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“a pratica cientifica é uma aventura que faz penetrar o homem no mundo do

desconhecido e permite abrir algumas frestas de luz sobre as realidades

’

colocadas ainda na penumbra do saber.’

(Fernandes, 1998)
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Resumo

A educacdo € um processo que visa garantir o desenvolvimento das capacidades e
potencialidades de cada individuo, preparando-o para agir de forma assertiva, perante
situacOes de inseguranca e de imprevisibilidade da vida.

Para compreender e poder intervir neste processo, analisamos fatores como a criatividade,
a autonomia e a capacidade de adaptagdo, de modo a procurar perceber como intervém, o

que contemplam e como podem ser avaliadas no contexto do processo educativo.

Também as contradicbes com que permanentemente nos deparamos entre as intencGes
manifestadas, o que é afirmado relativamente ao que se faz e 0o que encontramos, nos
motivaram para o estudo desta dissociacdo entre o discurso e a préatica. Acreditamos que
estudos neste ambito podem contribuir de forma significativa para serem encontradas

solucgdes adequadas.

Julgamos que é preciso repensar a Educacdo Fisica enquanto disciplina assim como as
metodologias e processos utilizados, dado que o modelo atual ndo estd em consonancia
com o que se pretende — desenvolver um Homem criativo, autonomo, capaz de se adaptar a

novas situacdes, na Escola e na Sociedade.

Atendendo ao Homem que se pretende formar Fernando, Lopes, Vicente, Prudente, (2010)
defendem que a educagdo deve ser “pensada como um despertar para o conhecimento e 0
dominio de metodologias de estudo e trabalho e ndo como a aquisi¢do de informagdo”
(p.225); ao aprofundar estas questdes poderemos melhorar e rentabilizar o trabalho,
obtendo resultados mais efetivos para o sucesso do processo ensino-aprendizagem. Foi esta

expectativa que nos impulsionou e que tornou este estudo ainda mais desafiador.

Esperamos com a apresentacdo deste trabalho conseguir contribuir para uma “rotura” com
a forma como se veem as préaticas e para um despertar para uma nova estruturacdo do
pensamento que conduza a uma atuacdo coerente, efetiva e integrada no processo

pedagdgico, no ambito da Educacéo Fisica.

Palavras-chave: Rotura, Educacdo, Educacdo Fisica, Processo Pedagdgico.
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Résumé

L'éducation est un processus dont 1I’objectif est assurer le développement des compétences
et du potentiel de chaque personne, en la préparant pour agir de fagon assertive, en

particulier dans les situations d'insécurité et d'imprévisibilité tout au long de sa vie.

Pour comprendre et étre capable d'intervenir dans ce processus, on a examiné des éléments
tels que la créativité, I'autonomie et la capacité d'adaptation, afin de savoir comment ceux-
ci interviennent, ce qu’ils privilégient et comment ils peuvent étre évalués dans le contexte

d’un processus éducatif.

De plus, les contradictions qu’on envisage constamment en ce qui concerne les intentions
manifestées, ce qui est affirmé par rapport a ce qu'on fait et a ce qu’on trouve, nous ont
motivées a étudier cette dissociation entre le discours et la pratique. On croit que les études
dans ce domaine peuvent contribuer de maniere significative a trouver des solutions

appropriees.

On croit qu’il faut absolument repenser I'Education Physique comme discipline ainsi que
les méthodes et les stratégies utilisées puisque le modele actuel n'est pas le méme qui était
prévu d’abord: développer un étre humain créatif, autonome, capable de s'adapter a de

nouvelles situations, soit a I'Ecole soit a la Société.

En pensant a ’Homme qui doit étre formé, Fernando, Lopes, Vicente, Prudente (2010)
affirment que I'éducation doit étre “pensée comme un éveil a la connaissance et a la
maitrise des méthodes d'étude et de travail, et pas comme ['acquisition d’information”
(p.225); en examinant ces questions, on peut sirement améliorer et rentabiliser le travail et
obtenir des résultats plus efficaces dans ce processus d'enseignement-apprentissage. C’est

vraiment celui-1a qui nous a motivé le plus dans ce travail. C’était un défi au bon sens!

On souhaite que ce travail puisse contribuer a une «rupture» des pratiques et a un éveil
d’une nouvelle pensée qui puisse déclancher une action cohérente, efficace et intégrée dans

le processus éducatif en ce qui concerne I’ Education Physique .

Mots-clés: Rupture, Education, Education Physique, Processus Pédagogique.
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Resumen

La educacién es un proceso que garantiza la evolucién de las capacidades y el potencial de
cada individuo, preparandole para actuar de forma acertada, en particular durante

situaciones imprevisibles o inseguras que aparecen durante la vida.

Para comprender y poder intervenir en este proceso, analizamos los factores como
creatividad, autonomia y capacidad de adaptacion, de manera que podamos comprender

como intervienen o se observan, y como pueden ser evaluadas en el proceso educativo.

Adicionalmente, las contradicciones que encontramos permanentemente entre las
intenciones manifestadas, lo que se indica en relacién con lo que se hace y lo que
encontramos, nos ayudaran en el estudio de la disociacién entre el discurso y la practica.
Estudios en este ambito pueden contribuir de forma significativa en la busqueda de

soluciones adecuadas.

Es preciso reconsiderar la Educacion Fisica tanto como una disciplina o una metodologia y
procesos utilizados, dado que el modelo actual no es consistente con lo que se pretende -
desenvolver un Hombre creativo, autonomo, capaz de adaptarse a nuevas situaciones, en la

Escuela y en la Sociedad.

Refiriéndose al Hombre que se pretende formar, Fernando, Lopes, Vicente, Prudente,
(2010) defienden que una educacion debe ser “pensada como un despertar para el
conocimiento y dominio de metodologias de estudio y trabajo, y no como una adquisicion
de informacion” (p.225); profundizando en estas cuestiones podremos mejorar y estabilizar
el trabajo, obteniendo resultados mas efectivos para el éxito del proceso de aprendizaje.

Fue esta expectativa las que nos impulso y que convirtié este estudio en un reto.

Con la presentacion de este trabajo pretendemos conseguir contribuir para un “cambio” en
la forma de ver las practicas, y en un nuevo despertar para una nueva estructura de
pensamiento que conduzca a una actuacion coherente, efectiva e integrada en el proceso

pedagdgico, en el ambito de la Educacion Fisica.

Palabras clave: Cambio, Educacion, Educacién Fisica, Proceso Pedagdgico.
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Abstract

Education is a process with the intent to guarantee the development of the potential skills
of each individual. It prepares him to react, in an assertive manner, to the occurrence of an

insecure or unpredictable life event.

In order to understand and be able to act within this process we analyzed several factors
such as, the autonomy and the adaptive capability. The target was to interpret how each
individual intervenes, what they observe and how they can be evaluated within the

educative process.

Furthermore, the contradictions that we continually encounter, between the declared
intention, what was stated as to what was performed, and what we actually found out, gave
us the motivation to study this disjunction between the speech and the act. We believe that
studies with this purpose can contribute, in a crucial manner, to the search of adequate

solutions.

We perceive necessary to reconsider the Physical Education as a discipline along with its
methodologies and employed process since the current model is not in line with its main
purpose — the development of a creative and autonomous Human being with the ability to

adapt to new situations either in the School or in the Society.

Considering the Human being to be educated, Fernando, Lopes, Vicente, Prudente, (2010)
stated that the education should be “thought as an awakening for the knowledge as well as
a way to master the study and work methodologies, and not as a gain of information” (p.
225); when analyzing these questions we find out that we can improve and increase the
efficiency of the work, with the aim of gaining effectiveness in our results within the
teaching-learning process. It was this perspective that motivated us and transformed this

study in a challenge.

We hope that with the dissemination of this work we can contribute for a “break-through”
in the way methods are envisioning and provide a starting point for a new line of thought
leading to a coherent, effective and integrated action in the pedagogical process within the

Physical Education discipline.

Key-words: Break-through, Education, Physical Education, Pedagogical Process.
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Introducéo

1. INTRODUCAO

A educacéo tem como objetivo principal o desenvolvimento harmonioso das capacidades e
potencialidades de cada individuo, de forma a prepara-lo para que facilmente se adapte a
um mundo em constante mutacao. Educar hoje ndo € mais um processo de transmissdo de
conhecimentos e a Escola tem um papel crucial, devendo desenvolver metodologias que

favorecam a construcédo de efetivos processos de aprendizagem.

Foi partindo destes pressupostos e considerando que o processo educativo é abrangente e
muito complexo, que decidimos analisa-lo e compreendé-lo ao nivel da educagdo em geral

e da Educacdo Fisica em particular.

Neste sentido, consideramos que é urgente analisar as necessidades atuais, pois s6 indo ao
seu encontro se pode estruturar e organizar o conhecimento por forma a dar respostas
coerentes e integradas e a delimitar formas de atuacdo que contribuam efetivamente para

que se encontrem novas ferramentas e se tirem delas o melhor rendimento.

As opcdes e solucdes utilizadas na resposta aos problemas identificados, nomeadamente no
ambito do atual sistema educativo, sS40 a nosso ver pouco promotoras da mudanca
necessaria, ndo sendo muitas vezes considerados os condicionamentos gerados pela

utilizacdo de processos inadequados aos contextos e aos alunos.

Segundo Lopes (2013), “ndo podemos ao nivel das intencdes (por exemplo: Legislacao,
Programas de governo e Programas escolares) pretender desenvolver a capacidade de
adaptacdo a diferentes contextos, a tomada de decisdo, o espirito critico e reflexivo, a
criatividade, a autonomia, etc. e depois ndo desenvolvermos metodologias e termos uma

praxis que o permita” (p.57).

Nesta perspetiva € importante avaliar os processos, para saber se estamos a cumprir com 0s
objetivos a que nos propomos; a avaliacdo ndo deve ser deixada ao acaso, sob pena de ndo

conseguirmos identificar se e em que medida obtemos resultados.

Da anélise que realizamos a bibliografia consultada, constatdmos que grande parte das

solucgdes encontradas ndo respondia ao nosso problema, dai a necessidade de compreender

15
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0s contextos e interrelaciona-los de modo a que pudéssemos encontrar respostas coerentes

e exequiveis.

Para Almada, Fernando, Lopes, Vicente, e Vitdria (2008), as alteracBes contextuais
demoram geracOes a desenvolver, enquanto que presentemente o tempo para nos

adaptarmos escasseia. Estes autores consideram que a educagéo ndo sofreu uma rotura.

Fernando, Lopes, Vicente, e Prudente (2010), defendem que a educagdo deve ser “pensada
como um despertar para o conhecimento e o dominio de metodologias de estudo e
trabalho” (p.225).

Estes autores também nos referem que “é funcdo do professor preparar e orientar um
processo em que é necessaria uma permanente adaptacdo, sem que se perca um sentido
evolutivo, uma analise critica dos processos de modo a dar respostas adequadas e
ajustadas em tempo util ” (Lopes, Fernando, Vicente, & Prudente, 2010, p.6); esta € uma

das razbes porque consideramos de extrema importancia o tema em estudo.

Neste contexto temos de ter em consideracdo que a evolucdo obriga a novas formas de
pensamento, que levam a outras formas de atuacéo, e a ter a capacidade de nos adaptarmos
a toda e qualquer situacdo, dando respostas adequadas a cada especificidade e criando

solucgdes adaptadas a um amanha diferente.

Para isso € necessario compreender a educacdo enquanto fator de producao (producao de
inovacdo, de adaptacdo, de compreensdo, de integracdo social, de desenvolvimento do
Homem enquanto individuo) e desenvolver e implementar processos que nos permitam
verificar o seu desenvolvimento ao nivel da disciplina de Educagdo Fisica, s0 podemos
afirmar que se produz algo se avaliarmos sistematicamente 0S processos e para isso €

necessario saber “o que avaliar” e “como”.

Assim, temos de saber o que deve ser desenvolvido nos nossos alunos; a Lei de Bases do
Sistema Educativo orienta para algumas capacidades em que devemos investir,
nomeadamente a criatividade, a autonomia e a capacidade de adaptacdo, capacidades que
decidimos compreender com este estudo. Em termos gerais e numa perspetiva funcional

consideramos que a criatividade ndo pode ser desprovida da intencionalidade que um
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J4

objetivo lhe confere e nesta perspetiva consideramos que ser criativo, ¢ “ser capaz de

equacionar diferentes solugdes” para cumprir um objetivo.

No que se refere a autonomia, esta é considerada um objetivo maximo da educacao, pois é
esta capacidade que permite ao aluno “autodeterminar-se”, ou seja ser capaz de analisar,
decidir e agir por si mesmo, assumindo as responsabilidades dos seus atos e da propria

aprendizagem.

A capacidade de adaptacdo deve ser privilegiada no desenvolvimento dos alunos dado que
é esta que lIhes permite ajustarem-se aos varios estimulos e “ encontrar o equilibrio”, ou
seja, serem capazes de ter reacdes/transformacdes que ocorrem, normalmente de forma

intencional, face a um estimulo, com um determinado objetivo.

Na Educacdo Fisica € de extrema importancia o uso do conhecimento, da captacdo da
informacao e do processo de tomada de decisdo, pois sabemos que temos de dar respostas
adequadas, em tempo Util, e adaptadas a imprevisibilidade.

Ao considerarmos que os pontos focados anteriormente devem ser desenvolvidos e
trabalhados nas aulas de Educacdo Fisica, assumimos que & possivel desenvolver uma
metodologia de atuacdo que permita ajudar a compreender estas capacidades (criatividade,
autonomia e capacidade de adaptacdo), e 0 modo como podem ser avaliadas. Este passo,
até agora dificil, & imprescindivel pois s6 identificando variaveis, definindo indicadores,
analisando as situacdes e tirando conclusfes, poderemos partir para a definicdo de novas
formas de atuacdo, mais consentaneas com o que desejamos para a educacéo de hoje e para

a construcdo de Homens do amanha.

Com este trabalho julgamos que é possivel mostrar a importancia de compreender a
educacdo, nomeadamente a Educacdo Fisica, como fator de desenvolvimento das
capacidades visadas; quais as variaveis que sdo importantes identificar para realizar o
diagndstico; como se controla o processo; quais as variaveis que permitem controlar e
monitorizar a prescricdo realizada; as formas de realizar o controlo eficazes tendo em
consideracdo uma relacdo custo beneficio e, por fim, como se deve prescrever, fazendo a

identificacdo das possiveis respostas aos problemas identificados.
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2. DEFINICAO DO PROBLEMA

Considerando educacdo como o desenvolvimento das capacidades e potencialidades do
individuo, que segundo Almada, Fernando, Lopes, Vicente e Vitoria (2008), corresponde a
um processo de adaptacdo em resposta a solicitacdes feitas, vamos analisar: a criatividade,
a autonomia e a capacidade de adaptacao.

Com a andlise feita a partir do estado atual do conhecimento de cada um destes fatores,
vamos definir o que sdo e o que contemplam, pois s6 assim se pode estruturar e organizar o
conhecimento, de modo a delimitar formas de atuacdo, que tenham em linha de conta os
objetivos definidos, dando respostas coerentes que vao de encontro a realidade em que os

alunos se encontram e as reais necessidades das nossas escolas e da Sociedade atual.

Deste modo procuramos mostrar que € possivel desenvolver intencionalmente os fatores
atras mencionados e avaliar 0 processo, pois s6 assim sabemos se existiram ou nao
resultados.
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3. METODOLOGIA

Uma vez definido o problema que nos propomos tratar, passdmos a estrutura¢do de uma

metodologia que Ihe desse resposta, atendendo a sua especificidade.

Neste sentido e considerando educagdo como o desenvolvimento das capacidades e
potencialidades do individuo, fomos procurar um quadro de referéncia que nos servisse
como ponto de partida. S6 deste modo poderiamos definir uma estratégia a seguir para
delimitar uma metodologia de atuacdo/desenvolvimento/avaliagdo que desse resposta ao
problema.

Assim:

1. Enquadramos o problema através da realizacdo de pesquisa bibliografica acerca dos
temas de maior importancia para o estudo, de modo a compreendé-los e a analisar a sua

interacdo com outros fatores que com eles se relacionam.

a) Como meio para operacionalizar esta problematica, pesquisdmos sobre a educacao,
a escola, o sistema educativo e mais especificamente sobre o que ¢ a Educacéo Fisica,
suas finalidades e objetivos, os programas e o curriculo, e analisamos 0 que 0s
diferentes autores dizem sobre os mesmos, assim como dos aspetos relacionados com

0 processo de avaliacao.

b) Apresentdmos uma visao global de cada um dos quadros acima referidos, de forma
a conseguir caracterizar e compreender 0os mesmos e assim poder identificar aspetos

que sdo considerados como relevantes para este processo. Para isso:

- Identificamos as caracteristicas que sao apontadas pelos diversos autores assim
como alguns aspetos por nds considerados relevantes, tendo por base o quadro de

referéncia em que nos encontramos.

- Tivemos em consideracdo 0s pontos que sao identificados como orientadores para
cada um dos quadros, em termos concetuais, em comparacdo com O que na

realidade se verifica.
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- Analisémos a informacédo recolhida procurando estabelecer as implicaces que as

posic¢des encontradas poderdo ter no problema em estudo.

2. Realizamos uma reflexdo onde procuramos abarcar diversas ideias/visdes, de modo a
entender como estas se podem correlacionar com a Educacdo Fisica, tendo presente a
visdo global dos quadros intervenientes no processo e as implicagdes que 0s mesmos
acarretam no ensino atual. Para isso suportdmo-nos de uma analise bibliogréafica
efetuada de modo a podermos identificar como seria possivel colmatar as dificuldades
suscetiveis de serem geradoras de problemas e avaliar as implicacbes dos mesmos;
analisando o que alguns autores nos referem e dando a nossa prépria visao, tendo em

atencdo a intencionalidade e os objetivos definidos.

Pretendiamos deste modo despertar para uma transformacdo na forma de pensar a
educacdo, que consequentemente nos leve a uma nova forma de atuar, indo ao encontro
do desenvolvimento hoje preconizado, contribuindo assim para que no amanhd todos
possam tomar decisdes conscientes, tendo em consideracdo os diferentes caminhos que

podem ser percorridos.

3. Pesquisdmos no sentido de encontrar respostas ao problema, e através da integracédo de
conhecimentos tentdmos identificar as variaveis em jogo e os respetivos indicadores, de
forma a poderemos avaliar a produtividade dos processos educativos de acordo com 0s
objetivos visados no quadro atual, nomeadamente no que respeita a criatividade, a
autonomia e a capacidade de adaptacéo. Para nds foi indissociavel a questdo da tomada
de decisdo por considerarmos que faz parte integrante de todo o processo, ou seja a

mesma esta inter relacionada com qualquer uma das capacidades atras mencionadas.

Consideramos também a avaliacio como base imprescindivel do processo educativo. E
através dela que se obtém dados que levam muitas vezes a reformular todo o

planeamento da atividade.

No contexto de aprendizagem o professor deve fazer da avaliacdo, ndo apenas um
instrumento de controlo, mas também de formacdo. O aluno deve sentir estimulo para
atingir os seus objetivos e da aula e aprender a construir o seu préprio percurso de

aprendizagem, sentindo-se assim corresponsabilizado neste processo.

20



Metodologia

4. Posteriormente testdmos alguns dos considerandos (conjeturas) acima definidos,
procurando analisd-los e eventualmente refuta-los, através de situagbes concretas
(situacbes experimentais), que nos permitiram compreender a solidez dos quadros
definidos (tendo por base a recolha bibliografica que se encontrava em consonancia
com o que por nos foi considerado como quadro de referéncia); e que nos mostraram
que é possivel avaliar as mesmas e consequentemente verificar como decorreu o

processo.

Para isso tivemos de selecionar conceitos e em funcdo destes construimos a nossa
prépria opinido, definimos o que é possivel inovar e 0 que nos propomos contribuir para
melhorar o processo ensino-aprendizagem. Procurdmos ainda identificar algumas
questBes que pudessem surgir e pesquisdmos se as mesmas eram referidas na

bibliografia, ndo tendo encontrado ai qualquer sustentacao.

De modo a dar resposta a algumas das questdes por nos levantadas, definimos
conjeturas sobre alguns aspetos do desenvolvimento da criatividade, autonomia e

capacidade de adaptacéo.

Criamos situacdes que fossem de encontro ao objetivo que nos propinhamos. Para isso

definimos cada uma das capacidades de modo a saber que comportamentos solicitar.

Para operacionalizar esta questdo recorremos a nossa area de intervencdo, mais
especificamente aos desportos coletivos com a analise do remate, por considerarmos ter

algumas caracteristicas propicias ao estudo.

Levantamos hipoteses/questdes de modo a identificar e compreender o que se passava
com cada um dos quadros, em simultdneo fomos criando situactes teste, de modo a
delimitar algumas situacGes que nos viessem a servir como experimentais, nesse teste
fomos levando os alunos a atingirem os seus limites e a questionarem-se sobre as suas

proprias respostas.

As situacdes experimentais foram montadas tendo em conta 0os comportamentos que
queriamos solicitar para que conseguissemos observar as dinamicas criadas e as
estratégias utilizadas para ultrapassar as dificuldades que Ihes iamos propondo, no

fundo, como se organizavam para atingir o objetivo.
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Analisamos se a conjetura era aplicavel, através da andlise de dados existentes e das
diferentes interagdes que podiam existir, verificando deste modo se seria possivel
refutd-la e se era necessario reformulé-la, dado que este é um processo dindmico que

pode ter a necessidade de se adaptar a situacdes especificas.

As situagdes experimentais foram filmadas de modo a ser possivel fazer a sua analise

posteriormente.

Desta analise (ou seja, depois de ter analisado as filmagens) verificAmos que era

possivel, neste contexto, utilizar o sistema de avaliacdo que concebemos para o efeito.

5. No final procuramos abarcar o todo da questdo, e apresentar as conclusdes que julgamos
poder retirar do trabalho realizado. Para consolidar as nossas afirmacgdes fizemos um
debate onde foram discutidos 0s pontos-chave.

Também apontamos algumas linhas de desenvolvimento futuro, que poderdo contribuir
para a consolidacdo do quadro de referéncia em que nos encontramos e que pensamos

seriam Uteis incrementar.
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4. DESENVOLVIMENTO

4.1. Enquadramento e Debate da Pertinéncia do Problema

Atualmente fazem-se muitas afirmac6es sobre o que deve ser a educacdo, designadamente
que esta deve transformar os alunos, preparé-los para o futuro, para serem criativos,
autdbnomos e capazes de tomar decisdes e se adaptarem a novas situacGes, entre muitas

outras coisas, mas sera que € isso mesmo que se faz?

A reflexdo sobre esta questdo levou-nos a querer compreender como € possivel medir a
produtividade em educagdo, uma educacdo que se quer com intencionalidade e
rentabilidade. Mas para que possamos mergulhar nesta tarefa € necessario ter como ponto
de partida, uma visdo de conjunto do fendmeno educagdo em geral, da escola, do sistema
educativo, do curriculo, e em particular da Educacéo Fisica e do processo de avaliagdo em

Si mesmo.

4.1.1. Educacao

A Educacdo parece estar em crise e existem algumas disfuncionalidades, pelo que

pensamos que € preciso repensa-la, pelo menos na forma como esta institucionalizada.

Para enquadrar a educacdo € importante comecar por referir que esta se encontra
salvaguardada pela Constituicdo da Republica Portuguesa e consubstanciada na LBSE
(LBSE, 2005).

Passamos agora a apresentar a visdo de alguns autores sobre o tema. Segundo Durkheim
(citado por Fauconnet, 1973), a educacéo é vista como o desenvolvimento do individuo nas
atitudes e capacidades que lhes sdo exigidas, ndo sé pela sociedade em conjunto, mas
também pelo meio em particular. “Mais ainda, educar define-se, hoje mais do que nunca,
CoOmo uma preparacao para viver a inseguranca e o imprevisivel, para assumir o oficio

cada vez mais dificil que é o de viver” (Bento, 2000, p.194).

Saviani (1991), sublinha que a educacdo deve ser vista como uma exigéncia do e para o

processo de trabalho, por "produzir, directa e intencionalmente, em cada individuo
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singular, a humanidade que é produzida historica e colectivamente pelo conjunto dos
homens" (p.21).

J& a Unesco (1974) define a educagdo como “0 processo da vida social por intermédio do
qual os individuos e grupos sociais aprendem a desenvolver conscientemente, no seio e em
beneficio das comunidades nacional e internacional, o conjunto das suas capacidades,
atitudes, aptiddes e conhecimentos pessoais. Este processo ndo se limita a quaisquer
actividades em concreto” (p.12).

Numa abordagem mais socioldgica Caldeira (2008), diz que:

“educar ¢ libertar, ¢ mudar o mundo a partir daquilo que efetivamente podemos
transformar — n6s préprios. Educar € cultivar a liberdade de ser livre; livre de pensar, livre
de sentir; livre de agir; livre de errar; livre de acertar; livre de sofrer; livre de ser feliz,
enfim, livre do mundo para outro mundo, que habita e é habitado em nés. Educar é, em
sincronicidade, solidarizar-mo-nos com o mundo, é aproximar e apreender o diferente, o

desconhecido estranho, deixando-nos penetrar na poligamia da diferen¢a” (pp.130-131).

Tendo em conta 0 Homem que queremos formar Fernando et al. (2010) afirmam que a
educagdo deve ser “pensada como um despertar para o conhecimento e o dominio de
metodologias de estudo e trabalho e ndo como a aquisicdo de informacédo normalmente ja
desatualizada” (p.225).

Para Almada et al. (2008), o mundo encontra-se em constante transformacéo, e a educacao
ainda se encontra centrada no processo de transmissdo de dados e de conhecimento,

quando o que se pretende atualmente é um processo de aprendizagem.

A pedagogia critica baseia-se nos ideais de emancipacdo social e pessoal no sentido de
uma mudanca social, no reconhecimento da importancia das pessoas na sua propria
emancipacdo e luta contra o poder autoritario interno e externo das instituicdes (Sicilia-
Camacho & Férnandez-Balboa, 2009), indo ao encontro das teorias pedagdgicas (critico-
emancipatéria) e conce¢bes da Educacdo Fisica (critical constructive movement

socialization concept).

Se pensarmos na educacdo e nos contextos onde a mesma se insere, temos a plena
consciéncia que esta deve dar resposta consoante a realidade em que se encontra, mas

todos sabemos que muitas vezes isso ndo se verifica. Os varios intervenientes até tém um
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“discurso correto” acerca do que é a educacao, mas efetivamente agem de forma diferente
ndo tendo normalmente em conta todos os fatores, o que conduz frequentemente a uma

grande dissociacao tedrico-prética.

Na educacdo deve existir uma busca constante dos meios adequados para se atingir os
objetivos visados, a educagdo deveria ter como fim mudangas que favorecam o
desenvolvimento integral do Homem e da Sociedade. E muito importante termos

consciéncia de que quando pensamos em educacao, esta deve ter uma intencionalidade.

Pensamos ser de salientar que a educagdo ao ter como fim a promog¢do de mudancgas nos
individuos, deve buscar constantemente meios adequados para o fazer, doutra forma corre-

se 0 risco de nunca se atingir os objetivos visados.

Esta deve dar resposta consoante a realidade em que se encontra inserida e estimular a
aquisicdo de novas experiéncias que visem uma transformacdo ajustada as reais
necessidades; para isso tem de desenvolver nos alunos novas capacidades e competéncias,
tornando-os produtores e ndo meros reprodutores, Homens capazes de contribuir para a

construcdo de uma nova Sociedade.

Quando se fala em educacgéo é importante ter a no¢do de algumas abordagens referente ao
processo ensino aprendizagem. De seguida e de forma sucinta tentaremos enquadrar um

pouco mais esta tematica.

Segundo Mizukami (1986), a abordagem tradicional, apresenta como caracteristicas gerais
as concecdes e praticas que persistem no tempo, uma educacdo formal, muitas vezes ligada
aos valores sociais, onde se parte do principio que os alunos sdao capazes de “acumular”
informacdo. Aqui a educacéo ¢é entendida como instrucdo, onde a relacdo professor-aluno é
vertical, a aula é expositiva e a avaliacdo € obtida e funciona como uma aquisi¢do, um

valor.

O mesmo autor diz-nos que a abordagem comportamentalista, defende que o conhecimento
¢ uma descoberta, resultado da experiéncia, onde a educacdo esta muito ligada a
transmissdo cultural e a escola é considerada como uma agéncia educacional. E o professor
que planeia e desenvolve o sistema, o aluno progride ao seu ritmo e a avaliacdo visa

constatar se o aluno atingiu os objetivos propostos.
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J& na abordagem humanista, o enfase é dado ao papel do aluno como principal elaborador
do conhecimento, ndo hd modelos pré concebidos, a educacdo é centrada na pessoa, e
parte-se do principio de que sdo dadas as condi¢@es para que ocorra a aprendizagem. A
escola deve ver o aluno como um ser Unico possibilitando a sua autonomia, a relacéo
professor-aluno vai depender da forma como estes se relacionam e a avaliacdo é obtida

tendo em consideracdo se foram ou néo atingidos os objetivos.

No que se refere a abordagem cognitivista, e ainda segundo Mizukami (1986), o
conhecimento € considerado como uma construgdo continua, a educacdo procura
desenvolver a inteligéncia, onde o professor € transmissor e recetor de informacao, cabera
ao professor criar situacdes que possam estabelecer reciprocidade intelectual e cooperacéo.
A avaliacdo € realizada tendo em conta a aproxima¢do do aluno a uma norma qualitativa

pretendida.

Quanto a abordagem socio cultural é dado énfase, tal como o préprio nome indica, aos
aspetos sdcio-politico-culturais, concebe uma educagdo onde o Homem esta inserido no
contexto historico, e se parte do principio que os conhecimentos estéo ligados ao processo
de consciencializacdo. A relagdo professor-aluno é horizontal e o professor tenta
desmistificar e questionar os alunos. Nesta abordagem a avaliacdo nao é feita atraves de
notas e testes, 0 que se avalia € a pratica educativa tanto dos alunos como dos professores,

“a avaliag¢do é da pratica educativa, e nao de um pedaco dela” (Mizukami, 1986, p.102).

4.1.2. Escola

Hoje procuramos uma Escola que democratize o ensino, na busca de um desenvolvimento
harmonioso da personalidade de cada individuo. Assim e numa visdo mais macro iremos
debrucar-nos sobre alguns dos aspetos que consideramos essenciais a compreensdo desta

tematica.

Como refere Ponte (1997) (citado por Costa, J., s/d.):

"o papel fundamental da escola ja ndo é o de preparar uma pequena elite para estudos
superiores e proporcionar & grande massa 0s requisitos minimos para uma inser¢do rapida
no mercado de trabalho”. Pelo contrério, para 0 mesmo autor, “o seu papel passou a ser o

de preparar a totalidade dos jovens para se inserirem de modo criativo, critico e
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interveniente numa sociedade cada vez mais complexa, em que a capacidade de descortinar
oportunidades, a flexibilidade de raciocinio, a adaptagao a novas situacgdes, a persisténcia e

a capacidade de interagir e cooperar sio qualidades fundamentais” (p.1).

A Escola deve facilitar a aquisi¢cdo de conhecimentos e competéncias, mantendo presente
que o conhecimento significativo implica a construcdo de processos de pensamento e
atitudes favoraveis a aprendizagem, procurando utilizar metodologias coerentes com 0s
objetivos definidos. Hoje em dia temos também de ter em conta, a necessidade de “uma
transformacdo que busca de novo o todo sem porém abandonar o conhecimento

especializado da parte” (Almada, 1999, p.110).

Na realidade o mais importante é a aprendizagem em si mesma, de acordo com Zabala
(1998) a aprendizagem significativa ndo é uma aprendizagem acabada, envolvendo a
contribuicdo daquele que aprende, o seu interesse, 0s conhecimentos prévios e a sua

experiéncia pessoal.

Como afirma Mairena (s/d) citado por Morin (2000), "a finalidade da nossa escola &
ensinar a repensar o pensamento, a ‘des-saber’ o sabido e a duvidar de sua prépria
duvida; esta é a Unica maneira de comecar a acreditar em alguma coisa” (p.21). Assim,
torna-se cada vez mais importante o professor mobilizar um maior ndmero de
competéncias, que permitam encarar a complexidade do mundo e as suas proprias

incoeréncias.

Para que no amanha se possa dar resposta as necessidades existentes no momento, tem de
haver todo um processo de desenvolvimento. Este « desenvolvimento (...) é uma mudan¢a
espontanea e descontinua nos canais do fluxo, perturbacdo do equilibrio, que altera e

desloca para sempre o estado de equilibrio previamente existente” (Neves, 2002, p.12).

Neste processo que implica instabilidade e que nos obriga a constantes modificacdes,
buscamos, como nos diz Lopes (2005), “um Homem com espirito critico, capacidade de
pesquisa e iniciativa, especializado e polivalente, com abertura cultural, mais produtor
que reprodutor, que faca as suas opcdes de forma consciente, analisando custos e
beneficios” (p.9).
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Segundo Pais e Romé&o (2006):

“0 espago escolar devera utilizar metodologias e estratégias que deverao proporcionar a
crianca a oportunidade de realizar experiéncias de aprendizagens activas, significativas,
diversificadas, integradas e socializadoras. Metodologias que levem a aquisicdo progressiva
de conhecimentos numa perspetiva que valorize o desenvolvimento de capacidades de
pensamento e de atitudes favoraveis a aprendizagem, que desenvolvam processos que
contribuam para que os alunos sejam cada vez mais autbnomos e mais ativos na sua propria
aprendizagem, criando o gosto pelo saber, um pensamento autbnomo e ao mesmo tempo de

cooperagdo com os outros” (p.12).

A organizagédo da escola constituiu-se em torno de uma estrutura que tem como referéncia
a turma, esta constitui um processo de racionalizacdo associado a aplicacdo a todas as
escolas de um mesmo modo de organizacdo pedagdgica, que se consubstancia no principio
de “ensinar a muitos como se fossem um so” (Barroso, 2003). Durante séculos este foi o
paradigma vigente e que, apesar de todas as alteragdes que tem sofrido, continua
amplamente disseminado. N&o é neste sentido que pretendemos caminhar, como ja vimos e

salientdmos anteriormente.

Para que o educando tenha um desenvolvimento completo e adequado, é necessario que ele
seja estimulado durante a vida escolar para que possa conhecer e aprimorar as suas

habilidades e capacidades como um todo (Langanova, 2007).

Tal como nos referem Lopes, Fernando, Vicente e Prudente (2010), “é funcédo do professor
preparar e orientar um processo em que € necessaria uma permanente adaptacao, sem que
se perca um sentido evolutivo, uma analise critica dos processos de modo a dar respostas

adequadas e ajustadas em tempo util” (p.11).

Hoje em dia, ndo se espera que o professor transmita conhecimentos, mas sim que permita
a sua producdo ou construcdo. O professor deve privilegiar o pensamento dos alunos,
ajudar a pensar criticamente sobre a realidade, de modo a que se caminhe no sentido de ter
jovens mais aptos a intervir, a comparar e a fazer as suas escolhas conscientemente
(Simdes, 2010).

E nesta logica que encaramos a aprendizagem. De acordo com Pinto (1992), a

aprendizagem € a "capacidade que pomos em ac¢do quotidianamente para dar respostas
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as solicitacOes e desafios que se nos colocam devido as nossas interagdes com o meio"
(p.17).

Para formar pessoas preparadas para a nova realidade social e do trabalho, o professor
enfrenta o desafio de mudar a sua postura perante os alunos, ceder tempo de aula para
atividades que integrem diversas disciplinas, estar disposto a aprender com a turma. E este

0 caminho que devemos percorrer.

O professor ¢ um elemento fundamental na escola, sendo este (ainda) o principal
comunicador de conhecimento aos alunos. Cabe-lhe a tarefa de questionar sobre o
curriculo e ser critico de modo a organizar autonomamente as aprendizagens propostas nos

programas.

Os docentes tém de ter capacidade de se adaptar permanentemente, dando sentido ao que
Ihes acontece e procurando sempre a melhor resposta num determinado contexto. Este é
um desafio do mundo atual, criar uma Sociedade onde exista uma igualdade de
oportunidades, onde se trabalhe no sentido de desenvolver nos nossos alunos e no Homem
em geral, uma personalidade harmoniosa e plena. Acima de tudo ajudar a construir
cidaddos criativos, criticos, que sejam responsaveis e que desta forma venham a ser
autonomos, conseguindo dar resposta as necessidades que a Sociedade lhes for
apresentando. SO desta forma o cidaddo tera uma capacidade de adaptacdo que Ihes permita
0 questionamento permanente, uma aprendizagem continua e assim atingir o0 sucesso

desejado.

