivas distintas.

Quando se equaciona o facto das aulas serem dadas por estudantes do sexo
masculino e ferninino, poder-se-a dizer que, com excep¢fio também para aquela
dimensio comportamental, nfo ha diferencas significativas entre o0s
comportamentos de reacgfio 3 prestagio motora dos alunos dos professores e das

professoras, em situagdo de leccionaggio de aulas de microensino aos seus colegas.

Mas, se nos dois casos anteriores se verificou confirmarem-se as hipéteses 14e12
do presente estudo, ja no que‘ diz respeito a hip6tesé 13,—que se referia ao local
onde decorreram as aulas, esta ndo se confirmou. De facto, com excepgéo para
dimensdes como o objectivo e o conteado do feedback, em que se verificou que
eram verdadeiras as conjecturas adiantadas a este proposito, constatou-se que ha
diferencas significativas entre as aulas dadas no exterior € no interior no que se
refere as restantes dimensdes comportamentais, € assim, por maioria de razio, néo

se confirmava aquela hipétese.

Assim, embora, como vimos, nfo esteja ainda provado que o feedback pedagégico
constitui um factor de sucesso no ensino das actividades fisicas, todos os principais
metodélogos, e alguns dos principais investigadores no dominio da formagio de
professores de Educagdo Fisica, continuam a acreditar e a defender que o feedback
é um comportamento relevante no ensino das actividades fisicas e, por isso,
importa que os formadores e os futuros professores lhe dediquem uma particular

atencéo.

Por tudo isto, parece-nos poder dizer que, ao nivel dos comportamentos de
feedback, a actividade proporcionada parece-nos ter constituido um bom treino
para aqueles que se vdo iniciar num processo de vivéncia pratica pedaggica para a
sua formagdo profissional no dominio da Educagdo Fisica, pois conseguiram um
bom mimero de ocorréncias totais desta manifestagio comportamental, que se

traduziu numa taxa suficientemente elevada, para nos permitir ficar satisfeitos com
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o resultado, pois pensamos que, se numa primeira experiéncia conseguimos que o
futuro professor emita muitos feedback por minuto, isto poderd querer dizer que o
estamos a acostumar a dar muitas indicagdes aos seus alunos sobre aquilo que
estdo a fazer, podendo, mais tarde, dedicar-nos ao treino dos aspectos qualitativos
da informaggio a fornecer, principalmente tendo em atengfo a escolha adequada do

local, que como vimos, mais se coadune com os objectivos a atingir.
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Capitulo V

Comportamentos dos alunos
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1. Os comportamentos dos alunos

Chegou finalmente 2 altura de falarmos sobre os comportamentos dos alunos nas
aulas de microensino com pares leccionadas pelos futuros professores de Educagdo

Fisica para o ensino Basico.

Para tal vamos comegar, 4 semelhanca dos procedimentos adoptados para as
perspectivas de analise anteriores, por efectuar uma apreciagdo qualitativa, do tipo
descritivo, sobre os dados obtidos através da observagdo efectuada. Depois,
passaremos para uma analise que procurard oferecer uma visio, sob o prisma
comparativo, dos dados registados para a leccionagio das diferentes modalidades
desportivas, para a docéncia efectuada por professores e por professoras, e para o

ensino no interior e no exterior.

2. Analise descritiva dos comportamentos dos alunos

A observacdo de-quatro a cinco alunos escolhidos ao acaso numa aula, segliidos
durante quatro a cinco periodos de quatro a cinco minutos, perfeitamente definidos
e distribuidos ao longo da mesma, permite-nos ficar com uma imagem valida dos

comportamentos da classe (Laubach, 1975).
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Embora nfio tenhamos adoptado o procedimento de escolha aleatoria, pois
optamos pela observagdo de quase todos, em nimero de quatro alunos em cada
aula, escolhidos em fungfio de uma observagdo prévia que nos permitiu saber quais
foram as melhores condicdes de recolha de imagem para que, os alunos em causa,
pudessem ser seguidos, o miximo de tempo possivel, durante os periodos de trés
minutos referidos nas condigdes de observagio e registo, permitiu-nos ficar com

uma imagem global dos comportamentos da classe.

Assim, a partic dos dados brutos obtidos, a sua transformagfo em valores
percentuais médios permitiu-nos elaborar um grafico de barras horizontais, a que
chamamos de perfil médio de intervencéo co;nportamental, qué repfesexl-ta 0s
comportamentos dos alunos nas aulas observadas no presente estudo,
possibilitando-nos, dessa forma, ficar com uma imagem giobal dos seus

comportamentos (figura 17).

A andlise desse perfil permite-nos verificar que a actividade motora, representando
36,5% das manifestacdes comportamentais, e a atengio a informagéo,
representando 20,4%, sd0 as categorias que assumem os maiores valores médios, o
que quer dizer que foi privilegiado o empenhamento, quer se trate de

empenhamento motor, quer s¢ja o empenhamento cognitivo.

As actividades chamadas de framsigdo aparecem logo a seguir, quer com o
deslocamento, que significa 18% do total dos comportamentos, quer com a espera,

que diz respeito a 13,2%, ou com a manipulagdo do material, referente a 3%.
Os outros comportamentos, as interacgdes verbais € os comportamentos fora da

tarefa sdo os que representam a menor fatia, respectivamente com 2,4%, 1,8%, e

1,2%.
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Perfil Médio de Intervencao Comportamental
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Qutros

Int. Verbais

C. Fora Tarefa
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Figura 17 - Perfil médio dos comportamentos dos alunos em aulas de microensino com pares

De salientar é o valor observado para a actividade motora dos alunos que
representa 4 m 6s e 8 décimas do tempo til médio das aulas, correspondentes a
36,5% da totalidade dos comportamentos, valor que ¢ manifestamente inferior ao

obtido por Varstala (1996), que observou tempos médios de empenhamento motor
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de 49,4% do tempo de aula, quando observou rapazes e raparigas e alunos mais e
menos habilidosos, ou ao obtido por Pimentel (1986) para os alunos com elevado
nivel de habilidade motora (41%), ¢ préximo do obtido pelo mesmo autor (34 a
36%) para os alunos com fraco nivel (Pieron e Pimentel, 1989). Mas, em
contrapartida, ¢ muito superior aos valores mAXimos encontrados em outros
estudos, em que raramente ultrapassa os 30% do tempo dtil da aula, sendo
frequente situar-se entre os 15 e os 20% desse tempo (Costello e Laubach, 1978,
Pieron e Dohogne, 1980; Metzler, 1983a; Pieron e Forceille, 1983; Pieron, 1986a)',
apesar das limitagdes comparativas resultantes das diferengas contextuais doé

diferentes estudos.

Estando a actividade motora dos alunos directamente ligada ao conceito de
Empenhamento motor, ou aos de Time on Task, ou Academic Learning Time -
Physical Education (Siedentop, 1983a; Pieron, 19844, 1986a; Carreiro da Costa,
1989; Pimentel 1994), parece-nos que os valores obtidos para esta categoria
comportamental nfo poderdo deixar de ser considerados como um bom treino para

aqueles que pretendem ser professores de Educagio Fisica.

No que se refere a outra forma de empenhamento, mais do foro cognitivo, o
comportamento de prestar atencdo & informagio registou valores médios de 20,4%
do total de comportamentos, que comparados com os 25,4% obtidos por Costello
¢ Laubach (1978), ou os 34,5% observados por Pieron (1986a) aos professores
experientes, ndo deixam de ser algo baixos, mas comparados com os valores
obtidos pelos estagiarios, observados por este ultimo autor, que apenas registaram
14,4%, sdo elevados. No entanto, os valores encontrados foram sempre superiores
aos observados por Pieron e Forceille (1983), para o ensino da ginastica e do

voleibol a alunos fortes e fracos, que se situaram entre os 14 ¢ os 16%.

De qualquer forma, pensamos que os valores encontrados, nio séo nem demasiado
elevados nem muito pequenos, sio os valores ajustados a uma aula pratica de
Educagiio Fisica, pois passar muito mais gue 20% do tempo 1til da aula a receber

informag#io, parece-nos indesejivel sob pena de podermos prejudicar outros
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comportamentos que nos parecem Ser fundamentais na aquisigio das habilidades

motoras.

Em relagfio ao comportamento de deslocamento, parece-nos que assumiu valores
muito elevados comparativamente aos 4,3% observados por Costello e Laubach
(1978), mas dentro dos valores observados por Pieron (1986a) para os professores

(15,2%) € para os estagiarios (17,9%).

Mas, apesar disso, parece-nos que sdo valores muito altos e que importa reduzir
porque, os alunos quando se deslocam néo estdo a realizar actividades fisicas e,

por isso, é dificil que retirem grandes proveitos de aprendizagem nessa situacéo.

Os valores referentes ao tempo que os alunos esto & espera que chegue a sua vez
para realizarem os exercicios, encontrados por Pieron (1986a), foram de 22,1%
para os professores experientes e de 40,8% para os professores estagidrios, e os
valores obtidos por Pieron e Forceille (1983) para esta categoria comportamental,
foi sempre superior aos 17,4%, chegando mesmo a atingir valores médios de
33,4% para os alunos fracos, nas aulas de ginastica. Portanto, o valor médio que
observamos foi substancialmente inferior ao registado por estes autores, € parece-
nos, ndo ser um valor desajustado ao ensino das actividades fisicas. Superé-lo €

que, provavelmente, poderia ser considerado de inadequado para o efeito.

Por fim, no que se refere 2 manipulagdio do material, aos comportamentos fora da
tarefa e as interacgSes verbais, os valores observados nfio foram muito elevados,
foram, pelo contrério, sempre inferiores aos valores observados por outros
autores, e por isso, parece-nos terem sido valores adequados ao objectivo

pretendido para a actividade em estudo.

Portanto, apesar das limitagSes inerentes aos factores contextuais dos estudos
evocados para efeitos de referencial, parece-nos poder dizer que, em média, 0s
comportamentoé dos alunos dos futuros professores de Educagfio Fisica em

situagdo de microensino com pares, ¢ também de acordo com os principios
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metodologicos que defendemos para o ensino da disciplina, poderdo ser
considerados adequados aos objectivos pretendidos com a actividade e, por esse
motivo, em termos globais, ter constituido um bom treino para os professores que

pretendemos formar.

Passando agora a estudar os comportamentos dos alunos nas diferentes
modalidades desportivas leccionadas, elaboramos dois quadros por motivos de
espago, um referente ao ensino da ginistica, do atletismo e do voleibol (quadro
66), e outro, correspondente ao ensino do basquetebol, andebol e futebol (quadro
67).

Comegando exactamente pelo primeiro destes quadros e dirigindo, em primeiro
Jugar, a nossa atengfio para os valores méaximos observados, podemos constatar
que os méximos de actividade motora observados para o ensino da gindstica ¢ do
voleibol, com 73,6% e 80,4%, respectivamente, sdo valores muito elevados e, por
isso, proximo do que se pretendia ao nivel do ensino das actividades fisicas

perfilhando o lema de que s6 se aprendem essas actividades praticando-as.