Concluimos, portanto que é necessario fazer algo para que se possa evoluir, a Escola deve
buscar novos desafios adaptando-se as novas realidades, contribuindo desta forma para o

sucesso das aprendizagens dos nossos alunos.

4.1.3. Sistema Educativo

O sistema educativo é um fendmeno complexo, para compreendé-lo é de extrema

importancia perceber as suas diferentes vertentes mas também as suas interacées.
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Para melhor o entender é importante analisar o0 seu enquadramento legal, pois este baliza e
indica-nos as linhas orientadoras em que assenta; sdo estas que regem todas as agdes ao

nivel do sistema educativo e a educagdo em si mesmo.

O sistema educativo é “um conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educagao,
que se exprime pela garantia de uma permanente accdo formativa orientada para
favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizag¢do da sociedade” (LBSE, 2005, p.1).

Definido o sistema educativo, € agora importante salientar os principios orientadores do
mesmo que estdo também definidos na LBSE, no art.° 2:

- Um estado promotor da democratizagéo do ensino;

- lgualdade de oportunidades no acesso e sucesso;

- Estado ndo pode programar a educagdo e a cultura segundo quaisquer diretrizes
filosoficas, estéticas, politicas, ideologicas ou religiosas;

- O ensino publico ndo sera confessional;

- Responder as necessidades resultantes da realidade social;

- Desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos individuos;

- Formar cidadaos livres, responsaveis, autonomos e solidarios;

- Valorizar a dimens&o humana do trabalho;

- Desenvolver o espirito democratico e pluralista;

- Formar cidadaos criticos e criativos.

Assim, “o sistema educativo desenvolve-se segundo um conjunto organizado de estruturas
e de accOes diversificadas, por iniciativa e sob responsabilidade de diferentes instituicdes
e entidades, publicas e privadas” (LBSE, 2005, p.1).

Alguns autores apresentam-nos diferentes visdes do sistema educativo, por exemplo

Azevedo (2005) afirma que:

“o sistema educativo portugués é corroido por um "sistema de irresponsabilidade". Tal
situacdo resulta, entre outros factores, de uma generalizada indefinicdo de
responsabilidades, do cruzamento de diferentes niveis sobrepostos e redundantes de

intervencdo, da existéncia de normas que nao se cumprem e que se sabe que existem para
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ndo serem cumpridas, por nele intervirem varios actores sociais, em posi¢des de conflito de

interesses” (p.1).

Como nos diz Santos (2005), “muitos dos novos problemas com que as sociedades mais
evoluidas se debatem, vém precisamente da inadaptacdo do sistema escolar as novas

realidades de um mundo tecnologicamente avangado e mutante” (p.26).

“As reformas que tém surgido no sistema educativo passam a sugerir novas metas, novos
objectivos: deve ser dado mais énfase a elaboracdo do conhecimento ao desenvolvimento
de novas atitudes e novos valores; capacidades que conduzam a uma progressiva
autonomia e no proprio dominio da aprendizagem, auto-formarem-se, desenvolverem-se e
darem respostas adequadas na complexa sociedade em que se inserem e onde terdo de

exercer um papel” (Simdes, 2010, p.42).

De acordo com os principios basicos e com as defini¢cdes apresentadas por alguns autores,
denotamos que € necessario enveredar por novos caminhos na busca de um novo sistema,
pois 0 atual parece estar desadequado aos novos contextos. Também ndo podemos
esquecer 0 peso que o sistema educativo tem na vida do individuo, pois grande parte do

tempo dos nossos alunos é passada na escola, cerca de 8 horas diarias.

A nocdo que temos do sistema muitas vezes nao coincide com os principios da legislacéo;
embora sabendo que um dos objetivos é formar cidadaos ativos para uma vida futura, isto
ndo € 0 gque Se parece passar na pratica, ndo é este o caminho que se tem vindo a percorrer.
Assim, torna-se imprescindivel fazer algo para que exista uma mudanca de mentalidade e
de atitude.

Existem experiéncias ja realizadas em diferentes paises, incluindo Portugal, que nos
mostram alguns modelos e abordagens que tentam dar respostas a diferentes questdes;
vejamos alguns exemplos relacionados com o modelo de Reggio Emilia, 0 modelo de High

Scope, a escola moderna e a pedagogia de projeto.

O modelo de Reggio Emilia teve origem em Italia em Villa Célia, seis anos ap6s a 22
guerra mundial, depois da destruicdo das escolas que existiam, devido & necessidade de

haver uma escola para criangas pequenas.
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Esta escola tornou-se mais visivel quando em 1991 a Newsweek escreveu um longo artigo
considerando-a a melhor do mundo. O seu impulsionador foi Loris Malaguzzi, que

orientou o seu trabalho em volta da reconcetualizagdo da imagem da crianca.

Neste modelo as criancas sdo levadas a explorar o seu ambiente, a tomarem decisfes e a
fazerem as suas proprias escolhas; este € um modelo que utiliza a linguagem das artes de
modo a que 0s alunos se possam expressar, demonstrando o que querem, 0 que sentem e 0

que desejam.

Segundo Lino (2007), este modelo desenvolve-se a volta da construgdo da imagem da
crianga considerada “como um sujeito de direitos, competente, aprendiz activo que,
continuamente, constroi e testa teorias acerca de si mesmo e do mundo que o rodeia” (p.
99). A autora refere ainda que Loris Malaguzzi, fundador do Reggio Emilia, encaminha o
trabalho que realiza com os professores, 0s pais, 0s investigadores na pesquisa da
“reconceptualiza¢do da imagem da crianga, que é considerada como rica em recursos e

interesses” (p.99).

O professor, neste modelo, tem o papel de criar oportunidades e experiéncias

enriquecedoras, desenvolvendo um trabalho colaborativo.

Ainda para Lino (2007):

“a aprendizagem é um trabalho de grupo realizado através de projectos comuns. A
educacao é considerada uma actividade comum, uma partilha de cultura, que se processa
através da discussao, da exploracdo e experimentacdo em torno de temas, ou tépicos, que
dao origem a trabalhos de projecto e que sdo realizados em conjunto por criangas e
adultos” (p.102).

Existe também outro modelo denominado de High Scope que teve inicio na década de
sessenta através de David Weikart, este modelo tinha por base que as criangas aprendessem

fazendo.

Inicialmente foi criado para servir criancas em “risco” de bairros desfavorecidos de
Ypsilanti, Michigan, dado que existia um grande grau de insucesso escolar por parte destas

criancas.
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De acordo com Lima (2004), “O curriculo do modelo High Scope para a educacéo infantil
é um sistema aberto de ideias e praticas educacionais baseadas no desenvolvimento es-
pontaneo das criangas proposto inicialmente por Weikart e colaboradores na década de
60 (p.227).

O High Scope (Hohmann; Banet; Weikart, 1995; Hohmann; Weikart, 1997; Post;

Hohmann, 2000), que utiliza concegdes de Piaget e Smilanski, tem como bases:

“a organizacdo de experiéncias-chave, a aprendizagem pela accédo, a interacdo adulto e
crianga, as areas de aprendizagem, os registros; e o planejar, fazer e rever. A
reorganizacdo do espaco fisico, em areas de aprendizagem, facilita a ac¢do protagonizada
das criancas que desenvolvem experiéncias por elas iniciadas. Essa abordagem, desde os
anos 90 do século passado, comeca a fazer parte das reflexdes dos profissionais da
Educagdo Infantil no Brasil” (Kishimoto, Santos, & Basilio, 2007, pp.429-430).

Para Weikart (2004), o curriculo High Scope:

“é uma abordagem aberta de teorias do desenvolvimento e praticas educacionais que se
baseia no desenvolvimento natural das criancas. Actualmente este curriculo é usado em
milhares de programas de educacgdo infantil nos Estados Unidos e em outros paises.
Baseado nas ideias de Piaget acerca do desenvolvimento infantil, o Curriculo High/Scope
considera a crianga como aprendiz activo que aprende melhor a partir das actividades que
ela mesma planeja, desenvolve e sobre as quais reflete. Os adultos organizam as areas de
interesse no ambiente de aprendizagem; mantém a rotina diaria que permite as criancas o
planejamento e busca de suas préprias actividades; e juntam-se as actividades das criancas
para ajuda-las a reflectir. Os adultos encorajam as criancas a envolverem-se em
experiéncias-chave, ajudam-nas a aprender a fazer escolhas, a resolver problemas e a
engajar-se em actividades que promovam o desenvolvimento intelectual, social e fisico.
Décadas de pesquisas indicam que isto funciona, promovendo significativamente as

oportunidades de vida das criancas participantes” (p.23).

O High Scope baseia-se em cinco principios basicos de aprendizagem, sendo eles a
aprendizagem pela acdo (constréi o conhecimento, resolve problemas, cria estratégias,
coloca questdes, procura respostas); a interacdo adulto-crianca (o adulto partilha o
controlo com a crianca, apoia as intervenc@es da crianca com encorajamento); o ambiente
de aprendizagem ( deve ser agradavel para a crianca, este assenta em areas, materiais e

organizacdo); a rotina diaria (o planear-fazer-rever, onde as criangas expressam as suas
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intengBes, pdem-nas em pratica e refletem sobre o que fizeram durante o tempo de
brincadeira); e a avaliacdo ( observacdo/avaliacdo da crianga deve ser diaria e baseada no
trabalho de equipa. As criancas e 0s contextos sdo observadas e posteriormente avaliadas)
(Hohmann, 2009).

Edwards (2009), apresenta estes principios do seguinte modo: a imagem da crianca como
aprendiz competente e poderoso; o professor como facilitador da aprendizagem e como
pesquisador das experiéncias de aprendizagem das criancas; 0 ambiente como outro
professor, que oferece provocaces para o0 aprendizado das criancas; o curriculo como
provocacdo para as investigacOes a longo prazo das criancas em areas de seu interesse; as
possibilidades oferecidas em apoio a aprendizagem das criancas quando pais, professores,
alunos e a comunidade colaboram no processo de aprendizagem; o processo de
documentacdo como meio de tornar a aprendizagem visivel e aprofunda-la por meio da

reflexdo e de perguntas adicionais (p.8).

Segundo Brickman e Taylor (1991):

esta abordagem da aprendizagem activa tem em conta que existem, no mesmo grupo,
criancas com diferentes niveis de conhecimentos. As experiéncias-chave High Scope também
sdo utilizadas pelos educadores como guia para observar as criancas no contexto de um
ambiente de aprendizagem activa, proporcionando, assim, uma base para a avaliacdo

sistemdtica que as escolas desejam ter” (p.254).

Este modelo defende que a criangca constréi o seu desenvolvimento cognitivo nas suas
acOes sobre as coisas, pois so assim as experiéncias se tornam aprendizagens significativas.
Considera as criangas como “agentes activos que constroem o seu proprio conhecimento
do mundo enquanto transformam as suas ideias e interaccGes em sequéncias logicas e

intuitivas de pensamento e ac¢do” (Hohmann & Weikart, 2009, p.22).

Para Formosinho (2007), “o educador High Scope ndo prepara o contexto de qualquer
maneira, mas para responder a um projecto no quadro do desenvolvimento e dos
interesses das criancas, isto quer dizer que o espaco e 0s materiais, a organizacdo do
ambiente educacional, sdo ja considerados uma area de intervencdo curricular do
educador” (p.69). Este é um elemento do grupo que planifica, avalia, interpreta as acdes

dos alunos, procurando ir ao encontro dos seus interesses e necessidades.
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O educador deve preparar as tarefas a desenvolver, “espaco, materiais, experiéncias para
que a crianca possa entdo ter actividade auto-iniciada. Uma vez iniciada a actividade da
crianca, o papel do adulto é, na maior parte das vezes o de observar e apoiar e,
posteriormente, o de analisar a observacgado e tomar decisdes ao nivel de novas propostas”
(Formosinho, 1998, p.60).

Como referem Hohmann e Weikart (2009), “os adultos sdo apoiantes do desenvolvimento
e, como tal, o seu objectivo principal é o de encorajar a aprendizagem activa por parte

das criangas” (p.27).

Seguindo a mesma perspetiva Formosinho (2007), diz que o papel do adulto “é o de gerar
oportunidades que permitam a crianca iniciar experiéncias e o de fazer propostas de
actividades para que a crianga faca experiéncias de aprendizagem. O adulto faz essas
propostas, cria essas oportunidades no contexto de um ambiente educacional estimulante

em que se empenhou previamente” (p.58).

Este modelo apresenta trés vertentes principais, “a investigacdo, a formagdo e a

intervenc¢do no terreno” (Formosinho, 2001, p.15).

Também nos anos sessenta do século passado, mais concretamente em 1966 surgiu o
movimento da Escola Moderna, fruto da jungdo de trés praticas pedagogicas: a integracéo
educativa, a pratica de integracdo de criancas deficientes visuais do Centro Hellen Keller e

0 curso de aperfeicoamento profissional.

Com o evoluir dos tempos integrou outras perspetivas, nomeadamente 0 SOcCiO-
construtivismo de Vygotsky (1998) e de Bruner (2000), “uma perspectiva de
desenvolvimento das aprendizagens, através de uma interaccdo sécio-centrada, radicada

na heranca socio-cultural a redescobrir com o apoio dos pares e dos adultos.” (Niza,
2007, p.125)

Este movimento encara a escola “como um espaco de iniciacdo as praticas de cooperagao
e de solidariedade de uma vida democratica” (Niza, 1998, p.141), que envolve as criangas

em todo o processo.

Formosinho (2007), refere que este modelo visa a constituicdo de grupos heterogéneos, por

idades e por niveis socioculturais “para que se possa assegurar a heterogeneidade
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geracional e cultural que melhor garanta o respeito pelas diferencas individuais no
exercicio da entreajuda e colaboracdo formativas que pressupBe este projecto de
enriguecimento cognitivo e sociocultural” (p.131).

Segundo Niza (2007), “os educandos deverdo criar com os seus educadores as condigdes
materiais, afectivas e sociais para que, em comum, possam organizar um ambiente
institucional capaz de ajudar cada um a apropriar-se dos conhecimentos, dos processos e
dos valores morais e estéticos gerados pela humanidade no seu percurso histérico-social”
(p.127).

Sérgio Niza, fundador do projeto em Portugal, aponta as finalidades formativas do modelo,
sendo elas a iniciacdo as praticas democréticas; a reconstrugdo (re-criacdo) da cultura; e a
re-instituicdo dos valores e das significacdes (Niza, 1992, p.46).

No que se refere aos principios, 0 mesmo autor diz que sao sete:

“1.0s meios pedagogicos veiculam (em si) os fins democraticos da educacdo 2. A
actividade escolar, enquanto contrato social e educativo, explicitar-se-4 através da
negociacao progressiva dos processos de trabalho que fazem evoluir a experiéncia pessoal
para o conhecimento dos métodos e dos conteudos cientificos e artisticos. 3. A pratica
democratica de planeamento (actividades e projectos), organizacdo, avaliacdo e regulacdo
da vida escolar, partilhada por todos, institui-se em conselho de cooperacdo. 4. Os
processos de trabalho escolar reproduzem os processos sociais auténticos da construcdo da
cultura nas Ciéncias, nas Artes e no Quotidiano (Homologia de processos). 5. A informacado
partilha-se através de circuitos de comunicacdo dos saberes e das producdes (ciclos de
producao/ consumo). 6. As praticas dardo sentido social imediato as aprendizagens dos
alunos atraves da participacao dos saberes e das formas de intervencdo social. 7. Os alunos
intervém ou interpelam o meio social e integram na aula “Actores” comunitdrios como fonte

de saberes dos seus projectos” (Niza, 1992, p.47).

O movimento em Portugal ¢ formado por uma rede de nlicleos regionais “que se organiza
em grupos de trabalho que promovem autoformacdo através da discussdo de praticas

pedagogicas” (Serra, 2004, p.54).

Segundo Formosinho (2007), “o modelo funciona por negociag¢do progressiva, desde o

planeamento a partilha das responsabilidades e da regulacdo/avaliacdo, ja que por

36



Desenvolvimento

negociacao se procede a construcao dialogante dos valores e dos significados das préaticas

culturais e cientificas em que radica o desenvolvimento e a educagdo” (p.126).

Serra (2004), refere que os educadores que aderem a este modelo sdo “promotores da
organizacao participada, sdo dinamizadores do espirito de cooperacdo e dos principios
civicos e morais, além de serem auditores activos, de forma a provocarem a livre

expressao e incentivarem, nas criangas, o0 espirito critico” (p.55).

“E no envolvimento e na organizagao construidas paritariamente, em comunidade cultural
e formativa, que se reconstituem, se recriam e se reproduzem os instrumentos (intelectuais
e materiais), os objectos de cultura, os saberes e as técnicas através de processos de

cooperacao e de interajuda (todos ensinam e aprendem) ” (Niza, 1996, p.141).

Quanto ao modelo da Pedagogia de Projeto, este baseia-se na concecdo de que a
aprendizagem se desenvolve através da resolucdo de situacdes que sejam significativas
para os alunos, da resolucéo de problemas e do sentido critico. Este valoriza a participagdo
tanto do professor como do aluno no processo, sendo ambos corresponsaveis pela

elaboracao e desenvolvimento do mesmo (Hernandez, 1998).

Kilpatrick (2006) suportou este modelo na pedagogia de Dewey (1957), que se baseia na
ideia de que a crianca vai para a escola para resolver problemas e onde o professor € um

guia e auxiliador.

Segundo Nogueira (2001), "um projecto na verdade &, a principio, uma irrealidade que vai

se tornando real, conforme comeca a ganhar corpo a partir da realizacdo de accbes”
(p-90).

Valente (1999), refere que “no desenvolvimento do projecto o professor pode trabalhar
com [os alunos] diferentes tipos de conhecimentos que estdo imbricados e representados
em termos de trés construcBes: procedimentos e estratégias de resolucdo de problemas,

com conceitos disciplinares e estratégias e conceitos sobre aprender” (p.4).

Trabalhar neste sentido, necessita de mudancas na forma de ver o ensino e a aprendizagem,
Hernandez (1988) diz que o trabalho por projeto “ndo deve ser visto como uma opgdo

puramente metodoldgica, mas como uma maneira de repensar a fun¢do da escola” (p.49).
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De acordo com Santomé (1998), “o principal ponto de partida do método de projectos
deriva da seguinte filosofia: por que ndo fazer dentro da sala de aula o que se faz
continuamente na rua, no ambiente virtual verdadeiro?” (p.204). Assim, continua este
autor, “o método de projectos desenvolve-se com a finalidade de resolver os problemas de
meninos e meninas em suas vidas quotidianas, como construir uma cabana, preparar uma

festa local, construir uma pequena horta, proteger e ajudar um animal ferido, etc” (p.204).

Quando se fala em planeamento dos projetos, Kilpatrick destaca trés questdes
indispensaveis: “I- Como se realiza a aprendizagem; 2- Como a aprendizagem intervém
na vida para melhora-la; 3- Que tipo de vida é melhor” (Kilpatrick, 1967, citado por
Santomé, 1998, p.205).

Assim sendo a Pedagogia de Projeto:

“é a denomina¢do de uma prdtica educacional que ... pretende favorecer mudangas nas
concepgdes e no modo de actuar dos professores, na gestao das instituicfes de ensino e nas
proprias funcdes da escola. Os projectos aparecem como um veiculo para melhorar o ensino
e como distintivo de uma escola que opta pela atualizacdo de seus contetdos e pela
adequacdo as necessidades dos alunos e dos sectores da sociedade aos quais cada

institui¢do se vincula” (Hernandez, 1998, p.53).

Esta pedagogia tem como objetivos, o possibilitar a interacdo do aluno no processo de
construcdo do conhecimento; viabilizar a aprendizagem real, significativa, ativa e
interessante; trabalhar o conteudo conceitual na perspetiva dos procedimentos e das
atitudes; proporcionar ao aluno uma viséo globalizada da realidade e um desejo continuo

da aprendizagem (Hernandez, 1998).

Almeida (2002), vai ao encontro destas ideias destacando que:

“0 projecto rompe com as fronteiras disciplinares, tornando-as permeéveis na accao de
articular diferentes areas de conhecimento, mobilizadas na investigacdo de probleméticas e
situacOes da realidade. Isso ndo significa abandonar as disciplinas, mas integra-las no
desenvolvimento das investigagOes, aprofundando-as verticalmente em sua propria
identidade, ao mesmo tempo, que estabelecem articula¢fes horizontais numa relacéo de
reciprocidade entre elas, a qual tem como pano de fundo a unicidade do conhecimento em

construcdo” (P.58).
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A visdo de democracia de Dewey (1957), teve influéncia na base da Pedagogia de Projeto,

pois para o autor:

“uma democracia es mas que una forma de gobierno; es primariamente un modo de vivir
asociado, de experiéncia comunicada juntamente. La extensién en el espacio del nimero de
individuos que participan en un interés, de modo que cada uno ha de referir su propia
accion a la de los demas y considerar la accion de los demés para dar pauta y direccion a la
propia, equivale a la supresion de aquellas barreras de clase, raza y territorio nacional que

impiden que el hombre perciba la plena significacién de su actividad” (pp.91-92).

Os modelos apresentados sdo 6timos suportes pedagdgicos, contudo parecem continuar a
ndo dar resposta as nossas questdes; ndo se conseguindo muitas vezes verificar como
ocorre o desenvolvimento das capacidades e potencialidades dos individuos nem como se
podem avaliar as mesmas. Dai ser um imperativo continuarmos a investir nesta area

especifica do saber.

4.1.4. Curriculo

O curriculo constitui-se como um instrumento do sistema educativo, e como tal tem como
quadro de referéncia o enquadramento do mesmo, e visa essencialmente uma componente
organizativa. Na sua elaboracao e implementacdo devem estar concebidos os espacgos (sala
de aula, escola, comunidade envolvente), tempos (programas delineados, duracao,
calendéario escolar, tempos letivos, duracdo das aulas, horarios), grupos de ensino (nimero

de alunos), pessoal docente e seu regime de docéncia (qualificacGes).

O termo curriculo tem muitos significados e definicdes (Goodlad, Klein, & Tye, 1979),
diferentes autores apresentam diferentes perspetivas, dependendo da posicao filosofica que
defendem (Jewett, Bain, & Ennis, 1995), o que por vezes pode levar a imprecisées no que

se refere ao ambito da sua aplicacéo.

Vejamos algumas definicdes que nos podem ajudar a compreender um pouco melhor a

evolucao do conceito de curriculo ao longo dos tempos.

Inicialmente era visto como “uma peca orientadora” do processo, Foshay (1969) diz que o

curriculo é o “conjunto de todas as experiéncias que o aluno adquire, sob a orientacdo da
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escola” (p.275), opinido ja defendida por Saylor (1966) que nos afirma que “O curriculo

engloba todas as experiéncias de aprendizagem proporcionadas pela escola” (p.5).

Ja& segundo Phenix (1958) “o curriculo é o modelo organizado do programa educacional
da escola e descreve a matéria, 0 método e a ordem do ensino — o qué, como e quando se

ensina” (p.57).

Johnson (1977), defende que “O curriculo é uma série estruturada de resultados de
aprendizagem que se tém em vista. O curriculo prescreve (ou, pelo menos, antecipa) 0s

resultados do ensino, ndo prescreve os meios” (p.6).

Segundo Leite (2003), o curriculo de Abril de 1974 enquadrava-se no paradigma
tradicional, em que o papel da Escola se baseava na transmissao de saberes e na preparagdo
para a vida futura. As primeiras transformacdes curriculares foram influenciadas por
diferentes correntes, como o curriculo centrado no aluno, ideias da Escola Nova, e a

pedagogia por objetivos.

Ja nos anos 80 do século passado, passou a basear-se em principios economicistas
caracterizados por “procedimentos de correntes curriculares tecnicistas, behavioristas e
funcionalistas ... correntes que valorizam uma organizacdo instrumental do curriculo
segundo um modelo taylorista de producéo, e que reduz o ensino e a aprendizagem a um
conjunto de técnicas geradoras de solu¢bes normalizadas e normalizadoras” (Leite, 2003,
p.65). Nesta fase o professor era um consumidor do curriculo, favorecendo aprendizagens

mecanicas, 0 que muitas vezes ainda se verifica hoje em dia.

Em paralelo surge uma tendéncia de desenvolvimento de procedimentos de orientacédo
humanista de raiz social e democratica, estas praticas eram centradas no aluno e na sua

individualidade.

Nos anos 90 verificam-se algumas mudangas no que concerne ao professor que passa a

assumir um papel mais ativo, reflexivo e de investigador.

Segundo Roldao (1998):

“no plano da investigacdo curricular e também no quadro das politicas internacionais, uma
orientacdo para a crescente enfatizacao de concepgdes curriculares mais abertas e flexiveis,

centradas em processos de gestdo das aprendizagens adequados as finalidades e aos
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destinatarios, por oposi¢cdo a um conceito de curriculo tomado como listagem rigida de
contetdos, herdado de épocas em que a escola se dirigia a um grupo socialmente definido a

quem se esperava que tornasse acessiveis os saberes disponiveis” (p.4).

“O curriculo é ... principalmente, aquilo que os professores fizerem dele. Para isso
julgamos contribuir a sua contextualizacdo em termos tedricos e 0 seu enquadramento em

perspetiva historica” (Roldao, 1999, p.21).

E necessario que os professores tenham uma visdo diferente do curriculo. Para isso é
preciso que dominem a sua area cientifica e conhecam profundamente os contextos e 0s
alunos, o que Ihes permitira uma orientacdo para um conjunto de decisbes a tomar na

escola e na sala de aula.

Novoa (2002), “concede aos professores um novo papel de tripla dimensdo: pedagogica,
cientifica e institucional ... os professores devem deter os meios de controlo sobre o seu
proprio trabalho, no quadro de uma maior responsabilizacdo profissional e de uma

intervenc@o autdnoma na organizagao escolar” (p.37).

No que se refere ao desenvolvimento curricular, este:

“tem sido associado quase sempre, ndo a construg¢do do curriculo, mas a execu¢do do
curriculo — como se planifica, como se organizam as aulas, como se estrutura o trabalho da
concretizacdo, raramente se pensando na construcdo e na decisdo. Por alguma razéo o
desenvolvimento curricular foi, durante muito tempo, o parente pobre das Ciéncias da

Educagdo, o que visivelmente estd a mudar” (Roldao, 1999, p.13).

Estas visGes mostram-nos que existem diferentes formas de olhar para o curriculo, sendo as
primeiras mais relacionadas com experiéncias educativas vividas, enquanto as seguintes
estdo mais relacionadas com a forma como se planeia ensinar e com o que se pretende

como resultado final.

Também alguns autores 0 associam a um programa estruturado de conteudos disciplinares,

ou a um conjunto de todas as experiéncias que o aluno vive na escola.

Segundo Sacristan (2000), "O curriculo aparece, assim, como o conjunto de objectivos de

aprendizagem selecionados que devem dar lugar a criacdo de experiéncias apropriadas
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que tenham efeitos cumulativos avalidveis, de modo que se possa manter o sistema numa

revisdo constante, para que nele se operem as oportunas reacomodacdes™ (p.46).

Para Rolddo (2007), a funcédo especifica de ensinar hoje em dia ja ndo é vista apenas como

a passagem de um saber, ndo por razdes ideoldgicas mas sim por razées socio historicas.

Deste modo “ensinar” ¢ visto como a especialidade de fazer aprender alguma coisa (a que

chamamos curriculo) a alguém. (Roldao, 2005a).

Existem ainda outras definicbes de curriculo que apontam para a existéncia de curriculo

formal e oculto; passamos a analisar algumas das suas diferencas.

O curriculo formal segundo Ribeiro (1999) é o0 “comjunto de experiéncias educativas
planeadas e organizadas pela escola ou, mesmo de experiéncias vividas pelos educandos

sobre a orientagdo directa da escola” (p.18).

T3

Sendo que o oculto, segundo o mesmo autor, se refere aos ‘“efeitos educativos “ndo
académicos” que a escola parece promover mas que ndo sdo explicitamente visados pelo
curriculo formal; tais consequéncias tém que ver, dum modo geral, com a aquisicdo de
valores, socializagdo, manutencéo da estrutura de classes sociais e fomento de atitudes de
conformismo” (Ribeiro, A. 1999, p.19).

Silva (2000), diz que o curriculo oculto “cumpriu um papel importante no
desenvolvimento de uma perspectiva critica sobre o curriculo ... este constituird um

instrumento analitico de penetra¢do na opacidade da vida quotidiana na sala de aula”

(p.77).

Ainda segundo Silva (2001), "O curriculo oculto ¢é constituido por todos aqueles aspectos
do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de
forma implicita para aprendizagens sociais relevantes... 0 que se aprende no curriculo

oculto sdo fundamentalmente atitudes, comportamentos, valores e orientacdes™ (p.78).

Para compreender o efeito que o curriculo pode ter na aprendizagem dos alunos, €
importante analisar as experiéncias de aprendizagem vivenciadas por estes. Portanto, a
maneira como um professor implementa o curriculo tera um impacto direto sobre as

experiéncias de aprendizagem dos alunos. De acordo com Rovegno e Bandhauer (1997),
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temos a nocdo de que o professor pode construir a sua compreensdo de curriculo, e
desenvolver métodos de execugcdo com base em experiéncias anteriores, crengas pessoais e

profissionais.

Como refere Simdes (2010), o curriculo parece decorrer da prépria organizacao
pedagogica e dos ingredientes constituintes da vida e instituicdo escolar, e é muitas vezes
acompanhado de visdes ideoldgicas e da formacdo que cada professor traz na sua bagagem.
Este fato pode levar a que as pessoas fagam leituras desadequadas de cada situacéo, ou

mesmo leituras diferentes da mesma situagéo.

No contexto atual, em que os professores séo sujeitos a grande instabilidade profissional,
devido a multiplicidade de funcGes que tém de desempenhar e as constantes mudancas
curriculares e as pressdes que surgem decorrentes do cumprimento dos programas e 0S
resultados que se pretendem, torna-se muito dificil desempenhar este papel de construtor e

gestor do curriculo.

Sabemos no entanto que o conceito de educacgéo e de curriculo e 0s processos de gestao
curricular sdo inerentes a qualquer pratica docente. Deste modo o conhecimento ndo pode
ser desvalorizado, segundo Hopkins, (2003) citado por Leite (2003), quando os alunos
dominam a informacéo e tem as competéncias necessarias, no futuro estes ndo tém apenas
a interiorizacdo de contetdos, mas também e acima de tudo adquirem capacidades que Ihes

permitem tomar as melhores decisdes, ou pelo menos decisdes conscientes.

Consideramos que o curriculo deve ser gerido de uma forma flexivel, ou seja, o professor
para além de especialista na sua area, deve ser construtor e gestor do curriculo de forma a
adequa-lo as reais necessidades dos seus alunos, proporcionando-lhes assim uma

aprendizagem efetiva.

4.1.5. Educacao Fisica

A Educacdo Fisica, segundo Januario (1995), € vista como uma mais-valia devido ao
ecletismo das atividades, a diversidade das areas de intervencdo e a variedade das correntes
e tendéncias que a ilustram. O mesmo autor entende a Educacdo Fisica como um campo

profissional e académico que tem repercussdes e efeitos educativos na totalidade do ser
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humano, e que integra os saberes relativos a intervencdo sobre 0s percursos e processos de

formacdo, estreitamente ligados ao desenvolvimento fisico e motor.

Mota (1997), refere-nos que a Educacao Fisica é uma atividade com vista a adaptacdo a
novas situacgoes, onde se espera que 0 aluno reaja de acordo com as situagdes que Ihe séo

propostas.

Segundo o Conselho Nacional das AssociacOes de Professores e Profissionais de Educacgéo
Fisica (CNAPEF, 2007), Educacéo Fisica é:

“uma actividade curricular eclética (com diferentes tipos de actividade fisica — jogos
desportivos colectivos, ginastica, atletismo, dancas, exploracédo da natureza, natacéo, etc.);
actividade curricular inclusiva (adaptada as necessidades do aluno), visando o
desenvolvimento multilateral do aluno (promover salde, no presente e no futuro,
desenvolver a aptidao fisica e a cultura motora, as competéncias sociais e a compreensao

dos processos de exercitagdo, reflectir criticamente o fenémeno desportivo) ” (p.3).

E importante ficar com a visdo de Sérgio (2003), a proposito do desenvolvimento da area

cientifica em Educacéo Fisica, este afirma que:

“é um erro de tomo prosseguir-se, neste campo, com uma ideologia de acaso e da
necessidade, ndo se avancando para um saber cientifico, a luz da problemética
epistemoldgica moderna, que forceja por abranger a totalidade. O préprio impasse
profissional onde jazem os ainda denominados professores de Educacéo Fisica decorre da
falta de especializacdo dentro de é&reas determinadas e, por conseguinte, sem o
reconhecimento social que um especialista na ciéncia da motricidade humana reclama e
exige. A ideia de uma comunidade cientifica, neste sector, também se vai esfumando, pela
mesma razao. Com efeito, o nimero de cientistas da dita Educacdo Fisica de reconhecida

qualidade internacional — praticamente néo existe!” (p.147).

Ainda segundo o mesmo autor a Educacdo Fisica moderna, nascida em fins do século
XVIII e principios do século XIX é fruto, como € natural, do cartesianismo enquanto

paradigma vigente.

Na década de 30 do século passado, o modelo que norteava a Educacdo Fisica era o
Modelo Militar cuja preocupacdo central era a aquisi¢do de habitos de higiene e satde bem

como desenvolver a aptiddo fisica dos individuos, com o intuito de contribuir para o
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desenvolvimento da industria e defender a patria (Betti, 1991; Soares et al., 1992 citados

por Fernandes, 2009).

Pina (1994), refere que se segue um outro momento, que corresponde a criacdo e
institucionalizacdo da Organizagcdo Nacional da Mocidade Portuguesa (ONMP), pela Lei
N° 1941 de 11 de abril de 1936, que se prolonga até o ano de 1973. Na ONMP as préticas
desportivas sdo claramente marcadas por um elevado espirito nacionalista e militarista,

vigente na época.

Segundo Pires (2004), a dinamica da sociedade industrial, anos 40, desenvolveu-se tendo
em consideragdo o0 tempo que as pessoas passavam nos empregos, logo a sua educacéo foi
virada para o trabalho. Ainda 0 mesmo autor, afirma que também no mundo da educacédo, a
disciplina de Educacdo Fisica foi concebida segundo as necessidades, as linhas de

montagem.

Na década de 60, o modelo passou a ser desportivo e 0 objetivo fundamental era a
formacdo de atletas e respetivo rendimento. Neste modelo, o professor é centralizador e as
aulas pautam-se pela repeticdo de movimentos desportivos mecanicos (modelo tradicional,

mecanicista e tecnicista) (Darido, 2005, citado por Fernandes, 2009).

Ainda segundo Sérgio (2003) comeca a verificar-se “um novo discurso, centrado quer no
movimento quer na motricidade, anunciador do corte epistemoldgico ou, se se quiser da

mudanca de paradigma” (p.136).

Se analisarmos como evoluiu a Educagdo Fisica, ja na década de 80, é de realcar que
devido a adesdo a Comunidade Econdmica Europeia (1986), 0 governo criou um programa

de construcdo de varias infraestruturas vocacionadas para a pratica desportiva.

E na década de 80 que surge um novo movimento, cujo intuito seria entender o Homem
como ser cultural (Coletivo de Autores, 1992 citado por Oliveira, Barroso, & Junior,
2008). Este movimento pretende utilizar o desporto como forma de transformar o aluno,
contextualizando as suas a¢fes motoras e induzindo uma capacidade critica relativamente a
sua realidade (Oliveira et al, 2008).

E neste periodo que se publica a Lei de Bases do Sistema Educativo (1986). A criacdo e

posterior regulamentacdo desta lei, foi importante no sentido da valorizacdo da Educacéo
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Fisica e do Desporto Escolar, como componentes fundamentais de um processo educativo

superior (Barata, Olimpo, & Campos, 2004).

A Educacdo Fisica como disciplina educativa nasceu, segundo Lopes (1989) em duas
vertentes: a pedagdgica e a medica; sobressaindo cada uma delas em funcéo da formacéo
dos professores de Educacdo Fisica e da entidade de onde eram originarios; uma escola/

faculdade de educacdo ou uma escola/faculdade de medicina.

Mota (1997), considera que a Educacdo Fisica, ndo é uma questdo isolada, e que a
resolucdo de problemas deve ir ao encontro das diferentes necessidades, uma politica de
educacdo que deve corresponder as expectativas e necessidades das novas geragoes.

Ja& no inicio deste século, Bento (2001, citado por Pina 2002) refere-se a Educacdo Fisica
enquanto area disciplinar, como estando em crise, dizendo que estd em “declinio
acentuado do seu estatuto, em reducgdes de tempo no horario escolar, em inadequacéao de

recursos materiais e pessoais, em erosao dos padroes de qualidade e profissionalismo”
(p.26).

Continuando a debrucgar-nos um pouco mais sobre a evolugdo da Educacédo Fisica, Penney
(s/d) e Ishee (2009) afirmam que o futuro da Educacéo Fisica tem sido objeto de debate ao
longo dos anos; ja ha vinte anos, Stier, Kleinman e Milchrist (1994) apresentaram trés
cendrios para o futuro da Educacdo Fisica, um conservador, um reformista e outro de
rotura. Também Lopes, Fernando e Prudente (2010) defendem que as preocupacdes com as
transformacdes e as mudancas que estdo a ocorrer ja existem ha mais de seis décadas,

apontando como exemplo os trabalhos de Montessori e de Rousseau.

Peneva e Bonacin (2011), debrucando-se sobre a proposta de Crum (1994), constatam que
temos vindo a observar varias tendéncias que norteiam a Educacdo Fisica (Biologic
oriented conception; Education through movement conception; Personality education
through movements conception; Conformist sport socialization conception e critical
constructive movement socialization concept). Sendo que, algumas delas, resultam das
transformacdes do Mundo e da propria Escola e outras surgem dos diferentes papéis que

cada movimento assume.
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No que se refere aos modelos Paradigmaticos na Educacdo Fisica, segundo Fernandes
(2009), desde ha aproximadamente trés décadas, que a Educacdo Fisica tem tido avangos
cientificos através da producdo cientifica no sentido de romper com alguns modelos
pedagogicos, considerados desadequados.

A Educacdo Fisica, como meio de transformacdo do Homem, deve utilizar o professor
como catalisador desse processo, promovendo o sentido critico, a capacidade de
intervengdo e adaptagdo a diferentes contextos, a autonomia, a iniciativa e a capacidade
para tomar decisdes em situacdes dificeis e instaveis (Lopes, et. al. 2010a ; Grilo 2010).

Tal como defendem Grilo (2010), Lopes et. al. (2010) e Lopes, Fernando, Vicente, Simdes
e Prudente (2010), uma das opg¢des que devemos tomar hoje, de forma a levar a cabo a
transformacéo do futuro Homem, ¢ a utilizacdo de uma nova metodologia, que passa pelo
campo pratico das aulas, dando sentido a personaliza¢do do ensino; também para Lopes et.
al. (2010), no processo pedagdgico atual a personalizacdo dos meios utilizados é essencial,

dado que aumentam a eficacia do processo de aprendizagem.

Enguanto disciplina curricular, a Educacdo Fisica encontra-se abrangida pelo Programa
Nacional que de acordo com o0 CNAPEF (2002) esta organizado na logica de um projeto
curricular aberto e dinamico. O fundamental do Programa é a definicdo das Finalidades e
dos Obijetivos de Ciclo, isto é, as Competéncias que representam o compromisso de todas

as escolas em relacdo ao desenvolvimento de cada aluno.

O Programa Nacional de Educacao Fisica (PNEF) é um projeto curricular que apresenta
um mapa pormenorizado das diversas modalidades nucleares e alternativas para a préatica

da Educacédo Fisica.

Através do PNEF (2001), sabemos que:

“estes programas foram concebidos como um instrumento necessario para que a educa¢do
fisica das criancas e jovens ganhe o reconhecimento que carece, deixando de ser vista, por
um lado, como mera catarse emocional, através do exercicio fisico vigoroso, ou, por outro
lado, como animacgdo/orientagdo de (alguns) jovens «naturalmente dotados» para se

tornarem artistas da performance desportiva” (p.4).
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Ainda segundo o PNEF (2001):

“os programas constituem, portanto, um guia para a ac¢do do professor, que, sendo
motivada pelo desenvolvimento dos seus alunos, encontra aqui os indicadores para orientar
a sua pratica, em coordenacdo com os professores de EF da escola (e das «escolas em

cursoy) e também com os seus colegas das outras disciplinas” (p.4).
De acordo com o CNAPEF e SPEF (Sociedade Portuguesa de Educacéo Fisica) (2007):

“a ideia de uma Educacdo Fisica eclética e inclusiva preconizada no programa, esta de
acordo com todas as decisbes tomadas pelos profissionais nos diversos Congressos
Nacionais. E de realcar que o curriculo nacional de Educagio Fisica, foi concebido e
elaborado com o apoio do movimento associativo dos professores de Educacado Fisica, como
um projecto centrado no essencial da educagéo - as experiéncias de desenvolvimento das

criangas e jovens” (p.17).

Julgamos que neste sentido é importante realizar uma reflexdo sobre que competéncias e
finalidades essenciais estdo na base da Educacdo Fisica, e de que maneira uma boa

percec¢do e consciencializacdo das mesmas, podera contribuir para alcancar os objetivos.

Ha mais de trés decadas, ja Mathews (1980) afirmava que ‘“como as finalidades da
educacdo sao mencionadas em termos um tanto gerais e aplicam-se a total contribuicao
da educacéo na sua mais ampla concepcao, é necessario ser mais especifico ao indicar a
contribuicdo da Educacéo Fisica em termos que ajudem o aluno a alcancar os alvos da

educagdo” (p.7).

Lima (1987), partilha desta opinido e vai mais longe ao afirmar que a:

“Educacgdo Fisica ultrapassa pelas suas finalidades o contexto orgdnico, do biologico ao
fisioldgico, do ser humano. As suas finalidades abrangem, mais do que nunca, a formagéo e
o desenvolvimento da personalidade do individuo. A Educagao Fisica enquanto disciplina
educativa, ganha o seu significado social e cultural quando a relacdo pedagodgica — entre
quem ensina e quem aprende — esta influenciada pela “pressdo” da Sociedade sobre a

Escola” (p.182).

Abordaremos agora as competéncias essenciais da Educacdo Fisica expostas no Curriculo
Nacional de Educacdo Fisica (2001), emanadas pelo Ministério da Educacdo. Os pontos

que a seguir apresentamos sdo um excerto, onde procuramos destacar quais as
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competéncias fundamentais que enformam todo o plano curricular e garantem a orientagéo,

equilibrio e interdependéncia:

“- A Educacao Fisica, enquanto area curricular, estabelece um quadro de relagbes com as
gue com ela partilham os contributos fundamentais para a formagéo dos alunos ao longo da
escolaridade. Desenvolvimento humano, da partilha geracional de um conjunto de

aquisicles socialmente relevantes, que se constituem como o patriménio cultural.

- Olha-se, portanto, para este percurso educativo como o combate ao analfabetismo motor,
que devera estar completamente erradicado nos nossos jovens no fim da escolaridade
basica, a partir da progressiva integracdo de um conjunto de atitudes, capacidades,
conhecimentos e habitos no &mbito da EF.

- Essa realidade obriga a aquisicdo de competéncias em diferentes dominios e matérias
proprias da EF, promogdo de estilos de vida saudaveis e a responsabilizagdo dos alunos
quanto a seguranca pessoal e colectiva, atitude de empenho, esfor¢o e autodisciplina,
imprescindiveis num processo de desenvolvimento em que o aperfeicoamento e a superacao
sdo um desafio constante, passa pela autonomia e responsabilidade dos alunos na
realizacdo e regulacdo da sua prépria actividade.

- O relacionamento interpessoal e de grupo assumem importancia vital nesta area, em que
grande parte das realizacGes dos alunos sdo colectivas. Apesar da diversidade dos contextos
de aprendizagem, as situagdes e os métodos de trabalho utilizados evidenciam sempre o
aluno como protagonista do processo ensino-aprendizagem, apelando a uma participacao
activa em todas as situacdes de aula, bem como promogdo e aceitacdo da iniciativa dos
alunos, orientando-a para a elevacao da qualidade do seu empenho e dos efeitos positivos

das actividades, traduz a valorizagdo da criatividade ” (p.219).

De acordo com PNEF (2001), existem quatro principios fundamentais, que norteiam a

Educacéo Fisica:

“- A garantia de actividade fisica correctamente motivada, qualitativamente adequada e em
quantidade suficiente, indicada pelo tempo de prética nas situacbes de aprendizagem, isto é,

no treino e descoberta das possibilidades de aperfeicoamento pessoal e dos companheiros.

- A promogdo da autonomia, pela atribuicdo, reconhecimento e exigéncia de
responsabilidades efectivas aos alunos, nos problemas organizativos e de tratamento das
matérias que podem ser assumidos e resolvidos por eles.

- A valorizagdo da criatividade, pela promocdo e aceitacdo da iniciativa dos alunos,
orientando-a para a elevacdo da qualidade do seu empenho e dos efeitos positivos das

actividades.
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- A orientagdo da sociabilidade no sentido de uma cooperacdo efetiva entre os alunos,
associando-a ndo s6 a melhoria da qualidade das prestacoes, especialmente nas situacdes
de competicdo entre equipas, mas também ao clima relacional favoravel ao aperfeicoamento

pessoal e ao prazer proporcionado pelas actividades ” (p.5).

Estes principios sdo muitas vezes confundidos com objetivos. Mas o0s objetivos na
Educacdo Fisica sdo tangiveis, ajudam os profissionais a compreenderem o lugar da
mesma no programa educacional global, ddo ao professor a sua compreensdo e diregéo

profissional.

S&o objetivos da Educacdo Fisica (PNEF, 2001):
“- Participar activamente em todas as situac6es e procurar o éxito pessoal e do grupo;

- Analisar e interpretar a realizacdo das actividades fisicas seleccionadas, aplicando os

conhecimentos sobre técnica, organizacéo e participacao, ética desportiva, etc.;

- Interpretar critica e correctamente 0s acontecimentos no universo das actividades fisicas,
interpretando a sua pratica e respectivas condi¢des como factores de elevacdo cultural dos
praticantes e da comunidade em geral;

- Identificar e interpretar os fendmenos da industrializacdo, urbanismo e polui¢cdo como
factores limitativos das possibilidades de pratica das actividades fisicas e da aptidao fisica e
da saude das populacdes;

- Conhecer e interpretar os factores de saude e risco associados a préatica das actividades
fisicas e aplicar as regras de higiene e de seguranca;

- Conhecer e aplicar diversos processos de elevacdo e manutencdo da condicgao fisica de
uma forma auténoma no seu quotidiano, na perspectiva da saude, qualidade de vida e bem-
estar;

- Elevar o nivel funcional das capacidades condicionais e coordenativas gerais,
particularmente de resisténcia geral de longa e média duracGes, da forca resistente, da
forca rapida, da flexibilidade, da velocidade de reacg@o simples e complexa, de execugao,

de deslocamento e de resisténcia, e das destrezas geral e especifica” (pp.13-14).

Os Programas foram pensados e construidos segundo uma légica de projeto numa dupla
perspetiva: a do desenvolvimento dos alunos e a do desenvolvimento da Educacdo Fisica
(PNEF, 2001).
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Quanto ao nivel do curriculo dos alunos, cada professor devera inclui-los no projeto
educativo e no projeto curricular de escola, bem como articular os projetos de Educagéo
Fisica no @mbito do territorio educativo, otimizando os processos e efeitos das atividades
fisicas curriculares e de complemento curricular, bem como a gestao e aproveitamento dos
seus recursos (PNEF, 2001).

Outro aspeto que ndo podemos deixar de focar quando analisamos a Educagdo Fisica

enquanto disciplina séo 0s recursos.

No que se refere aos recursos temporais, a organizacdo dos horarios é uma condi¢do de
garantia de qualidade da Educacdo Fisica que ndao pode ser descurada. O numero de
sessdes semanais e a forma como sao distribuidas ao longo da semana sdo um dos aspetos
criticos na organizacdo dos recursos temporais. Relativamente a organizacdo destes
recursos eventualmente serdo questionaveis alguns aspetos organizativos, nomeadamente
se serd necessario que todos os alunos tenham aulas ao mesmo tempo e se abordem as

mesmas tematicas.

Quanto aos recursos materiais, a organizacao pedagogicamente adequada das atividades
em Educacdo Fisica assume grande importancia dada as necessidades especificas, mas é

muitas vezes limitada pelos espacos e materiais disponiveis.

No que diz respeito aos recursos humanos, pensamos que a realizacdo de formacéo
continua de professores, organizada de forma coerente, que responda a necessidades
especificas, é outro dos fatores que pode contribuir de forma significativa para o

desenvolvimento da Educacéo Fisica.

Com esta breve abordagem conseguimos ficar com uma noc¢éo transversal de quais as
finalidades, objetivos, capacidades e competéncias da Educacdo Fisica e de como as
mesmas podem ser trabalhadas e aproveitadas da melhor forma, sendo que para isso é de
extrema importancia saber como tirar delas o melhor partido possivel, indo ao encontro das

necessidades e expectativas dos nossos alunos.

H& ainda que resolver problemas como a personalizacdo dos meios e do ensino, que
tenham em conta as transformacdes e as mudancas que tém vindo a ocorrer nos ultimos

anos.
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4.1.6. Avaliacéo
4.1.6.1. Enquadramento

A avaliacdo é considerada parte integrante do processo ensino aprendizagem, logo
imprescindivel em qualquer proposta de educacéo, no entanto na pratica pedagogica fica
muitas vezes desvinculada deste processo. Esta € frequentemente vista como uma mera
atribuig@o de notas, dando aos alunos um “rétulo”, € ndo como um meio de orientar a sua
pratica de acordo com as suas reais necessidades e tendo em vista um determinado

objetivo.

Para Zabalza (1995), a avaliacdo € uma das etapas do processo ensino aprendizagem e este
deve ser analisado de uma forma sistémica, tornando-se muito dificil ver a avaliacdo de
forma isolada. Esta ndo sendo independente do referido processo, tem um papel especifico

em relacdo ao conjunto de componentes que integram o ensino como um todo.

A questdo da avaliacdo € muito relevante, e por isso tem de ser vista com outros olhos, ndo
podemos continuar a vé-la apenas na perspetiva dos testes, provas e notas (questdes de
ordem quantitativa), como ainda € no padrdo vigente. Ja& Libaneo (1994), criticava este
formato em que a mesma, ao preconizar o aspeto quantitativo, € vista muitas vezes apenas

como uma funcéo de controlo.

Consideramos que esta tematica € bastante complexa, contudo pretendemos com este
enquadramento compreender de que modo a avalia¢do pode ser um instrumento facilitador,
de reflexdo das préaticas, uma ajuda na busca da progressao e na construcdo do
conhecimento. A avaliacdo feita nos moldes tradicionais e com um objetivo muito limitado
parece-nos estar descontextualizada, a mesma deve ser inovadora, desafiar o aluno a
assimilar informacéo e a utiliza-la em contextos adequados, tomando decisdes autdbnomas e

criativas. Em suma a avaliacdo deve funcionar como estimulo ao conhecimento.

As recomendacdes da Unesco sobre a educacdo advertem para o facto de ser necessario

proceder a uma avaliacdo sistematica das atividades de educacdo.

O conceito de avaliacdo tem sofrido ao longo dos tempos uma evolugdo consideravel, mais
acentuada nos altimos anos. Tradicionalmente, vista exclusivamente como um processo

final, predominantemente seletiva, passou hoje a meio de controlo da qualidade;
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permitindo verificar de forma sistemética se os objetivos foram alcancados pelos alunos e
introduzir medidas corretivas para que cada aprendizagem alcance melhores resultados que

as anteriores.

Domingos, Neves e Galhardo, (1987), dizem que para Gronlund:

“a avaliacdo ndo é simplesmente um conjunto de técnicas; a avaliagdo é um processo, um
processo continuo que sustenta um ensino e uma aprendizagem de qualidade ... A chave de
uma boa avaliacao consiste em relacionar os seus procedimentos tdo directamente, quanto

possivel com as metas especificas da aprendizagem a serem avaliadas™ (p.201).

Para J. Cardinet, segundo Abrecht (1994), a avaliagdo “procura situar as dificuldades
sentidas pelo aluno, e ajuda-lo a descobrir modos de progredir na aprendizagem” (p.31), e
para L. Allal citado por Abrecht (1994) esta “tem como finalidade assegurar a regulag¢do
dos processos de formacdo, isto €, fornecer informacbes pormenorizadas sobre o0s
processos e/ou resultados de aprendizagem do aluno, a fim de permitir uma adaptacdo das

actividades de ensino/aprendizagem” (p.31).

Assim, a avaliacdo € mais que uma simples apreciacdo de um resultado, € um processo

dindmico, baseado na valoriza¢cdo humana de cada aluno.

Atualmente os diferentes autores referem-nos que o aluno deve ser o principal ator da sua
aprendizagem, devendo a sua avaliagdo ser continua. Assume-se hoje a importancia de esta

estar centrada em quem aprende.

Para Serpa (2005):

“o discurso docente acerca dos instrumentos acentua a ideia de que a avaliacdo da
aprendizagem continua a ser dominada pelos trabalhos escritos e que a tarefa de
sistematizacdo da avaliacio realizada pelo professor (registos de avaliagdo) parece estar

mais préxima das intengdes da ac¢édo do que de uma pratica continua e exaustiva” (p.406).

Segundo Luckesi (1995), a avaliacdo tem a sua origem na escola moderna com a prética de

provas e exames, esta pratica estava ligada a ameacas ao aluno e ao autoritarismo docente.

No século XVII a pedagogia Comeniana, da atencdo a acdo do professor como centro de
interesse da educacdo, 0os exames sdo utilizados como forma de estimulo, contudo o que

importava eram as notas e ndo a forma como elas eram obtidas.
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Em meados do século XIX, a avaliagdo comeca a fazer parte da “modernidade escolar”,

assumindo um caracter regular, sistematico e organico (Fernandes, 2005).

Alguns autores afirmam que o periodo Tyleriano, entre 1930 a 1945, se caracterizava pela
avaliacdo por objetivos, ou seja, focava-se nas mudancas ocorridas no aluno, de acordo
com os objetivos definidos pelo professor. A avaliacdo era assim considerada como um
“processo de determinar até que ponto 0s objectivos educacionais sdo efectivamente
alcang¢ados” (Tyler, 1973, p.105).

Na década de 60 deu-se a grande viragem, ja que pela primeira vez passaram a interessar

ndo s6 os resultados mas também 0s processos.

De modo resumido, uma primeira escola via a avaliagdo como sinénimo de medida, uma
segunda como um julgamento profissional e uma terceira estava associada a concretizagdo
de objetivos (Tyler, 1949).

No século XX, nos Estados Unidos da América comecaram-se a realizar testes, de modo a
tornar a avaliacdo mais eficiente, mais objetiva. Esta parece mais associada aos resultados

escolares dos alunos, mas ainda virada para a classificacdo (Simdes, 2000).

Lajes (1993) divide a evolucdo da avaliagdo em 5 geracGes, uma primeira em que 0S
termos avaliar e medir sdo sinénimos até 1958; surgindo depois o nascimento da avaliacdo
em educacdo entre 1960 e 1970; a institucionalizacdo da avaliacdo entre 1970 e 1985; a
interacdo dos intervenientes da educacao, professores, alunos entre 1985 e 1990; e por fim
a geracdo em que todos podem ser sujeitos a avaliacdo, desde 1990 até aos nossos dias (p.
210).

Segundo Hoffmann (2005), avaliar hoje em dia é dinamizar oportunidades de acao-
reflexdo, onde o professor deve fazer um acompanhamento permanente do aluno e leva-lo

a percorrer o seu processo de aprendizagem, refletindo sobre o0 mesmo.

Silva (2003), vem salientar que cada professor deve saber gerir e adequar 0s processos de

modo a que os alunos adquiram as aptiddes necessarias a aprendizagem.
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Neste sentido é importante conhecer bem todos os alunos, de modo a saber quais 0s seus
pontos fortes e fracos, e poder atuar sobre 0os mesmos; sO assim o professor podera
contribuir para o desenvolvimento das capacidades de cada aluno, e do grupo em geral.

Hoffman (1993), considera que a avaliacdo deve ir além da simples medida, promogdo e
classificacdo do aluno. Luckesi (1995), refere que para além da recolha, analise e sintese é
importante a qualificacdo destes dados para posterior tomada de decisdo. Demo (1996)
reforca que a avaliagdo escolar tem o compromisso de manter vivo o processo de
reconstrucdo permanente da qualidade. Também Perrenoud (1999) diz que a avaliacdo é

um instrumento de analise do processo educativo, dos erros e dos acertos.

Sabemos que avaliar implica compreender o valor dos processos a partir da recolha e
analise de dados, com base em critérios bem definidos, que servem de referéncia para a

tomada de decisdo (Alonso et al., 2002).

Também o Decreto-Lei n°. 6/2001, de 18 de Janeiro, nos refere que “a avaliagédo constitui
um processo regulador das aprendizagens, orientador do percurso escolar e certificador

das diversas aquisicoes realizadas pelo aluno” (p.665).

O sistema de avaliagdo deve assentar em determinados pressupostos que justifiquem e

tornem possivel a avaliacdo (Ribeiro, L., 1999).

Como referem Lemos, Neves, Campos, Conceicdo e Alaiz (1998), o principal objetivo da
avaliacdo deve visar o éxito, de modo a que os alunos atinjam o sucesso (ndo deve ser uma

mera classificacdo).

A avaliacdo deve ter como proposito conhecer os alunos, determinar e verificar se 0s
objetivos foram atingidos, aperfeicoar o processo ensino aprendizagem, diagnosticar

dificuldades e promover os alunos (Haydt, 1992).

No processo avaliativo sabemos que quem avalia tem de dar a conhecer o objetivo e a
forma como vai avaliar assim como as metas, pois qualquer processo de avaliacdo tem de

ser transparente (Fernandes, 2005).

No que concerne as finalidades do processo de avaliacdo, Simdes (2000), afirma que esta

s0 leva ao desenvolvimento profissional se existir uma reflexdo sobre a pratica.
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O despacho normativo n.° 30/2001, de 22 de julho, diz que as finalidades da avaliagdo sdo
“utilizar a avaliacdo como elemento integrante e regulador da pratica educativa ... apoiar
0 processo educativo e sustentar o sucesso de todos os alunos ... certificar as diversas
competéncias adquiridas pelo aluno ... contribuir para a melhor qualidade do sistema
educativo” (p.118).

Como principios, baseando-nos na Lei de Bases do Sistema Educativo (2005), temos a
promogdo da igualdade de oportunidades, a promocdo do sucesso, a continuidade, a
positividade, a correcdo, a compreensdo e ainda a participacdo de todos os envolvidos na
defini¢do dos percursos escolares.

Enricone (1985), refere que Gronlund considera a avaliacdo um processo e por conseguinte
necessita de principios orientadores que funcionam como critérios de verificagdo dos

procedimentos e praticas. Sao principios da avaliacdo para este autor:

“determinar e clarificar o que vai ser avaliado ... As técnicas de avaliacdo devem ser
selecionadas em termos dos propdsitos a que servem ... A avaliacdo compreensiva requer
uma variedade de técnicas ... O uso apropriado das técnicas de avaliacdo requer
consciéncia das suas limitaces e possibilidades ... A avaliacdo é um meio para alcancar

fins e ndo um fim em si mesma” (pp.188-189).

Podemos atribuir a avaliacdo funcOes gerais e especificas. Diniz (1982) refere como
funcbes gerais da avaliacdo “assegurar o dominio da aprendizagem; demonstrar os efeitos
da metodologia empregada no processo ensino/aprendizagem; analisar os objectivos de
ensino; revelar consequéncias de actuacdo do professor; fornecer dados para avaliar a

eficacia do curriculo escolar” (p.6).

J& para Enricone (1985), sdo funcbes gerais da avaliagdo “fornecer as bases para o
planeamento; possibilitar a seleccdo e a classificagdo de pessoas; ajustar politicas e
praticas curriculares”, quanto as fungdes especificas, refere o “facilitar o diagnéstico;
melhorar a aprendizagem e o ensino (controle); estabelecer situacdes individuais de

aprendizagem; promover, agrupar alunos (classificacéo) ” (pp.178-179).

Vaérios autores referem estas funcdes evidenciando que podem ser usadas individualmente
ou em conjunto. Catela (1979) diz que a avaliacdo permite conhecer as dificuldades e

facilidades dos alunos; prognosticar as capacidades educativas de cada aluno, informando-
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0 acerca das suas possibilidades para que tome consciéncia dos seus éxitos e fracassos;
diagnosticar falhas e dificuldades do processo em si e esclarecer sobre a forma de avaliar

para que ndo se produzam falsos resultados.

Segundo Estrela e Ndovoa (1993), os projetos também devem ser avaliados, existindo
quatro func@es distintas, a funcdo operatéria (orienta para a tomada de decisdo, durante o
desenvolver da acdo); a fun¢do permanente (acompanha todo o “ciclo da vida” do projeto,
exerce-se de forma continua tornando-se desta forma um elemento do proprio projeto, em
vez de intervir pontualmente no decorrer ou no fim das atividades); a funcéo participativa
(transforma a avaliagdo num momento de dialogo entre os atores, levando a confrontacéo
de pontos de vista diferentes, e a procura e concretizacdo de solugdes operacionais. Os
resultados da avaliacdo sdo divulgados para debate e exame critico por parte dos
intervenientes) e a fungdo formativa (cria condi¢des de aprendizagem entre todos os atores
envolvidos no projeto. Favorece o dialogo e leva a eficacia da acgéo através da tomada de

consciéncia coletiva).

Segundo Ribeiro e Ribeiro (1990), a avaliacdo feita ao longo de todo 0 processo apresenta
algumas vantagens - motiva o0s alunos mostrando-lhes os conhecimentos que ja adquiriram;
orienta-os no seu esfor¢co, mostrando-lhes como ultrapassarem as dificuldades; permite ao
professor identificar os pontos que nao resultam, modificando sempre que necessario as

estratégias e serve de base a classificacdo dando suporte a mesma.

O quadro que a seguir apresentamos € uma esquematizacédo, adaptada de um modelo para o
ato de avaliar proposto por Nevo (1995), que nos permite ter a visdo objetiva das diferentes
fases do processo de avaliacdo, assim como dos aspetos a considerar em cada uma delas,

sintetizando todo o processo.
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Componentes

Aspetos a considerar

Compreender o problema da avaliagdo

Circunscrever o objeto da avaliacéo;
Definir os possiveis destinatarios;

Estabelecer as funcdes da avaliacao;
Estabelecer os critérios da avaliacéo.

Planificar a avaliacdo

Escolher os procedimentos de recolha e os
instrumentos;

Procedimentos de analise;

O calendério de implementacao.

Recolher os dados

Competéncia dos avaliadores;
Consisténcia da amostra.

Analisar os dados

Processamento de dados;
Analise de dados.

Informar sobre as conclusdes da avaliagao

Separar 0 que estava previsto do que nédo
estava;

Validade, objetividade e fiabilidade;
Escolher o  melhor método de
apresentacdo dos resultados.

Providenciar recomendacgdes

Ac0es especificas a realizar ao longo do
processo.

Quadro 1 - A esséncia de um ato de avaliagdo (adaptado de Nevo, 1995).

Segundo Cunha (2002):

“a avaliacdo das aprendizagens assenta na consisténcia entre 0s processos de avaliacdo e

competéncias pretendidas, através da utilizacdo de modos e instrumentos de avaliacdo

diversificados, consentdneos com a natureza das aprendizagens; primazia da avaliacdo

formativa; valorizacdo da evolu¢do do aluno; transparéncia do processo de avaliacao,

explicando os critérios adaptados e diversificacdo dos intervenientes no processo de

avaliacdo” (p.102).

4.1.6.2. Modalidades de Avaliacdo

Na bibliografia consultada encontramos referéncia a varios tipos de avaliacdo, que vamos

procurar abordar de forma sintética.

A avaliacdo criterial procura situar cada aluno em relacdo a concretizacdo ou ndo de um

dado objetivo pré-fixado, informando sobre o que o aluno sabe ou ndo sabe, pode ou nao
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pode fazer. Tem como objetivo apreciar um aluno para situa-lo em relacdo a critérios-

alvos.

Rosado e Colago (2002), referem-nos que este tipo de avaliagdo apresenta alguns
pressupostos de base, sendo eles: quanto a finalidade (observar e analisar os processos de
aprendizagem dos alunos), quanto a observacao e interpretacao dos resultados (reorganizar
0 processo ensino-aprendizagem) e quanto ao potencial de diagndstico (permite identificar
as medidas necessérias para ir ao encontro das dificuldades dos alunos).

A avaliacdo normativa é aquela que compara o rendimento de um aluno com o rendimento

do grupo.

Este tipo de avaliacdo também assenta em alguns pressupostos como refere Rosado e
Colaco (2002) e Ferraz et al. (1994): quanto a finalidade (classificar, fazer rankings),
quanto a observacao e interpretacdo dos resultados (hierarquizar, colocando o aluno num
nivel) e quanto ao potencial de diagnostico (permite identificar quem tem mais ou menos

dificuldades num grupo).
Existe ainda a avaliacdo mista que engloba os dois processos anteriores.

Sabemos que a aprendizagem é um processo dindmico e que a avaliagdo nos permite
regular esse processo, deste modo vamo-nos focar nos diferentes momentos de avalia¢do

consoante a sua finalidade e 0 momento da sua aplicacdo ao processo.

Alguns autores (Rosado & Colago, 2002; Rosado & Silva, 1999; Enricone, 1985; Ribeiro,
1999) apontam a existéncia de trés momentos de avaliacdo, sendo eles a diagndstica, a

formativa e a sumativa.

A avaliacdo diagnostica ou inicial tem um grande potencial pois é a partir dela que se
identificam algumas caracteristicas de um aluno e o seu nivel de desenvolvimento sobre
determinada matéria, o que permite fazer um prognostico sobre as suas capacidades em
relacdo a um novo conteudo a ser abordado. A partir deste dado é possivel identificar um

perfil do aluno e do grupo antes de iniciar qualquer trabalho.

A avaliacdo formativa tem como finalidade proporcionar informagdes acerca do

desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem. E uma avaliagdo que contribui
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para melhorar a aprendizagem, informa o professor sobre o desenvolvimento da
aprendizagem e o aluno sobre 0s seus sucessos e fracassos. A avaliagdo formativa realiza-

se ao longo de todo o processo ou agédo e em todas as situacOes de aprendizagem.

A avaliacdo formativa “gera medidas de diferenciacdo pedagégica adequadas as
caracteristicas dos alunos e as aprendizagens e competéncias a desenvolver” (Despacho
Normativo n.° 50/2005), mas esta que deveria ser a principal modalidade no ensino basico,
estd muitas vezes ausente das praticas e surge como figura retérica dos normativos, tal
como o comprovam diversos estudos de investigacao (Afonso, 1998; Alves, 2004; Ferreira,
2004), e este facto leva a que frequentemente se trate todos os alunos da mesma forma.

A maior agravante é que a inexisténcia de avaliacdo formativa pode levar a que os alunos

ndo consigam ultrapassar as suas dificuldades de aprendizagem.

A avaliagdo sumativa € uma avaliacdo pontual, que normalmente acontece no final de uma
unidade de ensino, e visa determinar o grau de dominio de alguns objetivos previamente
estabelecidos. A avaliagdo sumativa resulta de um balangco das aprendizagens e

competéncias adquiridas no final de um periodo, e é a mais vulgarmente utilizada.

No que se refere a regularidade da avaliacédo, esta pode ser continua ou pontual. A primeira
é aquela que acontece de forma regular, continuamente, em sala de aula; ndo se espera
chegar ao final de um trabalho para proceder a uma avaliacéo, ela realiza-se durante todo o
processo de ensino e aprendizagem. Segundo Rosado e Colagco (2002), visa o
acompanhamento do processo ensino aprendizagem de uma forma regular. Avaliacédo
pontual refere-se apenas ao final de algum trabalho, Rosado e Silva (1999) referem-nos

gue a mesma tem um caracter isolado, podendo coincidir ou ndo com a avaliacao final.

Segundo D’Antola (1976), a avaliagdo deve ser continua (permite verificar,
sistematicamente, em que medida os objetivos educacionais estdo a ser alcangcados e ao
mesmo tempo corrigir precocemente erros que de outra forma se arrastariam até ao final do
processo); sistematica (deve obedecer, tal como as outras etapas do processo
ensino/aprendizagem a um planeamento. H& que saber bem o que pretendemos, o0 que
vamos avaliar e como vamos avaliar. Cada objetivo operacional devera explicitar o critério
de avaliacdo; ndo deve haver imprevistos); cientifica (utiliza técnicas e instrumentos

precisos que devem avaliar exatamente o que se propde. Nao se pode utilizar um método
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em determinada situagdo e extrapola-lo para outra sem ser previamente testado e analisado)
e integral (deve avaliar todas as atividades, de forma abrangente e global, vendo o aluno

como um todo).

Quanto ao avaliador, a avaliacdo pode ser interna ou externa. No caso da primeira é 0
professor que ministra o ensino, quem também efetua a avaliacdo. Diz-se externa quando é

alguém de fora do processo a efetua-la.

No que se refere a forma, a avaliagdo pode ser explicita ou implicita. Uma avaliagcdo
explicita ocorre quando a situagcdo de avaliacdo esta clara e bem definida para todos os
individuos, ja a implicita ocorre quando os individuos se submetem & avaliagdo sem se

darem conta de que estdo a ser avaliados.

A avaliagdo pode ser vista de uma forma integrada, inserida no processo ensino-
aprendizagem (Zabalza, 1995; Sacristan, 1998), esta faz parte do processo de
aprendizagem compreensiva e significativa, possibilitando o dialogo critico dos alunos
sobre os problemas que encontram ao levar a cabo as suas tarefas (Elliot, 1990); e deve
apresentar um valor informativo sobre a evolugdo do processo de aprendizagem (Zabalza,
1995; Baker & Nishikawa, 1992; Knowles, 1985).

A avaliacdo é tambeém considerada como holistica e globalizadora, pois deve ter em conta
ndo s6 os aspetos intelectuais da pessoa do aluno, mas também as dimensdes de tipo
afetivo, social e ético. Esta deve ser continua, centrando-se numa perspetiva da avaliacdo
integrada no processo ensino-aprendizagem, que procura desenvolver um processo de

reflexdo - acdo - reflexdo (Brookfield, 1995; Mezirow, 1991).

De acordo com as caracteristicas apontadas o processo ensino aprendizagem deve ser
entendido como um todo, em que o aluno é um elemento ativo que avalia 0s seus
comportamentos, comparando-0s com 0s objetivos estabelecidos, tendo em conta 0 seu

padrdo de aprendizagem.

Cortesdo (1982) refere que “ em vez de indicar ao aluno o lugar que ocupa em relaccéo
aos colegas, a avaliacdo indica-lhe até que ponto os seus esfor¢os estdo no caminho certo,
a distancia a que se encontra das metas estabelecidas, que obstaculos deve ultrapassar e

como os ultrapassar” (p.91).
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A avaliagdo ndo é mais um sindnimo de classificacdo, esta deve ter um propoésito; neste
sentido h& que tornar a avaliagdo 0 mais objetiva possivel e para isso é necessario
desenvolver e utilizar técnicas de orientacdo e métodos de avaliagdio em funcdo do

proposito desejado e que facilitem o papel do avaliador.

E neste ambito que surge a avaliagdo por objetivos, que visa incentivar os alunos a tracar
0S seus objetivos de aprendizagem de acordo com as necessidades sentidas. Os objetivos
sdo uma linha orientadora, devem ser categorizados, organizados e hierarquizados de
forma a facilitar a orientagdo do formando e o trabalho do professor. Os objetivos do
dominio afetivo sdo os mais dificeis de avaliar por se referirem a capacidades afetivas e de
personalidade.

Guilbert (1978), refere que “uma atitude é geralmente considerada como uma construcéo
hipotética, que é directamente observavel, mas pode ser deduzida de uma expressao verbal
ou de um comportamento” (p.326). E nesta deducio que se encontra o risco de alguma
subjetividade pelo que o grau de exigéncia na observacdo deve ser muito elevado para que

ndo se cometam erros.

Os objetivos do dominio cognitivo e psicomotor sdo mais facilmente observaveis e
mensuraveis, sendo que para 0S primeiros se usam normalmente perguntas fechadas ou
trabalhos escritos que permitam expressar as ideias e para 0s segundos a observagédo de
comportamentos ligados a habilidade manual, motora e de comunicacédo, valorizando o

desempenho e os resultados conseguidos.