Mas se aqueles valores se revelavam exageradamente favordveis, também podemos
observar o oposto no que se refere ao valor méximo de deslocamento nas aulas de
ginastica e de atletismo que, com 55,7% e com 44%, respectivamente, nos
parecem ser totalmente desaconselhéveis. E isto, também se aplica aos valores
méAximos registados para o comportamento de espera que chegue a sua vez para
realizar os exercicios pois, com 38,2% registados no ensino do atletismo, e 29,8%
observados no ensino da ginastica, parece-nos que dificilmente se conseguird

maximizar o tempo de prética.

Por outro lado, parece-nos também que os valores minimos obtidos foram nmito
baixos, particularmente se atendermos aos valores minimos observados para o
empenhamento motor e cognitivo dos alunos, em que, no primeiro caso, foram
observados 8,9% em ginastica, 14% em atletismo e 10,9% no wvoleibol, € no

segundo, 4,7% para a primeira, 15,5% para a segunda, ¢ 9,8% para a terceira.
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Média Max. Min. D.Padrao C.Var.
Act. Motora 26,6 73,8 8,9 13,8 52,0
Ginastica Man. Material 42 18,2 0,0 49 114,7
Deslocamento 241 55,7 0,0 12,1 50,3 -
At. Informagao 17,5 38,9 4,7 6,7 38,1
Espera 15,9 29,8 0,0 7.9 49,8
C. Fora Tarefa 1,5 14,7 0.0 29 189,1
Int. Verbais 2,7 85 00 26 97,1
Qutros 4,0 22,5 0,0 54 135,3
nao Observado 3,5 28,5 0,0 6,3 178,1
Act. Motora 20,8 30,9 14,0 7.7 36,8
Atletismo Man. Materiai 3.4 8.1 0,0 3,2 92,2
Deslocamento 271 44.0 7.0 14,1 51,9
At. Informagdo 26,8 35,0 15,5 9,9 36,9
Espera 17,9 38,2 0.4 17,0 04,8
C. Fora Tarefa 1,8 1,9 1,0 0,4 275
Int. Verbais 1,3 3.1 0,0 14 108,5
Qutros 1.1 5,5 0,0 25 2236
ndo Observado 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Act. Motora 47,3 80,4 10,9 23,3 492
Voleibol Man. Material 3.4 124 0,0 49 142,7
Deslocamento 12,7 26,5 4.6 8,1 64,0
At. Informagdo 17.2 23,2 9,8 49 28,7
Espera 4,3 174 0,0 6,6 155,0
C. Fora Tarefa 1,7 6,8 0,0 27 157,2
Int. Verbais 1,3 4,3 0,0 1.7 131,5
Qutros 2,7 99 0,0 4.1 152,86
néo Observado 9,0 35,2 0,0 149 158,0

Quadro 66 - Valores percentuais dos comportamentos dos alunos registados no ensino da

gindstica, atletismo e voleibol
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Mas, se quisermos comparar os valores obtidos para o ensino da ginastica e do
voleibol com os dados provenientes do estudo empreendido por Pieron e Forceille
(1983) quando procuraram estudar o comportamento dos alunos fortes e fracos em
aulas do ensino secundério referentes a estas duas modalidades desportivas, os
resultados sfo anmimadores atendendo a que: para a categoria actividade motora,
aqueles autores obtiveram valores de 15,5% para os alunos fracos, e 20,7% para
os alunos fortes, no ensino da primeira, e valores de 16,3% para os alunos fracos,
e 22,6% para os alunos fortes, no ensino da segunda; para a categoria atengfo a
informacdo, alunos fracos e fortes obtiveram valores proximos dos 14% no ensino
da ginéstica,_ e no ensino do voleibol valores de 14,2% para os alunos fracos ¢
vaiores de 16% para os alunos fortes; e, para a categoria espera, registaram 33,4%
para alunos fracos e 27% para alunos fortes, no ensino da ginastica, enquanto que

para o ensino do voleibol observaram respectivamente 20,5 e 17,4%.

Isto quer dizer que os resultados que obtivemos para o ensino destas duas
modalidades desportivas $40 muito superiores ao nivel do empenhamento motor e
da atengfio  informag#o por parte dos alunos, e muito inferiores no que se refere

a0 tempo que passam 4 espera que chegue a sua vez para realizarem 0s exercicios.

Passando agora a apreciar os nossos resultados em relagio as restantes
modalidades desportivas (quadro 67), verificamos que os valores méximos
registados para a actividade motora, no ensino do basquetebol, andebol e futebol,

foram bastante elevados, 70,6%, 80,7% e 71,1%, respectivamente.

Associando este facto, aos valores minimos observados para aquela categoria
comportamental no ensino do basquetebol e do futebol, parece-nos poder dizer
que se privilegion a utilizagdo de estratégias que visasserm maximizar o

empenhamento motor, ao nivel da leccionagdo destas disciplinas.
Passando para a atencfio 4 informagio, valores méximos de 42,2%, 33,6% € 29%,

respectivamente para o ensino do basquetebol, andebol ¢ futebol, associados a

valores minimos de 14,9%, 15% e 10,6%, sdo igualmente sinal de que, para além
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da aposta em favorecer o empenhamento motor, houve também uma preocupagio

em empenhar também os alunos do ponto de vista cognitivo.

Média Max. Min. D.Padrdo C.Var.
Act. Motora 49,3 76,0 32,9 14,8 29,9
Basquetebol Man. Material 0,7 2.6 0,0 1,1 1816
‘Deslocamento 8,8 22,8 2,8 7.0 20,0
At. Informacgdo 28,5 422 14,9 10,7 3756
Espera 9,6 23,5 31 7.9 81,9
C. Fora Tarefa 0,2 0.9 0,0 0,4 150,2
Int. Verbais 1,6 36 0,0 1,4 86,1
Outros 1,4 6,0 0,0 2,2 162,1
ndo Observado 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Act. Motora 485 80,7 12,7 20,7 427
Andebol Man. Material 1,8 6,1 0,0 2,2 121,9
Deslocamento 8,1 15,6 0,0 6,1 75,7
At. Informag&o 24,0 33,6 15,0 7.7 31,9
Espera 10,0 25,2 0.0 382 82,3
C. Fora Tarefa 0.8 25 0,0 1,0 119,0
Int. Verbais 0,8 26 0,0 1,0 124,0
Qutros 0,1 0,7 0,0 0,3 216,8
ndo Observado 6,0 33,2 0,0 12,4 208,1
Act. Motora 53,3 71,1 23,5 16,7 29,5
Futebol Man. Material 0,6 2.2 0,0 0,8 133,6
Deslocamento 10,4 342 0,6 10,8 103,6
At. Informacg@o 18,6 29,0 10,6 8,2 33,3
Espera 13,4 30,0 2.9 94 70,2
C. Fora Tarefa 09 32 0.0 1,2 145,7
Int. Verbais 04 1,0 0,0 04 107.4
Qutros 0,21 1,52 0 0,57 264,57
n&o Observado 2,28 6,8 0 2,94 128,82

Quadro 67 - Valores percentuais dos comportamentos dos alunos registados no ensino do

basquetebol, andebo! e futebol.
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Parece-nos também de salientar, os minimos observados para as categorias espera,
deslocamento, comportamentos fora da tarefa, interacgbes verbais, ou outros, que

registaram valores muito pequenos ou até nulos para a maioria dos casos.

Apreciando o conjunto dos dois quadros (quadro 66 e 67), verificamos que o valor
maximo de actividade motora (80,7%) foi observado no ensino do andebol, o
tempo mAximo a manipular o material (18,2%) foi registado na ginastica, o valor
mais alto de deslocamento (55,7%), foi igualmente visto no ensino desta
modalidade desportiva, o valor mais elevado de tempo a prestar atengéo a
informacBes fornecidas pelo professor (42,2%) foi observado no ensino dc;
basquetebol, o valor m4ximo de tempo 2 espera que chegue a vez para realizar um
exercicio (38,2%) foi registado no ensino do atletismo, € os valores mais elevados
de comportamentos fora da tarefa (14,7%) e de interacgbes verbais (8,5%),
também foram observados no ensino da ginistica. Mas, atendendo a que sdo
valores méximos e que, por isso, poderdo ser pontuais, vamos dispensar de os

comentar, reservando essa apreciagio para os valores médios.

Os valores demasiado elevados dos coeficientes de variagfio, sempre superiores a
30% para todas as categorias no ensino de todas as modalidades desportivas,
valor de referéncia adoptado a fim de podermos verificar da estabilidade dos dados
(Pieron, Cloes e Dewart, 1985; Guimardes, 1986; Petrica, 1989), sio indicadores
de uma variacfio significativa dos dados observados para cada uma das categorias
comportamentais €, por isso, reveladores de que nfio hi uma tendéncia para os
comportamentos dos alunos assumirem valores aproximados, no ensino de <cada

uma das modalidades desportivas.

Passando agora a debrugar-nos sobre os valores médios observados para a
leccionacfio de cada uma das modalidades desportivas em causa, a partir dos
quadros anteriores decidimos elaborar a figura 18, que nos permite ilustrar melbor

o perfil médio de comportamentos dos alunos em fungéo da disciplina ensinada.
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Figura 18 - Perfil médio dos comportamentos dos alunos na leccionagdo das diferentes

maodalidades desportivas.
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Como se pode observar, os valores médios mais elevados de actividade motora dos
alunos pertencem ao ensino das modalidades desportivas colectivas, sendo 0 mais
alto registado no ensino do futebol (53,3%), ¢ os valores mais baixos referentes ao
ensino das modalidades individuais, tendo o atletismo registado a média mais baixa

(20,8%) para esta categoria comportamental.

Isto significa, desde logo, que é no ensino das modalidades desportivas qolectivas;
que se obtdm os maiores valores de prética das actividades fisicas por parte dos
. alunés nas éulas do mévhnénto, e deve-se porventura ao facto de, no ensino destas
modalidades haver frequentemente situagdes de jogo, altamente mobilizadoras de
elevado numero de alunos em pratica motora a0 mesmo tempo, e situagdes que
requerem frequentemente o uso reduzido de material, ou ¢ uso do mesmo material
para diversas situages, o que permite um ganbo grande de tempo para a
actividade pratica, ao contréario das modalidades desportivas individuais, em que, a
diversidade de materiais a utilizar, de espagos a percorrer, de sitnagdes a criar, etc.,

facilmente nos leva a perceber que efectivamente tal acontega.

Em relagio a atengio & informagfio, jA nfio se observa uma semelhanca ou
diferenga de valores de acordo com grupos de modalidades, pois o maior valor
médio foi registado no ensino do basquetebol (28,5%), logo seguido do atletismo
(26,8%), enquanto que os valores mais baixos foram registados na gindstica

(17,5%) e no voleibol (17,2%).

Mas no que se refere ao deslocamento, passou-se praticamente o inverso daquilo
que vimos para a actividade motora pois, em media, os valores mais elevados
registaram-se no ensino do atletismo (27,1%), e logo a seguir, na ginastica
(24,1%), enquanto que, com valores muito menores para as restantes modalidades,
todas colectivas, os mais pequenos couberam ao basquetebol (8,8%) e ao andebol

(8,1%). Ha também, ao nivel desta categoria comportamental, uma certa tendéncia
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para se distinguirem as modalidades desportivas colectivas das modalidades

desportivas individuais.

Pelo mesmo caminho, mas de uma forma menos acentuada, seguem os dados
relativos & espera, pois, em média, os alunos esperam mais que chegue a sua vez
para praticarem os exercicios nas aulas de atletismo (17,9%) e de ginéstica
(15,9%), do que nas aulas de desportos colectivos, sendo no ensino do voleibol

que menos esperam (4,3%).