No que se refere a auto avaliacdo, esta desenvolveu-se a partir do movimento humanista,
preconizando uma aprendizagem centrada no aluno, nas suas necessidades, vontades e
sentimentos. Pressupe uma metodologia ativa, orientada para um processo de
aprendizagem refletido, com base no desempenho e nas experiéncias individuais,
favorecendo assim um melhor conhecimento das capacidades e limitaces, permitindo que
cada um se responsabilize pela sua prépria aprendizagem; aprendendo ndo s6 a definir

objetivos, mas também a apreciar os progressos feitos e a pedir ajuda quando necessario.

Quanto a heteroavaliacdo, esta pode ser importante, mas para isso € necessario que se tenha

criado um clima de grande interajuda no grupo. Exige da parte do avaliador muita
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integridade, conhecimentos pedagdgicos e alguma perspicacia para detetar lacunas para as

quais o aluno ndo esta desperto.

Bordenave e Pereira (1985), alertam para as dificuldades da avaliagéo ao questionar “se ao
tomarmos uma medida fisica, estamos sujeitos a erros, o que dizer da medicdo de
comportamentos humanos da aprendizagem?” (p.267), mas apesar disso existem
instrumentos que podem auxiliar o avaliador neste processo. Para serem objetivos, devem
conter critérios bem definidos, usar uma linguagem clara e precisa, ou seja medir

exatamente o que desejamos.

Como referem Rosado e Colaco (2002), “na actualidade, as duas grandes func@es basicas
da avaliagdo sdo ... as relativas a escolha de informagdo sobre a realidade que se vai
elaborar e a formulacéo de juizos de valor sobre a propria realidade a partir dos dados
obtidos e em fung&o de critérios pré determinados” (p.315).

Kirkpatrick e Hawk (2006) apresentam sugestfes para definir o tipo de avaliacdo e para a
construgdo do instrumento a utilizar, sendo elas: o ter presente o conteudo de ensino, as
condicdes de avaliacdo e as suas finalidades, a cada objetivo atribuir uma ponderacao,
selecionar o melhor instrumento para cada objetivo, escolher a dificuldade de cada item em
funcédo da finalidade desse, verificar a validade, medir o que nos propomos medir, aplicar

em boas condicGes e analisar os resultados.

Rosado e Colaco (2002) dizem que um instrumento de medida deve apresentar sete
qualidades: a validade; a fidelidade; a sensibilidade; a economia; a objetividade; a

estandardizacéo e a afericéo.

Sabemos que em avaliacdo todas as técnicas e instrumentos utilizados tém vantagens e
desvantagens, pelo que os mesmos tém de ser analisados e adaptados de acordo com o
contexto, doutra forma corre-se o risco de ndo avaliar o pretendido e ou de ndo se

alcancarem os resultados desejados.
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4.1.6.3. Avaliacdo na Educacdo Fisica

Na revisdo bibliogréfica efetuada verificAmos que existe uma grande auséncia de
publicacdes especificas da avaliagdo em Educacédo Fisica. Contudo iremos fazer uma breve
abordagem a mesma, de modo a melhor a compreendé-la e integré-la no processo

pedagogico.

Tendo em consideragdo 0s objetivos da Educacédo Fisica, avaliar é a forma de se saber se 0
aluno aprendeu a conhecer o seu proprio corpo e a valorizar a atividade fisica como fator
de qualidade de vida. Tal como em outras areas para se avaliar é preciso definir 0s
objetivos, pois eles determinam o contetdo a ser trabalhado e os critérios para observar a

evolucdo da aprendizagem.

Os parametros curriculares nacionais indicam trés focos principais de avaliagdo na
Educacéo Fisica: a realizacdo das praticas, a valorizagdo da cultura corporal de movimento
e a relacdo da Educacéo Fisica com a saude e a qualidade de vida.

No que se refere a realizacdo das praticas € necessario ter em conta se o estudante respeita
0 companheiro, como lida com as proprias limitacdes (e as dos colegas) e como participa
dentro do grupo. Depois vem o saber fazer, o desempenho propriamente dito do aluno
tanto nas atividades quanto na organizacdo das mesmas; o professor deve portanto estar
atento para a realizacdo correta de uma atividade mas também para a forma como o aluno e

0 grupo constituem equipas, montam um projeto e agem cooperativamente durante a aula.

Ja no que se refere a valorizacdo da cultura corporal de movimento, considera-se
importante avaliar ndo s se 0 aluno gosta e participa em jogos desportivos, mas também o
seu interesse e a sua participacdo em dancas e outras formas de atividade fisica, que

compdem a nossa cultura dentro e fora da escola.

Na relacdo da Educacéo Fisica com a saude e a qualidade de vida, tem de se verificar como
os alunos relacionam os elementos da cultura corporal aprendidos em atividades fisicas

com um conceito mais amplo de qualidade de vida.

Através da pesquisa efetuada e da nossa experiéncia verificamos que existe uma grande
dificuldade em criar um sistema de avaliacdo em Educacdo Fisica. Isto acontece porque

embora teoricamente “igual” as demais disciplinas, talvez por confronto com o que se fazia
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antigamente, h4 uma preocupacdo que vai para além do transmitir conhecimento e porque
0 jogo é em si mesmo uma avaliagdo que entra em conflito com outras avaliagdes

estereotipadas, muitas das vezes as avaliagOes sdo postas em causa.

Sabemos que ndo existe uma resposta Unica, tem de se continuar a procurar o caminho que
dé as melhores e mais adequadas respostas a cada situacdo; este facto pode ser uma
vantagem se pensarmos que é possivel criar sistemas adaptados a cada aluno e a cada

situacéo.

Passamos agora a abordar algumas conce¢des em Educacdo Fisica, que melhor nos
ajudaram a contextualizar a problematica da avaliacdo, para isso iremos focar-nos nas
quatro abordagens estudadas por Darido (1999), a construtivista-interacionista (Jodo
Batista Freire), a desenvolvimentista (Go Tani), sistémica (Mauro Betti) e a critico-

superadora (Taffarel, C. et. al.).

No que se refere a abordagem construtivista-interacionista, desenvolvida por Jodo Batista
Freire, buscou nos estudos de Jean Piaget e na teoria construtivista, a fundamentacéo
necessaria para considerar que cabe ao professor de Educacdo Fisica a construcdo do
conhecimento sistematizado, através das praticas corporais. Este modelo encaixa-se no
modelo subjetivista (Franco, 1995), visto que centra a sua atencdo preponderantemente no
individuo, na sua subjetividade e na enorme aversao a qualquer tipo de mensuracdo durante

0 processo avaliativo.

Quanto a abordagem desenvolvimentista, de Tani (1988), esta baseia-se nos processos da
aprendizagem motora, através da taxionomia desenvolvida por Gallahue e aperfeicoada
pelo autor da abordagem; o professor & responsavel por proporcionar aos alunos
experiéncias motoras que favorecam a aquisicdo de habilidades, mas ndo é referida a

tematica da avaliacéo.

A abordagem sistémica, divulgada e defendida por Betti (1991), considera os principios da
ndo exclusdo, da cooperacdo, da honestidade e da diversidade. Em nenhum momento de

sua obra, porém, o autor trata da questdo da avaliacao.

A abordagem critico-superadora de Taffarel et al. (1993) tém por base a pedagogia critico-

social dos contetdos de Dermeval Savianni e José C. Libaneo. Estes autores apresentam a
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preocupacao de que a avaliacdo ndo tenha apenas uma dimensdo técnica, mas que "sirva de
referéncia para andlise da aproximacao ou distanciamento do eixo curricular que norteia
0 projecto pedagogico da escola™ (p.103). Assim entendem que a avaliagdo é fundamental

e central dentro do processo pedagdgico.

Luckesi (1996), também apresenta algumas ideias interessantes sobre a avaliacdo, e define-
a "como um julgamento de valor sobre manifestacdes relevantes da realidade, tendo em

vista uma tomada de decisdo™ (p.33).

Segundo Palafox e Terra (1998), “a actividade avaliativa do desempenho escolar se
limitou, durante muito tempo, a verificar se o aluno aprendeu ou nédo o que foi passado
para ele, por meio de julgamentos de valor, fundamentados em padrfes ou parametros

pré-estabelecidos” (p.2).

Se analisarmos historicamente “a avaliagdo vem sendo um meio de estabelecer

competi¢do, individualismo e autoritarismo” (Costa & Santos Junior, 2004, p.163).

Betti e Zuliani (2002), afirmam que “a avaliacdo deve servir para problematizar a accao

pedagogica, e nao apenas para atribuir um conceito ao aluno” (p.77).

A avaliacdo deve ser um processo interativo, que visa fazer do individuo um ser melhor,
mais criativo, mais autbnomo, mais participativo. Como Vasconcelos (2006), acreditamos
que 0 “conhecimento ndo tem sentido em si mesmo: deve ajudar a conhecer o mundo e a

nele intervir” (p.57).

Existe um longo caminho a percorrer, pois “na escola avalia-se muito e muda-se pouco.
Logo, algo falha. Porque se a avaliagcdo servisse para aprender, evitaria a repeticdo dos
erros e favoreceria a melhoria das praticas. Se a avaliacdo apenas servir para medir,
classificar e selecionar ... repetiremos de forma inexoravel as falhas” (Gongalves,
Albuquergue, & Aranha, 2010, p.10).

Consideramos que “Insistir na reprovacdo e nas praticas tradicionais de avaliacao,
viajando na contramdo da evolugdo tedrica em educacdo, como solucdo para problemas
que sdo politicos e administrativos €, no minimo, cruel e antiético” (Hoffmann, 2005, p.
60).
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N&o se pode negligenciar a importancia da avaliagdo, pois é através dela que o aluno tem
controlo do seu desenvolvimento, sabendo quanto ainda pode evoluir; é importante que se
tenha consciéncia das opg¢des que sdo tomadas e se modifiqguem algumas praticas de modo

a que exista um aumento da qualidade do ensino.

Com base nesta analise concluimos que a avaliagdo engloba diferentes fatores que nos
ajudam a compreender as dinamicas envolvidas, também temos de ter em consideracao as
diferentes representacdes que desta se podem fazer e o que dai pode advir, pois muitas
vezes 0 problema pode ndo estar na avaliacdo em si mas na forma como a mesma é

interpretada.

No ponto seguinte iremos fazer o enquadramento das tematicas que nos pareceram, face a
pesquisa efetuada e a nossa experiéncia, as mais adequadas para nos darem suporte teorico
quer para as nossas afirmacdes quer para a construcdo e desenvolvimento das situacfes

experimentais.
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4.2. Para um Enquadramento Operacional da Gestéo da Resposta ao Problema

4.2.1.Criatividade

Ao abordarmos a tematica da criatividade, procuramos compreender como esta €
desenvolvida e avaliada nas nossas escolas, a luz do descrito nos programas de Educacdo
Fisica.

Encontram-se explicitos na Lei de Bases do Sistema Educativo, nos artigos 7.° e 8.° da Lei
n.° 46/86, os objetivos para o ensino, sendo eles “o desenvolvimento dos interesses e
aptiddes, capacidade de raciocinio, memoria, espirito critico, criatividade, sentido moral e
sensibilidade estética, promovendo a realizacdo individual em harmonia com os valores

da solidariedade social ” (p.3069).

De acordo com o supracitado, podemos constatar que a criatividade € uma das
competéncias a desenvolver, contudo muitas vezes a operacionalizacdo desta competéncia

parece ser desvalorizada ou encarada de uma forma descontextualizada.

Fernando, Lopes, Vicente e Prudente (2010), afirmam que a educacédo deve despertar para
0 conhecimento ndo se limitando a aquisicdo de informacdo, sendo a criatividade essencial

a este processo de desenvolvimento.

Segundo Barros e Barros (1972), a Educacdo Fisica consiste no estimulo a atividade

criativa do aluno.

4.2.1.1. Definicdes

Reportando-nos a bibliografia consultada podemos afirmar que existem diferentes modos
de definir a criatividade; de seguida apresentamos algumas das definicGes encontradas e

que melhor poderdo ajudar a compreender esta tematica.

Para Ghiselin (1952), criatividade "é o processo de mudanca, de desenvolvimento, de

evolucdo na organizacao da vida subjetiva” (p.2).
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Torrance (1965) afirma que "criatividade é o processo de tornar-se sensivel a problemas,
deficiéncias, lacunas no conhecimento, desarmonia; identificar a dificuldade, buscar
solucBes, formulando hipGteses a respeito das deficiéncias; testar e retestar estas
hipoteses; e, finalmente, comunicar os resultados" (p.16).

Segundo Lowenfeld (1970):

"a definicdo de criatividade depende de quem a exponha. Com frequéncia, os pesquisadores
sdo algo limitados em suas explanacfes, enunciando que a criatividade significa
flexibilidade do raciocinio ou fluéncia de ideias; ou também pode ser a capacidade de
transmitir novas ideias ou de ver as coisas em novas relac¢des; em alguns casos a

criatividade é definida como a capacidade de pensar de forma diferente das outras pessoas"
(p.62).

Stein (1974) citado por Alencar (1995) defende que “criatividade € o processo que resulta
em um produto novo, que é aceite como Util, e/ou satisfatorio por um nimero significativo

de pessoas em algum ponto no tempo™ (p.149).

Tendo em consideracdo outros conceitos de criatividade Novais (1977), refere-nos que
Guilford afirma “que criatividade, num sentido restrito, diz respeito as habilidades, que
sao caracteristicas dos individuos criadores, como fluéncia, flexibilidade, originalidade e
pensamento divergente, relacionando o processo aos factores e variaveis isoladas e

avaliadas™ (p.19).

Também para Novais (1977), Rogers contribuiu bastante para o estudo desta tematica
“reforcando a tese da autorrealizacdo, motivada pela preméncia do individuo de se
realizar, de exprimir ..., uma pessoa € criativa na medida em que realiza suas

potencialidades como ser humano" (p.24).

Suchman (1981) citado por Alencar (1986), acrescenta o termo pensamento criativo a este
conceito e diz que 0 " pensamento criativo tem duas caracteristicas fundamentais, a saber:

€ auténomo e € dirigido para a producdo de uma nova forma" (p.11).

Para Amabile (1983) "um produto ou resposta serdo julgados como criativos na extensdo
em que a) sdo novos e apropriados, Uteis ou de valor para uma tarefa e b) a tarefa é

heuristica e ndo algoristica” (p.25).
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Por sua vez Saunders (1984), alerta para que:

"criar livremente ndo significa poder fazer tudo e qualquer coisa a qualquer momento, em
guaisquer circunstancias e de qualquer maneira. Vemos o ser livre como uma condi¢io
estruturada e altamente selectiva, como condigdo sempre vinculada a uma intencionalidade
presente, embora talvez inconsciente, e a valores a um tempo individuais e sociais. Ao se
criar, define-se algo até entdo desconhecido. Interligam-se aspectos mdaltiplos e talvez

divergentes entre si" (p.19).

Sternberg (1985) analisou a criatividade, com o objetivo de identificar a opinido e as
concecgdes de diferentes sujeitos acerca da mesma. Observou o grau de distin¢cdo que 0s

99 €6

sujeitos faziam entre trés conceitos: “inteligéncia”, “sabedoria” e “criatividade”.

E importante distinguir criatividade de inteligéncia, Torrance (1976) desenvolveu um
estudo onde foram diferenciadas:

"as criancas altamente criativas (identificadas por nossos testes de pensamento criativo)
das altamente inteligentes (identificadas pelo Stanford-Binet, um teste aplicado
individualmente). O grupo altamente criativo classificou-se nos 20 por cento superiores
guanto ao pensamento criativo, mas ndo quanto a inteligéncia. O grupo altamente
inteligente classificou-se nos 20 por cento superiores quanto a inteligéncia, mas ndo quanto

a criatividade" (p.22).
Seabra (2007) refere as seguintes caracteristicas para individuos criativos:

- “Auséncia de convencionalismos (ter o espirito livre, ser pouco ortodoxo);

- Integracédo (ser capaz de integrar informacdes distintas, de relacionar ideias dispares ou
teorias ndo relacionadas);

- Gosto estético e Imaginacdo (apreciar as expressdes artisticas, escrever, compor masicas,
pintar, ter “bom gosto”);

- Flexibilidade e Decisdo (ser capaz de tomar decisdes depois de avaliar pros e contras,
capacidade de mudar de dire¢&o);

- Perspicéacia (saber estar, conhecer as normas sociais de relacéo);

- Motivagéo e Interesse pelo reconhecimento dos outros (ser enérgico, querer que 0S outros

reconhecam a obra, ter objectivos claros) ” (p.5).

Como nos refere Bahia (2005), muitas vezes a criatividade “é referida como algo
impossivel de definir, descrever ou ser copiada, pois 0s actos criativos ndo obedecem aos

critérios da frequéncia e previsibilidade tdo caros a todas as ciéncias que pretendem
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ultrapassar o estadio de descri¢do dos fenomenos para o de explicagdo dos mesmos”

(p.334).

Como podemos verificar muitos autores se tém debrugado sobre estudos relacionados com
a criatividade, mostrando diferentes pontos de vista, uns mais relacionados com a area

cognitiva enguanto outros a exploram mais como um modo de resolver problemas.

Muitas das defini¢cbes apresentadas, associam a criatividade exclusivamente a capacidade
de inovagdo, 0 que nos parece ser um pouco limitado, ja que, como podemos verificar a

criatividade engloba um processo bastante mais amplo do pensamento.

Contudo, numa perspetiva funcional, para que a criatividade possa ser rentavel em termos
formativos e potencie as capacidades do individuo, consideramos que esta ndo pode ser
desprovida da intencionalidade que um objetivo lhe confere; nesta perspetiva consideramos
que ser criativo, sera ser capaz de equacionar diferentes solucbes para cumprir um

determinado objetivo.

4.2.1.2. Teorias/Abordagens

Da pesquisa efetuada parecem emergir duas abordagens, uma numa vertente mais

psicanalitica e outra numa vertente mais psicométrica.

Dentro destas abordagens séo referidas diferentes teorias, que de uma forma sucinta

passamos a referenciar.

A criatividade, de acordo com Skinner (1970) pode ser explicada através de determinantes
da histéria, de contingéncias e da historia genética do organismo. A mente é considerada

como fazendo aquilo que o corpo nao é capaz.

Segundo Kneller (1973), Guilford defende uma teoria da psicologia da criatividade que se
distingue das restantes, dado que divide as capacidades em categorias (a capacidade da
memoria e a capacidade do pensamento). Por sua vez a capacidade de pensamento,
segundo o mesmo autor, subdivide-se em capacidades cognitivas e capacidades produtivas,

sendo estas responsaveis pelo pensamento convergente e pelo divergente.
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Segundo Guilford (citado por Kneller, 1973):

“as capacidades produtivas sdo de duas espécies, convergentes e divergentes. A primeira é
accionada pelo pensamento que se move em prol de uma resposta determinada ou
convencional. A segunda, pelo pensamento que se move em varias direc¢des em busca de
uma dada resposta. Podemos concluir, pois, que o pensamento convergente ocorre onde se
oferece o problema, onde ha um método padrao para resolvé-lo, conhecido do pensador, e
onde se pode garantir uma solucdo dentro de um numero finito de passos. O pensamento
divergente tende a ocorrer onde o problema ainda esta por descobrir e onde ndo existe
ainda meio assentado de resolvé-lo. O pensamento convergente implica uma Unica solugéo

correcta, ao passo que o divergente pode produzir uma gama de solugdes apropriadas”
(p.53).

Pode-se entdo dizer que o pensamento convergente, € considerado como aquele que é
utilizado quando "implica uma unica solucéo correta” para o problema, e o pensamento

divergente, como aquele que é capaz de produzir "uma gama de solugdes apropriadas”.

Numa perspetiva mais psicanalitica, Alencar (1995), diz que, "através de uma analise do
comportamento de pessoas que deram contribuicBes criativas, constatou-se que as
grandes ideias ou produtos originais ocorrem especialmente em pessoas que estejam
adequadamente preparadas, com amplo dominio dos conhecimentos relativos a uma

determinada area ou das técnicas ja existentes” (p.17).

A mesma autora refere duas fases para a criatividade: a “inspiracdo”, considerada mais
importante e que requer o abandono do pensamento légico-racional, e a “elaboragdo”,
caracterizada pela avaliacdo logica e rigorosa. Numa outra vertente da teoria, relaciona-se
criatividade com invencdo, defendendo-se que a emergéncia de um produto novo €

essencial para uma definicdo de criatividade.

Uma outra teoria é a humanista, e surgiu como protesto contra as imagens limitadas do
Homem, defendidas pela psicanalise e pelo behaviorismo. Esta teoria da énfase ao valor
intrinseco do individuo - tornar-se e autorrealizar-se, explorando-se as diferencas e 0s
talentos de cada ser. Alencar (1995) "entende o processo criativo como a emergéncia de
um novo produto racional, que surge da singularidade do individuo, de um lado, e dos
materiais, acontecimentos ou circunstancias de sua vida, de outro lado. O que constitui a

esséncia da criatividade para ele é a originalidade ou singularidade" (p.54).
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A abordagem humanista distingue entre “criatividade priméria, secundaria e integrativa”.
Sendo que a primaria corresponde a fase de inspiracdo e ocorre espontaneamente; a
secundaria baseia-se no trabalho sistematico e conhecimento acumulados; e finalmente a

integrativa compreende as duas anteriores (Alencar, 1995).

A mesma autora refere ainda algumas concec¢des de processo criativo, tendo por base
alguns autores como Poincaré, Helmholtz, Wallas, Smirnov e Leontiev; estes
estabeleceram fases ou estagios para o processo criativo, defendendo existirem trés. O
primeiro (preparacdo ou saturacdo), onde sdo reunidos atos e sensacdes, € 0 problema é
investigado em todas as dire¢des, o segundo (iluminagéo, incubacéo ou investigacéo) onde
é referida a maturacdo do problema, momento da realizacdo de novas combinacdes e o
terceiro (verificacdo, iluminacdo ou solucdo) que é identificado como uma fase de

verificacdo da proposta.

Tendo por base estas abordagens, verificamos que nenhum autor se refere a disciplina da
Educacdo Fisica em particular, mas podemos dizer que nos encontramos em consonancia
com estas abordagens, sendo que a criatividade deve ser vista tanto numa perspetiva

psicanalitica como humanista.

4.2.1.3. Avaliacéo

Para avaliar a criatividade em Educacdo Fisica, em termos gerais, devemos considerar
algumas variaveis e alguns indicadores, como: namero de individuos envolvidos, o que
cada um faz, distancia entre eles, dinamica implementada, deslocamentos utilizados,
passos, gestos, saltos, contactos, expressividade, capacidade de atuacdo, compreensdo do
movimento, articulacdo, que terdo de ser selecionados em funcdo do ambito da sua acao.
Na avaliacdo temos também de ter sempre em consideracdo quais 0s objetivos imediatos e

mediatos, uma vez que nunca se pode deixar de ter em atencao a intencionalidade da acao.

Torrance (1976) baseou os seus estudos em testes de medida e avaliacdes sobre o potencial
criativo, analisando testes de QI, onde verificou diferencas entre a capacidade criativa e 0

nivel de inteligéncia de algumas criancas.

73



Desenvolvimento

O teste de pensamento criativo de Torrance (TPCT) € uma bateria de testes figurativos e
verbais construidos para avaliar o pensamento criativo, tendo como base os testes de
criatividade desenvolvidos por Guilford, sobretudo ao nivel do pensamento divergente
(Cropley, 1997; Piirto, 1998; Sternberg & O’Hara, 1999).

O TPCT é constituido por 10 atividades, sete verbais e trés figurativas, em duas formas
paralelas, A e B. Nas atividades verbais os sujeitos ddo a resposta por escrito e na
componente figurativa os sujeitos devem completar desenhos. Os critérios de cotacao
inicialmente propostos por Torrance foram baseados nos trabalhos de Guilford sobre a
criatividade, considerando assim a fluéncia, a flexibilidade, a originalidade e a elaboracao
(Torrance & Safter, 1999). Mais tarde foram também introduzidos indicadores emocionais
na avaliacdo da criatividade (expressdo de emocdo, fantasia, movimento, perspetiva
incomum, perspetiva interna, uso de contexto, combinagdes, extensdo de limites, titulos
expressivos e analogias/metaforas), aparecendo agora a criatividade com uma componente

cognitiva e outra emocional (Nakano, 2006; Torrance & Safter, 1999; Wechsler, 2002).

A avaliacdo qualitativa da criatividade tem sido realizada atraves da analise das biografias,
observag¢des ou entrevistas livres. “A importancia deste tipo de abordagem como uma
etapa geradora de hipoteses sobre a pessoa, 0 processo e o produto criativo foi enfatizada
por Yau (1995), ao revisar estudos que utilizaram esta abordagem” (Wechsler, 1998, p.
4).

Segundo Wechsler (1998), a bateria de testes para a avaliagdo multidimensional da
criatividade é constituida por quatro instrumentos. Este teste visa avaliar aspetos cognitivos
e afetivos relacionados com a criatividade, foram utilizados a nivel internacional e
designados de "Pensando Criativamente com Figuras e Pensando Criativamente com
Palavras". Em Portugal foram denominados "Estilos de Pensar e Criar" e "Adjectivos

autodescritores".

Em Portugal, segundo Bahia (2005), surge, no ambito da avaliacdo da criatividade, a
bateria de Provas de Raciocino Diferencial, de Ribeiro e Almeida (1992), nestas
encontram-se provas de pensamento divergente: numérico, espacial, verbal, figurativo-
abstrato. Também em 2001, Morais apresenta um estudo centrado nas relacGes entre

variaveis cognitivas e desempenho criativo.
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Como nos refere Bahia (2005), “a razdo pela qual se avalia a criatividade ndo se resume
a identificacdo dos criativos, porque, por si s6, uma avaliagédo da criatividade ndo basta.
E necessario incluir ndo sé outro tipo de avaliagdo das funcdes cognitivas, mas também

incluir auto avaliagdo” (p.355).

Ao analisarmos a criatividade, constatdmos que se estabelecem diferentes conce¢des para a
mesma, dando-lhe uma natureza interdisciplinar, 0 que torna o seu estudo ainda mais

desafiador.

Para que se percorra outro caminho é de extrema importancia existir uma relacéo diferente
com o saber, uma mudanca de mentalidades que envolva a globalidade dos intervenientes
no processo, procurando assim um desenvolvimento pleno e agradavel, onde o aluno seja
capaz de se situar e problematizar as questbes que pretende resolver e ndo se limite a
repetir solucdes que Ihe sdo apresentadas para resolver problemas de forma predefinida e

pré-formalizada.

Estavamos a espera de encontrar diferentes instrumentos para compreender como pode ser
trabalhada e desenvolvida a criatividade, mas ap0s a analise realizada parece-nos nédo
existir nenhuma forma de avaliar a criatividade no ambito da Educacéo Fisica; pelo menos

das pesquisas realizadas ndo encontramos nenhuma referéncia a tal.

Pensamos no entanto ser urgente encontrar mecanismos para avaliar a criatividade uma vez
que, para alem de lhe reconhecermos grande importancia, esta se encontra contemplada
nos programas de Educacdo Fisica e na lei de bases do sistema educativo. Temos
consciéncia que para que isso aconteca, tém de se selecionar adequadamente variaveis e
indicadores que nos permitam equacionar como a mesma pode ser rentabilizada, que

possibilite fazer um diagndstico, uma prescricdo adequada e uma avaliacdo do processo.

A funcdo do professor, tal como varios autores defendem, ja ndo é apenas ser um
transmissor de conhecimento mas sim um catalisador de processos; mas s6 a compreensdo
e explicacdo dos fendmenos nos seus aspetos funcionais lhe permite uma atuacgdo
consciente sobre eles e a sua utilizacdo. Para assumir este papel é necessario dominar
algumas areas especificas do conhecimento e um conjunto de instrumentos que lhe
possibilitem exercer estas funcbes de forma eficaz, nomeadamente no que diz respeito a

avaliacéo.
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4.2.2. Autonomia

O estudo da autonomia tem vindo a suscitar algum interesse ao longo dos anos, contudo

ainda € um tema controverso, quando discutido no ambito da educacao.

Se pensarmos na forma como se desenvolvem o0s nossos alunos, verificamos que estes
apresentam dificuldades em pensar por si mesmos, assim como em discutir criticamente 0s
assuntos que os rodeiam. Dai tornar-se hoje um imperativo o estudo deste tema, ndo s
pela forma como pretendemos conduzir o seu desenvolvimento mas também porque € uma
matéria que se encontra regulamentada por lei e inserida nos principios a desenvolver pela

Escola.

A autonomia da crianca desenvolve-se através da relacdo que consegue estabelecer entre as
suas competéncias, as barreiras estabelecidas por esta e as carateristicas pessoais, e as
normas ou regras da sociedade e as carateristicas interpessoais (Nucci, Killen & Smetana,
1996).

4.2.2.1. Definicdes

De uma forma global, autonomia, surge como a “condi¢cdo ou qualidade de ser autbnomo;
independéncia; direito de se governar por leis proprias; autodeterminacao; possibilidade
gue uma entidade tem de estabelecer as suas proprias normas; poder que os particulares
tém de fixar por si proprios a disciplina juridica dos seus interesses” (Dicionario de

Lingua Portuguesa, 2001).

“A palavra “autonomia” vem do grego e significa capacidade de autodeterminar-se, de
auto-realizar-se, de “autos” (si mesmo) e ‘“nomos” (lei). Autonomia significa

autoconstrugdo, autogoverno” (Gadotti, 2001, p.10).

Para Gomes e Oliveira (2005) a autonomia ¢ a “capacidade do ser humano de decidir de
acordo com valores, expectativas, necessidades e crencgas proprias” (p.145), a pessoa
autonoma neste sentido parece ser aquela que tem liberdade de pensamento e de acéo, livre

de coacdes internas e externas.
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Autonomia segundo Houaiss (2001) ¢ a “capacidade apresentada pela vontade humana de
se autodeterminar, segundo uma legislacdo moral ou por ela mesma estabelecida, livre de

qualquer factor estranho ou exégeno” (p.351).

A autonomia ¢ a dimensdo que se refere a “autorregulacao”, permitindo um “dominio dos
motivos, capacidades e potencialidades individuais, ligado a independéncia das

expectativas dos outros e dos factores de controlo externo” (Sa-Chaves, 1997, p.42).

Segundo Castoriadis (1982),"a autonomia seria o dominio do consciente sobre o
inconsciente"”, onde o inconsciente € o "discurso do outro" (p.123).

Depois dos gregos, autonomia passou a ser entendida como a “‘consciéncia explicita de que
somos nés que criamos nossas proprias leis e que portanto, podemos também, muda-las”
(Castoriadis, 1998, p.104).

Maciel (2001) refere que:

“ao longo do processo historico, o conceito de autonomia assumiu diversos significados e
constituiu, em sua esséncia, um projecto de natureza politica. Nesse processo de conhecer a
histdria individual e social, se concebe sujeitos, sendo participante, estabelecendo relac¢des
econdmicas, politicas e culturais. Um ser pensante e critico capaz de agir e modificar sua

realidade tanto individual quanto social” (p.17).

Segundo Chiavenato (2004) existe falta de autonomia quando “0s métodos de trabalho séo
previamente determinados, os intervalos séo rigidamente controlados, a mobilidade fisica
da pessoa € restrita, os insumos do seu trabalho dependem da geréncia ou de outros”
(p.198).

Muitos autores ligados as questdes de ensino aprendizagem apresentaram diferentes
conceitos, onde referem carateristicas importantes para esta capacidade; vejamos por
exemplo Holec (1981) citado por Paiva (2006), que nos afirma que autonomia € a

habilidade de responsabilizar-se pela propria aprendizagem.

Para Little (1991) citado por Paiva (2006), autonomia € a ‘“capacidade de planejar,
monitorar e avaliar as actividades de aprendizagem, e, necessariamente, abrange tanto o
contetido quanto ao processo de aprendizagem” (p.82). Este autor refere ainda que a

autonomia na aprendizagem ndo se deve limitar a habilidades referentes ao contetdo, mas
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deve também considerar aspetos metacognitivos, que dizem respeito ao processo de

aprendizagem, ou seja, ao entendimento das estratégias que envolvem esse processo.

Segundo Santana e Reis (2006), a autonomia é compreendida, “como governar-se a Si
mesmo, mas referenciado no outro. Significa dizer que a pessoa autdnoma decide a favor
da sua vida e da vida das outras pessoas. Autonomia, portanto, ndo € fazer aquilo que se

deseja independente de isto representar perdas colectivas” (p.136).

A autonomia pode ser entendida como a capacidade que o sujeito possui de agir por si
mesmo, de tomar decisfes, sendo critico e consciente; além de ser responsavel pelos seus
atos, assumindo para si a responsabilidade. A autonomia desenvolve-se por meio da
educacdo (Freire, 1996, 1999, 2001, 2005).

Mas alguns autores acreditam que autonomia ndo € compativel com o ensino e com a
Escola que temos hoje (Candy, 1989; Crabbe, 1993), uma vez que essa capacidade
contraria 0 modelo tradicional. Para Candy (1989 citado por Paiva, 2005) a “autonomia €
uma capacidade inata do individuo que pode ser suprimida ou distorcida pela educacéo
formal” (p.83).

Por outro lado, alguns autores continuam a afirmar que a autonomia pode ser desenvolvida,

ensinada e incentivada nas escolas (Freire, 1977; Leffa, 2002; Moita Lopes, 2005).

Acreditamos que a autonomia faz parte da natureza da educacdo. Autores como Locke
(1632-1704) concebem-na como "autogoverno™ (self-government), no sentido moral de
"auto-dominio individual”; ja Makarenko (1977) e Pistrak (2000) entendem-na como
"autoorganizacdo dos alunos™; Ferriere (1929) e Piaget (1994) entendiam que esta assume
um importante papel no processo de "socializa¢do" gradual das criancas; Georges Snyders
(1977) refere-nos que esta € "real ... mas a conquistar incessantemente ... € muito menos

um dado a constatar do que uma conquista a realizar” (p.109).

O desenvolvimento da autonomia ndo € uma tarefa facil, como nos indica Freire e Scaglia
(2003):

“nao nos iludamos, acreditando que o desenvolvimento da autonomia em determinadas
circunstancias criara lagos automaticos...; 0s professores precisam compreender que a
limitagdo de experiéncias restringe as possibilidades de uma vida autbnoma. Melhor que

gerar atitudes autonomas na brincadeira de pular corda, seria gera-las em nimero bastante
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diversificados de jogos...; a ponte entre a escola e outros ambientes, s6 pode ser feita por

meio da tomada de consciéncia” (pp.116-117).

O ensino deve estimular o desenvolvimento da autonomia e o professor precisa estar
preparado, para que o “agir autbnomo, o trabalho em pequenos grupos, 0 agir criativo
sejam aceites pelo professor, pois depende principalmente do professor ser o principio de
subjectivagao inibido ou promovido” (Hildebrandt & Laging, 1986, p.30).

Também Freire (2004) afirma que: “saber que devo respeito a autonomia e a identidade do
educando exige de mim uma pratica em tudo coerente com este saber” (p.61), dai a

importancia de compreender este tema para saber como desenvolvé-lo.

Numa perspetiva funcional ser autbnomo sera ser capaz de analisar, decidir e tomar
decisdes por si mesmo (ndo esquecendo o outro), assumindo a responsabilidade dos seus
atos nunca perdendo de vista a concretizagdo de um determinado objetivo, sendo fungéo do

professor potenciar / desenvolver esta capacidade no individuo.

4.2.2.2. Teorias / Abordagens

A Educacéo busca hoje novas abordagens e novas teorias sobre a autonomia, esta deve ser

desenvolvida no contexto da Escola, que se pretende cada vez mais participativa.

Alguns autores defendem que o conceito de autonomia adquire especificidade no contexto
de cada teoria. Contudo verificamos que a maioria concorda com duas condicGes que sdo
essenciais a autonomia; a liberdade (independéncia do controle de influéncias) e a acédo

(capacidade de acgéo intencional).

Uma das teorias sobre a autonomia é de Mill (1978). Este autor defende que “sobre si

mesmo, sobre seu corpo e sua mente, o individuo é soberano” (p.5).

Piaget (1994) caracterizava "autonomia como a capacidade de coordenacédo de diferentes

perspectivas sociais com o pressuposto do respeito reciproco” (p.173).

Engelhardt (1998) denominou a autonomia como o principio do consentimento: “rebatizei
0 "principio da autonomia" como o "principio do consentimento" para indicar melhor que

0 que esta em jogo ndo é algum valor possuido pela autonomia ou pela liberdade, mas o
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reconhecimento de que a autoridade moral secular deriva do consentimento dos

envolvidos em um empreendimento comum ” (p.17).

Alguns autores referem que, a pratica pedagogica por meio do desenvolvimento de
projetos, envolve os alunos, o professor e 0s recursos disponiveis, 0 que leva a um melhor
ambiente de aprendizagem; proporcionando o desenvolvimento da autonomia do aluno,

através da resolugdo de problemas (Dewey, 1957; Freire, 2001 e Vygotsky, 1998).

Piaget desenvolveu a corrente psicolégica cognitivo-desenvolvimental, que tem por base a
construcdo das estruturas mentais, e que resulta da interagdo entre tendéncias estruturais
préprias do sujeito e da estrutura. Quando este autor se refere aos estagios cognitivos, estes
representam diferentes formas de pensamento e a cada um estd subjacente uma
organizagdo propria do pensamento que se manifesta nas tarefas com as quais o0 sujeito é
confrontado (Piaget,1975).

Este autor tem em linha de conta também o desenvolvimento dos conceitos morais e
sociais. Segundo este, 0 pensamento e os sentimentos desenvolvem-se de forma paralela
(Piaget, 1932).

Nas denominadas pedagogias ativas, procura-se um ensino voltado para a construcdo de
um individuo auténomo, tomando por base as suas necessidades e capacidades. Nesta linha
de pensamento temos Dewey (1957), um dos impulsionadores da escola nova, que nos
alerta para o “aprender fazendo, aprender pela vida e para a democracia” (p.39). Esta
pedagogia também tem por base Decroly, que nos refere que a aprendizagem se consegue
por meio da observacdo e pela associacdo de ideias (Gadotti, 1992). Este movimento

preconiza que o aluno seja um sujeito ativo no processo de aprender e ensinar.

Gadotti (1993) refere ainda que o pensamento de Freire e Vigotski se aproximam muito,
apesar de Vigotski se preocupar com o desenvolvimento psicolégico do sujeito e Freire se

virar mais para 0s aspetos pedagdgicos da educacao.

Se falarmos das diferencas, Vigotski (1998) tem por base o materialismo dialético e
historico para compreender o contexto e as acBes do individuo (Palangana, 1994; Pino,

2000; Marques & Oliveira, 2005), enquanto Freire (2001) tem em linha de conta as ideias
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de praxis e de compreensdo da luta de classes, da opresséo exercida pela classe dominante

e da maneira como se da o processo para que 0s oprimidos continuem na alienacao.

Freire (2005) refere também que o Homem deve ser compreendido como uma totalidade e
ndo como um sujeito isolado; em que pensar e agir criticamente a realidade na busca de

transforma-la, faz parte da sua natureza.

Marques e Oliveira (2005) acreditam que é na interacdo e nas relagcdes sociais que 0s
sujeitos se constituem e produzem conhecimento, pois para se conhecer a si tém de

primeiro se relacionar com os outros.

Na teoria de Chickering (1969), a autonomia é uma capacidade que se desenvolve
gradualmente e serdo os préprios sentimentos do individuo, as suas percecdes e 0 seu
quadro de valores que servirdo como base a este desenvolvimento. A autonomia € um sinal
de competéncia intelectual e interpessoal, que se desenvolve a partir da formacgdo do
individuo; o desenvolvimento da autonomia vai-se construindo num processo de
estruturacdo e desenvolvimento da maturidade. Para este autor, o desenvolvimento da
autonomia requer a existéncia simultanea de trés processos: a independéncia emocional, a

independéncia instrumental e a interdependéncia (Preto, 2003).

Existem ainda outras duas dimensdes inter-relacionadas na autonomia a dimenséo
“descritiva” que se refere a “capacidade de Autogoverno” e a dimensao “prescritiva” que
tem por base “respeitar a liberdade dos outros” ((MacDonald, 2002 citado por Abreu,
2007, p.29) permitindo que as relagdes interpessoais se centrem na “aceitacdo da
inevitabilidade da interdependéncia, procurando o equilibrio entre ser e adaptar-se ao

outro sem perder a identidade” (Sa-Chaves, 1997, p.43).

Maragon (2008), diz que “0 ser humano nasce totalmente dependente do outro, que se
responsabiliza pela sua sobrevivéncia fisica e também pelo processo de humanizacgéo, que

inclui a fala, o ato de andar e a vida em sociedade” (p.23).

Segundo este ponto de vista € importante ter em linha de conta que desde cedo se devem
usar estratégias formadoras, devidamente ajustadas ao desenvolvimento, contribuindo

assim para a construcao de sujeitos autbnomos e responsaveis pelos seus atos.
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Segundo Piaget (1994) a autonomia tem dois aspetos: moral (moralidade no seu sentido
literal, um conjunto de regras e principios de decéncia que orientam a conduta dos
individuos de um grupo social ou sociedade) e intelectual (a inteligéncia, pessoas que tém
interesse por ideias e pensamentos, ou se dedicam a atividades que envolvem estudo e

raciocinio, possuem a capacidade de usar a mente para pensar).

Esta capacidade faz parte do crescimento, contudo a mesma pode e deve ser incentivada e
ensinada. Os alunos aprendem mudando de ideias, pois a criacdo de pontos de vista,
segundo Piaget (1994) leva a construcdo do conhecimento. Neste caso, a autonomia moral
pode desenvolver-se quando as ideias dos alunos sdo levadas a sério, enquanto que a
intelectual, se desenvolve quando todas as ideias sdo aceites, sejam elas de que natureza

forem.

A autonomia intelectual esta muitas vezes ligada as fungdes escolares, esta segundo Kamii
e DeClark (1988), “significa ser governado por si mesmo, tomar decisdes proprias e agir
de acordo com a verdade. Enquanto que na autonomia moral aparecem questdes de certo-
errado, aqui, na autonomia intelectual aparecem questdes de verdadeiro-falso” (p. 68). Na
escola 0s nossos alunos procuram respostas, 0 que esta certo ou errado (sentimento de
dever), querem saber o que é falso ou verdadeiro (desejo de conhecimento das coisas).
Contudo, sabemos que muitas vezes na nossa Escola se impede, mesmo que de forma

inconsciente, os alunos de desenvolverem a sua autonomia de forma adequada.

Kant, citado por Kunz (1999), refere que uma categoria a ser tida em conta no contexto da
educacdo para a autonomia é o esclarecimento, este € um processo de emancipacao
intelectual em que o “esclarecimento é o processo de saida do homem de sua menoridade
... A menoridade é a incapacidade de se servir do seu entendimento sem a direccao /

conducao de outrem” (p.35).

by

Para Silva (2001), “o acesso a autonomia estd vinculado directamente a questdo da

liberdade, como uma das aspiracdes mais profundas da humanidade” (p.124).

Se pensarmos na Educacdo Fisica, esta pode ser considerada como reduzida a préatica de
atividades motoras, onde ndo sao tidas em consideracdo atividades para o desenvolvimento

da autonomia e da competéncia social (Kunz, 1991).
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Quando se fala sobre a forma de ensinar e como o conhecimento deve ser adquirido pelo
aluno, Freire (2005) “propée uma forma de educar que produza conhecimentos que se
incorporem a vida do aluno, abrindo-lhe possibilidade de ser livre, de decidir, de integrar

aos jovens, recursos que os levem a condi¢do madura de cidaddos autonomos” (p.5).

Segundo Freire (2001), deve-se privilegiar o conhecimento que a crianga ja possui, e
construir o seu conhecimento a partir da interacdo com o meio e através da resolucéo de
problemas, e realgca que a autonomia é um processo de amadurecimento, ndo acontece com

hora marcada, é uma construcao permanente.

A abordagem construtivista tem como preocupagdo a necessidade de se considerar o
universo do conhecimento dos alunos, para a partir deste construir novos conceitos, isto
ocorre através da relagdo do sujeito com o meio, professor e aluno constroem juntos o
conhecimento a partir da sugestdo de mudancas no contetdo; a abordagem critico-
superadora esta mais preocupada em fornecer encaminhamento metodolégico para o

desenvolvimento das aulas (Oliveira, 1999).

Assim, a abordagem construtivista parece ter grande preocupacdo com a formacdo de

sujeitos criticos e autbnomaos.

Focando-nos agora no desenvolvimento da autonomia, este da-se segundo Valentini
(2006):
“através da resolucdo de inumeros problemas corporais, de construcdo e modificacdo de
jogos, regras, actividades e trabalhos desenvolvidos em pequenos grupos, bem como,
guando séo evidenciados e valorizados, por intermédio deste mesmo trabalho, a melhoria
das relacGes interpessoais € a aquisicdo da autonomia da crianga, tanto no sentido

operacional, quanto moral > (p.185).

La Tayle (1992), diz que “para favorecer a conquista da autonomia, a escola precisa
respeitar e aproveitar as relacdes de cooperacdo que espontaneamente nascem das

relacdes entre criancas ” (p.62).

A autonomia deve formar o individuo ndo s6 para as aulas mas para toda a sua vida. Como
nos refere Snyders (1977) - a autonomia ndo é dada, é conquistada. O aluno autbnomo sabe

quais sdo as suas capacidades e habilidades, e tem consciéncia de seus limites.
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Sabemos, no entanto que segundo Zabala (1998), quando se pretende formar cidadaos

autdbnomos, o processo depende das concegdes e posicdes ideoldgicas:

“as intengdes educativas, isto é, aquilo que se pretende conseguir dos cidaddos mais jovens
da sociedade, sdo reflexo da concepgéo social do ensino e, portanto, consequéncia da
posicao ideoldgica da qual se parte. Essas intengdes ou propdsitos educativos, explicados
ou ndo, determinam a importancia daquilo que €é relevante para os alunos aprenderem.
Assim, conforme a posicdo que se adopte, a énfase educativa serd centrada em maior ou
menor medida na aprendizagem de destrezas cognoscitivas, habilidades e procedimentos
técnicos, conhecimento dos saberes socialmente construidos e aceitos como fundamentais,
técnicas e métodos pré-profissionais, formacdo em valores éticos e morais, e atitudes
sociais” (p.156).

Também Darido e Rangel (2008) referem que “a autonomia é enormemente facilitada se
os alunos vivenciam as diferentes praticas da cultura corporal e se compreendem o seu

papel na sociedade” (p.40).

Deste modo entendemos que a autonomia pode ser desenvolvida nas aulas, se forem
oferecidas aos alunos possibilidades de gerirem determinadas situacdes (escolha de
equipas, construcdo e adequacdo de materiais, espacos, regras, entre outras), tal como nos
referem Darido e Souza (2007). “A autonomia dos alunos pode ser estimulada quando o
professor ... estimula o aluno a participar das discussoes e reflexoes em aula” (Darido,

2005, pp. 40-41).

Santana e Reis (2006) referem-nos que educar para a autonomia ocorre segundo condutas

simples como:

“sensibiliza as criancas a pegar, guardar e cuidar dos materiais; oportuniza escolhas;
estimula as criangcas a reunirem em grupos; propicia momentos para que elas construam
regras e selem acordos; proporciona momentos para conversarem entre si e elaborarem
estratégias; ndo da respostas prontas e provoca conflitos cognitivos que gerem o

desequilibrio cognitivo e o desejo pela busca de solucoes” (p.148).

De modo a apoiar o desenvolvimento da autonomia temos de ter em consideracdo nao s6 o
respeito e a valorizacdo da motivacdo intrinseca e autodeterminacdo dos alunos, mas
também a perspetiva dos discentes, reconhecer a existéncia dos seus sentimentos e explicar

a razdo de ser do que Ihes € pedido, entre outros (Reeve, 2002).
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A autonomia do professor pode estar relacionada com as suas atitudes e decisdes, “é na
accdo reflectida e na redimensdo de sua pratica que o professor pode ser agente de
mudangcas na escola e na sociedade” (Lima & Gomes, 2002, p.169).

O professor tem um papel muito importante para que ocorra esta mudancga, de modo a
privilegiar o desenvolvimento da autonomia; dai que é importante observar, analisar,

questionar, reinterpretar, testar e avaliar sistematicamente a sua prética pedagdgica.

N&o é o professor quem planeia para os alunos executarem, ambos devem ter um papel
ativo e serem sujeitos de aprendizagem, cada um atuando segundo o seu papel; este deve
incentivar os alunos a tomar consciéncia de suas dividas e certezas provisorias (Fagundes,
1999).

Para Paiva (2005):

“por ignorar o papel da autonomia do aprendiz, os vdrios métodos de ensino geraram
propostas e explicacdes lineares sobre o processo de aprendizagem, sem levar em conta que
0 ser humano é sempre o mediador de sua aprendizagem, mesmo quando seu grau de
autonomia é minimo. Esses métodos ignoraram, ainda, que, devido as diferencas individuais
dos aprendizes, efeitos diferentes poderdo surgir em relagdo a um mesmo conjunto de

variaveis” (p.5).

Campbell (1994) refere que os alunos para se tornarem auténomos € importante que
tenham oportunidade de arriscar e de se expor, dado que s6 assim poderdo aprender com a
experiéncia. Johnson et. al. (1998), dizem que o professor deve permitir que os alunos
facam as suas escolhas, mesmo que ndo sejam as melhores, pois mesmo com o erro podem

aprender a conceber a sua aprendizagem e a tomar as suas decisoes.

Vérias sdo as formas defendidas por diferentes autores para incentivar o desenvolvimento
da autonomia nos nossos alunos, como: as novas tecnologias (possibilitam modificar as
atitudes, além de facilitarem a sua autonomia, podem aumentar o conhecimento e a
produtividade); o material didatico utilizado (a sua apresentacao, instrucdo e contetdo) e as
dindmicas de grupo que sdo criadas (a aceitacdo da responsabilidade, dividir essa

responsabilidade com outros alunos) (Sediva & Koslova, 1999; Dickinson, 1987).

Existem também diversos contextos que podem privilegiar o desenvolvimento da

autonomia, contextos motivadores onde os professores procuram tarefas desafiadoras e
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significativas, dando espaco aos alunos para explorarem as suas escolhas e onde as regras

séo criadas em conjunto.

Assim sendo, as aulas de Educacéo Fisica, ndo devem ser meras repeticdes mecanicas de
gestos, estas devem promover experiéncias que estimulem o desenvolvimento da
autonomia nas suas mais diversas manifestacfes, através do corpo. Existem formas de
desenvolver a autonomia dos alunos, como por exemplo a criacdo de jogos, onde estes sao
colocados perante situagdes problema e tém de procurar solugdes. Neste tipo de atividades
os alunos podem desenvolver: a cooperagdo e a divisdo de responsabilidades (através do
passe), a interacdo e decisdes a tomar (organizacao de espagos), as agdes coletivas (atacar
ou defender), as decisbes de grupo (estratégias a delimitar) e os valores (cooperacéo,
respeito, superacao de obstaculos).

Deste modo € crucial que o aluno consiga selecionar estratégias apropriadas segundo as
suas dificuldades e objetivos, 0 que mostra 0 seu grau de autonomia em relacdo ao
processo; contudo ndao podemos esquecer que o professor possui um papel importante

durante o processo, o de orientar e aconselhar os alunos.

Pensamos poder afirmar que muitas das abordagens atras referidas vém consubstanciar o
que se defende na Escola no que concerne a Educacdo Fisica, enquanto disciplina —
identificar e compreender as caracteristicas individuais de cada aluno (crescimento,
desenvolvimento e aprendizagem); ter em consideracdo as suas reais necessidades e
expectativas; “conduzi-lo” respeitando e promovendo a sua autonomia, através da
utilizacdo de métodos/conteudos adequados para que se atinjam os objetivos estabelecidos
de forma corresponsavel. S0 assim estaremos a colaborar na formacdo de pessoas
reflexivas, criticas e autonomas, que tém um papel ativo no seu processo de formacdo e

capazes de intervir a nivel da sociedade em que estéo inseridos.

4.2.2.3. Avaliacéo

Muito se tem falado sobre o processo avaliacdo e de como € importante que os alunos se
avaliem e sejam avaliados, mas nem sempre ¢é facil. Perrenoud (1993) explica que “mudar
a avaliagao ¢é facil de dizer” (p.173), o dificil é fazer uma analise critica das

“interdependéncias e conceber estratégias de mudan¢a com a passagem a ac¢do e que
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pode fazer com que se desista face a complexidade, mas sabendo também que é a Unica via

possivel” (p.173).

Segundo Schramm (1998), a autonomia deve ser avaliada tanto na perspetiva do eu como
da do outro e “é messa tensdo, fonte de conflitos e dilemas morais, que se constitui a
subjectividade do individuo, quer dizer, o projecto de sua humanitude, que ¢é

simultaneamente individual e colectiva” (p.4).

A avaliacdo tem de deixar de ser vista de uma forma hierarquica, de cima para baixo,
porque embora continuemos a dizer que somos democraticos, quando passamos para a
pratica ndo € isso que se verifica. Se a avaliacdo tivesse em consideracdo todos 0s
intervenientes no processo seria muito mais proveitosa; todos poderiamos crescer e

possibilitaria aos alunos uma participacéo ativa, e certamente uma maior autonomia.

Leffa (2002), quando fala no desenvolvimento da autonomia, reforca esta ideia ao afirmar
que ¢ possivel ensinar alguém a ser autdbnomo criando oportunidades na sala de aula. Logo
nos como educadores devemos ter a consciéncia da importancia de fornecer ferramentas
aos nossos alunos para que se possam tornar autonomos, utilizando estratégias e meios

facilitadores da aprendizagem, incluindo as relativas ao processo de avaliagéo.

Nunan (2000) refere quatro estratégias para fomentar a autonomia em sala de aula, o
integrar o contetdo da linguagem ao processo de aprendizagem (deixando claros os
objetivos, promovendo oportunidades para reflexdo, promovendo a autoavaliagdo, dando
escolha); o incentivar aulas reflexivas; o redigir contratos de aprendizagem e o montar
diarios com o aluno. Estas estratégias visam desenvolver a responsabilidade, a

consciencializacdo, a reflexdo e a capacidade de auto avaliacéo.

Se acreditamos que o futuro busca um Homem critico, autbnomo e que saiba tomar
decisdes, é urgente mudar as estratégias que temos vindo a utilizar, nomeadamente no que
se refere a avaliacdo, pois com o caminho percorrido ndo estamos certamente a contribuir

de forma significativa para o desenvolvimento de cidaddos com estas carateristicas.
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4.2.3. Capacidade de Adaptacao

A capacidade de adaptacdo é uma necessidade intrinseca a0 Homem em todas as suas
situacOes de vida, e eventualmente a mais facilmente observavel no contexto das aulas de
Educacdo Fisica; mas ao procurarmos aprofundar esta tematica ndo encontrdmos
evidéncias da préatica da sua analise neste contexto, embora por parte dos varios autores

consultados seja evidente esta necessidade.

Em termos gerais podemos afirmar que quando um organismo € de alguma forma
estimulado, tendem naturalmente a aparecer mecanismos que criam alternativas de
resposta que lhe restituem o estado de equilibrio, isto é normalmente designado de
capacidade de adaptacdo. Estes estimulos s6 por si criam uma necessidade de reacdo, e

podem ser intencionais.

Cabe ao professor fazer o acompanhamento do grupo, e desencadear estimulos ajustados a
cada aluno, de forma a produzir as adaptacdes necessarias e consequentes transformacoes,
que sejam controladas e orientadas num determinado sentido. Segundo Fernando (2005),
estas transformacdes para serem consideradas como formacgédo, tém de ter um caminho

definido e atingir um objetivo.

A mesma autora afirma que sé existira um processo de adaptacdo se as atividades
desportivas “constituirem um conjunto de estimulos que tém, portanto, que ser

desencadeados de uma forma intencional e controlada” (Fernando, 2005, p.60).

Em Educacdo Fisica as adaptacdes reportam-se basicamente ao aluno, as situacdes com
que este se depara ou ao contexto em si mesmo, tendo o professor um papel crucial neste

processo de adaptacao.

4.2.3.1. Definicgdes

A adaptacdo € um conceito de grande importancia, cujo marco histérico inicial ocorreu em
1859, com a publicacdo do livro “A Origem das Espécies ”’(On the Origin of Species), do
naturalista Charles Darwin (1809-1882). Para Darwin, a problematica central que qualquer

teoria evolutiva deveria explicar era a adaptacao.
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A capacidade de adaptacdo é multi-dimensional e ndo ha uma aceitacéo universal sobre os
seus elementos, estd essencialmente relacionada com o facto de as pessoas terem
ferramentas adequadas que lhes permitam adaptarem-se com sucesso a novas situagoes. E
também importante ter em mente que a capacidade de adaptacdo, varia de pessoa para
pessoa e ao longo do tempo (Smit & Wandel, 2006).

Quando se fala em capacidade de adaptacdo, existem quase sempre dois conceitos que sao
chave e associados a mesma: “adaptacé@o” e “resiliéncia”. O primeiro conceito é utilizado
nas referéncias ao processo pelo qual os sistemas naturais e humanos se ajustam a
estimulos, presentes e futuros. O conceito de “resiliéncia”, inicialmente aplicado a
sistemas ecoldgicos, passou posteriormente a ser usado para explicar a dindmica dos
sistemas socioeconémicos, e recebeu contribuicdes importantes das ciéncias sociais e

politicas.

Segundo Saavedra e Budd (2009), a resiliéncia € a capacidade do Homem, “antecipar as
alteracdes e dinamicas futuras de forma a adaptar-se e estar preparado para lhes fazer
face. Também pode significar antecipar a mudanca e estruturar a resposta da comunidade

para promover um futuro mais sustentavel sem perder op¢des durante o processo” (p.1).

De acordo com Weineck (1991), a adaptacdo é a lei mais universal e importante da vida.
No que se refere a “adaptacdes bioldgicas no desporto”, entendem-se as adaptacdes dos
Orgaos e sistemas funcionais, que aparecem no decorrer das atividades psicofisicas e

desportivas. Segundo Israel citado por Weineck (1991):

“na biologia, compreende-se “adaptacdo” fundamentalmente como uma reorganiza¢do
organica e funcional do organismo, frente a exigéncias internas e externas; adaptacao é a
reflexdo orgénica, adopcao interna de exigéncias. Ela ocorre regularmente e esta dirigida a
melhor realizagdo das sobrecargas que induz. Ela representa a condi¢do interna de uma
capacidade melhorada de funcionamento e é existente em todos os niveis hierarquicos do
corpo. Adaptacdo e capacidade de adaptacdo pertencem a evolugdo e sdo uma
caracteristica importante da vida. Adaptacdes sdo reversiveis e precisam constantemente ser
revalidadas” (p.22).

Weineck fala também sobre as fases de maior adaptabilidade, que se encontram em
diferentes periodos e que designa de “fases sensitivas”. De acordo com Gutler (1982)

citado por Weimeck (1991) “capacidade de adapta¢do” ou “adaptabilidade” é o nome
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que se d& a diferente assimilacao dos estimulos, frente & mesma qualidade e quantidade de
exercicios ou carga de treinamento. Ela pode ser atribuida a correlaccéo
organismo/ambiente, sob o ponto de vista da predisposicdo hereditaria e sua expressdo
(genética) ” (p.23).

Para Fernando (2005), “as adaptagoes resultam de “agressoes”, ou seja, de estimul0S com
uma intensidade e tempo de actuagdo suficientes para criarem uma necessidade de

reac¢do e a consequente procura da reposicéo de um equilibrio” (p.70).

Ainda para esta autora, existem dois tipos de causas para que ocorra a adaptacao, através
do aumento do estimulo ou por diminuicdo deste, e podem ocorrer variando o ritmo, a
intensidade e a variabilidade dos exercicios, entre outros. Estas podem ser do tipo
temporario (onde apos ter terminado o estimulo regressa a forma anterior, pelo menos ao
nivel das respostas) ou permanente (uma transformacdo que se estabiliza durante um

periodo de tempo, para aléem da existéncia do estimulo).

JA no que se refere as adaptacbes e segundo a mesma autora, estas ocorrem
predominantemente - no préprio individuo (onde este se adapta para enfrentar os desafios),
nas situacdes (ajustando-as de modo a que continuem a ser um desafio) e no contexto

(sendo maiores ou menores as possibilidades dos acontecimentos).

As transformacGes para que possam ser consideradas como formacdo, tém de ter um
caminho definido de modo a atingir os objetivos tracados, e para que a mesma possa ser

considerada transformacdo tem de existir uma adaptacéo (Fernando, 2005).

Em situacdo de jogo, por exemplo, Davids (2004) afirma que este esta irremediavelmente
em constante mudanca, como tal, os jogadores tém de estar preparados para se adaptarem

as novas situacdes que vao aparecendo no decorrer do mesmo.

E neste sentido que encaramos a capacidade de adaptacdo, uma transformacao que ocorre

de forma intencional, com um objetivo e que seja controlada.
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4.2.3.2. Teorias/Abordagens

Segundo Giroux (1988) deve-se ir ao encontro de uma pedagogia que trate os alunos como
agentes criticos que problematizem o conhecimento, desenvolvendo assim as suas
capacidades de adaptacdo. Para que se caminhe no sentido desejado é necessario a
utilizacdo de metodologias educacionais que possibilitem a participacao ativa dos alunos, o
que ndo impossibilita que o professor antecipadamente ndo tenha estabelecido os objetivos

a serem alcancadas durante o processo de ensino.

Segundo Tani et al. (1988), “se a Educacdo Fisica pretende atender as reais necessidades
e expectativas da crianga, ela necessita, antes de mais nada, compreender as suas
caracteristicas em termos de crescimento, desenvolvimento e aprendizagem, visto que a
nao observancia destas caracteristicas conduz frequentemente ao estabelecimento de
objectivos, métodos e contedos de ensino inapropriados” (p.135), o que pode a nosso ver
condicionar substancialmente o desenvolvimento da capacidade de adaptacdo de cada

aluno.

Existem abordagens que se referem especificamente a Educacdo Fisica, como a
desenvolvimentista (que se centra no desenvolvimento motor, o professor limita a sua acao
a reproducdo de praticas, perdendo a sua dimensao social) e a sistémica (que estabelece
relagcBes de ordem hierarquica com as demais estruturas da organizacdo educacional, tem
por base a ndo exclusdo de nenhum aluno das atividades a serem propostas e a sua

finalidade ¢ a transformacao social) (Darido,1998).

A abordagem critico-superadora desenvolvida por um coletivo de autores diz que, “0S
temas da cultura corporal (0 jogo, o0 esporte, a ginastica e a danga), devem compor um
programa de Educacdo Fisica, com os grandes problemas sociopoliticos actuais como:
ecologia, papéis sexuais, salde publica, relac¢cdes sociais do trabalho, preconceito
urbano, distribuicdo de renda, divida externa e outros” (Soares et al., 1992, p.102), s6
desta forma conseguiremos trabalhar no sentido de treinar a capacidade de adaptacdo dos

nossos alunos de uma forma ampla.

Também Resende e Soares (1997), quando falam das funcBes especificas da Escola

destacam que esta, “deve seleccionar os conteidos classicos necessarios a formagédo do

91



Desenvolvimento

cidaddo auténomo, critico e participativo, para que este possa participar, intervir e

comprometer-se com 0s rumos da sociedade possivel, diante do momento historico” (p.29).

A abordagem Critico-Emancipat6ria, no que se refere ao ensino, defende que este deve ser:

“de libertacdo de falsas ilusdes, de falsos interesses, e desejos que sdo construidos nos
alunos a partir de conhecimentos colocados a disposi¢do pelo contexto sociocultural onde
vivem, visao esta originaria de um mundo regido pelo consumo, pelo melhor, mais bonito e
correcto. Assim o ensino deve confrontar-se pela libertacdo destas falsas visdes de mundo,
libertar-se da coercdo imposta por parte do professor e do contedo que se ensina. Essa
libertacdo no sistema escolar deve ser pelo esclarecimento e pelo desenvolvimento de
competéncias como a auto reflexdo, que possibilita uma libertagdo livre da coer¢do”
(Kunz, 1994, pp.115-116).

Tubino (1984) afirma que, quando o organismo € estimulado, imediatamente aparecem
mecanismos de compensacao para responder a um aumento de necessidades fisioldgicas.
Considera ainda que existe uma relacdo entre a adaptacdo de estimulos de treino e o
fendmeno de “stress”, o que é explicado pelo principio cientifico da adaptacdo; “Stress ou
Sindrome de Adaptacdo Geral (SAG); é a reaccdo do organismo aos estimulos que
provocam adaptacGes ou danos ao mesmo, sendo que esses estimulos sdo denominados

agentes stressores ou stressantes.” (p.102).

O sindrome de adaptacdo geral (SAG), segundo 0 mesmo autor, encontra-se dividido em
trés fases - 12 Fase: Reacdo de alarme (até que o agente stressante na sua ac¢do atinja o
limite da capacidade fisiologica de compensacdo do organismo); 22 Fase: Fase da

resisténcia (adaptacdo) e 3% Fase: Fase da exaustdo (limite) (Tubino, 1984).

As adaptacdes podem classificar-se em adaptacdes anatomicas, adaptacdes fisiologicas e
adaptacbes comportamentais. As anatomicas garantem diferentes estruturas morfologicas
aos seres vivos, sendo responsaveis pela adequacéo e distribuicdo dos individuos em varios
ambientes distintos. As fisioldgicas, sdo as que o individuo sofre durante o seu periodo de
vida e que estdo associadas ao funcionamento do organismo. As comportamentais sdo as
que se relacionam com o comportamento dos seres vivos, seja para escapar de situacdes

desfavoraveis ou para garantir o sucesso (Futuyma, 1992).

92



Desenvolvimento

Abernethy (1999) considera que se devem formar os alunos no sentido de se tornarem mais
auto reflexivos, tomarem as suas proprias decisGes, serem mais autbnomos e mais
adaptados; e apresenta “sete instrumentos da formagdo em tomada de decisdo no atleta”:
a prética variada; a pratica aleatéria; o feedback geral; o questionamento; o feedback em
video; o ensino tatico e a modelacdo. Em conjunto, estes sete instrumentos formam o

reportorio das técnicas utilizadas pelo treinador ou professor.

Para Araujo (2006), a maioria das modalidades desportivas, sdo dindmicas e complexas e
para se obter sucesso é fundamental tomar as decisbes mais adequadas, tendo em conta as
diferentes situacOes que a competicdo proporciona. Nestas circunstancias os atletas tém de
se adaptar as constantes alteracdes taticas, que surgem durante a competicdo, provocadas
pelos adversarios.

Pode-se considerar que a resolucdo de problemas nos jogos desportivos coletivos envolve
diferentes processos cognitivos, como percecdo, atencdo, antecipacdo, memoria,
pensamento, inteligéncia, todos relacionados entre si e apoiados em estruturas de

conhecimento declarativo e processual (Greco & Souza 1999).

Mas a utilizacdo do conhecimento, em situacGes de jogo e o sucesso da acdo do jogador
depende da capacidade de se adaptar aos diversos contextos e momentos do jogo para a
construcdo e obtencdo do ponto e/ou para evitar que o adversario conquiste 0 mesmo
(Garganta, 2001, 2002).

Autores como Darido e Souza Junior (2007), apoiados nas ideias de Coll, ddo também
importancia a construcdo de estratégias, formas de resolver problemas, selecionar
informacGes pertinentes em determinada situacdo e utilizar os recursos disponiveis de
modo a resolver situacdes inesperadas. O professor tem aqui um papel muito importante,
devendo acompanhar a evolucdo do aluno em todas as etapas, questionando-o, ajudando-o

a refletir e a encontrar solucBes para melhor se adaptar, mas sem dar respostas.
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4.2.3.3. Avaliacéo

O professor tem hoje de refletir mais profundamente sobre as suas acdes e decisdes
pedagogicas, tem de se questionar sobre os objetivos que estabelece (se os alunos véo
entender 0 que se pretende, quais as necessidades dos mesmos, se sdo importantes para o
desenvolvimento, o que procuram desenvolver); sobre os contetdos (o que pretende
ensinar, qual a sua relacdo com o dia a dia dos alunos, se contribui para os tornar cidadaos
criticos e participativos na sociedade); sobre a interacdo com os alunos (se partilha as
decisBes pedagogicas, se ignora situacdes problematicas); sobre a visdo de si mesmo, como
profissional, e de seus alunos (se tem em conta as capacidades dos alunos e se acredita no
potencial deles); sobre a avaliacdo (se tem em conta as dificuldades e se facilita as
respostas) e sobre as atividades escolhidas (o que contemplam) (Xavier, 2002).

Se ndo fizer este questionamento e uma avaliacdo criteriosa de todos estes fatores
dificilmente conseguird desempenhar um papel que permita aos seus alunos adaptarem-se

as novas situagdes com que se deparam.

No que se refere a avaliacdo da capacidade de adaptacdo, que pretendemos agora
aprofundar, embora por parte dos véarios autores consultados seja evidente esta
necessidade, ndo encontramos referéncia a instrumentos construidos para esse efeito, no

ambito da Educacéo Fisica.

De acordo com Fernando (2005), para analisar a capacidade de adaptacdo & necessario

compreender:

“o0 sentido que se pretende para a formacdo do homem; as implicacbes dos processos de
adaptacdo no homem; quais as adaptacdes que interessam desencadear; que conjunto de
estimulos as podem desencadear; como através das actividades desportivas podemos
manipular estes conjuntos de estimulos e que limites ha a considerar para estes estimulos de

modo a ser possivel o equilibrio” (p.63).

Sabemos que a melhoria da capacidade de adaptacdo € justificada como estando
relacionada com o conhecimento declarativo (0o que fazer) e com o conhecimento
processual (como fazer) e que as intencdes e decisdes sdo tomadas com base nha
comparacdo da informacdo percecionada com as “estruturas do conhecimento

armazenadas na memoria” (Williams, Davids & Williams, 1999).
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De acordo com Tenenbaum et al. (1993), “o jogador tem de localizar e perceber as
caracteristicas do meio envolvente, procurar informagdes essenciais que a tarefa requer
(distinguindo os estimulos essenciais dos ndo essenciais), identificar padrdes conhecidos,

activar a memoria de curta duragdo ao planear o jogo e montar estratégias” (p.171).

Os jogos coletivos por exemplo, envolvem vérias variaveis, e devem ter como finalidade
gerar 0 imprevisto para o adversario e permitir gerir adequadamente a necessidade
constante de nos adaptarmos aos constrangimentos; é de extrema importancia que 0s
alunos saibam gerir as diferentes situacdes que Ihes véo surgindo de forma a concretizarem
o objetivo visado. A “abordagem pela compreenséo” do jogo de Bunker e Thorpe (1982)
coloca énfase sobre a tatica consciente e os procedimentos da tomada de decisdo antes da
selecdo das habilidades motoras e sua execucdo. E devido a estas carateristicas que
defendemos que os jogos coletivos s&o um 6timo meio para desenvolver a capacidade de

adaptacdo dos nossos alunos.

Para avaliar a capacidade de adaptacdo de um aluno ou de um grupo temos de ter
inevitavelmente em consideracdo, para alem dos fatores atras descritos, um conjunto de
etapas inerentes a tomada de decisdo, pois se ndo o fizermos corremos o risco de nunca se

atingir o objetivo desejado.

Estas etapas sdo descritas das mais variadas formas pelos diferentes autores, mas
poderiamos  sintetiza-las do  seguinte modo - o0 reconhecimento do
problema/oportunidade/nova situacao (esta é considerada uma das etapas mais importantes,
pois se nao for suficientemente “explorada”, definindo e delimitando bem “o que esta em
jogo”, pode-se colocar em risco todo o processo); a elaboracdo (busca e definicdo das
varias solucdes alternativas possiveis); o planeamento (visa avaliar as vantagens e
desvantagens de cada alternativa); a decisdo e implementacdo (procura selecionar e
implementar a alternativa “ideal”) e o controle (onde se avaliam os resultados da deciséo

tomada).

Da analise que efetuamos pudemos verificar como a capacidade de adaptacdo e a tomada

de decisdo estdo intimamente ligadas, sendo impossivel dissocia-las em qualquer contexto.
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4.2.4. Tomada de Decisao

Na Educacdo Fisica, € de extrema importancia o uso do conhecimento, da captacdo da
informacdo e da tomada de decisdo, pois sabemos que temos de dar respostas adequadas e
em tempo Util, adaptando-nos sistematicamente & imprevisibilidade. E importante os
alunos conseguirem resolver de forma criativa e auténoma, diferentes problemas,

efetivados através das respostas motoras adequadas.