Portanto, h4 uma certa tendéncia para privilegiar os comportamentos relacionados
com as actividades de transicio, nomeadamente a espera e o deslocamento dos
alunos, nas aulas referentes aos desportos individuais, em detrimento das aulas dos
desportos colectivos, onde estes comportamentos tem uma clara tendéncia para
assumir menores valores. E isto tem uma certa logica, pois observa-se menos
tempo de actividade motora dos alunos, porque se verifica que passam mais tempo
3 espera que chegue a sua vez para realizarem os exercicios, ou a deslocarem-se de
um local para outro por causa, do tipo de estratégia adoptado para a condugéio da
aula, da patureza dos contetidos a ministrar, do material & disposi¢Ho, e até, da

situaco de ensino criada.

Em relagio as restantes categorias comportamentais, os seus valores médios
foram, como podemos ver, bastante mais reduzidos do que os de que acabamos de
falar, independentemente da disciplina que esteve a ser leccionada. No entanto,
podemos constatar que os valores médios mais elevados para a manipulagdio do
material, foram registados no ensino da ginastica (4,2%) e do atletismo (3,4%), €
0s mais baixos, no ensino do fitebol (0,6%) e basquetebol (0,7%), o que € natural
¢ vem, em parte, confirmar aquilo que acabamos de dizer, para as ultimas
categorias comportamentais. As interacgdes verbais mais elevadas foram
registadas no ensino da gindstica (2,7%). E, os maiores valores de

comportamentos fora da tarefa foram registados no ensino do voleibol 1,7%).
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No que diz respeito 4 ordem de importéncia das categorias comportamentais 1o
ensino de cada uma das diferentes modalidades desportivas, verificamos que no
ensino do futebol, andebol e basquetebol, as categorias do comportamento dos
alunos que assumiram os maiores valores, por ordem decrescente, foram a
actividade motora, a atencfio 4 informacfio, a espera e o deslocamento. No ensino
do voleibol, a ordem foi a mesma para as duas primeiras categorias mas, 0
deslocamento assumiu maiores valores que a espera. No ensino da gindstica
verificou-se que & actividade motora, seguiu-se o deslocamento, a atengdo &
informagdio e a espera. E, no ensino do atletismo, a categoria que obteve os
maiores valores foi o deslocaménto, seguido da atengiio & informagdo, da

actividade motora e da espera.

Isto significa que, de facto, nas aulas de microensino com pares, os
comportamentos dos alunos parecem ser diferentes, ¢ até variar, em funcdo da
modalidade desportiva que se estiver a ensinar, porque, se em relagdio aos
desportos colectivos se torna menos evidente constatar esse facto, ja para os
desportos individuais isso parece ser evidente, ¢ para cada um destes, em relagéo

aos desportos colectivos, mais se parece acentuar essa evidéncia.

Passando agora a apreciar os comportamentos dos alunos nas aulas ministradas por
professores e por professoras, a partir dos dados da observagio elaboramos um
quadro sintese, o quadro 68, através do qual podemos ver que os valores maximos
de empenhamento motor e de empenhamento cognitivo, foram observados nas
aulas dos professores através dos dados relativos as categorias, actividade motora

e atengfio & informagfo.

Mas se foi nas aulas dos professores que se registaram os maiores valores de
empenhamento, também foi nas aulas destes que se observaram os valores
méximos de comportamentos tais como, o deslocamento dos alunos, a espera, os

comportamentos fora da tarefa e as interacgGes verbais.
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Média Max. Min. D.Padrao C.Var.

Actividade Motora 374 80,7 8,9 19,9 53,3
Professores Manip. Material 3,0 12,4 0.0 3,8 125,7
Deslocamento 17,8 55,7 0,0 13,3 74,8
Ateng. Informacao 21,3 422 47 8,8 41,1
Espera 13,1 38,2 0,0 9,6 73,0
C. Fora Tarefa 1,2 14,7 0,0 2,3 198,2
Interag. Verbais 1,6 8,5 0,0 2,0 129,0-
Outros 2,1 12,0 0,0 34 1638
N&o Observado 2,7 33,2 0,0 6,1 2285
Actividade Motora 33,7 76,0 8.9 18,2 54,0
Professoras Manip. Material 2.8 18,2 0,0 5.0 176,2
Deslocamento 18,6 40,9 2,8 11,3 60,9
Ateng. Informagéo 17,4 29,0 86 59 33,7
Espera 13,3 30,0 0,7 8,5 71,8
C. Fora Tarefa 1,5 6,8 0,0 2.1 139,6
Interag. Verbais 2,5 7.4 0,0 2,4 95,86
Qutros 3,6 22,45 0 6,46 179,34
Nio Observado 6,37 35,22 0 11,47 180,13

Quadro 68 - Valores percentuais dos comportamentos dos alurnos em aulas leccionadas por

professores e professoras.

J4 no que respeita as aulas leccionadas pelas professoras, apenas se observaram os
valores méximos das categorias manipulagio do material e outras, tendo alguns
dos minimos encontrados, sido mesmo, ou iguais ou superiores, aos observados

para aqueles.

E, se junto dos professores se observou o maior numero de comportamentos
méximos, também foi junto destes que se registaram grande numero de
comportamentos minimos, o que, aliado ao facto dos coeficientes de variagfo se

revelarem bastante elevados, quer significar que os valores obtidos para todas as
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categorias, € em todos os casos, foram bastante instaveis e, portanto, também

muito pouco conclusivos.

Perfil Médio de Comportamentos

Nao Ohservado

Int. Verbais

C. Fora Tarefa

13,3 B Professoras
OProfessores

'Espera

Atencéo
Informagdo

Deslocamento '

Manipul. Material

Actividade 337
Motora 37,4
0 10 20 30 40 50 60

Percentagem %

Figura 19 - Perfil médio dos comportamentos dos alunos nas aulas leccionadas por professores e

professoras.

301




L
4

No que se refere aos valores médios, para que melhor se pudessem observar as
diferengas entre eles, elaboramos a figura 19 que nos permite verificar, de um
modo geral, os comportamentos dos alunos nas aulas leccionadas pelos

professores e pelas professoras.

Se, por um lado, a ordem de grandeza dos comportamentos médios dos alunos no
é igual nos dois casos em anlise, pois nas aulas dos professores as categorias mais
importantes foram a actividade motora, a atengfio 4 informag#io, o deslocamento ¢
a espéra, p_or ordem decrescente, e nas aulas das professoras, as categorias mais
elevadas foram a actividade motora, o deslocamento, a ateng#o & informagao e a
espera, por outro lado, os comportamentos dos alunos nas aulas dos dois géneros

de professores, em termos gerais, sio até muito parecidos.

Por isso, parece-nos que, apesar das diferengas observadas no comportamento dos
alunos, elas ndio devam ser significativas para as aulas leccionadas por professores

e por professoras.

Finalmente, passando agora a analisar os comportamentos dos alunos observados
nas aulas leccionadas dentro do ginasio, ou nos pétios exteriores, como podemos
ver através do quadro 69, os valores méximos de actividade motora e de atengfio a
informaggo, foram registados nas aulas leccionadas no exterior. E, foi também nas
aulas dadas neste local, que se verificaram os valores méximos do tempo que 0s
alunos passaram & espera que chegasse a sua vez de realizar os exercicios.
Inversamente, foi nas aulas leccionadas no interior que se verificaram os valores
méximos de manipulacio do material por parte dos alunos, de deslocamento, de
interacgdes verbais, de comportamentos fora da tarefa e de outros

comportamentos.

E, se por um lado se compreende bem, que sgja nas actividades leccionadas no

exterior que se conseguiram valores méximos de empenhamento motor, pois nestes
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locais aconteceram preferencialmente as modalidades desportivas colectivas que,

. como vimos, estavam associadas a maiores valores de actividade motora, e que

i 2

seja nas aulas ensinadas no interior que se tenha registado o valor maximo de
manipulagfio do material, atendendo a que é ai que decorrem as aulas de ginastica,
.. j4 nfo se vislumbra tanta légica, no facto do valor méximo de atencdo &
. informagio e de espera ter sido registado nas aulas de exterior, ou do maior valor

de comportamentos fora da tarefa ter sido registado nas aulas leccionadas no

interior.

3 Média Max. Min, D.Padrdo C.Var.
4 Actividade Motora 284 736 8,9 15,2 53,56
Interior Manip. Material 4,2 18,2 0,0 4,7 112,0
Deslocamento 228 55,7 0,0 11,9 52,4
Ateng. Informagdo 18,0 38,2 4,7 6,7 37,5
Espera 14,4 29,8 0,0 8,5 59,2
C. Fora Tarefa 1,6 14,7 0,0 2.8 173,5
Interag. Verbais 2,5 8,5 0,0 2.5 97,9
Outros 3,7 22,5 0,0 5.1 137,2
Nao Observado 45 35,2 0,0 8,4 188,8
Actividade Motcra 472 80,7 12,7 19,4 41,2
- Exterior Manip. Material 1,3 8.1 0,0 20 152,3
Deslocamento 11,9 440 0,0 11,4 96,5
3 Atenc. Informagdo 23,6 42 2 10,6 9,2 38,9
Espera 11,6 38,2 0,0 10,6 91,5
C. Fora Tarefa 0,7 32 0.0 0,9 123,56
Interag. Verbais 0,8 36 0.0 1,0 124,2
Qutros 0,66 597 0 1,59 238,73
Nio Observado 2,27 33,15 0 6,71 295,59

Quadro 69 - Valores percentuais dos comportamentos dos alunos em aulas leccionadas no interior

e no exterior.
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Mas, a observagdo dos coeficientes de variaglo € reveladora de uma grande
variabilidade dos valores obtidos para cada uma das categorias comportamentais
nos dois casos, o que quer dizer que os comportamentos dos alunos assumem
valores muito dispares ¢ que, portanto, oS seus valores maximos, ou minimos,
podem ter sido fruto do acaso, importando, para tal, efectuar uma andlise através

da apreciagfio dos seus valores médios.

Perfil Médio de Comportamentos

Nso Observado [
Qutros B—
Int. Verbais

C. Fora Tarefa |

& Exterior

Espera | Qinterior

Atencdo §
informagdo |3

Deslocamento

Manipul. Material F

Actividade Motora

Percentagem %

Figura 20 - Perfil médio dos comportamentos dos alunos nas aulas leccionadas no interior € no

exterior.
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Assim, e para que melhor pudéssemos dar conta das diferengas dos
comportamentos médios dos alunos nas aulas leccionadas no interior e no exterior

do ginasio, elaboramos o perfil médio dos seus comportamentos (figura 20).

Como podemos ver pela observagdo do perfil, as diferencas entre as aulas
Jeccionadas no interior e exterior, no que se refere a actividade motora dos alunos
¢ bastante grande mas, no que se¢ refere a atengdo a informagdo, € ao

deslocamento, é também muito assinalével.

+

Particularmente no que se refere ao empehhamento motor dos alunos, estes
resultados concordam plenamente com os obtidos por Varstala (1996), que
verificou niveis de empenhamento motor muito superiores nas aulas leccionadas no

exterior, relativamente 3s aulas leccionadas no interior.