Contudo sabemos que o processo de tomada de decisdo € muito mais que apenas uma
resposta motora; o sucesso de uma acdo nao depende apenas do gesto em si, mas também
de uma efetiva tomada de decisdo, que teve em conta fatores como a antecipagdo, 0
reconhecimento de padrdes e o reconhecimento de sinais relevantes (Allard & Burnett,
1985; McPherson, 1994;Elfering-Gemser et al., 2004; Greco, 2002; Dantas & Manoel,
2005; Poolton et al., 2005).

4.2.4.1. Definigdes

A tomada de decisdo € considerada por muitos autores como sendo de extrema importancia
em diferentes contextos, tais como: Psicologia, Sociologia, Matematica, Economia,
Politica, Geografia, Educacdo assim como nas Ciéncias do Desporto (Edwards, 1954;
Tennebaum & Bar- Eli, 1993).

Para Oliveira (2004), a tomada de decisdo ndo é nada mais do que a acdo tomada com base
na apreciacdo de informaces; escolher entre varios caminhos alternativos o que leva a

determinado resultado.

Segundo Gomes L., Gomes C. e Almeida (2006), a tomada de decisdo é decidir, €

posicionar-se em relacdo ao futuro.

Sanfey (2007) defende que a tomada de decisdo pressupde o processo de selecionar uma
resposta, num ambiente de multiplas respostas possiveis. Consiste em determinar as
possibilidades de sucesso, quando se analisam certos resultados entre diferentes

possibilidades. Greco (2006) refere que a tomada de decisdo envolve processos cognitivos
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como: a percec¢do, a atencdo, a antecipacdo, a memoria, 0 pensamento, a inteligéncia e a

prépria tomada de decis&o.

Podemos entdo dizer que de um modo geral, a tomada de decisdo € um processo cognitivo
pelo qual se escolhe uma forma de atuar, com base em varios cenarios, ambientes, analises

e fatores, face a um problema com um determinado objetivo.

Se considerarmos esta definicdo, podemos entender o processo de decisdo como uma parte

crucial para a resolugdo otimizada de uma determinada situagéo/problema.

Chiavenato (1997) define decisdo como “o processo de andlise e escolha entre varias

alternativas disponiveis do curso de ac¢do que a pessoa deverad seguir” (p.710).

O mesmo autor refere que as decisbes possuem fundamentalmente seis elementos:
Tomador de decisdo (pessoa que faz a selecdo entre varias alternativas de atuacgdo);
Objetivos (propdsito ou finalidade que o tomador de deciséo pretende alcancar com a sua
acdo); Preferéncias (critérios com juizo de valor do tomador de deciséo, que vai distinguir
a escolha); Estratégia (direcdo ou caminho que o tomador de decisdo sugere para melhor
atingir os objetivos e que depende dos recursos que dispde); Situacdo (aspetos ambientais,
muitos dos quais fora do controle, conhecimento ou compreensdo do tomador de decisao e
que afetam a opc¢éo) e Resultado (decorréncia ou resultante de uma dada estratégia definida

pelo decisor).

Se aceitarmos que a decisdo ndo € mais do que a simples escolha entre alternativas, que
necessita para isso antever o que vai acontecer, devemos considerar que é impossivel
encontrar um processo decisorio Unico, ou seja a melhor alternativa. O que se verifica é
uma decisdo de escolha de uma alternativa adequada, que mesmo podendo nao ser a

melhor nos leve ao objetivo pretendido.

As decisdes segundo Chiavenato (1997) classificam-se em programadas e ndo
programadas. Sendo que as programadas sdo as caracterizadas pela rotina e repeticao,
adotadas mediante uma regra, com dados evidentes, condi¢bes estaticas, certeza e
previsibilidade enquanto que as ndo programadas sdo as caracterizadas pela nao-
estruturacdo, dados inadequados, Unicos e imprevisiveis. Estes tipos de decisdes estdo

ligados as variaveis dinamicas.
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Bazerman (2004) considera, que quem toma decisdes deveria ser capaz de definir com
perfeicdo o problema em situacdo de escolha, com o objetivo de chegar ao melhor
resultado possivel. Segundo Robbins (2000) estes deveriam usar um processo racional de
tomada de deciséo, fazer escolhas consistentes e decisivas para 0 seu sucesso.

Segundo Roldan e Miyake (2004), o processo de decisdo pode enfrentar algumas
dificuldades, como a complexidade, a incerteza inerente a decisdo, 0s objetivos multiplos
que se inter-relacionam e a possibilidade de diferentes perspetivas levando a diferentes
conclusbes de analise. Para estes autores é importante distinguir uma boa decisdo (com
base num bom processo) de uma decisdo de sorte (ndo necessariamente tomada com base

num processo racional e seguro).

A tomada de decisdo acontece na acdo, ndo sendo apenas um processo mental. A acéo, a
decisdo e a tatica, ndo podem ser vistas como algo estritamente determinado a partida, mas
como algo que resulta da interacdo com o contexto. Uma agdo é uma interacdo funcional

entre o individuo e o seu envolvimento com um determinado propdsito (Araujo, 2005).

Os primeiros estudos sobre a tomada de decisdo no desporto foram realizados em
contextos laboratoriais, nos quais se reproduziram situacdes pouco proximas da realidade
desportiva, mas que mesmo assim, reclamaram processos cognitivos relevantes para o

desporto.

Segundo Araujo (2005) e fundamental compreender a especificidade (contexto) de cada
desporto, como lidar com a incerteza e com a variabilidade das situacfes, em vez de se

treinar a mecanizacao.

Para este autor, as exigéncias de carater percetivo nos desportos podem variar
consideravelmente, oscilando entre tarefas cujo componente percetivo é praticamente nulo
e tarefas para cuja realizacdo o individuo deve ser capaz de integrar padrdes significativos

e uma enorme quantidade de informacéo cuja origem € o meio ambiente.
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4.2.4.2. Modelos

Para compreender a problematica da tomada de decisdo é imprescindivel fazer uma

abordagem transversal de alguns dos modelos que a suportam.

Para Bazerman (2004) “o modelo racional é baseado em um conjunto de premissas que
determinam como uma decisdo deve ser tomada em vez de descrever como uma decisao é

tomada” (p.6).

Segundo Gomes L., Gomes C. e Almeida (2006), a decisdo pode ser tomada nas seguintes

condicdes:
a) Condicdes de certeza (ocorre quando a decisao é feita com pleno conhecimento de
todos os estados da natureza (Costa, 1977 citado por Gomes L.; Gomes C.; Almeida,
2006). Existe a certeza do que ira ocorrer durante o periodo em que a decisdo é
tomada. E possivel atribuir probabilidade de 100% a um estado especifico da
natureza (Klekamp e Thierauf, 1975 citado por Gomes L., Gomes C. & Almeida,
2006). A probabilidade indica que 0% sera a completa incerteza e 100% a certeza
completa);
b) Condigdes de risco (quando sdo conhecidas as probabilidade associadas a cada um
dos estados de natureza. O numero total de estados da natureza é conhecido. Ao
contrario do item anterior, que dispunha de 100% de certeza no resultado final, aqui
essa certeza varia de 0 a 100% (Costa, 1977 citado por Gomes L., Gomes C. &
Almeida, 2006));
c) Condigdes de incerteza ou condi¢cdes de ignorancia (quando ndo se obteve o total
estado da natureza, ou mesmo a parcela dos estados conhecidos da natureza possui
dados obtidos com probabilidade incerta (Costa 1977 citado por Gomes L., Gomes C.
& Almeida, 2006), ou é desconhecida a probabilidade associada aos eventos);
d) Condicdes de competicdo ou condicdes de conflito (quando estratégias e estados
da natureza sdo determinados pela acdo de competidores (Klekamp & Thierauf, 1975
citado por Gomes L., Gomes C. & Almeida, 2006). Existem, obrigatoriamente, dois

ou mais decisores envolvidos; o resultado depende da escolha de cada um deles).

Um outro modelo, é o da tomada de decisdo heuristica de Todd e Gigerenzer (2000), neste

modelo, a decisdo é tomada quando se possui pouca informacdo a respeito do ambiente;
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[TEKIN

por exemplo, ndo se possui conhecimento sobre “x” mas possui-se sobre “y”; por meio de

“y” & possivel excluir “x” e tomar uma deciséo (Todd & Gigerenzer, 2000, 2007).

JL

Selecéo de um sinal

J L

Discriminacao entre as
alternativas

Tomada de decisdo pelo @

sinal reconhecido

Figura 1 - Modelo da tomada de decisdo heuristica (Adaptado de Todd & Gigerenzer,
2000, 2007).

Existe também o modelo pendular da tomada de decisdo de Greco (2006a, 2006b, 2009)
composto por trés estruturas relacionadas: a estrutura do conhecimento (composta pelo
conhecimento técnico-tatico declarativo e processual, armazenado na memaria), a estrutura
da rececdo da informacdo (formada por trés processos cognitivos: atencdo, percecdo e
antecipacdo) e a estrutura de processamento da informacéo (constituida pela inteligéncia e
pensamento). Estas apoiam-se no conhecimento que cada um tem e relacionam-se. Alem
disso, paralelamente formatam o processo de tomada de decisdo tatica (inteligente e

criativa), que € a quarta estrutura do péndulo. Greco (2006b) refere que:

“quando se decide perceber ou ndo um sinal, através dos processos de pensamento jd estd
se tomando uma decisao, isto é, na colaboracéo paralela dessas trés estruturas formata-se
“0 que fazer” (conhecimento declarativo), o “como fazer” (conhecimento processual). Sera
assim concretizada a execucdo do gesto técnico necessario a solucdo do problema

situacional” (p.212).
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Figura 2 - Modelo pendular da tomada de deciséo, o processo de tomada de deciséo (Greco
2006).

Greco (2009b) cita o emprego deste modelo no desporto; onde se “elaboram” situacdes de
jogo, através das quais o praticante procede a construcdo de regras de comportamento
tatico. O primordial para efetivacdo desse modelo € a existéncia da falta de conhecimento
de um dos sinais (Raab, 2005).

O modelo de acdo em desporto, de Tennebaum e Lidor (2005), fala de estagios cognitivo-
percetivos associados com a tomada de decisdo, conforme podemos analisar na figura que

a seguir apresentamos.
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-
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v
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-
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- . - .
. . . . Tentativa de
- - . . Alteracio da
- . - - Resposta
- - - -
Leitura dos Avwaliacio Escolha da Selecio
Sinais das Soluciio da
Relevantes Alternativas Resposta

Figura 3 - Sequéncia dos estagios cognitivos-percetivos associados com a tomada de
decisdo. (Adaptado de Tenebaum & Lidor, 2005).
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De acordo com Chiavenato (1997) o processo de decisdo é complexo e estd sujeito as
caracteristicas individuais de quem toma a decisdo, a circunstancia em que esta envolvido e
a forma como interpreta a mesma. Este autor refere ainda que este processo se desenvolve
em sete etapas: a percecao da situacdo que abrange o problema; o diagndstico e definicao
do problema; a definicdo dos objetivos; a busca de alternativas de solucéo ou de cursos de
acdo; a escolha da alternativa mais apropriada ao alcance dos objetivos; a avaliagdo e
comparacgdo dessas alternativas e a implementacdo da alternativa escolhida. Estas etapas
podem ndo seguir esta ordem especifica, pois tem de haver capacidade de as flexibilizar e

adequar aos imprevistos que possam surgir.

Outro modelo tedrico de processo decisério supde que a tomada de decisdo gerencial seja
racional, no sentido de que os gerentes devem fazer escolhas consistentes, de valor

maximizado dentro de restricdes especificadas (Robbins & Decenzo, 2004).

Para estes autores, um tomador de decisdo define um problema de forma cuidada e tem

uma meta clara e especifica.

Também Bazerman (2004) defende que:

“um processo racional de decisdo subentende que o decisor seguiu seis fases de um modo
totalmente racional, isto é, os tomadores de decisdo (1) definem o problema perfeitamente,
(2) identificam todos os critérios, (3) ponderam acuradamente todos os critérios segundo
suas preferéncias, (4) conhecem todas as alternativas relevantes, (5) avaliam acuradamente
cada alternativa com base em cada critério e (6) calculam as alternativas com precisdo e

escolhem a de maior valor percebido” (p.5).

De acordo com as afirmacgdes de Robbins, Decenzo e Bazerman (2004), existem algumas
suposicBes de racionalidade do processo decisorio racional que séo descritas no Quadro

que se segue.
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Suposic6es de racionalidade do processo decisorio racional

Uma meta Séo As As Né&o existe | A escolha
O problema | Unica e bem conhecidas | preferéncias | preferéncias | nenhuma final
éclaroe definida todas as sdo nitidas. séo restricdo | maximizara
Inequivoco. deve alternativas e constantes e de a
ser consequéncias. estaveis. tempo ou | recompensa
alcancada. de econdmica.
custo.
Levam a

Tomada de Decisdo Racional

Quadro 2- Suposicdes de racionalidade do processo decisorio racional (Robbins &
Decenzo (2004, p. 81)).

Tratando das suposicOes de racionalidade, Robbins e Decenzo (2004) afirmam que estas
muitas vezes ndo se mantém verdadeiras, visto o fator certeza raramente existir. E dizem

que:

“a certeza infere que um gerente pode tomar uma decisdo precisa porque o resultado de
cada alternativa é conhecido. No mundo real, sabemos que esse ndo é o caso. A maioria dos
gerentes, portanto, precisa tentar atribuir probabilidades aos resultados que podem surgir.
Quando tomadores de decisdo ndo tém pleno conhecimento do problema e ndo conseguem
determinar nem mesmo uma probabilidade razoavel de resultados alternativos, eles

precisam tomar sua deciséo sob uma condicéo de incerzeza” (p.81).

Bazerman (2004) define racionalidade no contexto do processo decisério como sendo 0
processo de tomada de decisdo que leva ao resultado 6timo, havendo sempre necessidade

de uma avaliagéo precisa dos valores e dos riscos por parte de quem toma a deciséo.

Este autor afirma também que quem toma decisdes sacrifica muitas vezes a melhor solugédo
a favor de outra que seja aceitavel ou razoavel; ou seja em vez de examinar todas as

alternativas possiveis, procura até achar uma solucdo que satisfaca, e opta por esta.

Robbins e Decenzo (2004) esclarecem que “quando individuos tomam decisdes, precisam
primeiro fazer escolhas. Mas isso requer pensamentos cuidadosos e muitas informacdes.
No entanto, informacdes completas nos sobrecarregariam. Consequentemente, muitas
vezes nos engajamos em comportamentos que aceleram o processo, ou seja, para evitar a
sobrecarga de informacGes, dependemos de atalhos de julgamento chamados de

heuristicos” (p.84).
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No ambito da tomada de decisdo existem ainda dois modelos, o modelo cléssico e o
modelo administrativo (Quadro 3), sendo que a escolha do modelo depende da preferéncia
pessoal do administrador, da decisdo ser programada ou ndo e do grau no qual a decisdo é
caracterizada por risco, incerteza ou ambiguidade (Daft, 1997).

Modelo Classico Modelo Administrativo
Problemas e metas bem definidas Problemas e metas vagas.
Condicé&o de certeza. Condigéo de incerteza.
Informagdo completa sobre alternativas e | Informagé&o limitada sobre alternativas e
seus resultados. seus resultados.
Escolha racional e individual para Escolha satisfatoria para a resolucao de
maximizar os resultados. problemas usando intuigéo.

Quadro 3 - Caracteristicas dos Modelos Classico e Administrativo de Tomada de Decisdo
(Daft (1997, p. 170)).

Daft (1997) diz que “em muitos aspectos, o modelo cldssico representa um modelo ‘ideal’
de tomada de deciséo que é frequentemente inatingivel por pessoas reais em organizacdes
reais. E bastante valioso quando aplicado a decisbes programadas e decisdes

caracterizadas pela certeza’ (p.169).

Ainda segundo 0 mesmo autor:

“o modelo administrativo é considerado descritivo, o que significa que ele descreve como
0s gerentes realmente tomam decisGes em situacdes complexas, em vez de ditar como eles
deveriam tomar decisbes de acordo com uma teoria ideal. Este modelo reconhece as
limitacBes humanas e ambientais que afectam o grau em que 0s gerentes podem adoptar um

processo racional de tomada de decisdo” (p.169).

Sabemos que a tomada de decisdo ocorre em reacdo a um problema. Assim sendo “o
conhecimento sobre a existéncia de um problema e sobre a necessidade de uma decisdo

depende da percepcdo da pessoa” (Robbins, 2000, p.111).

Deste modo se estivermos na presenca de varios individuos, estes podem responder de
forma diferente a uma mesma situacdo, dado que a sua compreensdo acerca da mesma
pode ser diferente, cabendo a quem lidera gerir o processo de forma a que se verifiquem as

adaptacOes desejadas.
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O significado e importancia da tomada de decisdo no desporto, € referido e sublinhado por
Varios autores, que a consideram como uma das mais importantes capacidades do
desportista, determinando muitas vezes 0 sucesso das agdes técnicas e taticas, sendo
frequentemente, responsavel pelas diferencas individuais no rendimento (Ripoll, 1987,
1988; Temprado, 1989, 1991; Schellenberger, 1990; Tavares, 1993, 2002; Tavares et al.,
2006; Williams & Ward, 2003).

As situacOes problema, principalmente as relacionadas com o jogo, tém como
caracteristica a imprevisibilidade; desta forma, devem-se transmitir padrfes para a
compreensdo das imprevisiveis situacdes advindas deste, e dar-se importancia a toda a

cadeia complexa de interagdes que envolvem cada situagéo do jogo em si.

Cabello (2002) refere que existe uma série de fatores que podem afetar a tomada de
decisdo, designadamente o nivel de pressdo do jogo, as caracteristicas do adversario, as

caracteristicas do jogador e a disposicao tatica.

Independentemente do modelo a adotar é importante ter consciéncia que ao tomarmos uma

decisdo temos que ponderar 0s seus custos e beneficios, tendo em atencéo a sua relevancia.

4.2.4.3. Aspetos Pedagogicos

Sabemos que o professor, pelo seu posicionamento no universo relacional, € para o0s
alunos, e em muitas circunstancias, um lider. Estes devem saber tomar decisdes de modo a
encarar o futuro de outra forma, com independéncia, autoconfianca, adaptabilidade e

autodisciplina. Assim sendo o professor tem um papel muito importante neste processo.

O professor, na assuncdo de um estilo de lideranca orientado para as pessoas (alunos) -
democratico, permissivo, participativo (Hampton, 1981) deve, em primeiro lugar, respeitar
efetivamente os seus alunos, promover o respeito entre eles e valorizar o potencial de cada
um, levando-o a assumir responsabilidades, a resolver problemas e a aperfeicoar-se
(Santos, 1985).

Este sera um lider naturalmente diferente dos lideres de outras organizac@es, embora com

diversos pontos comuns e com inter influéncias véarias - esta orientado para ampliar a
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satisfagdo dos alunos, a coesdo do grupo/turma, o proprio aproveitamento escolar dos

alunos e o seu crescimento como cidaddos e Homens do amanha.

Apoiado num estilo de lideranga misto, sobretudo da combinacéo da orientacdo, apoio, e
mesmo delegacdo, em vez do comportamento de direcdo (autocréatico) (Blanchard, 1986), o
professor procurara desenvolver a criatividade, a autonomia, a capacidade de adaptacdo, a
tomada de decisdo e o espirito critico dos alunos e, a0 mesmo tempo, chegar aos objetivos

definidos por todos e para todos.

Né&o é facil ser-se professor e lider, mas para isso temos de conhecer e saber utilizar os
diversos tipos de poder e as melhores estratégias a adotar. Neste contexto é muito
importante estar consciente da necessidade de controlar as chamadas “zonas de incerteza",

que podem ser geradoras de alguma instabilidade neste processo.

Mas as dificuldades serdo apenas mais um desafio que sera vencido se, para além do que ja
foi dito, os lideres tiverem competéncias acrescidas. Eles devem ser capazes de fazer uma
boa gestdo: "da atencdo" (capacidade de atrair 0s outros, neste caso os alunos, para si), "do
significado” (necessidade de mostrar aos outros a nossa Visdo, 0s nossos sonhos e, ao
mesmo tempo, a criacdo do significado dos factos e dos fendmenos que nos rodeiam), "da
confianga™ (essencial para a turma e para a propria organizacdo escolar) e "do eu” (no
fundo trata-se da velha maxima socratica "primeiro, conhece-te a ti proprio™; de facto, so
conhecendo bem as proprias capacidades o professor pode, depois, emprega-las com
eficacia) (Bennis, 1994).

Desta forma, o lider que é o professor, estard a encorajar fortemente os seus alunos, estara
a "deixar brilhar as virtudes™ deles (deixando de "ser avarento com 0S vastos recursos que
guarda em vez de usar") e verdadeiramente estara também a contribuir para a melhoria da

propria Escola e a assumir uma das vertentes do projeto educativo (Bennis, 1994).

Neste processo de tomada de decisdo € importante compreender a pedagogia, pois esta é
uma forma de compreender a educacgdo, que vai para além das paredes do prédio escolar; o
aprender € um processo que acontece sob a forma de relacdes em espacos diferentes, nos
quais o sujeito estabelece conexdes entre a sua subjetividade e o ambiente, produzindo

saberes.
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A partir da pedagogia, constituida como ciéncia do educador, poder-se-iam organizar todas
as tendéncias pedagogicas com base numa das duas orientacbes (Olimpio, 1988): baseada
na diretividade da acdo, quando hd uma acdo intencional que vise produzir resultados de
aprendizagem, normalmente protagonizada pelo professor; neste espaco o aluno é aquele
que precisa aprender e s6 aprendera se submetido as orientagdes do professor; ou, na ndo-
diretividade, quando ndo ha uma orientacdo anterior, mas se produzem orientacdes de
acordo com a vontade e os objetivos do aluno, neste caso, ndo ha primazia do professor em

relacdo ao aluno, ambos estdo na condi¢ao de “aluno”.

E no cruzamento destas duas posturas pedagogicas que se encontra, porventura, o éxito do
processo ensino aprendizagem. Por um lado, o professor deve assumir-se como um
permanente pesquisador, capaz de praticar a docéncia e refletir simultaneamente sobre a
sua pratica, o que implica expurgar a reproducéo de modelos desajustados da realidade; por

outro, o aluno necessita de se sentir um ator do processo, respeitado e respeitador.

Medeiros (s/d), alerta para que sO podemos dizer que aprendemos quando 0 novo
conhecimento foi de tal maneira integrado, incluindo na nossa experiéncia passada e
presente, que alterou o nosso comportamento e transformou a nossa percecdo do mundo e
dos outros. Porque aprender € evoluir e ndo apenas fazer acumulacdo de dados, riqueza de
informacGes que permanecem bem catalogadas no cérebro, mas exteriores a personalidade
sem a tocarem nem a alterarem, dando lugar a que, em certos momentos, 0 contraste seja

flagrante entre o pensamento e a agéo.

As intervencdes dos alunos dependem em grande medida do espacgo discursivo que o
professor Ihe "reserva”, tendo em conta os modelos de ensino aprendizagem que privilegia.
Numa aula de resolucao de problemas, por exemplo, € importante que o professor estimule
os alunos a mostrarem, dizerem, explicarem e criticarem as varias resolucoes, procurando
que a sua contribuicdo seja limitada, intervindo apenas quando estritamente necessario.
Pereira (1991) acha que o professor ndo deve tentar impor sistematicamente as suas ideias
aos alunos. Em vez disso, deve apoia-los nas suas tentativas de considerar alternativas e
coordenar pontos de vista diferentes que eventualmente possam advir. E importante notar
que "ndo impor" ndo significa aceitar indiscriminadamente as intervengdes dos alunos,
devendo o professor colocar perguntas que promovam a clarificacdo de ideias, evitando

avaliar explicitamente o que os alunos dizem, pois isso podera inibi-los.
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Cohen e Manion (1992) defendem que as questdes colocadas na sala de aula servem duas
grandes finalidades: fazer pensar os alunos e testar o conhecimento dos alunos (antes e
apo6s novas aprendizagens). Relativamente a estas finalidades, os autores distinguem as
perguntas que visam testar conhecimento das que o visam criar. OsS mesmos autores
sustentam que as perguntas que o professor coloca ultrapassam estas duas finalidades. As
perguntas podem gerar a discussdo na sala de aula, promovendo o desenvolvimento de

capacidades (como o raciocinio e a comunicacao) e de atitudes.

Como mencionado anteriormente consideramos a educa¢do, nomeadamente ao nivel da
Educacdo Fisica, como o desenvolvimento das capacidades e potencialidades do individuo,
sendo de extrema importancia uma estruturacao e organizagao do conhecimento de forma a
compreender o estado atual da mesma. Assim, é essencial analisar criticamente esta
tematica de modo a que se possam dar respostas coerentes que vao de encontro as reais

necessidades da nossa Escola e da Sociedade atual.

De seguida vamos testar a nossa conjetura, nomeadamente no que respeita a alguns dos
fatores que julgamos essenciais, com um conjunto de situagdes experimentais, de modo a
procurar refutar pontualmente alguns aspetos da mesma, procurando verificar deste modo a
solidez da resposta ao problema e a sua aplicabilidade a estas situac6es especificas; logo se

existem razBes que suportem esta nossa conjetura ou se pelo contréario é falsificada.

Para esta analise baseamo-nos na concecdo defendida por Popper (1982), em que j& ndo se
procura provar uma verdade, como se faz normalmente, mas sim encontrar pontos onde a
conjetura nao apresente solidez suficiente e onde por isso pode ser “falsificada”, segundo a
terminologia do mesmo autor. Ndo procuramos certezas, pois elas ndo existem, apenas

verdades “um saber por conjectura” (Popper, 1992).
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4.3. Para a Refutacao/Anélise da Conjetura ou de Alguns dos seus Aspetos

Neste ponto iremos abordar o desenvolvimento de situagGes préaticas ao nivel de diferentes
matérias de ensino, onde através da identificacdo das variaveis em jogo e dos respetivos
indicadores, podemos avaliar a produtividade dos processos educativos de acordo com 0s
objetivos visados no quadro atual, nomeadamente a criatividade, a autonomia e a

capacidade de adaptacéo.

O estudo desta matéria assume hoje grande importancia dado que, através da analise que
realizdmos a pesquisa efetuada, verificamos que fruto das exigéncias constantes do mundo
atual, cada vez mais as pessoas tém necessidade de uma formacao que Ihes permita serem
mais autdbnomas, mais criticas e mais criativas, com capacidade de se adaptarem aos novos

contextos e de responderem aos desafios que a sociedade Ihes vai colocando.

Assim sendo, vamos explorar algumas situacdes experimentais realizadas através de
trabalho de campo que nos permitiram exemplificar que € possivel desenvolver estas
capacidades nos nossos alunos e que as mesmas podem ser avaliadas, demonstrando as

potencialidades de um estudo com estas caracteristicas.

4.3.1.Situagdes Experimentais

Sabemos que a disciplina de Educacao Fisica na escola ainda sofre influéncia dos modelos
tradicionais, apesar da base teorica ter sido reformulada. Dai a necessidade de refletir sobre
como as novas abordagens tém sido trabalhadas no quotidiano escolar, as suas influéncias
na pratica pedagdgica do professor e se este as tomou em consideracdo quando falamos de

avaliacao.

Grilo (2010), aponta para a inexisténcia do ensino experimental nas escolas como uma das
razdes dessas falhas, prejudicando assim uma cultura cientifica que incentive a descoberta,

a experimentacdo e a construcdo de conclusdes.

Tem existido grande discussdo em torno da Educacdo Fisica e do modo como a mesma se
deverd transformar e adaptar as exigéncias da sociedade atual. As diferentes concecdes e

teorias, nomeadamente a Pedagogia Critica, tém reclamado que vdo ao encontro das
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necessidades exigidas pelos atuais desafios a que é necessario dar resposta, contudo,
pensamos que as diferentes perspetivas da Educacdo Fisica (a Pedagogia Critica apesar do
seu énfase no Homem ndo € exce¢do) ndo podem ser analisadas por si s6 nem considerar
que as mesmas dio respostas a tudo. E necessario que sejam contextualizadas e
operacionalizadas através de um quadro de referéncia que permita dar coeréncia a todo o
processo e fornega 0s instrumentos materiais e concetuais para rentabilizar a intervengéo
do professor num processo centrado no aluno. Para que isto se verifique € necessario que o
professor consiga avaliar 0 processo, pois s assim é possivel analisar as evolucGes e

verificar o que pode e deve ser alterado.

De modo a antever se existiria uma ldgica de raciocinio nas argumentacdes sugeridas e a
compreender se estariamos a seguir 0 caminho mais acertado, discutimos esta matéria com
alguns colegas e com 0s nossos orientadores. Procuramos assim equacionar a possibilidade
de resolver as disfun¢des com maior eficiéncia, ja que autores como Fernandes (2009) nos
afirmam que é necessario refletir sobre se as inteng¢6es de reformulacdo da Educacéo Fisica
ndo estdo a ficar restritas as argumentacdes tedricas, pois 0s avangos cientificos por si s6

podem ndo garantir avangos no campo pratico.

Um dos aspetos que também nos preocupou, quando pensamos neste estudo, foi a questao
das ferramentas a utilizar para a colheita e analise dos dados. De forma a sustentarmos a

nossa atuacao efetuamos alguma pesquisa neste ambito.

A observacdo € o mais antigo e a0 mesmo tempo o mais moderno método de recolha de
dados (Anguera, 1979; Goode & Hatt, 1979).

Esta é vista como a:

“accdo de considerar com atencdo as coisas, 0S seres, 0s eventos; procedimento cientifico
de investigacdo que consiste no exame atento de um facto, de um processo, envolvendo
instrumentos Opticos, de mensuragao etc. ... comentario critico que se faz acerca de uma
exposicao escrita ou oral; comentario que se apde & margem do texto; nota, comentario em

que se aponta alguma falha; reparo; adverténcia ...” (Diciondrio Houaiss da Lingua

Portuguesa, Instituto Anténio Houaiss de Lexicografia (2001): Circulo de Leitores).
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“Observar ¢ um processo que inclui a atengdo voluntaria e a inteligéncia, orientado por
um objectivo terminal ou organizador e dirigido sobre um objecto para dele recolher
informagoes” (De Ketele, 1980, citado por Damas, 1985, p.12).

Sabemos que a observacgao é um processo que ocorre sempre rodeado de fatores complexos
de subjetividade, pois esta € efetuada por sujeitos, que trazem para a mesma “0 Seu
conhecimento prévio, as suas concep¢des prévias, e a sua percepcao imediata da situacao
observada” (Vieira, 1993, p.23).

E de extrema importancia conhecer os instrumentos utilizados, pois a sua concegdo e
utilizacdo determinam a validade e fiabilidade dos dados. Na selegdo e construcdo do
instrumento € importante ter a nocao das teorias que Ihe estdo subjacentes, e de que o facto

de nos orientarmos para determinado “ponto” implica a exclusdo de outros.

A validade “é a capacidade de um procedimento produzir a resposta correcta” (Lessard-
Hérbert Goyette & Boutin, 1994). Para Fortin (1999), validade € um conceito importante,
que se aplica sobretudo aos estudos do tipo experimental. Além de se preocupar com a
manipulacdo, com a reparticdo aleatéria e com o controlo, o investigador deve zelar para
que os seus resultados sejam validos, isto &, veridicos, plausiveis. O conceito de validade
assenta na autenticidade dos factos demonstrados numa investigacdo. Também para este
autor as condicOes reais segundo as quais se desenvolvem as atividades de investigacao
ndo permitem realizar estudos perfeitos, devido a numerosos fatores inerentes a qualquer

investigacdo empirica.

Prudente, Garganta e Anguera (2004), referem que a validade de um instrumento traduz o
grau com que se mede o que € pretendido medir, também para Sobral e Barreiros (1980), a

validade € um grau em que um teste mede aquilo que se propde medir.

Para fazer a validacdo do nosso instrumento de observacdo, utilizdmos a peritagem,
referido por Prudente et al. (2004), o que permitiu construir e validar o instrumento de

observacdo do ponto de vista do conteudo e do constructo.

Tendo por base as ideias de Bell (1997), a fiabilidade de um teste ou outro processo de
recolha de dados consiste na sua capacidade de fornecer resultados semelhantes sob

condicdes constantes em qualquer ocasido. A fiabilidade visa aferir o grau de rigor, a
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consisténcia de qualquer estudo, garantindo assim a sua credibilidade. O termo fidelidade é

usado frequentemente com o mesmo significado.

Lessard-Hérbert, Goyette e Boutin (1994), dizem que existe fidelidade nos resultados de
uma investigacdo, quando ha “persisténcia de um procedimento de medida em obter a
mesma resposta, independentemente do como e quando da sua producéo” (p.76).

H& muitas formas de verificar a fiabilidade/fidelidade recorrendo a escalas e testes, como:
o testar retestar (aplicar o mesmo teste decorrido algum tempo apds o primeiro), 0 método
de formas alternadas (onde sdo dadas versdes equivalentes dos mesmos temas e 0s
resultados sdo correlacionados) ou 0 método da divisdo em metades (onde 0s assuntos no
teste sdo divididos em duas metades equivalentes, sendo a pontuacdo depois
correlacionada).

No nosso caso utilizamos o testar retestar, fazendo um controlo da fidelidade intra-
avaliador, segundo a formula (indice de Fidelidade % = Acordos / Acordos + Desacordos x
100) proposta por Bellack e al. (1966) (citado por Sena Lino 1998), em que todas as
observacOes foram realizadas com um intervalo de um més, tendo-se obtido um indice de
fidelidade de 88.9%, (APENDICE M e N) o que consideramos um resultado bom, dado

gue em amostras pequenas 80% indicam um resultado muito bom.

N&o devemos esquecer que a observacdo deve ser vista ndo como um fim em si mesma,
mas como um meio de melhorar a intervencdo pedagdgica, neste sentido é essencial que
seja suportada por instrumentos que nos fornecam informacbes objetivas e permitam

contornar a subjetividade que muitas vezes ocorre neste processo.

4.3.2. O Remate

Para analisar as capacidades em estudo, recorremos aos desportos coletivos, mais
precisamente a observacdo do remate. Partilhamos da opinido de Almada, et al. (2008), que
defendem que os desportos coletivos sdo atividades que promovem a dinamica de grupos,
dando énfase a divisdo do trabalho por diferentes elementos do grupo, implicando o
dominio das dindmicas inerentes ao grupo e o desempenho de funcbes especificas de cada

elemento.
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Os objetivos destas atividades dao “uma liberdade de actuagdo de que resulta uma
possibilidade de manipulacdo que pode ser extremamente Util se forem conhecidas as
formas de atingir os objectivos desejados” (Almada, et al. 2008, p.251).

As principais variaveis em jogo nestas atividades, segundo 0s mesmos autores, sdo a

funcéo a desempenhar no grupo e o dominio da dindmica do grupo.

Para estes autores, 0 modelo de referéncia simplificado para compreender esta categoria de
atividades desportivas, baseia-se em t<t’, sendo t o tempo de ag@o ofensiva e t" o tempo de
acdo defensiva. O tempo de acdo ofensiva refere-se a aplicacdo de uma forca (F) na bola,
de modo a que esta percorra um determinado espaco (e), num determinado tempo, tempo
esse que deve ser menor ou igual do que o da acdo defensiva, isto é o tempo que a defesa

demora a intercetar a bola.

Para obter o golo, objetivo principal do remate, temos a possibilidade de diminuir o t ou
aumentar o t’, para que isso se verifigue podemos, por exemplo, aumentar a velocidade
dada a bola (aumentando a forca aplicada a bola), reduzir o espago que a bola tem de
percorrer (escolhendo trajetorias mais curtas para cumprir o objetivo) ou e aumentando o
espaco que o adversario tem de percorrer para intercetar a bola e evitar dar indicacdes ao

adversario ou ainda induzi-lo em erro.

De modo a rentabilizar o processo é importante tomar decisdes que o otimizem, mas para
que isso se verifique é importante esquematizar diferentes op¢des através da analise mental
e posteriormente testar, de modo a sabermos como é possivel ajustarmo-nos as diferentes
situacbes. Tal como nos refere Almada, Fernando, Lopes e Vicente (2009), treinar estas

adaptac6es € um instrumento importante para formar um bom jogador.

SO € possivel evoluir se tivermos em consideracdo a progressao do aluno, mas para isso
temos de utilizar o indicador correto para medir essa progressdo. E importante saber o que
gueremos ensinar e como o devemos fazer, monitorizando este processo de modo a
compreender a sua progressao bem como fazer 0s ajustes necessarios para que este possa

ter o rumo desejado.