De facto, nfio s6 a actividade motora mas também a atengéio & informacdo foram
muito maiores nas aulas de exterior do que nas aulas de interior, e o deslocamento,
a espera e a manipulagiio do material, foram bastante maiores nas aulas de interior,
o que significa que, nas aulas de exterior trabalhou-se mais empenhadamente as
situacBes de aprendizagem do que nas aulas de interior, enquanto que nestas,
foram mais importantes as actividades organizacionais ou de transi¢io, do que nas

primeiras.

A ordem de valor das categorias comportamentais, também nfo foi a mesma nas
duas situagdes. Com efeito, nas aulas leccionadas no interior, 0s valores médios
mais importantes foram os referentes 4 actividade motora, & atengfio a informagéo,
deslocamento e espera, por ordem decrescente, € nas aulas dadas no exterior, 0s
maiores valores foram os da actividade motora, do deslocamento, da atengdo a

informac#o e da espera.

Por isso, parece-nos que as diferengas observadas sdo de facto muito grandes e

tudo indica, que possam ser estatisticamente significativas.
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3. Anélise comparativa dos comportamentos dos alunos em fungfio

da leccionagiio das diferentes modalidades desportivas.

Ap6s uma anilise meramente descritiva com base em alguns parémetros de
tendéncia central, e outros de dispersdo (Sobral e Melo Barreiros, 1980; Melo
Barreiros, 1984), parece-nos importante efectuar uma apreciagdo que possa por
em evidéncia as diferencas encontradas nos nossos dados, de forma a perniitir-nos

uma anslise qualitativa mais completa dos mesmos.

Assim, partindo da apreciagio dos comportamentos dos alunos em fungdo das
modalidades desportivas ensinadas, vamos comegar por efectuar uma comparagéo
global, isto &, verificar se os dados relativos ao compoitamerito dos alunos

apresentavam diferengas no ensino do conjunto das modalidades leccionadas.

Para tal, recorrendo 4 prova estatistica nfo-paramétrica H de Kruskal-Wallis
(Siegel, 1975, Levin, 1985), poderemos decidir se as diferencas encontradas entre
as amostras, significam diferengas efectivas entre as populagdes, ou se representam
apenas variagdes casuais, que podem ser esperadas, entre amostras aleatrias de

uma mesma popiilagao.

Assim, a aplicagdo da prova aos comportamentos dos alunos mostra, através da
significAncia das diferengas, em fungdio das probabilidades associadas ao seu
resultado (quadro 70), que nfo sdo significativas as diferengas 'nos
comportamentos de manipulagio do material, espera, comportamentos fora da
tarefa, interacgdes verbais e outros comportamentos, no conjunto das modalidades

desportivas ensinadas.
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Actividade Motora 24,376 <0.001 s.
Manipulagdo Material 3,722 <0.7 n:S:
Deslocamento 20,871 <0.001 s.
Atencio Informagéo 11,530 <0.05 s.
Espera 10,427 <0.1 n.s.
Comp. Fora Tarefa 4,470 <0.5 n.s.
Interacgbes Verbais 6,362 <0.3 n.s.
Qutros 5,115 <0.5 n.s.
Nio Observado 2,816 <0.8 n.s.

Quadro 70 - Significincia das diferengas nos comportamentos dos alunos, em fungao das
probabilidades associadas aos valores obtidos para os H de Kruskal-Wallis, na leccionagfo das

diferentes modalidades desportivas.

Por outro lado, para uma probabilidade inferior a 0,05, sdo significativas as
diferengas nos comportamentos, actividade motora, deslocamento e atengfio a
informacfio. Isto quer dizer que, no conjunto das modalidades desportivas
ensinadas, ha diferencas significativas no empenhamento dos alunos, seja o
empenhaménto motor, seja 0 empenhamento cognitivo, € ainda, no deslocamento

dos alunos.

Portanto, em termos globais, poderemos dizer que nfio se confirma a hipétese 35
do presente estudo e, por isso, o empenhamento motor dos alunos, em situagio de
microensino com pares, ¢ significativamente diferente no ensino de modalidades
desportivas distintas. Isto quer dizer que, sempre que se trata do empenhamento

motor dos alunos, este depende da modalidade desportiva que se estiver a ensinar.
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Mas o quadro mostra-nos que, em relagio ao conjunto dos comportamentos dos
alunos e em termos globais, se confirma a hipétese 32 do presente estudo para as
categorias, manipulagio do material, espera, comportamentos fora da tarefa,
interacgSes verbais e outros comportamentos, isto €, de que estes comportamentos
ndo sio significativamente diferentes, no ensino de modalidades desportivas

diferentes.

Se esta constatacio nos parece ter alguma logica em relagio a categorias como, os
comportamentos fora da tarefa, as interacgBes verbais, ou até os outros
comportamentos, pois parece-nos que estas categorias comportamentais pouco
poderdio estar relacionadas com os contetidos a leccionar €, naturalmente, com as
estratégias adoptadas para o seu ensino, ja para as categorias manipulaggo do
material e espera, pensamos que tal nfio acontecesse porque, parecia-nos que os
alunos poderiam manipular mais ou menos material, ¢ poderiam esperar mais ou
menos tempo que chegasse a sua vez de realizar os exercicios, em fun¢o do tipo
de conteddos a abordar e, comsequentemente, da estratégia utilizada para os

leccionar.

Depois desta apreciagio global, parece-nos que a nossa pesquisa saird enriquecida
se efectuarmos a andlise de cada um destes comportamentos na leccionia¢do das
modalidades desportivas entre si, isto &, se for efectuada uma apreciagdo dos
mesmos, no ensino das modalidades desportivas duas a duas, recorrendo, para tal,
a uma das mais poderosas provas nfo-paramétricas para comprovar se dois grupos
independentes foram ou nfio extraidos da mesma populagdo (Siegel, 1975; Levin,
1985), a prova U de Mann-Whitney.

Assim, comegando pela actividade motora, como podemos observar pelo quadro

71, de facto, as diferengas encontradas, sio mesmo estatisticamente significativas

para a maioria das situagGes de anlise.
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Actividade Motora z p. s.

Gin.-Atl. -1,29 0,2 n.s.
Gin.-Vol. 2,23 0,01 s.
Gin.-Basq. 3,23 0,0006 s.
Gin.-And. 2,66 0,004 s.
Gin.-Fut. 3,11 0,0009 s.
Atl.-Vol. 1,73 0,04 s.
Atl.-Basq. 2,76 0,003 s.
Afl.-And. 1,84 0,03 s.
Afl.-Fut. 2,43 0,007 S.
Vol.-Basy. 0.00 .05 . n.s.
Vol.-And. 0,07 0,5 n.s.
Vol.-Fut. 0,35 04 n.s.
Basq.-And. 0,12 0,5 n.s.
Basq.-Fut. 0,63 0,3 n.s.
And.-Fut. 0,63 0,3 n.s.

Quadro 71 - Significincia das diferengas da actividade motora dos alunos, em fungdo das
probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo

de duas modalidades desportivas diferentes.

Verifica-se mesmo que, s6 entre aulas de desportos colectivos, ou entre aulas de
desportos individuais, € que as diferencas da actividade motora dos alunos ndo sio
significativas. Para todas as restantes situagJes, isto €, para as situagdes em que se
compara o empenhamento motor em aulas de desportos colectivos e individuais, as
diferencas mostram-se significativas, com um grau de confianga muito superior ao

nivel de significincia adoptado.
Portanto, nas aulas de microensino com pares ha muito mais actividade motora na

leccionagio dos desportos colectivos do que na leccionagdo dos desportos

individuais. E, a actividade motora na leccionagdo das modalidades desportivas
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colectivas, entre si, nfo é significativamente diferente, o mesmo acontecendo no

ensino das modalidades desportivas individuais.

Passando agora para a manipulacio do material, confirma-se para quase todas as
situacBes aquilo que ja se tinha constatado na generalidade, isto €, ndo s&o

significativas as diferencas deste comportamento na leccionagdo das modalidades

entre si (quadro 72).

Manipulaggo Material z p s,

Gin.-All. 0,00 0,5 n.s.
Gin.-Vol. -0,46 0,3 n.s.
Gin.-Basq. -1,84 0,03 s.

Gin.-And. -0,96 0,2 n.s.
Gin.-Fut. -1,40 0,08 n.s.
Afl.-Vol. 0,37 0,4 n.s.
Afl.-Basg. -1,51 0,06 n.s.
Atl.-And. -0,81 0,2 n.s.
Atl.-Fut. -1,63 0,05 s,

Vol.-Basq. 0,85 0.2 n.s.
Vol.-And. -0,07 0,5 n.s.
Vol.-Fut. 0,36 0.4 n.s.
Basg.-And. 1,19 0,1 n.s.
Basq.-Fut. 0,53 0,3 n.s.
And.-Fut. 0,90 0,2 n.s.

Quadro 72 - Significancia das diferengas da manipulagiio do material, em fungdo das
probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagéo

de duas modalidades desportivas diferentes.
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Na realidade, sé entre o ensino da ginstica e do basquetebol, e entre o ensino do
atletismo e do futebol, é que as diferencas no comportamento de manipulagio do
material se revelaram estatisticamente significativas para o nivel de significancia

adoptado.

Portanto, esta apreciagiio veio confirmar na especialidade aquilo que ja se tinha
visto para a globalidade, pois s6 em dois dos quinze casos observados, ¢ com uma
probabﬂldade associada ao valor da prova muito proxima do nivel de 31gmﬁcanc1a
adoptado, é que ndo se verificou que as diferengas da manipula¢fo do material, nas

aulas de microensino com pares das diferentes disciplinas, no s&o significativas.

Deslocamento z p. s.
Gin.-Atl. 0,52 0,3 n.s.
Gin.-Vol. -1,96 0,02 5.
Gin.-Basq. -2,88 0,002 s,
Gin.-And. -3,09 0,0009 s,
Gin.-Fut. -2,57 0,005 s.
Afi.-Vol. -1,55 0,06 n.s.
Atl.-Basqg. 2,11 0,02 S.
Atl.-And. 2,11 0,02 s.
Atl-Fut. -1,62 0,05 s.
Vol.-Basgq. -1,21 0,1 n.s.
Vol.-And. -1,21 0,1 n.s.
Vol.-Fut. 0,64 0,3 n.s.
Basg.-And. 0,00 ¢,5 n.s.
. Basg-Fut. 0,00 0,5 n.s.
And.-Ful. -0,12 04 n.s.

Quadro 73 - Significincia das diferencas do deslocamento, em fungdo das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagfo de duas

modalidades desportivas diferentes.
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Passando a interessar-nos por outro comportamento dos alunos nas aulas de
Educagiio Fisica, o deslocamento, como podemos ver pelo quadro 73, relativo 4
significancia das diferengas desta categoria na leccionagfio de duas modalidades
desportivas diferentes, em funggo das probabilidades associadas ao valor da prova
estatistica aplicada, confirma-se em muitos casos a constatagio efectuada para o

conjunto das disciplinas.

De facto, 3 semelhanca daquilo que se verificou para a actividade motora dos
alunos, também em relagio ao seu deslocamento se observaram diferencas
significativas entre o ensino das modalidades desportivas individuais e as

modalidades desportivas colectivas.

Apenas entre as modalidades desportivas colectivas, ¢ também entre as
modalidades desportivas individuais, nfio se verificou, pela grandeza das
probabilidades associadas ao valor da aplicagdo da prova estatistica, haver
evidéncia que justificasse a rejeicio da hipotese de nulidade, uma vez que a
probabilidade nfio era inferior ao nivel de significincia adoptado. E, por isso, para

essas, as diferencas encontradas nfo eram estatisticamente significativas.

Sempre que se confrontaram aulas de desportos colectivos com aulas de desportos
individuais, passou-se exactamente o oposto com esta categoria comportamental, o
que quer dizer que, as diferengas do deslocamento dos alunos eram significativas
nessas aulas.

Portanto, como verificAmos, este comportamento dos alunos nfio € muito diferente
nas aulas de desportos colectivos, ou nas aulas de desportos individuais, entre si,
mas h4 significativamente mais deslocamento nas aulas deste ltimo género de

desportos do que nas aulas do primeiro.
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Passando agora a debrugar-nos sobre uma outra categoria do comportamento dos
alunos, considerada importante para a sua aprendizagem por estar directamente
associada ao seu empenhamento cognitivo sobre as matérias em causa, a atengéo a
informagdo, utilizimos um procedimento idéntico aos anteriores para saber se as
diferengas observadas para a leccionagéio do conjunto das modalidades desportivas,

correspondia &s diferengas observadas no ensino das modalidades, entre si.

Atencao Informacgéo F4 D. s.
Gin.-AtL 1,83 0,03 s.
Gin.-Vol. 0,06 0,5 n.s.
Gin.-Basqg. 2,66 0,004 s.
Gin.-And. 2,04 0,02 s.
Gin.-Fut. 0,59 0,3 n.s.
Atl.-vol, -1,18 0,1 n.s.
All.-Basq. 0,00 0,5 n.s.
Atl.-And. 0,81 0,2 n.s.
All.-Fut. -1,46 0,07 n.s.
Vol.-Basq. 2,07 0,02 s.
Vol.-And. 1,35 0,09 n.s.
Vol.-Fut. 0,35 04 n.s.
Basq.-And. -0,63 0,3 n.s.
Basq.-Fut. -1,78 0,04 S.
And.-Fut. -1,27 0,1 n.s.

Quadro 74 - Significincia das diferengas da atengfio 4 informag#o, em fungfo das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagio de duas

modalidades desportivas diferentes.

Assim, como podemos observar pelo quadro 74, as probabilidades associadas a

aplicagiio da prova estatistica nfio superam o nivel de significincia para o ensino da
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ginastica e atletismo, ginastica e basquetebol, gindstica e andebol, basquetebol
voleibol, e basquetebol e futebol, o que significa que hd evidéncia que justifique
que as diferencas entre a atengdo a informagfo, no ensino destas modalidades,

sejam consideradas de significativas.

No que se refere aos restantes casos, tal nfo se verifica, pelo que se pode dizer que
as diferencas encontradas nfio sfo significativas, ¢ que, portanto, a atengdio a

informacdo nfo é significativamente diferente numas e noutras aulas.

De salientar que se observa que, sempre que s¢ registam diferencas significativas,
estd envolvida uma das modalidades déspor‘tivas, ginistica ou basquetebol, e isso
porque a aplicacio da prova revela que, no ensino do basquetebol registam-se
significativamente maiores valores de atengfio & informagfio que no ensino das
restantes modalidades desportivas. Entre as restantes, por sua vez, registam-se
também valores significativamente maiores dessa categoria comportamental na

leccionagdo de qualquer uma delas, do que no ensino da ginastica.

Talvez porque se observam diferengas significativas em apenas cinco dos casos,
seja 0 motivo de se ter verificado, em termos globais, que a probabilidade
associada ao resultado da aplicagio da prova de Kruskal-Wallis era a mais elevada,
¢ proxima do limite de 0,05.

Mas se em relagfio 4 atengfio 4 informagfo, os cinco casos foram suficientes para
que, em termos globais, as diferencas fossem consideradas significativas, j4 em
relagfo 2 espera, tal nfio acontece, pois 0s mesmos cinco casos nfo sdo suficientes

para indicar diferencas significativas no ensino das diferentes modalidades.

Como podemos ver através do quadro 75, para um nivel de significancia de 0,05,
h4 evidéncia que justifique que o tempo que os alunos passam & espera que chegue
a sua vez para realizarem os exercicios, seja considerado significativamente
diferente apenas em cinco casos: nas aulas de ginstica e voleibol; ginastica e

basquetebol; ginastica e andebol; voleibol e basquetebol; e voleibol e futebol.
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Espera z p. S.

Gin.-Atl. 0,42 0,3 n.s.
Gin.-Vol. 2,66 0,004 S.
Gin.-Basq. -1,64 0,05 S.
Gin.-And. -1,73 0,04 s.
Gin-Fut. 0,74 0,2 n.s.
Atl.-Vol. -1,00 0,2 n.s.
Atl.-Basq. -0,32 0,4 n.s.
Atl.-And. 0,64 0,3 n.s.
Atl.-Fut. 0,32 0,4 n.s.
Vol.-Basq. 1,71 0,04 s.
Vol.-And. 1,43 0,08 n.s.
Vol.-Fut. 2,07 0,02 s.
Basg.-And. 0,38 0,4 n.s.
Basq.-Fut. 0,63 0,3 n.s.
And.-Fut. 0,63 0,3 n.s.

Quadro 75 - Significincia das diferengas da espera, em fungdo das probabilidades associadas aos
valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas modalidades

desportivas diferentes.

E, se repararmos, as diferengas envolvem sempre o ensino da gindstica ou 0 do
voleibol. Com efeito, verifica-se que nas aulas de gindstica os alunos estiveram
significativamente mais tempo & espera que chegasse a sua vez de realizar os
exercicios, do que no basquetebol e andebol. E no voleibol, pelo contrério,
observou-se que o comportamento de espera era significativamente inferior ao
registado na ginastica, basquetebol ¢ fitebol, provavelmente, devido ao facto de
ser a modalidade desportiva que registou a menor média para esta categoria

comportamental.
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C. Fora Tarefa z p. S,

Gin.-Atl. 1,52 0,06 n.s.
Gin.-Vol. -0,11 0,5 n.s.
Gin.-Basg. -1,71 0,04 s.

Gin.-And. -0,46 0,3 n.s.
Gin.-Fut. -0.67 0,3 n.s.
Atl.-Vol. -0,83 0,2 n.s.
Atl.-Basq. 2,81 0,02 s.

All.-And. -1,46 0,07 n.s.
Adl-Fut. -1,14 0,1 n.s.
Vol.-Basq. -0,69 0,2 n.s.
Vol.-And. -0,07 0,5 n.s.
Vol.-Fut. 0,15 0,4 In.s.
Basq.-And. 1,19 0,1 n.s.
Basq.-Fut. 0,75 0,2 n.s.
And.-Fut. 0,26 04 n.s.

Quadro 76 - Significincia das diferengas dos comportamentos fora da tarefa, em fungéo das
probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagio
de duas modalidades desportivas diferentes.

Passando agora a observar os comportamentos fora da tarefa, como podemos ver
pelo quadro 76, na sua grande maioria, as probabilidades associadas ao resultado
da aplicagiio da prova, ao serem superiores ao nivel de significAncia adaptado, ndo

revelam evidéncia que justifique a rejeigdo da hipétese de nulidade.

E, portanto, s6 sfo significativas as diferencas nos comportamentos fora da tarefa
no ensino do basquetebol e cada uma das modalidades desportivas individuais.
Com efeito, foram significativamente maiores os comportamentos fora da tarefa

registados no ensino da gindstica e do atletismo, do que os registados para o
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ensino do basquetebol. Nos restantes casos observados, tal nio aconteceu,

confirmando-se, na especificidade, aquilo que ja se tinha visto para a globalidade.

No que se refere 3s interacgdes verbais, passou-se praticamente 0 mesmo que se

tinha visto para os comportamentos fora da tarefa (quadro 78).

Interacgies Verbais z p. S.

Gin.-Afl. -1,18 0.1 n.s.
Gin.-Vol. -1.27 0,1 n.s.
Gin.-Basq. -1,01 0,2 n.s.
Gin.-And. -1,88 0,03 8.

Gin.-Fut. 2,26 0,01 s.

All.-Vol. -0,09 0,5 n.s.
Atl.-Basq. 0,24 04 n.s.
Afl.-And. -0,33 04 n.s.
Atl.-Fut. -1,01 0,2 n.s.
Vol.-Basg. 0,35 0,4 n.s.
Vol.-And. -0,36 0,4 n.s.
Vol.-Fut. -0,58 0,3 n.s.
Basdq.-And. -0,90 0,2 n.s.
Basq.-Fut. -1,35 0,09 n.s.
And.-Fut. -0,39 03 n.s.

Quadro 77 - Significincia das diferengas das interacgBes verbais, em fung#o das probabilidades
associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo de duas

modalidades desportivas diferentes.

De facto, também para esta categoria comportamental se verificou que, apenas no
ensino da ginastica ¢ andebol, e ginastica e futebol, se registaram diferencas
suficientemente grandes para poderem ser conmsideradas siglﬁ:ﬁcativés, com um

grau de confianca superior a 95%.
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Em todas as restantes situages, confirmava-se aquilo que ja se tinha visto para o
conjunto das modalidades desportivas ensinadas, isto €, ndo eram significativas as
diferencas nas interacgdes verbais dos alunos na leccionagio das diferentes

modalidades desportivas.

Para os restantes comportamentos, que nfo eram englobados em nenhuma das
categorias comportamentais anteriores, como podemos observar através da andlise
do quadro 78, passa-se praticamente o mesmo que se observava para a categoria

anterior.

Qutros z p. s.

Gin.-Afl. -1,34 0,09 n.s.
Gin.-Vol. -0,45 0,3 n.s.
Gin.-Basq. -1,22 0,1 n.s.
Gin-And. -2,08 0,02 s.

Gin.-Fut. 2,25 0,01 s.

All.-Vol. 0,95 0.2 n.s.
Atl.-Basq. 0,57 0.3 n.s.
Afl.-And. 0,00 0,5 n.s.
Atl.-Fut. 0,24 0,4 n.s.
Vol.-Basqg. -0,23 0,4 n.s.
Vol.-And. -1,14 0,1 n.s.
Vol.-Fut. -1,30 0,09 n.s.
Basqg.-And. -0,89 0,2 n.s.
Basq.-Fut. -1,12 0.1 n.s.
And.-Fut. -0,35 04 n.s.

Quadro 78 - Significincia das diferengas dos outres comportamentos, em fingZo das
probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo
de duas modalidades desportivas diferentes.
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Por acaso, os resultados obtidos para esta categoria, condizem integralmente com
0 que se observou para as interacgdes verbais. Apenas se registaram diferencas
significativas no ensino da gindstica ¢ andebol, e da ginastica e futebol. Em todas
as outras situagdes se verificou que nfo diferiam em fungdio da modalidade
desportiva ensinada e, por isso, confirmavam aquilo que ja se tinha constatado em

termos globais.

Finalmente, e apenas por curiosidade, vamos falar das situacdes em que os alunos
em causa saiam do Angulo de visfio da objectiva da cémara de video com a qual

foram baptédas as imagens.