Neste sentido, é importante compreender a diferenca entre t e t'e saber analisar a precisdo

com que o remate é feito, direcdo que é dada a bola e a velocidade com que a mesma é
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langada. S6 jogando com estes fatores é que os alunos podem atingir de forma eficaz os
seus objetivos, pois estes fatores permitem realizar o remate de formas diferentes,
ajustando-as as situacGes e consequentemente retirando maior partido das situagdes.
Sabemos também que se 0s nossos alunos compreenderem, analisarem e dialogarem com o

seu adversario, podem obter melhores resultados.

No nosso estudo, criamos uma situacdo experimental, para identificar se os alunos através
do remate de andebol, procuravam ser criativos, autbnomos e capazes de se adaptar a
novas situacdes isto €, se vdo ver que alternativas tém para rematar (mesmo as que nunca
foram utilizadas), se escolhem a mais adaptada (adequada as caracteristicas da situacdo que
séo capazes de identificar), se experimentam (com as capacidades que tém ou com algumas
que terdo ainda de desenvolver) e se conseguem otimizar a atuacdo. Procuramos também
identificar se conseguiam explorar a cadeia cinética, utilizando de diferentes formas a base

de apoio e o centro de massa, levando-o0s assim a atingirem os seus limites.

De modo a que os alunos consigam compreender e desenvolver as suas capacidades, o
professor deve ajuda-los, recorrendo por exemplo a sistematica das atividades desportivas,

ao modelo dos desportos coletivos, explicando-lhes que:

- Devem evitar dar indicacOes ao adversario acerca da trajetoria e velocidade da bola
e sempre que possivel devem conduzi-lo a interpretacdes erradas acerca do que vao
fazer;

- Devem perceber como jogar com o guarda-redes (aumentar o tempo do guarda-
redes), saber se ele estda inclinado para um lado devem rematar para o0 outro
(percebendo assim a relacdo centro de massa / base de apoio); podemos também
referir apenas que se ele esta inclinado para um lado é mais lento para o outro lado;

- Se colocarmos mais um defesa, passam a existir dois t"; para jogar com 0S mesmos
tém de perceber como podem reduzir o espaco que a bola tem de percorrer para
ultrapassar o adversario e/ou procurar trajetorias que dificultem a sua intercecdo, para
isso tém de aumentar o espaco que o adversario tem de percorrer para intercetar a
bola;

- O tempo que a bola demora a chegar a baliza, depende da velocidade da mesma,

podendo nds reduzi-la ou aumenta-la. Podemos ajuda-lo nesta compreensdo referindo
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que para aumentar a velocidade ele necessita de, por exemplo, aumentar a forga ou

entdo aumentar o tempo de aceleracéo da bola jogando com a cadeia cinética;

Como refere Simdes (2010), é muito importante ter 0 “dominio de uma metodologia que
nos ajude a compreender todos os factores intervenientes no processo, a questionar e
testar esses mesmos factores e a tentar tirar o maior partido dos mesmos, indo sempre ao

encontro dos objectivos mediatos e imediatos a que nos propusermos” (p.36).

Passamos agora a apresentar a analise do remate de andebol segundo a taxonomia de
Fernando Almada (2008).

No caso do remate de andebol, sendo t o tempo que a bola leva a atingir a baliza, e t" o

tempo que o adversario leva a intercetar a bola, se t>t’, verificamos que ndo ha golo.

Para que possamos analisar esta relacdo entre t e ¢’ podemos, como nos refere Lopes
(2012):
- Aumentar a velocidade (v) da bola (aumentando a forca (f) aplicada a bola ou seja
aumentando a rentabilizacdo da cadeia cinética de toda a acdo ou modificando a
direcdo das forcas para aumentar a forca Util);
- Reduzir o espaco (e) que a bola tem de percorrer para ultrapassar o adversario e/ou
procurar trajetorias que dificultem a sua intercecdo (por exemplo aumentando o
espaco que o adversario tem de percorrer para intercetar a bola);
- Evitar dar indicacbes ao adversario acerca da trajetoria e velocidade da bola

(dificultando as interpretacdes deste, ou mesmo induzindo-o em erro).

Para reduzir o tempo de intercecdo da bola (t), atraves das variaveis velocidade (v) e
espaco (), o professor pode analisa-las usando as formulas: F=ma, Ec= % mv?, e=vt e
v=at, dado que sdo estas que definem a relacdo entre as variaveis e s desta compreensdo
podemos também perceber as tendéncias evolutivas contraditorias, 0 que nos permite gerir
os equilibrios possiveis e fazer op¢des de acordo com os objetivos visados ou 0S meios

disponiveis.

Para compreender e analisar 0 movimento é importante definir a sua cadeia cinética, s6

assim saberemos como a podemos trabalhar e rentabilizar.
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A figura que a seguir apresentamos representa a evolucao da cadeia cinética do movimento

do remate de andebol.

Figura 4 — Cadeia cinética do movimento do remate de andebol.

No que se refere a cadeia cinética podem existir diferentes variacdes, por exemplo, nas
forcas utilizadas (todas ou combinacgdes), na intensidade e na direcdo de cada uma delas,
nos tempos de atuacgéo (tempo de aceleracdo), na sequéncia utilizada ou na combinacgéo das
varias variacdes. No entanto ha sequéncias logicas funcionais que vao condicionar 0s

movimentos que podem ser feitos pelo desportista.

As variacOes possiveis na cadeia cinética tém de ser analisadas tendo sempre em
consideracdo a situacdo concreta que estamos a viver, ou seja 0 contexto, e se estas

respondem de forma funcional ao objetivo que se pretende que seja cumprido.

Passamos agora a descrever a sua aplicacdo no ambito da analise do desenvolvimento da

criatividade.

4.3.3. Desenvolvimento da Criatividade

Neste contexto procuramos compreender como pode ser avaliada a criatividade do aluno

através de uma situacdo de remate no andebol.

Sabemos que a criatividade é uma das competéncias a desenvolver apontada na LBSE,
como j& vimos anteriormente, mas muitas vezes a operacionalizacdo desta competéncia é
encarada de uma forma descontextualizada, entendendo-se que para ser criativo basta ser

diferente na forma como se realiza uma determinada tarefa.
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Para Amabile (1983), "um produto ou resposta serdo julgados como criativos na extensao

em que sao novos e apropriados, Uteis ou de valor para uma tarefa” (p.25).

Segundo Rhandall (2010), a criatividade é a “maneira de se reinventar, sair do trivial,
fazer algo diferente e nunca tentado. E a forma de criar algo inesperado para algo que ja
existia ou ndo. E um estado de espirito novo e inusitado” (p.5).

Numa perspetiva funcional para que a criatividade possa ser efetivamente rentavel e uma
caracteristica que em termos formativos potencie as capacidades do individuo,
consideramos que esta ndo pode ser desprovida da intencionalidade que um objetivo lhe
confere; nesta perspetiva ser criativo sera ser capaz de equacionar diferentes solucdes para

cumprir um objetivo.

Como vimos anteriormente, o remate tem como objetivo imediato o golo. Compreender se
0 aluno é criativo na realizagcdo de um remate passa assim por verificar a capacidade que
ele tem de “se reinventar”, centrando-Se na concretizagcdo do objetivo, utilizando diferentes

segmentos, potenciando a velocidade de cada segmento.

Assim, comegamos por realizar uma primeira situacdo experimental, de modo a verificar se
0 instrumento que tinhamos criado em laboratdrio servia o nosso interesse; para isso fomos
verificar se com ele éramos capazes de analisar se o0 aluno, para colocar a bola num ponto
pré-definido da baliza, era capaz de utilizar diferentes/novas opc¢des de cadeias cinéticas.
Desta forma conseguiriamos perceber se era possivel utiliza-lo como indicador da

criatividade.

Foi aplicado numa amostra reduzida para mais facilmente podermos identificar alguns dos
problemas inerentes a sua aplicacdo, corrigi-los e tornar o instrumento, tanto quanto

possivel, definitivo.

O que buscamos € um instrumento que se possa aplicar especificamente ao nivel da
Educacdo Fisica, visto que os existentes apenas sdo aplicados noutras areas/disciplinas,

como pudemos constatar a nivel da pesquisa bibliogréafica.
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Amostra

A situagdo experimental foi realizada com 2 alunos do género masculino, com 8 e 10 anos,

no polidesportivo, de uma escola do 1° ciclo.
Procedimentos

Foi solicitado aos alunos que realizassem, a uma distancia de 4 metros, 3 remates para uma
determinada zona da baliza, e dada a indicacdo que deveriam fazer remates diferentes em

cada uma das tentativas.

Colocdmos uma camara de filmar de forma a capturar imagens da baliza e do rematador,
para posteriormente as podermos analisar, para essa analise foi utilizado o programa

pinacle studio 14.

Para analisar os videos construimos uma grelha, com algumas das possiveis cadeias
cinéticas utilizadas para a realizacdo do remate de andebol, que teve por base a pesquisa
efetuada e a nossa propria experiéncia, de modo a poder orientar a nossa observacdo e

compreender as diferentes possibilidades existentes.

Na grelha constam os diferentes segmentos que podem entrar no movimento do remate,
assim como o efeito obtido, a ordem por que se utilizam e ainda se foram utilizados ou
ndo. As grelhas de observacdo preenchidas encontram-se em Apéndice (APENDICE A a
F).

No quadro seguinte, apresentamos a grelha utilizada:
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SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

Energia Cinética

Movimento Rotacéo

Movimento Lateral

Movimento Antero Posterior

MEMBRO SUPERIOR DIREITO

Energia Cinética

Flexao

Extensdo

Abducéo

Adugéo

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

Energia Cinética

Flexao

Extensdo

Abducéo

Adugéo

TRONCO

Energia Cinética

Rotacédo Lateral

Rotacdo Frontal

Avancgo

Estatico

MEMBRO INFERIOR DIREITO

Energia Cinética

Deslocamento Atras

Deslocamento A Frente

Flexao

Extensdo

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

Energia Cinética

Deslocamento Atrés

Deslocamento A Frente

Flexdo

Extensdo

Quadro 4 — Grelha utilizada na observacao do video de remate de andebol.

Apresentacao e analise dos dados

Em termos globais, pudemos verificar que em todos os movimentos observados, 0

movimento do centro de massa para a frente se inicia com o avanc¢o da perna esquerda para

a frente; deste modo o aluno obtém uma relagdo centro de massa/ base de apoio (cm/ba)

que lhe vai permitir fazer o movimento seguinte e ganhar uma energia cinética, que lhe

facilita continuar o movimento noutros segmentos.

Constatamos que nos individuos observados ndo existe variacdo de movimento quanto a

utilizacdo dos segmentos, e quanto a ordem por que estes sdo utilizados. Poderiamos

levantar como hipotese que os alunos ndo pareceram ser criativos pois nao tiveram

capacidade de encontrar novas alternativas para resolver o mesmo problema; contudo

sabemos que o numero de situacOes realizadas ndo nos permitem tirar essas conclusdes,
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mas permitem, o que foi para n6s muito importante dado que era nosso objetivo, verificar

que é possivel utilizar este instrumento de avaliacdo nesta situacdo concreta.

Na anélise realizada consideramos que € importante ter uma visdo dindmica do
movimento. SO desta forma é possivel perceber a sucessdo de acdes e a dialética que se
estabelece entre elas, existem diferentes situacdes que podem influenciar as mesmas e
prevendo o que vai acontecer o aluno adapta-se por antecipacéo, o que lhe limita por vezes
a criatividade.

Ao analisarmos as observacdes realizadas questionamo-nos também sobre o facto de o
movimento ter sofrido poucas alteracGes e pensamos que isso poderia ter a ver com a bola
ser demasiado pesada e/ou muito grande para as maos dos alunos, limitando-os para fazer
outro tipo de movimentos; por outro lado pensdmos que este facto poderia ndo influenciar
0 movimento, dado estes alunos ja estarem habituados a trabalhar com estas bolas e

poderem ter-se adaptado a esta circunstancia.

Cabe ao docente, para uma atuacdo mais assertiva e numa situacdo de prética letiva,
analisar todas estas situacdes e contextualiza-las de forma a tomar as medidas necessarias
ao desenvolvimento das capacidades de cada aluno; neste caso seria necessario testar um
conjunto de situacbes para perceber se as hipoteses que atras levantamos sdao ou ndo

pertinentes.

Caso os resultados se mantivessem (movimentos efetuados sempre da mesma maneira)
podiamos estimular a criatividade do aluno, e para isso talvez fosse necessario indicar-lhe
algumas possibilidades de poder diversificar as suas respostas, nomeadamente, solicitar ao
aluno que realizasse o exercicio dando-lhe indicacbes antes de cada tentativa, testando
assim varias possibilidades, levantando questdes e fazendo correcbes. O facto de, por
exemplo, alterarmos a distancia a baliza, faria com que o aluno tivesse de explorar novas

formas de utilizar a sua cadeia cinética.

Consideramos que neste processo o importante é o saber como chegar a criatividade. Se
pensarmos na criatividade no remate, temos de ter em considera¢do que 0 nosso aluno tem

de ter consciéncia do espaco em que se encontra e do modo como pode utilizar o mesmo.
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Neste contexto teriamos de solicitar aos alunos uma representacdo do movimento. Esta
representacdo poderia ser feita através das entradas sensoriais, tratamento central e nédo

apenas da saida motora.

Quando solicitamos aos alunos que coloquem a bola num determinado ponto da baliza ha
questdes que tém de estar sempre presentes: - que intervencgdo vai o professor tendo? e se
colocarmos oposicao do guarda-redes e posteriormente da defesa? E necessério equacionar

todos estes fatores e intervir adequadamente.

A partir desta analise tiramos algumas ilagdes que nos levaram a fazer uma experiéncia de
remate, num novo contexto e introduzindo alguns fatores apontados como estimulantes da

criatividade.
A metodologia por que optamos foi a seguinte:

Chegéamos ao pé do aluno e dissemos — “Remata para aquela zona da baliza. Faz de todas

as formas que consegues”.

Ele foi experimentando, explorando diferentes alternativas, neste espaco de tempo néo lhe
foi dada nenhuma indicac¢do. Brincou um pouco com 0s movimentos, braco mais de lado,

mais em cima, inclinou o tronco bastante para a frente e fez um movimento lateralizado.
Ao fim de cerca de 8 tentativas comecou a repetir os movimentos.

Nessa altura demos a indicacdo que se chegasse mais a frente, e ele voltou a tentar; como
continuava a repetir os mesmos gestos, referimos que podia explorar outras zonas, dizendo
- Podes rematar de diferentes zonas. Nessa altura ele conseguiu realizar mais algumas

alternativas variando o espaco.

Depois comecamos a denotar alguma saturacdo por parte do aluno, dado que comegou a
rematar por rematar, parecendo nao estar a pensar no que estava a fazer, deixou de ter um
objetivo. Neste momento pedimos que rematasse com mais forca, pensando que ele
conseguisse explorar mais algumas alternativas, como isso ndo se verificou optamos por
fazer outro “tipo de brincadeiras”, como jogar futebol, fintas e remates que sdo atividades

para as quais esta mais motivado.
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Posteriormente quando achdmos que ele estava de novo motivado para a atividade
voltdmos a tentar aplicar a situacdo experimental. Neste caso ja conseguimos que
explorasse mais um pouco; come¢dmos de novo pedindo que rematasse aplicando mais
forca, como ndo estava a variar 0 movimento, dissemos para afastar mais o braco, de modo
a abrir o0 angulo, o que ele fez, mas referiu que ndo lhe dava jeito, fez 3 vezes e tivemos de

mudar de estratégia.

Colocdmos um guarda- redes e dissemos - Se ele se deslocasse para a direita, para onde
rematavas? Experimenta. Com o desafio ele voltou de novo a experienciar diferentes
formas, e esteve algum tempo a executar remates, quando deixou de dar a resposta que

procuravamos, colocamos mais um desafio.

Neste desafio dissemos - Imagina que tinhas um defesa, como farias para rematar? Ele
ainda efetuou alguns remates, mas como percebemos que nao estava a conseguir visualizar
optdmos por colocar um defesa real, de modo a ler a situacdo; ai sim ele conseguiu
explorar diferentes formas de rematar - variando a altura a que langava, aumentando ou
diminuindo a velocidade. Neste momento variou mais 0s remates pois estava a ver o que o

defesa estava a fazer e deu as respostas consoante 0s seus movimentos.

Durante este desafio demos-lhe algumas indica¢cdes quando ficava sem saber o que fazer,
como por exemplo — “Se esticares mais o braco onde € que a bola vai parar? Nao te

esquecas do objetivo”.

Estas sdo algumas alternativas de fatores que se podem introduzir, contudo é importante
questionar o aluno no decorrer do processo, de modo a compreender se ele esta a fazer uma
leitura adequada da situacdo e ajudando-o sempre que necessario a montar as suas
estratégias de atuacdo, ao mesmo tempo que se vai avaliando a sua evolucdo, mas tendo o

cuidado de nunca interferir no seu processo criativo.

O processo de avaliar a criatividade faz parte integrante do seu desenvolvimento, neste
sentido poderiamos solicitar ao aluno que rematasse a bola para um ponto pré definido da
baliza, posteriormente poderiamos dizer — “O guarda-redes ja percebeu, faz de outra forma;

consegues fazer de maneira diferente; esta é igual, o que fizeste diferente?”
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Pensamos que esta pode ser outra alternativa para analisar e avaliar a criatividade, contudo
ndo podemos esquecer que a forma como séo solicitados determinados comportamentos
condicionam a resposta do aluno (0 que leva muitas vezes a que ndo se solicitem); dai a
necessidade de avaliar e adaptar ou ndo de intervencdo. Neste processo é imprescindivel
que exista um instrumento de registo de observacdo que nos permita fazer uma analise

sistematica da evolucdo de cada aluno.

Refletindo sobre as questdes da avaliacdo, e neste caso no que se refere a criatividade, ndo
podemos esquecer que este € um processo individual e s6 conhecendo muito bem o aluno
se pode saber o seu nivel de partida e avaliar da sua evolucdo. O mesmo ato praticado por
varios alunos tem de certeza leituras diferentes, porque eles sdo efetivamente pessoas
diferentes e tém percursos diferentes. E também este facto que torna a atividade do docente

muito aliciante mas também muito dificil.

Tal como referido na bibliografia, avaliar a criatividade & algo muito complexo, mas
pensamos que a utilizacdo de instrumentos adequados a cada contexto podem ser um 6timo

auxiliar neste processo, cabendo aos docentes investir nesta area do conhecimento.

4.3.4.0 Treino de uma Atividade Desportiva Considerando os seus Fatores

Funcionais

Educar é formar o Homem de hoje para 0 mundo de amanhd. Nesta perspetiva é uma
exigéncia legal e varios autores nos afirmam que se devem “trabalhar”, a nivel da escola,
as capacidades intrinsecas ao desenvolvimento dos alunos, de forma a que se atinjam 0s

objetivos definidos.

Sendo que a funcdo de um professor ja ndo é s6 ser um transmissor de conhecimento mas
também um catalisador de processos, este em conjunto com o aluno (que cada vez mais
deve ter a consciéncia do seu papel no processo formativo e das implicacGes das suas
opcdes), tem de compreender e explicar os fendmenos nos seus aspetos funcionais, s6
assim terd uma atuacdo adequada. Para assumir este papel é necessario ser detentor de
conhecimentos e dominar um conjunto de instrumentos que lhe possibilitem exercer essas

funcbes de forma assertiva.

123



Desenvolvimento

Foi partindo destes pressupostos que montamos a experiéncia que a seguir apresentamos e
que visa mostrar que € possivel solicitar aos alunos uma atividade, com uma determinada
intencionalidade e analisar a sua evolucdo, nomeadamente no que se refere a criatividade,
autonomia e capacidade de adaptacdo, neste caso para um tipo de exercicio especifico - o

remate.
Planeamento da operacionalizagdo da situacao

Nesta experiéncia pretendia-se que cada aluno percebesse como jogar com o guarda-redes,

aumentando o tempo do guarda-redes, para isso:

- O aluno encontrava-se a dois metros da baliza, onde estava o guarda-redes, e ia

tentar marcar golo;

- Tinha 50 bolas a frente, suficientemente pequenas para poder agarra-las bem, mas
sem serem excessivamente pequenas para ndo complicar muito o papel do guarda-

redes;

- Estavam ambos a treinar e a jogar;

- O aluno tinha 1 minuto para realizar a tarefa - rematar;
- Posteriormente trocavam de lugar/posicao;

Com este exercicio comecavam a jogar com os diferentes fatores em causa, e a entender a

relacdo centro de massa/base de apoio, a finta e o local para onde deviam rematar.

Era importante que os alunos percebessem que é diferente rematar para a baliza s6 por
rematar, ou rematar com um objetivo, para que existissem maiores probabilidades de

conseguir ultrapassar o guarda-redes (marcar golo).

Para este exercicio era necessario - Ficha de registo de observacdo, camara de filmar,

baliza e 50 bolas.
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Amostra

Realizdmos a situacdo experimental, no polidesportivo de uma escola, com duas turmas de
4° ano de escolaridade, que tinham um total de 34 alunos, sendo 20 raparigas e 14 rapazes,

com idades entre 0s 9 e 0s 11 anos.
Procedimentos

A uma distancia de 2 metros da baliza foi solicitado aos alunos que realizassem diferentes

tipos de remates para a baliza, onde se encontrava um guarda-redes.

Durante o exercicio e de modo a verificar se os alunos estavam recetivos e a divertir-se
questiondmo-los sobre - Se queriam mais e quanto tempo conseguiam ficar a jogar. De
modo a sensibiliza-los para o exercicio fizemos ainda disputas, contabilizando um ponto

para quem marcasse mais golos.

Posteriormente aumentamos a distancia para os 4 metros, de modo a conseguir verificar se

melhoravam ou ndo os resultados.

Solicitdmos também aos alunos que dissessem o0 que tinham realizado e porqué, pedindo-
lhes que falassem das varidveis em jogo e da importancia que tém na qualidade da

prestacao, para perceber se tinham identificado a intencionalidade da solicitacéo.

Foi feito preenchimento de nova ficha sempre que mudava o aluno que fazia a situacdo
experimental. Nesta ficha constam os dados de caracterizacdo - nome do aluno, aulas do X
ano, posicao, nimero do video, nimero de bolas lancadas, nimero de golos marcados,
namero de bolas defendidas, atitude e analise de comportamentos e observagoes. As fichas

de registo do observado encontram-se em Apéndice (APENDICE O e P).

Para observar as situacfes experimentais realizamos filmagens, que posteriormente foram

digitalizadas e analisadas, utilizando o programa pinacle studio 14.

Atendendo as nossas intencdes ao desenvolver este trabalho, tal como afirmamos na
definicdo do problema, mostrar que é possivel desenvolver intencionalmente os fatores
criatividade, autonomia e capacidade de adaptacdo e avaliar o processo, dentro dos limites
impostos no estado atual do conhecimento, que podemos considerar ainda extremamente

restrito em relacdo & compreensdo quer das funcionalidades do homem que estrutura o seu
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processo educativo, nomeadamente nas vertentes formacdo, aprendizagem, raciocinio,
memoria, quer nos recursos disponiveis para o desenvolvimento de pardmetros que
constituem o processo educativo, tal como procurdmos explicitar na introducdo e na
recolha bibliografica que fizemos, sentimos necessidade de testar a normalidade das
situacOes que vamos utilizar para analisar a possibilidade de atender diretamente (ou pelo
menos tdo diretamente quanto possivel) a fatores como a criatividade, a autonomia e a
capacidade de adaptacdo, 0 que nos permitira mostrar como uma rotura com 0S meios
utilizados no sistema educativo nos pode levar a cumprir com aspetos dos programas em
vigor sem nos limitarmos a uma dominancia (quase exclusividade), da transmissdo de
conhecimentos, e a alargar o ambito da intervencdo na procura do desenvolvimento de
capacidades e potencialidades do aluno que vao para além da capacidade de reproduzir o

conhecimento transmitido.

Comecamos por colher um conjunto de dados para uma melhor delimitacdo de situacdes
muito concretas e limitadas mas usuais nas aulas de Educacdo Fisica, procurando a

existéncia de eventuais anomalias ou artefactos que possam vir a influenciar o estudo.

Neste sentido colhemos os dados que passamos a apresentar e a comentar; temos a no¢ao
de que ndo sera uma procura exaustiva mas sim um sucessivo aprofundamento da

compreensdo da situacéo, que muito nos pode ajudar na nossa pratica letiva.

Apresentacao e analise dos dados

Comecamos por apresentar a andlise dos dados referentes ao remate a dois metros
(APENDICE 0):

Podemos verificar que foram lancadas 1035 bolas, o que nos da em média 30 bolas por

aluno; o maior numero de bolas foram 44 e o minimo 18, tendo um desvio padréo de 5,46.

No que se refere ao nimero de golos marcados, foram marcados 751 golos (73 %), uma
média de 22 golos por aluno; o maximo de golos marcados foram 37 e 0 minimo 13, com

um desvio padrao de 6,41.

Ja no que se refere a atitude e andlise de comportamentos, verificamos que, 51% dos
alunos foi muito recetivo ao exercicio (quer experimentar mais, gosta da atividade

proposta, mostra muito interesse), 43% foi recetivo (realiza a atividade proposta sem
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reclamar, mostra interesse) e apenas 6% foi pouco recetivo. Constatdmos que 0S pouco
recetivos (ndo se encontra predisposto para realizar a tarefa proposta, mostra-se pouco ou
nada interessado) (2) foram raparigas, que apesar de estarem pouco recetivas realizaram a

tarefa proposta e estiveram sempre animadas no decorrer da mesma.

Visto que os alunos pouco recetivos foram raparigas, e tendo em consideragdo que este
facto poderia estar relacionado com o tamanho da bola, voltdmos a realizar a mesma
situacdo com bolas mais pequenas, de modo a verificar se seria essa a causa da
desmotivacdo. Num dos casos a aluna mostrou-se muito mais empenhada e divertida a
realizar a tarefa proposta, conseguindo atingir melhores resultados; no caso da outra parece
existir mesmo falta de interesse para a tarefa proposta, pois mesmo conseguindo realiza-la

ndo se mostrou empenhada na sua realizacéo.

De modo a conseguir motivar as alunas, numa situacdo de pratica letiva, poderiamos
experimentar outras alternativas, como por exemplo realizar a atividade com outro tipo de
bolas, a outras distancias, colocando areas especificas na baliza para rematarem ou fazendo

primeiro sem guarda-redes.

No que diz respeito & anélise dos dados referentes ao remate a quatro metros (APENDICE
D):

Constatamos que foram lancadas 942 bolas, 0 que nos da em média 28 bolas por aluno; o

maior nimero de bolas foram 40 e 0 minimo 19, tendo um desvio padrdo de 4,68.

No que se refere ao namero de golos marcados, foram marcados 514 golos (55%), uma
média de 15 golos por aluno; o maximo de golos marcados foram 29 e 0 minimo 4, com

um desvio padrao de 5,38.

Quanto a atitude e andlise de comportamentos, pudemos constatar que ndo existem
diferencas no tipo de reacdo por parte dos alunos, quando se aumenta a distancia do remate

de 2 para 4 metros.

Ao selecionarmos a distancia de dois e de quatro metros para a execucdo do remate,
pretendiamos ter duas distancias de referéncia, para podermos observar como 0s alunos se
comportavam relativamente as capacidades em estudo - se eram criativos, se agiam de

forma autonoma e se tinham capacidade de se adaptar a novos contextos.
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Assim, procurdmos analisar se 0s alunos conseguiam realizar diferentes/novas formas de
remate (criatividade); se quando alterdvamos a distancia, portanto apds terem tido a
experiéncia inicial, conseguiam explorar por eles préprios novas situacdes de remate ou se
apenas reproduziam o que ja sabiam (autonomia); e ainda se tinham capacidade de se
adaptar a esta nova situacdo, ou seja se eram capazes de continuar a explorar diferentes

alternativas para o remate (capacidade de adaptacdo), nunca esquecendo o objetivo.

Embora o nimero de bolas lancadas fosse importante, dado que quanto mais se langca mais
probabilidades se tem de concretizar, focdmos a nossa anélise no nivel de concretizagdo
verificado. Este foi diferente a dois e a quatro metros (73% e 55% respetivamente), tal
como esperavamos devido ao facto de a dois metros ser muito facil de concretizar e o

aumento da distancia se constituir como uma dificuldade natural.

Esta experiéncia foi essencial para podermos suportar a conjetura levantada - é possivel
desenvolver intencionalmente os fatores atras mencionados e avaliar este processo, pois sO
deste modo saberemos se existiram resultados ou ndo e intervir sobre eles; ou seja é
possivel diagnosticar e prescrever de acordo com as reais necessidades, em funcao de cada
fendmeno observado, desenvolvendo intencionalmente as capacidades individuais de cada

aluno, o que vem alterar o paradigma existente.

Queriamos mais uma vez realcar que o tamanho da amostra pode nao ser representativo, o
que ndo é para nos importante, dado que 0 nosso objetivo neste estudo é poder afirmar que
é possivel solicitar aos alunos uma determinada atividade, com uma intencionalidade e
colher dados que nos permitam analisar as situagcdes e posteriormente intervir ao nivel do
desenvolvimento das suas capacidades. De realcar que numa situacdo de pratica seria
necessario estabelecer um plano individual que permitisse ao aluno o desenvolvimento de

cada uma destas capacidades.

Passamos agora a analisar a dispersdo relativamente ao niumero de bolas lancadas e ao

naimero de golos marcados a 2 metros.
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Figura 5 — Distribuicdo da relagdo entre o nimero de bolas langadas e golos marcados a 2
metros.

Através da figura 5, podemos verificar que a associacdo é grande, demonstrando que
quanto maior o niamero de bolas langadas maior o nimero de golos marcados. O que nos
parece ldgico, pois quando langcam mais bolas os alunos tém maior numero de
possibilidades de explorar e de escolher a melhor alternativa para atingir o objetivo.

N®Bolas atiradas 4m

@ Observado
40+ e — Lingar

T
10 20 30
N°® Golos marcados 4m

Figura 6 - Distribuicdo da relacdo entre o namero de bolas langcadas e golos marcados a 4
metros.

Quando analisada a dispersdo relativamente ao nimero de bolas langcadas e ao numero de
golos marcados a 4 metros (fig. 6), podemos constatar que a dispersdo é maior quando
comparada com a verificada a 2 metros, 0 que ja seria de esperar, pois a0 aumentar a

distancia a baliza os alunos necessitaram de tempo para se adaptar (por a bola levar mais
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tempo a percorrer a distancia, por terem de equacionar fatores como o agarrar melhor a

bola, entre outros aspetos).

Realizdmos também o estudo da curva de normalidade dos nossos dados de modo a
verificar se estes iam de encontro ao que seria de esperar, ou Seja se apresentavam uma
distribuicdo normal. Conhecendo a média e o desvio padrdo, conseguimos verificar se 0s
dados se concentram em torno da média da populagdo/amostra e se a medida que se
afastam deste valor, os dados se tornam cada vez menos frequentes, confirmando assim a
sua normalidade. Este tipo de grafico, permite-nos comparar visualmente a distribui¢do dos
dados com a que seria obtida caso a distribuicdo fosse exatamente igual a prevista

matematicamente pela Curva de Gauss, e tirar dai algumas ilacdes.

As curvas apresentadas em cima dos graficos representam a distribuicdo que foi encontrada
através do SPSS 20.0, apos terem sido realizados os testes de normalidade (Teste de
Shapiro-Wilk, Teste de Kolmogorov-Smirnov, Teste de Wilcoxon). Esta foi definida
através do nimero de ocorréncias para cada situacdo, quanto maior for o desvio padréo,

maior seré a dispersdo apresentada (APENDICE GG).

A figura gque a seguir apresentamos refere-se ao estudo da curva de normalidade dos nossos

dados.

127 WMédia = 30,44 Média = 27 71
Desvio do Desv. = 5 462 Desvio do Desv. = 4 681
— N=34 N=34
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N° Bolas atiradas_2m N? Bolas atiradas_4m

Figura 7 — Curva de normalidade relativa ao nimero de bolas lancadas pelos alunosa 2 e a
4 metros.

Como constatamos na figura 7, os dados apresentam uma distribuicdo que ddo origem a
uma curva normal. A 2 metros existe um grande nimero de alunos que se encontra no

valor médio, contudo existe uma dispersdo com valores que se distanciam a direita e a
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esquerda, o que faz com que a curva seja mais achatada (devido ao desvio padréo ser
grande); o facto de apresentar uma maior dispersdo a direita pode dever-se a distancia a

baliza ser pequena e proporcionar um maior nimero de langamentos.

No que se refere nimero de bolas langadas a 4 metros, também a distribuicdo é normal e
apresenta uma curva ideal, sendo que as maiores frequéncias se encontram nos valores

médios.

Média = 22,08 E ] ] Média = 1512
Desvio do Desv. = 6,412 Desvio do Desv. = 5,381
N=34 ' N=34

2] — —
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Figura 8 - Curva de normalidade relativa ao nimero de golos marcados pelos alunosa 2 e a
4 metros.

Quanto a curva de normalidade relativa ao nimero de golos marcados a 2 e a 4 metros
verificamos que se encontram também de acordo com uma distribuicdo normal, pois a
maior distribuicdo encontra-se dentro dos valores médios. A 4 metros os alunos
encontram-se mais junto dos valores médios verificando-se uma maior dispersdo a 2
metros, mais acentuada a direita; este dado pode estar relacionado com o facto de ser facil

para alguns alunos concretizarem a esta distancia.

Média = 71,57 B Média = 54,27
vio do Desv. = 8,851 Desvio do Desv. = 16,333
N =34 N =34

5]

2]

T T T T
50,00 80,00 70,00 80,00 90,00 0o 20,00 40,00 60,00 80,00 100,00

eficacia_1 eficacia_2

Figura 9 - Curva de normalidade relativa a eficacia 1 (2 metros) e eficacia 2 (4 metros).
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Passando a analisar a curva relativa aos dados da eficcia (relacdo entre bolas langadas e
golos marcados), conforme se pode observar na figura acima, também esta apresenta uma
normalidade, mas com maior variacdo (dispersdes nos extremos) na eficacia a 2 metros, e
uma grande concentracdo nos valores médios a 4 metros. Sendo muito evidente uma maior
eficécia para a distancia de 2 metros (APENDICE EE). Este resultado pode-se encontrar
relacionado com o facto de os alunos a uma distancia inferior conseguirem atingir o seu
objetivo com mais facilidade, pois o guarda-redes também tem menos tempo para reagir e
ler a situacdo. Constatamos ainda que no remate a 2 metros todos os alunos obtiveram golo

em mais de metade dos lancamentos que efetuaram

N Bolas atiradas
N® Golos marcados

15 104

L—— Muito recetivo ———— Recetivo

Muito recetivo Recetivo

Figura 10 — Relagéo entre o numero de bolas lancadas e golos marcados e a recetividade.

Quanto a relacdo entre o nimero de bolas langadas e a recetividade podemos verificar, que
quando recodificamos em duas categorias, 0s alunos que langcaram maior nimero de bolas
sdo muito recetivos. No que se refere ao namero de golos marcados verificamos 0 mesmo,
os alunos que marcaram maior numero de golos sdo muito recetivos, sendo que existe

maior dispersdo nos primeiros (APENDICE FF).

Na figura abaixo, mostramos o grafico referente a analise de atitudes e comportamentos,
no que se refere a recetividade, onde fazemos o registo por aluno. Os alunos dividem-se
basicamente entre 0s que se mostram muito recetivos (17 alunos no parametro 3) e
recetivos (15 alunos no parametro 2), existindo 2 alunos que se mostram pouco recetivos
(parametro 1). O importante é fazer uma analise em que consideramos que cada individuo
é Unico, com as suas limitacBes e potencialidades, sendo um imperativo fazer um trabalho

diferenciado com cada aluno consoante as suas necessidades.
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Figura 11 — Gréfico referente ao nivel de recetividade demonstrado pelos alunos.

Até aqui apresentdmos, tal como afirmamos no inicio deste capitulo, alguns conjuntos de
dados que, embora ndo respondam diretamente ao problema que apresentamos, mostram
pela normalidade das curvas obtidas que ndo sdo detetadas anomalias ou artefactos nos

raciocinios seguidos para a fundamentacéo do nosso trabalho.

4.3.4.1. Andlise da Exequibilidade do Enfoque nos Parametros Criatividade,

Autonomia e Capacidade de Adaptacéo Indicados no Problema

Mais uma vez salientamos que estamos, tal como indicamos na definicdo do problema, a
analisar a viabilidade de seguir uma via diferente na orientacdo das aulas de Educacao
Fisica, por se fazer incidir a atencdo do docente ndo nos resultados obtidos, nos objetivos
imediatos, que neste ambito servem para avaliar o desenvolvimento dos processos e
garantir a sua adequacdo, mas na obtencdo de resultados ao nivel dos objetivos mediatos,
diretamente ligados ao processo educativo e ndo indiretamente como 0s objetivos

imediatos.