N&o Observado z p- s.
Gin.-Atl. -1,92 0,03 s.
Gin.-Vol. 0,31 0,4 n.s.
Gin.-Basq. 225 0,01 s,
Gin-And. 0,47 0.3 n.s.
Gin-Fut. -0,06 0,5 n.s.
Atl.-Vol. 1,62 0,05 s.
All.-Basq. 1,00 0.2 n.s.
Atl.-And. 1,12 0,1 n.s.
All.-Fut, 1,49 0,07 n.s.
Vol.-Basq. -1,93 0,03 s.
Vol.-And. -0,65 0,3 n.s.
Vol.-Fut. -0,38 0,3 n.s.
Basq.-And. 1,36 0,09 n.s.
Basq.-Fut. 1,77 0,04 s.
And.-Fut. 0,00 0.5 n.s.

Quadro 79 - SignificAncia das diferengas dos comportamentos nio observados, em fungéo das
probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela prova de Mann-Whitney, na leccionagdo

de duas modalidades desportivas diferentes.
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De facto, os alunos safram mais vezes do dngulo de visdo da cdmara, e por isso
nfio foram observados (quadro 79), nas aulas de ginastica do que nas aulas de
atletismo e de basquetebol, nas aulas de voleibol do que nas aulas de atletismo e
basquetebol, e nas aulas de futebol do que nas aulas de basquetebol. A significAncia
das diferencas encontradas justifica-se, pois na quase totalidade dos casos, estava
em confronto uma medalidade leccionada dentro do gindsio, em que o 4ngulo de
visio da cAmara ¢ mais limitado e consequentemente hé mais probabilidade de oé
alunos sairem do seu campo de visdo, e uma leccionada no exterior, onde tal ndo
acontece, pois &€ possivel afastar mais a mesma para que possa aumenfar a
respectiva visibilidade, o que nos leva a supor que possa haver diferengas

significativas ao nivel desta categoria, em relagfio ao local onde decorrem as aulas.

Resumindo, H4 diferengas claras entre as modalidades desportivas colectivas € as
individuais no que se refere ao empenhamento motor dos alunos ¢ ao seu
deslocamento. No que diz respeito a atencdio & informac@o ¢ espera, hd diferencas
significativas quase sempre que se confrontam modalidades desportivas
leccionadas no interior € no exterior do ginasio, sendo que na primeira se verifica
que, essas diferencas sfio suficientes para que se considere que varia em fungfo da
modalidade desportiva leccionada. E, em relagio as restantes categorias
comportamentais, registaram-se diferencas significativas apenas em dois dos quinze
casos, sendo que, muitas vezes envolviam a leccionagfio da gindstica e, menos

vezes, o basquetebol e o futebol.

Por tudo isto, e com algumas excepgdes assinaladas ao longo do texto, pensamos
poder dizer que 0 empenhamento motor, o deslocamento ¢ a atengfo & informagéo
dos alunos, nas aulas de microensino com pares leccionadas pelos futuros
professores de Educagfio Fisica, so significativamente diferentes no ensino de
diferentes modalidades desportivas. Da mesma forma, em relagio & manipulagdo

do material, a espera, aos comportamentos fora da tarefa e as interacgOes verbais,
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observou-se exactamente o inverso, confirmando-se, para estas, a hipdtese 32 do

presente estudo. -

4. Os comportamentos dos alunos em aulas dadas por professores e

professoras.

Vamos dedicar agora o nosso estudo & verificagéo, sob uma perspectiva mais do
foro comparativo, das diferené;as existentes no comportamento dos alunos, ou mais
particularmente, no empenhamento motor destes, entre as aulas de microensino
com pares Jeccionadas por futuros professores ¢ futuras professoras de Educagio

Fisica.

Assim, para podermos saber se as diferengas observadas, aquando da analise
descritiva dos nossos dados, eram suficientemente grandes para podermos
considera-las de significativas, utilizamos a prova estatistica de Mann-Whitney para

poder efectuar essas comprovagdes.

Os resultados da aplicagsio da prova (quadro 80) vieram demonstrar aquilo que ja
supiinhamos, isto &, que as diferengas encontradas eram, na maior parte dos casos,
tio pequenas que a probabilidade associada ao z encontrado, sendo superior ao
nivel de significincia adoptado, ndo revelava evidéncia que justificasse a rejeicdio

da hipétese de que as diferengas n#o eram significativas.

De facto, estes resultados vieram confirmar, por um lado, que o empenhamento
motor dos alunos nfio € significativamente diferente nas aulas leccionadas por
professores e professoras, e por outro lado, que os comportamentos dos alunos,
com excepgfio para as interacgSes verbais, nfo sdo significativamente diferentes

- nas aulas leccionadas por eles ou por €las.
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Actividade Motora 0,594 03 n.s.
Manip. Material 0,848 0,2 n.s.
Deslocamento 0,419 ¢,3 n.s.
Atengdo Informag&o -1,511 0,07 n.s.
Espera 0,166 0,4 n.s.
C. Fora Tarefa 0,759 0.2 n.s.
Interacg. Verbais 1,621 0,05 s.

Qutros 0,880 0,2 n.s.
Nzo Observado 0,799 0,2 n.s.

Quadro 80 - Significincia das diferengas nos comportamentos dos alunos em aulas leccionadas
por professores e professoras, em funggo das probabilidades associadas aos valores de z obtidos

pela prova de Mann-Whitney.

As interacgBes verbais registadas nas aulas de microensino com pares dadas pelas
professoras, foram significativamente superiores 4s que se observaram para as

aulas dadas pelos professores.

Portanto, a aplicagiio da prova, ao revelar que as diferengas no empenhamento
motor dos alunos e na maioria dos seus restantes comportamentos, ndo eram
significativas, veio confirmar a hip6tese 33 e, na sua maior parte, a hipétese 30 do
presente estudo. Querendo isto dizer que, nfio € pelo facto das aulas serem dadas
por professores ou por professoras, que 0s comportamentbs dos alunos, em geral,

e particularmente o seu empenhamento motor, sfo diferentes.
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5. Diferencas nos comportamentos dos alunos em aulas de interior

¢ exterior.

Finalmente, virando a nossa atengdo para as aulas leccionadas no interior do
gindsio, ou nos pétios exteriores, como pudemos ver através do perfil
comportamental que elabordmos especialmente para o efeito, registavam-se
diferengas bastante assinaldveis na grande maioria das categorias comportamentais

em andlise, sendo mesmo muito grandes, no caso da actividade motora dos alunos.

Assim, para podermos verificar a importincia das diferencas observadas
adoptimos procedimentos anteriores, ou seja, optdmos pela aplicagdo da prova
estatistica de Mann-Whitney (Siegel, 1975; Levin, 1985), para saber-mos se as
diferengas dos valores registados para cada uma das categorias comportamentais

eram significativamente diferentes nas duas situagdes.

Os resultados da aplicagfio da prova vieram revelar aquilo que j& era de antever,
apds uma primeira analise descritiva dos nossos dados, isto €, para a generalidade
das categorias do comportamento dos alunos, o valor de z € bastante elevado,
como se pode ver através do quadro 81, o que, consequentemente, corresponde a
uma probabilidade associada de ocorréncia da hipStese de nulidade, ‘muito

reduzida, e por isso, a sugerir a sua rejeigéo.

Na verdade, ape;nas para os comportamentos fora da tarefa e para a espera'que
chegue a sua vez para realizar os exercicios, as probabilidades associadas ao
resultado da aplicagdo da prova estatistica, a0 serem superiores ao nivel de
significAncia adoptado, revelavam que as diferengas encontradas nfio eram

suficientes para poderem ser consideradas de significativas.
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Actividade Motora 3,617 0,0001 s
Manip. Material -2,195 0,01 s.
Deslocamento -3,587 0,0002 s.
Atencdo Informagao 2,349 0,009 s.
Espera -1,372 0,08 n.s.
C. Fora Tarefa -1,174 0,1 n.s.
interacg. Verbais -2,707 0,003 -3
Qutros 2,899 0,002 s.
N&o Observado -1,752 0,04 s.

Quadro 81 - Significincia das diferengas nos comportamentos dos alunos nas aulas dadas no
interior e no exterior, em fungiio das probabilidades associadas aos valores de z obtidos pela

aplicagdo da prova de Mann-Whitney.

Para o empenhamento motor dos alunos, expresso através da sua actividade
motora, o resultado da aplicagio da prova foi mesmo o mais elevado.
Consequentemente, a probabilidade que The estava associada era, de facto, muito
reduzida, muito inferior ao nivel de significAncia adoptado e, por isso, reveladora
de que as diferencas observadas eram significativas com uma margem de confianca

muito grande.

Assim, ndo se confirmava a hipétese 34 do presente estudo de que, em situagdo de
microensino com colegas, nfio ha diferengas significativas entre aulas dadas no
exterior e as aulas dadas no interior, no que diz respeito ao empenhamento motor
dos alunos. Com efeito, a actividade motora é muito maior nas aulas de exterior

que nas aulas de interior, e isto, de um modo estatisticamente significativo.
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Esta constatacio tem tanta mais importéncia, quanto mais importante para nés, for
primordial obter nos futuros professores de Educagdo Fisica niveis de préatica
motora elevada por parte dos seus alunos, pois aconselha vivamente a opgao pela
leccionagio de aulas de exterior e, preferencialmente, versando sobre os desportos

colectivos.

Em relagio as restantes categorias comportamentais, também ha evidéncia que
justifique a rejeigdo da hipotese de nulidade, para o nivel de significincia de 0,05,
pois as probabilidades associadas ao valor da prova sdo inferiores a este nivel, o

que quer dizer que, sfo significativas as diferencas observadas.

Assim, a atengfio & informagfio foi significativamente maior nas aulas leccionadas
no exterior do que nas aulas de interior, ¢ a manipulagdo do material, o
deslocamento, as interacgdes verbais e os outros comportamentos, foram

significativamente maiores nas aulas de interior.

Portanto, com excepsio para os comportamentos fora da tarefa e a espera, em
situagfio de microensino com colegas, ha diferengas significativas entre as aulas
dadas no interior € as aulas dadas no exterior, no que diz respeito aos
comportamentos dos alunos, ndo se confirmando, por isso, a hipétese 31 do

presente estudo.

6. Os comportamentos dos alunos - Conclusio.

Para terminar, procurando sintetizar os principais resultados obtidos no &mbito do
estudo do comportamento dos alunos, observados em aulas de microensino
leccionadas pelos futuros professores de Educagfo Fisica aos seus colegas, vamos

resumir os aspectos mais salientes da apreciago efectuada.
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Como tivemos ocasidio de verificar, no conjunto das aulas observadas os futuros
professores de Educagfo Fisica conseguiram que os seus alunos estivessem cerca
de 56,9% do tempo de aula em empenhamento, seja em empenhamento motor,
correspondente a 36,5% de actividade motora, ou empenhamento cognitivo,

correspondente a 20,4% de ateng#o a informag3o.

Mas, por outro lado, os seus alunos estiveram em actividades, chamadas de
transi¢do, cerca de 34,2% do tempo de aula, que corresponderam a 18% de
deslocamentos, 13,2% de espera que chegasse a sua vez para realizarem os

exercicios e 3% de manipulacZo do material.

Em relagio a categorias comportamentais como as interacgdes verbais, os
comportamentos fora da tarefa e os outros comportamentos, os valores obtidos

foram, em média, muito pequenos.

Foi no ensino das modalidades desportivas colectivas que se registaram os maiores
valores de actividade motora, sendo os mais altos registados no ensino do futebol.
O ensino das especialidades desportivas individuais, assinalaram os valores mais
baixos, com os mais pequenos a serem observados no ensino do atletismo. Por esse

motivo, poderemos dizer que o maior empenhamento motor € conseguido no

ensino dos desportos colectivos.

A modalidade em que os alunos passaram mais tempo a prestar atengdo a
informagfio que lhes era facultada pelo professor, é o basquetebol, ¢ aquela onde

acontece o inverso, € o voleibol.

No que respeita ao deslocamento e & espera, foi nos desportos individuais que
registaram os maiores valores, sendo os mais altos relativos ao ensino do atletismo.
Inversamente, foram os desportos colectivos que registaram os mais baixos, sendo
no andebol que se deslocam menos e no voleibol onde passam menos tempo a

espera. E, em relagio 3 manipulagio do material, € também nos desportos
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individuais que se registam os seus maiores valores, particularmente no ensino da

ginastica, € no ensino do futebol que se registam os valores mais baixos.

Portanto, verificamos que h4 uma certa tendéncia para privilegiar comportamentos
relacionados com as chamadas actividades de rramsigdo, nomeadamente, ©
deslocamento, a espera ¢ a manipulagio do material, nas aulas dos desportos
individuais em relagio 4s das especialidades colectivas, onde assumem valores

muito menores.

Confirmou-se nio serem significativas, as diferencas em comportamentos como, a
manipulagio do material, a espera, os comportamentos fora da tarefa, as
interacgdes verbais e outros comportamentos, em funcfio da leccionagio de
modalidades desportivas distintas. No entanto, em relagdo 4 actividade motora dos
alunos, ao seu deslocamento e & aten¢io & informagdo, verificou-se que eram
significativas as diferengas comportamentais na leccionagio das varias

especialidades desportivas.

A actividade motora dos alunos ¢ claramente diferente na leccionagdo de
modalidades desportivas colectivas e individuais, ¢ a atengdo & informagdo ¢
manifestamente diferente entre modalidades desportivas leccionadas no interior e

no exterior.

De facto, no que diz respeito a0 local onde decorreram as aulas, verificou-se que a
actividade motora e a atenco 3 informagfo foram muito maiores nas aulas
leccionadas no exterior, enquanto que o deslocamento, a manipulagio do material,
as interacgdes verbais e os outros comportamentos, foram bastante maiores nas
aulas de interior. Apenas a espera e os comportamentos fora da tarefa, nfo

revelaram ser significativamente diferentes nas aulas dadas nos dois locais.
Finalmente, quando dedicamos a nossa apreciagdo a quem leccionou as aulas, em

relagdio as aulas leccionadas por professores, as categorias que assumiram maiores

valores foram a actividade motora, a atengdio & informag8o e o deslocamento,

327




enquanto que nas aulas conduzidas pelas professoras foi a actividade motora, 0
deslocamento e a atengfo & informacgo. Mas, na globalidade, os comportamentos
de ambos foram até muito parecidos, ao ponto de se ter confirmado que, com
excepedo para as interacgBes verbais que foram efectivamente maiores nas aulas
leccionadas pelas professoras, os comportamentos dos alunos, incluindo o
empenhamento motor, niio séo significativamente diferentes nas aulas leccionadas

por professores e professoras.

Portanto, resumindo para terminar, os valores encontrados para a actividade
motora dos alunos niio poderdio deixar de ser considerados satisfatérios, a atencfo
4 informagdo revelou valores que consideramos adequados, a :espera, a
manipulagio do material, os comportamentos fora da tarefa e as interacgdes
verbais, apresentam valores relativamente pequenos, € o comportamento de

deslocamento assumiu valores muito elevados que importa, de facto, reduzir.

Por isso, parece-nos poder dizer que os comportamentos dos alunos dos futuros
professores de Educacfio Fisica, em situagiio de leccionagfo de aulas de
microensino aos seus pares, poderdio ser considerados adequados aos objectivos
pretendidos com o modelo implementado, e por esse motivo, ter constituido um
bom treino para os professores que pretendemos formar, que podera ser
aperfeit;oédo, se tiver em linha de conta e se actuar, em fungfo do feedback que as

presentes conclusBes podem proporcionar.
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Parte IV

Conclusdes e Recomendacdes

1. Conclusdes
1.1. Conclusoes Fundamentais

1.2. Conclusio Final

2. Recomendagdes
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1. Conclusoes

Com este estudo pretendia-se contribuir para o esclarecimento das condig¢3es e
factores em que decorre € se processa a formagfio de professores de Educacio
Fisica, a partir de um modelo especifico de preparacio para a pratica pedagégica,
que assenta numa estratégia de supervisdo clinica que consiste na pratica

supervisionada da docéncia de aulas de microensino aos colegas.

O trabalho realizado tinha como objectivos principais, esclarecer se o modelo
constituia um bom método de treino de competéncias, destrezas, ou habilidades de
ensino, isto &, com a ajuda da andlise objectiva dos fenomenos que se passam na
aula, conhecer melhor o processo, como se comportavam professor e alunos, e
saber se os futuros professores actuavam de acordo com aquilo que € apontado
pelos principais metoddlogos como adequado a fungo docente em Educagio

Fisica, reflectindo objectivamente sobre esse mesmo ensino.

Para tal, foram observadas sessenta ligdes de microensino com a duragéo de doze
minutos, previamente registadas em video, leccionadas por estudantes de
Educaciio Fisica a seis alunos seus colegas, sobre um tema & sua escolha ¢ em que
se sentissem mais A vontade, e no local por que optassem, dispondo de todo o

material que pretendessem para o efeito.
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A observagiio foi efectuada através do recurso a sistemas de observagfio que nos
permitissem estudar de forma sistemética e objectiva:
- O modo como os futuros professores geriam o tempo de que dispunham para
dar as suas aulas;
- O seu comportamento na fungfio de ensinar, de forma a identificar o seu
perfil comportamental;
- A quantidade de feedback que fornecem aos seus alunos ¢ a qualidade do
mesmo; _ _
- Os comportamentos que conseguem obter dos seus alunos, com particular
atengdo para 0 empenhamento motor;
- As diferencas comportamentais na leccionagdo das diversas especialidades
desportivas;
- Os comportamentos manifestados por professores e professoras;
- A leccionaggio realizada no interior do gindsio e nos patios exteriores;

- £ 0 modo como se relacionam todos estes aspectos.

Do estudo resultaram algumas conclusdes, que fundamentam a conclusdo final da

nossa pesquisa ¢ as recomendag@es dela consequentes.

1.1. Conclustes Fundamentais

Chegada a altura de procurar sintetizar, em funcdo das andlises efectuadas ao
longo da presente pesquisa, & possivel reunir as principais conclusdes para cada

uma das perspectivas utilizadas.
Assim, sobre a gestdo do tempo ao dispor dos futuros professores de Educagdo

Fisica para conduzirem o processo de ensino, em situagio de leccionagdo de aulas

de microensino aos seus pares, poderemos dizer que:
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1. Os futuros professores de Educacfio Fisica para o ensino Bdsico respeitam o
tempo programa, dedicam cerca de 21% do tempo utdl da aula a dar ‘
informagSes aos seus alunos, reservam 67% do mesmo tempo para 0S seus
alunos praticarem as actividades fisicas e gastam os restantes 12% em periodos ‘

de transicfo;

2. Nio sdo significativas as diferencas nos comportamentos de gestdo, em fungdo

do sexo, modalidade a ensinar, ou local de realizagdio das actividades. ' ‘

No que diz respeito aos comportamentos relacionados com as principais fungdes

de ensino manifestados pelos estudantes de Educacéo Fisica, vimos que:

3. Dedicam cerca de 14,5% do tempo de aula a instruir e 4,3% a auxiliar a sua
| instru¢fio com a demonstragéo, passam 25,8% da ligdo a dar feedback aos seus
alunos, despendem 15,4% do tempo a organizar a aula e 34,4% a observar
silenciosamente os alunos, e evidenciam apenas 3,4% de comportamentos de

ordem afectiva;

4. Os comportamentos de ordem afectiva s&o significativamente maiores nas aulas
leccionadas pelas professoras ou leccionadas no interior do gindsio, €
significativamente diferentes na leccionagdo das diversas especialidades

desportivas;

5. Os comportamentos de demonstragdo 530 significativamente mais elevados nas
aulas leccionadas no interior do ginasio do que nas aulas leccionadas nos patios

exteriores;
6. Com as excepgbes anteriores, ndo sio significativas as diferengas ‘nos

comportamentos relacionados com as principais fungdes de ensino, em fungéo

do sexo, modalidade a ensinar, ou local onde decorrem as actividades.
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Em relagio aos comportamentos de reacgio 3 prestagio motora dos alunos,

manifestados durante a leccionagfio de aulas de microensino com pares:

7. Qs futuros professores de Educagdo Fisica para o segundo ciclo do ensino

Basico emitemn 6,4 feedbacks por cada minuto de aula de microensino;

8. As reaccSes a prestagfo, tém como principal objectivo dar indicago ao aluno
sobre o que fazer ou avaliar o que foi feito, e muito menos, descrever 0 que
fizeram ou interroga-los sobre o que fizeram, apelam mais 4 percepgdo que eles
tém, do que ao conhecimento que deveriam ter do que estdo a fazer, referem-se

‘mdlstmtamente 3 totalidade ou a parte do mowmento ﬁmdamentalmente de
uma forma verbal e, de vez enquanto, com a ajuda da manipulagdo ou da
demonstragdo, dirigidos preferencialmente a um aluno e muito pouco a classe

inteira ou a um grupo de alunos.

9. Nas aulas leccionadas no exterior sdo registados mais feedbacks referentes a
totalidade do movimento do que nas aulas de interior, as professoras referem-se
mais a parte do movimento do que os professores, e bha diferengas no referencial
do feedback em funcio da modalidade desportiva a ensinar, ¢ isto, de uma

forma estatisticamente significativa.

10. Nsio ha diferencas significativas no objectivo e Do conteido do feedback

emitido nas aulas leccionadas no interior € as que decorreram no exterior;

11. Com as excepgdes do ponto anterior, sdo significativas as diferencas. nos
comportamentos de reacgfo 4 prestagéo motora dos alunos em fungéio do local

onde decorrem as aulas;
12. Nio sio significativas as diferengas nos comportamentos de feedback em

fungdo das modalidades desportivas leccionadas, nem em fungfio de terem sido

leccionadas por professores ou professoras. .
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E, dirigindo a nossa atengdo para o comportamento dos alunos:

13. Os alunos estiveram cerca de 36,5% do tempo de aula em actividade motora,
20,4% com atengdo a informagdo fornecida pelo professor, 18% em
deslocamentos, 13,2% & espera que chegasse a sua vez para realizar os
exercicios, 3% a manipular o material, e muito pouco, em interacgdes verbais,

comportamentos fora da tarefa e outros comportamentos;

14. Nas aulas leccionadas pelas professoras hé significativamente mais interacgdes

verbais entre os alunos, do que nas aulas leccionadas pelos professores;

15. Com a excepgiio anterior, nfio ha diferencas significativas nos comportamento

dos alunos em aulas leccionadas por professores e por professoras;

16. A espera e os comportamentos fora da tarefa, nfo sdo significativamente

diferentes nas aulas leccionadas no interior € no exterior;

17. A actividade motora e a atengfio a informagfio, sdo significativamente maiores
nas aulas leccionadas no exterior, enquanto que a manipulagdo do material, o
deslocamento, as interacgdes verbais ¢ outros comportamentos, s30

significativamente maiores nas aulas leccionadas no interior;

18. A actividade motora é significativamente maior nas aulas de desportos
colectivos, do que nas de desportos individuais, o deslocamento é claramente
maior nas aulas de modalidades desportivas individuais e a atengfio a
informagio ¢é significativamente maior pas especialidades desportivas

leccionadas no exterior;
19. Nio sio significativas as diferencas na manipulagdo do material, espera,

comportamentos fora da tarefa, interacgdes verbais ¢ outros, em fungdo da

leccionagio de modalidades desportivas distintas;
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20. Ha diferencas significativas no empenhamento motor dos alunos em func¢do da
leccionagiio de especialidades desportivas distintas ou do local onde decorrem
as aulas, nfo sendo desiguais as aulas dadas por professores e professoras, a

gste propdsito.

1.2. Conclusdo Final

A sintese das conclusdes apresentadas permite-nos constatar que, oS futuros
professores de Educagdo Fisica gerem o tempo de que dispdem para dar uma aula
de microensino aos seus colegas, de uma forma adequada, de acordo com aquilo
que é considerado como uma boa gestdo do tempo de aula. Evidenciam ainda, em
sintonia com aquilo que é defendido pelos principais metodblogos das actividades
fisicas, comportamentos de ensino adequados & fungfo de ensinar. Conseguem
também um bom nimero de ocorréncias totais de feedback, que se traduz numa
taxa suficientemente elevada, o que, em consondncia com alguns investigadores e
com os principais teéricos das metodologias, no dominio da formagdo de
professores de Educagfio Fisica, que continuam a acreditar e a defender que este
comportamento é particularmente relevante e que deve ser privilegiado, é de todo
desejavel. E obtém nos seus alunos, comportamentos que poderdio ser

considerados adequados aos objectivos pretendidos com o modelo implementado.

De um modo geral, com excepgdo para 0s comportamentos de feedback nas aulas
leccionadas no interior € exterior, em situagio de leccionacio de aulas de
microensino com pares, nfo hé diferencas significativas nos comportamentos de
ensino manifestados pelos futuros professores de Educaggo Fisica para o segundo
ciclo do ensino Basico, em fungdio do sexo, modalidade a ensinar ou local de
realizagéio das actividades, sejam os comportamentos de gestao do tempo de aula,
os comportamentos relacionados com as principais funcGes de ensino ou os

comportamentos de reacgio A prestagio motora dos alunos.
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Nso sio significativas as diferencas no comportamento dos seus alunos, em fungdio
das aulas serem leccionadas por professores ou professoras € de versarem esta ou
aquela modalidade desportiva, verificando-se o inverso, em relacdo ao local onde

decorrem as mesmas.

E, o empenhamento motor dos alunos nio difere em aulas dadas por professores e
professoras, mas ¢ significativamente maior nas aulas de desportos colectivos do
que nas de desportos individuais, € nas aulas leccionadas no exterior do que nas

que aconteceram no interior.

Por tudo isto, e por esta ordem de motivos, parece-nos poder dizer, com grande
seguranga, que a actividade proporcionada constitui, a esse nivel, um excelente
treino de prética de ensino para aqueles que se v&0 iniciar num processo de
vivéncia pritica pedagbgica para a sua formagdo profissional no dominio da
Educacio Fisica, que poderd ser aperfeigoado, se tiver em linha de conta e se
actuar, em fungdo do feedback que as presentes conclusSes podem proporcionar,
pois pensamos que, se numa primeira experiéncia conseguimos que o futuro
professor evidencie um conjunto de comportamentos adequados ¢ consiga um bom
nivel de empenhamento motor nos seus alunos, isto podera querer dizer, que o
estamos a acostumar a ensinar bem, com um elevado nivel de comportamentos
desejaveis, e que portanto, estamos a contribuir certamente para que consiga
adquirir as competéncias, destrezas, ou habilidades pedagégicas, que favoregam o

sucesso no ensino das actividades fisicas.
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2. Recomendacoes

Do trabalho realizado ao longo da presente pesquisa', e particularmente das suas
conclustes, emergem algumas preocupagdes que devem ser ponderédas,. pois
apontam algumas recomendages e sugestdes que nos parecem importantes, quer
para as pesquisas futuras, quer para o desenvolvimento de adequadas metodologias

de formagio de professores, no dominio da Educaggo Fisica.

No que concerne a formagdo de professores, seja a formagfo inicial (Pieron,
1984a; Sarmento e al., 1994; Carreiro da Costa, 1996; Mendes e Pimentel, 1996;
Romar, 1996), seja a formag&o profissional (Lemos, 1993; Sarmento e al., 1996),
seja a formagdo continua (Camilo Cunha, 1996), sempre que a opgao seja o estudo
e o conhecimento da fungdo de emsinar, sempre que a Opgdo seja sobre a
modificagiio comportamental, ao nivel da fungéo de ensinar, com a preocupagdo de
a tentar methorar, qualquer que seja a estratégia adoptada, parece-nos que ndo
deverdio deixar de ser tidos em conta alguns aspectos resultantes da presente
pesquisa, em termos de pormenor, das suas conclusdes fundamentais, ou da sua
conclusfio principal que, embora com todas as limitagdes que sfo inerentes.a sua
dimensdo, tipo de actividade, duragho da licdo, mimero de alunos e nivel de
ensino, nos parecem poder ser indicadores muito seguros que deverfo ser

equacionados.
Na verdade, se quisermos adquirir e fazer adquirir destrezas de gestiio do tempo de
aula, ou até controlar habilidades ou competéncias deste tipo, para se procurar

reduzir os episodios de transi¢io e maximizar o tempo disponivel para a prética, 0
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modelo utilizado podera ser considerado como um bom instrumento de trabalho a

esse nivel.

Se o objectivo for o de desenvolver, incentivar, ou incrementar comportamentos
de demonstragdio, ou de ordem afectiva, particularmente os positivos, por parte
dos futuros docentes, ou dos professores em exercicio, no sentido de se cortigir o
seu perfil de intervengiio comportamental, parece-nos ser aconselhavel,
considerando os aspectos particulares observados neste trabatho a esse propésito;
que se escolham para leccionar, preferencialmente, modalidades individuais, que
sejam ensinadas no interior de um ginasio ou pavilhio e que, os supervisores
tenham uma particular atengdo para os préfessc-)res, pois estes, como vimos, t€m

tendéncia a evidenciar menos comportamentos afectivos que as professoras.

Considerando o feedback pedagdgico um comportamento de fundamental
importéncia na fungiio de ensinar, pretendendo que o professor o passe a dinigir a
toda a classe a0 mesmo tempo ou a um grupo de alunos, o presente estudo
aconselha a leccionagdo de aulas que possam decorrer no exterior, e no caso de se
querer que ele dedique a sua atengdio mais para um aluno de cada vez, entdo
recomenda que se opte por leccionar no interior. Procurando que ele incremente a
emissio de feedback de forma nfo auditiva, sugere a leccionagfo de aulas de
interior, onde os feedbacks mistos e kinestésicos parecem ser significativamente
maiores. E, se a intencfo for a de procurar que se exercite na emissdo de feedbacks
referentes a parte ou partes do movimento, parece-nos importante ter em atengio
que o referencial varia consoante a modalidade desportiva a ensinar, sugerindo que
se escolham aulas de gindstica ou de basquetebol, leccionadas no interior, easo

contrario, aconselha o inverso.

Preferindo os professores, dar significativamente mais feedbacks referentes a
totalidade ou globalidade do movimento do que a parte desse movimento,
enquanto que as professoras dedicam mais a sua atencéio a segmentos dessa acgdo

do que & sua totalidade, a presente pesquisa sugere que o supervisor dedique
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particular atengio a um ou a outro, consoante, respectivamente, se pretende

incrementar a reac¢do referente a segmentos ou 2 totalidade da acgdo.

Finalmente, atendendo a que o empenhamento dos alunos ¢ fundamental para a
aprendizagem, pois estes s aprendem se estiverem empenhados de uma forma
adequada sobre o assunto da aula durante o méximo de tempo, se queremos que 0s
professores incrementem significativamente o empenhamento dos alunos, seja o
empenhamento motor, seja o empenhamento cognitivo, e reduzam 0s seus
comportamentos ligados a actividades de transi¢do, como sejam os deslocamentos,
a manipulagio do material, as interacgSes verbais e outros comportamentos, entdo
a presente pesquisa recomenda vivamente a opgao pela leccionagio de aulas de
modalidades desportivas colectivas, ou actividades que possam ser leccionadas no

exterior.

Por outro lado, parece-nos que este estudo oferece um feedback animador sobre a
actividade desenvolvida no Ambito do modelo utilizado no processo metodoldgico
de formagiio de professores utilizado, porque a andlise efectuada evidéncia
comportamentos adequados ¢ desgjdveis a fungéo docente, quer de professores,
quer de alunos e, por isso, pensamos que ndo hd motivos objectivos para que o
modelo nfio continue a ser implementado, carecendo, mesmo assim, de algumas
correcgdes que se relacionam com as recomendagBes precedentes € com outras

que falta ainda apurar.

No entanto, estamos conscientes de que continuamos sem conhecer os efejtos
desse treino, quer em termos de pritica pedagdgica conducente a
profissionalizaggo, quer em termos de docéncia futura. Continuamos sem saber se
da sua implementagfo resultam habilidades, destrezas, ou competéncias de ensino
duradoiras. Continuamos a desconhecer se a situagfo artificial criada nfio conduz a
resultados inferiores aos que seriam obtidos pela utilizagdo de situagdes reais.
Estamos certos de que nfio ¢ o melhor modelo, mas continuamos sem saber se¢ a
adopcdio de outro daria os mesmos ou melhores resultados. permanece a incégnita

sobre o futuro:
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_ Sera que da adopgo de outros modelos resultariam mais tarde, como
estagidrios ou como professores, diferengas significativas nos seus

comportamentos de ensino ¢ no comportamento dos seus alunos?

Seri provavelmente a linha de investigagdo futura que pensamos dever ser
desenvolvida no dominio da formagdio de professores e particularmente no ambito
do treino de habilidades, destrezas, ou competéncias de ensino, € na qual nos

iremos empenhar.

Mas, estamos certos que, qualquer que seja 0 modelo que adoptemos, qualquer
que seja a metodologia que utilizemos, qualquer que seja a actividade que
desenvolvamos, se procurarmos encontrar, favorecer, fazer adquirir a qualidade da
actividade pedagégica no sentido de aprender intervengSes pedagégicas
apropriadas, com todas as limitagbes inerentes 4 evolugdo de conhecimentos
noutros dominjos eminentemente ligados a este fenémeno, teremos sempre que a
procurar conhecer, que a avaliar, para que possa ser produzido o feedback

flecessario 4 sua regulagéo.

De facto, os resultados verificados neste estudo e as preocupacdes que dele
brotam, vém reforgar a necessidade de aprofundar as pesquisas sobre os modelos
de formagdo de professores, sobre o caracter apropriado desses modelos, baseados
fundamentalmente na intervengdio adequada do professor e na actividade do aluno

durante a aula.
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