A amostra utilizada é escassa para retirar conclusdes sobre 0 processo em si mesmo mas
ndo para indicar a viabilidade desta via que propomos. Consideramos, tal como tinhamos
feito na Introducdo que estes aspetos devem ser desenvolvidos e trabalhados nas aulas de
Educacdo Fisica e assumimos que € possivel desenvolver uma metodologia de atuacéo que
permita ajudar a compreender estas capacidades (criatividade, autonomia e capacidade de
adaptacdo), e o modo como podem ser avaliadas. S6 analisando as situacGes e tirando

conclusdes sobre as mesmas poderemos partir para a definicdo de novas formas de atuacéo,
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mais consentaneas com o que desejamos para a educacdo de hoje e construcdo de Homens

do amanha.

Julgamos assim poder inferir que se confirmam as afirmacdes feitas, nomeadamente que é
possivel mostrar a importancia de compreender a educacdo, mais especificamente a
Educacdo Fisica, como fator de desenvolvimento das capacidades visadas, controlar e

avaliar o processo.

Como referimos no nosso problema consideramos a educagdo como o desenvolvimento
das capacidades e potencialidades do individuo, que corresponde a um processo de
adaptacdo em resposta a solicitacdes feitas. Com este exercicio do remate pretendiamos
que os alunos tivessem outro tipo de adaptagdes e dessem respostas adequadas as situacdes
propostas, sem nunca esquecerem que 0 objetivo é o golo. Falamos em adaptacdes
diferentes pois ndo basta que os alunos se adaptem tém de se adaptar de modo funcional;
s0 desta forma a adaptacdo contribui para o desenvolvimento das capacidades e
potencialidades dos individuos, indo ao encontro dos objetivos definidos (sejam eles

imediatos ou mediatos).

Criatividade

Como vimos na pesquisa bibliografica, para ser criativo é importante identificar a
dificuldade, procurar solucdes, testar e retestar buscando a resposta correta. Neste exercicio
se considerarmos o0 golo a resposta correta, parece que os alunos até atingiram o objetivo,
mas se tivermos em consideracdo que a criatividade € um processo que resulta num
produto novo/original, verificamos que os mesmos ainda poderiam procurar outro tipo de
solugdes, deste modo seria importante continuar a explorar o exercicio nas aulas de modo a

que os alunos pudessem encontrar mais alternativas, brincando com o mesmo.

No contexto deste estudo optdmos, e porque alguns autores também o defendem, por
considerar que a criatividade € uma resposta nova/diferente e apropriada/util no sentido de
conseguir concretizar o objetivo, e definimos como critério a utilizacdo da cadeia cinética
do movimento, considerando que o aluno é tanto mais criativo quanto mais diversificar a

sua utilizacdo na técnica do remate, tendo em vista o golo.

Ao pretender analisar a forma como operacionalizavam a capacidade Criatividade

depardmo-nos com algumas limitacGes, principalmente relacionadas com as dificuldades
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dos alunos em verbalizar as suas vivéncias, 0 que pode ser um indicador indireto, se
considerarmos se gostam ou ndo, se falam muito ou pouco sobre o que tinham realizado e
porqué. Contudo ao exemplificarem as movimentagdes do rematador e do guarda-redes,
percebemos que estavam a jogar com diferentes fatores, como a velocidade, a leitura do

outro e o0 jogar com a sua cadeia cinética.

Vinte alunos mostraram-se bastante entusiasmados, (considerdmos que se encontravam
entusiasmados quando questionavam sobre o exercicio), estando constantemente a
perguntar (pelo menos duas vezes), quando é que o famos fazer de novo. Entre eles
comentavam “isto € fixe, podemos rematar muito mais”, “a professora podia fazer mais
exercicios destes com o remate com o pé”, “no intervalo é que era fixe ter muitas bolas

para fazer”.

Um aspeto evidenciado pelos alunos foi o facto de assim poderem explorar mais coisas,
“assim ate parece que ndo tem tantas regras, € mais fixe”, o que indicia que este tipo de
exercicio estimula o desenvolvimento da criatividade. Podemos perante estas afirmacdes
dos alunos questionarmo-nos sobre a forma de como podem as regras influenciar os
resultados, na medida em que de alguma forma podem condicionar a exploracéo de outras

alternativas possiveis.

Através da andlise efetuada consideramos que é possivel trabalhar no sentido de existir
uma mudanca na forma como sdo abordados e analisados os exercicios, e que estes podem

ser interessantes para os alunos se forem ao encontro das suas motivacoes.

Outro facto verificado foi que os alunos, neste tipo de exercicio, mostraram maior
facilidade em aceitar as indicacfes dadas, pois em funcdo destas alteraram a forma como
estavam a realizar o remate, refletindo e decidindo sobre elas com maior entusiasmo e na
maioria das vezes de forma assertiva. Os alunos ficaram muito recetivos a este exercicio e
participaram nele ativamente, o que é muito benéfico para a sua aprendizagem e para o

empenhamento na tarefa proposta, para além de ser facilitador deste processo de avaliacao.

Para analisar a criatividade, fizemos um registo de observacdo que se centrou em trés
aspetos — utilizacdo da cadeia cinética (alunos que exploram a cadeia cinética), utilizacao
do espaco (deslocam-se no espaco antes de rematar) e relacdo rematador/defesa (jogam

com o guarda-redes).
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Categorias Numero | Percentagem | Nudmero do video
Utilizacdo da cadeia cinética 5 15% 6,11,23,29,34
Utilizacdo do espaco 2 5% 1,14
Relacdo rematador/defesa 5 15% 4,13,22,25,30
Sem dados 22 65%
Total 34 100%

Quadro 5 — Dados referentes a criatividade, por categorias.

Podemos verificar que 5 alunos (15%) exploram a cadeia cinética, variando a sua
utilizacdo o que nos mostra que podem ter sido mais criativos, outro fator equacionado foi
0 de jogarem com o0 espaco, 2 alunos (5%) exploram o0 mesmo, jogando com a sua
colocagdo em relacdo ao adversario. Quando abordamos a relagdo rematador/defesa
constatdmos que 5 alunos (15%) jogam com a velocidade da bola, mas também com a

relacdo entre o t e 0 t” (jogam com o guarda-redes).

No que se refere aos cinco alunos, que julgdmos mais criativos na utilizacdo da cadeia
cinética (utilizagdo de uma maior variacdo da cadeia cinética aquando da obtencdo do
golo), optamos por lhes aplicar a grelha criada para o efeito (APENDICE R a V e BB) de
modo a confirmar se eram realmente mais criativos, 0 que se veio a verificar, pois estes

alunos tiveram capacidade de explorar e utilizar a cadeia cinética de diferentes formas.

Quanto aos cinco alunos menos criativos (0s que através da observacao pareceram utilizar
menor numero de variacdes da cadeia cinética), realizamos a mesma tarefa chegando &

conclusdo que estes utilizaram menos a cadeia cinética (APENDICE W a AA e CC).

22

— 7772_”7”_7”

Utilizacdo da cadeia Utilizagdo do espaco Relacgdo N3o temos dados
cinética rematador/defesa

Figura 12 — Gréfico referente a criatividade, por categorias.
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Em relacdo a 22 alunos ndo obtivemos dados que revelem que os mesmos explorem
aspetos que integrem as categorias definidas. Ja no que se refere aos restantes, distribuem-
se pelas diferentes categorias, sendo que os alunos parecem estar mais despertos para o
facto de jogarem com a cadeia cinética e com a relagdo rematador/defesa. Estes dados
servem-nos apenas de referéncia para ver qual o desenvolvimento do grupo, como uma

linha de orientacdo, pois 0 que nos interessa realmente analisar é o individuo.

Tendo em consideracdo que foi criado um espago onde os alunos pudessem brincar e
explorar diferentes remates, optamos também por analisar 0s alunos que gostam de brincar,

pensando a partida que seriam 0s mais criativos.

20
15
10
5 Sy
0 T T T T

Gosta Nada Gosta Gosta Muito

Figura 13 — Gréfico referente ao nimero de alunos que gostam ou n&o de brincar.

Deste modo verificAmos que 17 alunos (50%) ndo gostaram nada de brincar o que nos leva
a crer que serdo menos criativos, por outro lado temos 15 alunos (44%) que manifestaram

gostar muito de brincar e os restantes 2 alunos (6%) gostam (APENDICE DD).

Histograma

207 Media =194
Desvio do Desv. = 983
MN=34

N

Frequéncia

Gostanada "  Gosta Gosta muito

Figura 14 — Curva de normalidade relativa aos alunos que gostam ou nao de brincar.
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Como podemos constatar na figura 14, os dados apresentam uma distribuicdo que dao
origem a uma curva anormal, estes tém uma distribuicdo diferente da que seria de esperar,
ou seja a distribuigdo é em si mesma “anormal” ja que ndo acompanha a curva que seria de
esperar, ou seja a probabilidade era que existisse uma maior concentragdo de alunos no
valor médio, mas ao observarmos os dados constatamos que a maioria dos alunos se

encontra nos extremos.

Dada a variavel em estudo - gostar de brincar e os indicadores escolhidos, estdvamos a
espera que existisse um maior nimero de alunos a gostar de brincar, contudo analisando 0s
resultados pensamos que estes podem estar condicionados pelos indicadores escolhidos
para a quantificacdo, pela observacdo, que como sabemos tem algum caracter de
subjetividade ou até mesmo pelo facto da nossa amostra ser pequena. Para analisar a
tendéncia destes dados era necessario realizar novo exercicio, em que fosse reequacionado
0 instrumento de colheita de dados, eventualmente escolhendo outros indicadores para

medir a variavel.

A identificacdo e o estudo destas situacOes de anormalidade sdo essenciais dado que estas
sdo consideradas algo que foge ao padrdo, ou seja que estd fora da probabilidade de
acontecer; neste contexto pensamos que a causa pode estar relacionada com os fatores
acima apresentados — instrumento inadequado nomeadamente no que diz respeito aos
critérios de medida da variavel, ou eventualmente por os alunos estarem condicionados
pelo facto de brincar ser apenas no recreio, podendo ndo o ter entendido no contexto deste

exercicio.

Independentemente desta situacdo é essencial analisar estes dados e ficar desperto para as
anormalidades que possam surgir, porque elas sdo reais, surgem no contexto das aulas, e
condicionam (de forma positiva ou negativa) o desenvolvimento dos alunos; a forma como
“reagem” a uma anormalidade é algo que pode influenciar o seu rendimento e do grupo. Se
consideramos que 0s alunos sdo Unicos e que devem ser vistos como tal entdo estas

anormalidades devem de ser trabalhadas e exploradas com 0s mesmos.

Neste sentido as aulas sdo um 6timo espaco de desenvolvimento individual, onde se devem
lidar com as ferramentas habituais até que surjam “anormalidades” (podendo-se entender
estas como uma falha no modelo habitual ou mais genericamente como o que é fora do

comum), sdo estas que levam o aluno a ndo se fixar nas certezas habituais, passando a ter o
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cuidado de encontrar as anormalidades e a procurar as falhas (percebendo colateralmente,
mas é muito importante, que as verdades sdo/podem ser puras mentiras, por vezes uteis
mas mentiras), habituando-se assim a procurar a origem dos problemas e a agir

conscientemente sobre eles. Este passo é essencial ao desenvolvimento dos alunos.

Para que estas aulas sejam possiveis o professor tem de ser o primeiro a ter a abertura de
espirito e a cultura da procura - que ndo deve ser a procura da certeza, mas isso implica
uma mudanca de paradigma dado que hoje ainda se pensa que essa certeza ja se encontrou
e que basta por os alunos a brincar que um dia irdo encontra-la, sem nunca sequer se

questionar se ela existe.

Autonomia

No que se refere a autonomia foi utilizado 0 mesmo exercicio e a mesma amostra assim
como seguidos 0s mesmos procedimentos basicos da situacdo experimental anterior. Dada
a sua especificidade o que foi solicitado aos alunos foi que, experimentassem e
explorassem o exercicio “sozinhos”, ndo perdendo de vista o objetivo do mesmo - 0 golo.
Optamos por sé analisar o remate para a distancia de 4 metros, por apenas precisarmos de

uma distancia para este estudo e por considerarmos que era mais desafiador para os alunos.

Foi feito preenchimento de ficha de observacdo, onde constam para além dos dados ja
referidos anteriormente (nome do aluno, aulas do X ano, nimero de video, posi¢do), outros
que identificAmos como sendo os adequados para o estudo desta problematica - se
procuram tomar decisdes, se tomam decisdes, se tomam decisdes adequadas e se agem por

si mesmos. As fichas de registo do observado encontram-se em Apéndice (APENDICE Q).

A tomada de decisdo estd na base do desenvolvimento dos nossos alunos e portanto
subjacente a todas as capacidades que se encontram em estudo, ndo nos sendo possivel
dissociar a autonomia (capacidade de agir por si mesmo) da tomada de decisdo. Assim, e
no contexto deste exercicio entendemos como: procuram tomar decisdes — se 0s alunos
experimentaram varias hipoteses de posicionamento para rematar (simulacfes de remate);
tomam decisbes — se optaram por uma das posic@es e remataram (selecdo de uma forma de
remate); tomam decisfes adequadas - se selecionaram opcdes que visavam a concretizacao
do objetivo (marcacdo do golo); agem por si mesmos - se tomaram decisdes por iniciativa

propria.
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Passando & analise dos dados observados no que se refere ao remate a 4 metros, podemos
verificar que 25 alunos (74%), procuraram tomar decisbes e apenas 9 (26%) néo

procuraram.

No que se refere a tomar decisdes, todos os alunos o fizeram (100%). Todos os alunos
tomaram decisdes, fossem elas as mais adequadas a situacdo ou ndo, pois a partir do
momento em que remataram & baliza tém de ter tomado uma deciséo, de forma mais ou

menos consciente.

Quanto ao facto de tomar decisdes adequadas, verificdmos que 19 alunos (56%) o fizeram
enquanto que 15 (44%) n&o o fizeram.

Ao pretender analisar a forma como operacionalizavam a capacidade autonomia deparamo-
nos com as limitacdes ja referidas quando da analise da criatividade e que se prendem com
o facto dos nossos alunos, tal como referido na pesquisa que efetuamos, apresentarem

grande dificuldade em discutir os assuntos que os rodeiam de forma critica e consciente.

Pensamos que o facto de no decurso do exercicio ndo lhes termos dado qualquer
sugestdo/orientacao/estimulo (para ndo interferir com a execugdo do mesmo e assim ndo 0s
induzir em nenhum aspeto) pode ter contribuido para que ficassem mais livres,
exclusivamente centrados no remate, sem necessidade de consciencializar o que estavam a
fazer. Se por um lado isso nos pode ter limitado nesta analise por outro deixa-nos mais
seguros para afirmar que agiram por si mesmos, 0 que € significativo quando estamos a

analisar a autonomia.

Concluimos com base nos dados, que embora todos os alunos tomassem a decisdo de
rematar, apenas 74% procuraram perceber qual a melhor forma de o fazer e s6 56%
concretizaram o golo. Dos 19 alunos que concretizaram o golo, 5 (26%) ndo
operacionalizam todos os passos, enquanto que 14 (74%) o fizeram; podendo nos reafirmar

a importancia do processo de tomada de decisdo para uma concretiza¢do com sucesso.

Se defendemos no contexto desta situacdo experimental que ser autbnomo é experimentar e
explorar o exercicio, de forma livre, ndo perdendo de vista o objetivo do mesmo - o golo,

entdo podemos considerar que 19 alunos (56%) foram autonomos.
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Capacidade de Adaptagao

No ambito da analise da capacidade de adaptacdo também foi utilizado o mesmo exercicio,
a mesma amostra e seguidos 0s mesmos procedimentos basicos das situacbes
experimentais anteriores, mas fomos verificar se ao introduzir “uma variavel” o aluno tinha

capacidade de se adaptar a nova situacéo.

Neste caso especifico e para analisar esta situacdo poderiamos, por exemplo, ter colocado
mais um defesa, ter variado o tamanho da bola, realizado o remate em movimento ou
parado, em apoio ou suspensdo ou a diferentes angulos, mas como era nosso objetivo
apenas identificar como se poderia fazer a analise da capacidade de adaptacdo no treino de
uma atividade desportiva, optamos pela alteracdo da distancia do remate, ja utilizado na
analise da criatividade.

Para esta analise foi feita uma comparacao para os 2 e 0s 4 metros (APENDICE O e P).

No que se refere a analise comparativa do remate a dois metros e a quatro metros, podemos
verificar que enquanto no primeiro caso foram langadas 1035 bolas, o que nos da em média
30 bolas por aluno, no segundo foram lancadas 942 bolas, 0 que nos da em média 28 bolas

por aluno.

Quanto ao numero de golos marcados verificAmos 751 golos a dois metros, uma média de

22 golos por aluno, e 514 golos a quatro metros, uma meédia de 15 golos por aluno.

Resumindo, no que se refere as diferencas entre o remate dos 2 e dos 4 metros, podemos
verificar que os alunos lancaram um maior nimero de bolas quando se encontravam mais
perto da baliza, sendo que também conseguiam marcar mais golos desta distancia. Este
facto pode-nos levar a pensar, como ja tinhamos afirmado anteriormente, que os alunos a
uma distancia inferior conseguem atingir o seu objetivo com mais facilidade, pois o

guarda-redes também tem menos tempo para reagir e ler a situacéo.

Ao analisarmos os dados através de amostras emparelhadas, com o teste T, podemos
verificar que existem diferencas significativas entre o remate a 2 e a 4 metros (APENDICE
EE), o que nos leva a inferir que ndo existiu capacidade de adaptacdo a nova distancia,
quando debatida esta questdo com os alunos, com o objetivo de analisar o que pode ter

interferido nesta situacdo, estes referiram que quando rematavam mais perto o guarda-
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redes tinha mais dificuldade em defender, quando os questionamos porqué referiram que
“gquando estamos mais longe ele tem mais tempo para ver o que vou fazer”; outros
referiram ainda que mesmo mais longe pode ser mais facil rematar pois “consigo ver
melhor o que o guarda-redes vai fazer”, “apesar de ser preciso mais for¢a”, ndo nos tendo
sido possivel identificar se consciencializavam a forma como se adaptavam a nova

situacdo, dado que usavam discursos contraditorios.

Quando questionados sobre as leituras que fizeram deste exercicio, muitos referiram que
“era mais facil marcar quando a bola ia para os cantos”, “se 0 guarda-redes se encontrar
de um lado rematamos sempre para o outro, para que ele ndo chegue &, “se rematar com
mais forca é mais dificil de defender”, “tento fintar”, o que parece mostrar a sua
preocupacao em se adaptarem a nova situacdao, embora nao tenha havido evidéncia disso, o

que nos levou a questionar o indicador utilizado.

Em sintese, defendemos a perspetiva de Torrance (1965), que nos diz que a criatividade
tem por base o "processo de tornar-se sensivel a problemas, deficiéncias, lacunas no
conhecimento, desarmonia; identificar a dificuldade, buscar solugdes, formulando
hipdteses a respeito das deficiéncias; testar e retestar estas hipoteses; e, finalmente,
comunicar os resultados” (p.16), e consideramos que a metodologia proposta para o
exercicio da resposta a estas questdes, pois 0s alunos tém a necessidade de buscar solucdes,
quando exploram a sua cadeia cinética, identificando as hipdteses que lhes permitem dar a
resposta mais adequada. Tiveram também a possibilidade de comunicar os resultados
quando debatidos os porqués das opcBes tomadas e nds proprios 0s obtivemos através da

andlise efetuada.

Como nos diz Ghiselin (1952), criatividade "é o processo de mudanca, de
desenvolvimento, de evolucdo na organizagao da vida subjetiva” (p.2). Foi em busca desta
mudanca que propomos uma metodologia de atuacdo que se foca no desenvolvimento das

capacidades e potencialidades de cada individuo.

No que respeita & autonomia, segundo Gomes e Oliveira (2005) esta ¢ a “capacidade do
ser humano de decidir de acordo com valores, expectativas, necessidades e crencas
proprias” (p.145), Chiavenato (2004) refere que existe falta de autonomia quando “0S
métodos de trabalho sdo previamente determinados, os intervalos sdo rigidamente

controlados, a mobilidade fisica da pessoa é restrita, os insumos do seu trabalho
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dependem da geréncia ou de outros” (p.198), apesar de no nosso exercicio nao ter havido
nenhuma destas limita¢fes, constatdmos que os alunos ndo parecem ser autbnomos quando
Ihes damos a possibilidade de explorar diferentes alternativas, sendo que ndo podiam
perder de vista 0 objetivo que neste caso era o golo.

Quanto ao facto de os alunos terem capacidade de adaptacdo, e considerando que s
existira um processo de adaptagdo se as atividades desportivas “constituirem um conjunto
de estimulos que tém, portanto, que ser desencadeados de uma forma intencional e
controlada” (Fernando, 2005, p.60), concordamos com a autora, ja que se ndo existir
intencionalidade e um treino funcional das capacidades a desenvolver, ndo podemos querer
que os alunos sejam capazes de se adaptar a novas situacfes. Com este exercicio
verificAmos que os alunos ndo tiveram capacidade de se adaptar as novas condicoes,
contudo era necessario continuar a realizar mais situagbes experimentais para poder
afirmar se tém capacidade de adaptacdo. Para isso era necessario por exemplo fazer a
analise pormenorizada remate a remate para saber se tinham feito a melhor leitura, se

tinham tomado as melhores decisdes, ou até eventualmente utilizar outros indicadores.

Consideramos que existe ainda muito trabalho a desenvolver, o professor deve ter um
papel importante neste processo, estimulando o desenvolvimento destas capacidades nos

alunos, contribuindo assim para a aquisi¢cdo de novas competéncias e potencialidades.

Estamos em crer que é atraves da educacdo que se desenvolvem estas capacidades, dai a
necessidade de fazer opcbes conscientes, buscando metodologias que desenvolvam

intencionalmente os fatores atras mencionados e onde seja possivel avaliar os mesmos.

Neste processo é importante chegar perto dos limites dos nossos alunos, aproveitando para
avaliar e orientar o processo, procurando gque os alunos o compreendam e vejam as mais-
valias de modo a atingirem 0s objetivos propostos. Dai ser necessario o professor ter o

conhecimento estruturado de modo a conseguir rentabilizar todo o processo.

Fazendo aqui uma relacdo com o foco inicial do nosso trabalho, como afirmamos no nosso
problema, considerando educacdo como o0 desenvolvimento das capacidades e
potencialidades do individuo, que segundo Almada et al. (2008), corresponde a um
processo de adaptacdo em resposta a solicitacdes feitas, analisamos 0s seguintes fatores: a

criatividade, a autonomia e a capacidade de adaptacdo. Com a analise feita a partir do
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estado atual do conhecimento de cada um dos fatores, definimos o que na realidade sdo e o
que contemplam, pois sé assim se pode estruturar e organizar o conhecimento, de modo a

delimitar formas de atuagdo, que tenham em linha de conta os objetivos definidos.

Consideramos que a conjetura que apresentamos tem em linha de conta os fatores
mencionados, pelo que julgamos que é possivel afirmar que apds a analise do exercicio e
destes fatores, conseguimos definir uma forma de atuacéo possivel, que visa 0s objetivos
definidos e onde foi possivel verificar se as respostas iam de encontro as reais necessidades

dos nossos alunos.

Tal como ja afirmamos, procurdmos estruturar e organizar o conhecimento por forma a dar
respostas coerentes e integradas, delimitando formas de atuacdo que deem contributos
efetivos para que se encontrem novas ferramentas e se tirem delas o0 melhor rendimento.
Consideramos que este tipo de processo estimula o desenvolvimento das capacidades
mencionadas e que mostrdmos que € possivel desenvolvé-las intencionalmente e avaliar

este processo.

Tal como nos afirma Lopes (2013), “ndo podemos ao nivel das intencdes ... pretender
desenvolver a capacidade de adaptacdo a diferentes contextos, a tomada de deciséo, o
espirito critico e reflexivo, a criatividade, a autonomia, etc. e depois ndo desenvolvermos
metodologias e termos uma praxis que o permita” (p.57). No fundo, tal como nos dizem
Almada et al. (2008), houve necessidade de aprender a enfrentar a incerteza, aprendendo a
dominar uma série de metodologias que permitam identificar e resolver os problemas, foi a

partilha desta opinido que nos fez avancar no &mbito do estudo que agora apresentamos.

4.3.4.2. Debate e Reflexdo da Situacédo Experimental

Os dados obtidos com esta situacdo experimental ndo devem nem podem ser generalizados
(dado a amostra ser reduzida e dizer respeito exclusivamente a estes alunos), mas com este
estudo apenas procurdmos uma referéncia e a possibilidade de tirarmos algumas ilacdes
sobre os resultados obtidos, de forma a podermos afirmar (ou ndo) que é possivel
desenvolver e avaliar as capacidades — criatividade, autonomia e capacidade de adaptacao

no contexto do treino de uma atividade desportiva.
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A situacdo experimental foi estruturada tendo em conta os pressupostos atras referidos, os
comportamentos que queriamos solicitar para que conseguissemos observar quais as
dindmicas que eram criadas, a forma como eram montadas estratégias para ultrapassar as
dificuldades que iam surgindo, as capacidades organizativas, indo ao encontro dos
objetivos da Educacgdo Fisica a nivel curricular. No fundo o que fizemos foi utilizar a parte
experimental como suporte para exemplificar possibilidades de atuagdes dentro do quadro

proposto.

Os dados que recolhemos referem-se as observagdes dos comportamentos, que variaram de
acordo com as entradas sensoriais, 0 tratamento central e em consequéncia com a forma de

encarar as saidas motoras (mesmo que estas se centrem na mesma cadeia cinética).

Sabendo que cada aluno tem as suas capacidades e ritmos proprios, o professor deve ter
isso em consideracdo, deixando-os experimentar, indo corrigindo algumas acgdes, dando
indicagdes sempre que necessario mas sem condicionar, em suma, deve treinar de modo a

que estes consigam melhorar as suas performances.

Os alunos trabalham por objetivos imediatos, como 0 marcar pontos, jogar, divertir-se, e
tendo em consideracdo que o desporto nos da essa vantagem devemos saber jogar com ela,

ndo tendo que os exercicios ser uma chatice, um sacrificio.

Apos a realizacdo do exercicio fizemos com os alunos uma pequena reflexdo sobre o
mesmo, e foi muito gratificante ouvi-los dizer que era divertido e que queriam fazer mais

VEZES.

Sabemos que os alunos ndo necessitam de toda a informacdo, pois muitas vezes podem
mesmo ndo entender todo o suporte que se encontra por tras, contudo o docente ndo pode
deixar de ter a consciéncia de todo o processo e apenas fazer por fazer, esperando que a

formacdo seja uma obra do acaso.

E de salientar que a capacidade do docente estd em encontrar 0s pontos mais pertinentes,
um diagndstico sobre uma sistematizacdo tdo exaustiva quanto possivel, de modo a
conseguir dar informacdes (sejam elas individualmente a cada aluno ou em grupo), de uma

forma cuidada e sem que exista perca de tempo para nenhum aluno.
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O objetivo do aluno ndo deve ser imitar ou reproduzir um conteddo dito perfeito mas
procurar evoluir para um objetivo (um objetivo que também tem de ser construido e
definido - é também uma das vertentes do processo educativo a seguir pelo aluno)
procurando encontrar caminhos através de um processo criativo e critico, numa constante
construcdo de um caminho que vai ser testado a medida que vai sendo construido e
trilhado. O esforco, porque o aluno tem que fazer um esforco (t&o grande quanto for capaz
de suportar) que o transforma. No processo tem de definir objetivos validos, encontrar 0s
caminhos para os atingir, percorré-los, criticar e reajustar respostas; nao se pode limitar a

capacidade de adquirir o que lhe apresentam e a ser capaz de reproduzir.

As entradas sensoriais, tratamentos centrais e saidas de resposta (motoras e outras) séo
diferentes num caso e no outro. Se olharmos de um ponto de vista formal as situagdes séo
idénticas, segundo Almada et. al (2008) “uma vez que o0s conteddos, o efeito nas pessoas
que participam e, naturalmente, também a relacéo entre o investimento feito e a eficiéncia
obtida, podendo ser semelhantes, ndo sdo, de modo nenhum, iguais” (p.212). Mas se
quisermos compreender 0S Processos como € 0 Nnosso caso, ndo nos podemos ficar pela
parte formal, temos de entender as funcionalidades e as causas que podem surgir, de modo

a saber realmente o que esta a acontecer.

No caso do desenvolvimento da criatividade nos alunos, ndo nos devemos apenas focar no
imediato, pois este desenvolvimento pode ndo ser evidente, contudo se pensarmos em
termos de evolucdo, quando se faz um trabalho que tem por base a funcionalidade do
processo a longo prazo os resultados serdo diferentes, sendo necessario perceber quais sdo

os efeitos que se pretende obter.

No fundo os processos para desenvolver a criatividade, autonomia e capacidade de
adaptacdo sdo semelhantes, embora os conteldos e as exigéncias possam ter diferencas

(grandes por vezes porque em fases de desenvolvimento devem ser diferentes).

Se considerarmos a situacdo do remate podemos, por exemplo, verificar que o aluno
rematou varias vezes da mesma maneira e que ao fim de algum tempo a treinar, o faz de
forma automatica, o que ndo é desejavel. Nas aulas deve-se trabalhar de modo funcional
para que o aluno perceba as relacdes existentes entre ele e o guarda-redes, pois se este

defender é porque a bola deveria ter ido com mais velocidade ou devia ter sido lancada
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antes, neste caso teria de nas aulas treinar uma melhor leitura e ndo apenas dizer que tem

de lancar a bola com mais velocidade e mais répido.

Para realizar este tipo de trabalho é necessario que se conheca 0 modelo onde sao
analisados estes fatores. A grande diferenca entre esses dois processos esta ao nivel das
estratégias utilizadas, dos tratamentos centrais e das entradas sensoriais. Esta andlise do
modelo da estrutura da tarefa permite-nos perceber o que se passa durante o “tempo de
reagdo”, mas acima de tudo ajuda-nos a ndo ficar apenas focados nas saidas motoras. N&o
podemos treinar isoladamente a resposta, pois tem de existir um constante ajuste entre o
problema e a resposta, estas fazem parte de um todo que ndo pode nem deve ser deixado de

lado, sendo que se isso ocorrer podem existir disfungdes.

Os alunos ndo tém de descobrir como €, nem tém de inventar tudo, devem é ser
estimulados de modo a atingir os seus objetivos e 0s da aula e aprender a construir 0 seu

proprio percurso de aprendizagem.

Estes ndo necessitam de saber todos 0s pormenores, muitas vezes podem mesmo n&o
entender o que estd por trds, mas o professor sim tem de ter a consciéncia de todo o

processo ndo deixando que a formacgéo seja uma obra do acaso.

Com as ferramentas adequadas o docente pode construir diagndsticos e prescricdes e criar
situacbes onde o aluno com chamadas de atencdo ou sO através do que vai vivendo e
sentindo (que podera racionalizar) em situacdes (jogos, situacOes de teste como foi antes
apresentado) que sejam tdo ‘claras’ quanto possivel, cria um caminho privilegiado para que

possa evoluir.

Os alunos tém de ter ajuda para progredirem, tém de experimentar, corrigir, treinar e
melhorar as suas performances, tendo em vista atingir um determinado objetivo, se
souberem como utilizar e como jogar com as relacfes que existem entre, por exemplo,
tempos, velocidades e espaco, mas também fendmenos psicologicos, crises, relacdes
humanas, dialogos, capacidades intelectuais e funcionais, interacdes éticas e o peso da
moral, tudo dependendo da capacidade criadora e de entendimento do docente, podem em
qualquer situacdo em que se encontrem tomar as decisfes mais adequadas, ou pelo menos

conseguir refletir sobre as mesmas.
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E importante o aluno compreender e desenvolver as suas capacidades, o professor pode
ajudé-lo, referindo-Ihe informacéo e dando exemplos para que melhor seja entendido o que
procura transmitir (o docente € um centro de informac&o e de criacdo de alertas ajustados a
cada aluno - dai a personalizacdo do processo educativo e ndo do deixar que algumas
coisas vé@o acontecendo ao acaso de cada aluno), designadamente que: devem evitar dar
indicacdes ao adversario acerca da trajetoria e velocidade da bola, devem perceber como
jogar com o guarda-redes (aumentar o tempo do guarda-redes), tém de saber que se ele esta
inclinado para um lado, devem rematar para o outro, caso se coloque mais um defesa,
passam a existir dois t’, para jogar com 0s mesmos tém de perceber como podem reduzir o
espaco que a bola tem de percorrer para ultrapassar o adversario e/ou procurar trajetérias
que dificultem a sua intercecédo, perceber que o tempo que a bola demora a chegar a baliza,
depende da velocidade da mesma. Com estas indicacfes o aluno comeca a perceber,

mesmo que de forma inconsciente, a funcionalidade do processo.

A diferenca entre t e t” permite compreender, e analisar a precisdo com que o remate €
feito, a direcdo que € dada a bola, e a velocidade com que a mesma € lancada. Mas seria
curto ficar por aqui, € preciso também que seja entendido que quando ha variagdes no t ou
no t’ é porque ha outras envolventes, nomeadamente, fendmenos fisiologicos, psicologicos,
sociologicos, relacionais que o aluno pode ir identificando pouco a pouco (ao ritmo das
suas capacidades e potencialidades) e aprendendo a lidar com eles, transformando-se. As
solicitacbes sdo assim criadas e o aluno transforma-se e adapta-se num ambiente rico, a
medida das suas necessidades e possibilidades de adaptacdo. SO jogando com estes fatores
é que os alunos podem atingir de forma eficaz os seus objetivos, pois estes permitem
realizar o remate de muitas formas diferentes, ajustando-as as situacGes e

consequentemente obtendo um melhor resultado.

O papel do docente € deixar o aluno experimentar num ambiente rico (para ele) e com
informacao disponivel para rendibilizar o esforco, para isso € necessario que compreenda o
gue € 0 processo para ndo se pdr a inventar coisas a toa, como “dar” exercicios porque “sdo
giros” como infelizmente tantas vezes acontece - compreendendo, por exemplo, que
existem entradas sensoriais/tratamento central/ saidas motoras e que ndo ¢ s6 “um monte
de musculos a mexer e de funcdes fisioldgicas a prestar servicos”. Para isso tem de dispor
de um modelo que permita explicar que “os fenémenos que se estao a passar durante o

(g3 ~ » 4 /4 . . . ~
tempo de reacg¢do” é também um condicionador importante para que ndo figuemos
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unicamente centrados nas saidas motoras (como € usual) e para interpretarmos o

fenomeno, prestacdo desportiva, na sua real dimensdo de resposta a um problema”

(Almada, 2008, p. 197).

Chamamos ainda a atencdo para que é fundamental que ndo seja feito o treino das
respostas de forma isolada, sem que se tenha em considerac¢do o problema que se propunha
resolver, pois se assim ndo for ndo existird uma resposta adequada, esta deve fazer parte do

todo, e ter uma coeréncia.

Cada aluno tem as suas necessidades e 0 seu ritmo, por isso o trabalho pode ser num grupo
mas sempre individualizado. Estes principios estiveram sempre presentes no planeamento,

aplicacdo e analise da nossa situacao experimental.

Com este exercicio conseguimos verificar que atraves do treino funcional € possivel
solicitar aos alunos uma determinada atividade, com uma intencionalidade, e colher dados
que nos permitem analisar e posteriormente intervir a nivel do desenvolvimento das suas

capacidades. E este, a nosso ver, o grande desafio que se coloca hoje aos docentes.

O que se impde € que se saia do empirismo, pois tem de se deixar de basear a atuacao
docente nas experiéncias vividas, mas sim na compreensdo da funcionalidade dos

processos.

Apresentamos, a nosso ver, uma forma expedita de trabalhar esta tematica nas aulas de
Educacdo Fisica. Fizemos algumas situacdes teste que foram de encontro aos objetivos a
gue nos tinhamos proposto, verificando as dindmicas que eram criadas e que estratégias
eram montadas de modo a ultrapassar os obstaculos que Ihes iamos propondo. Como por
exemplo a criacdo da grelha para a observacdo da cadeia cinética, onde foi necessario
primeiro compreender 0 que era o remate e 0 que 0 mesmo implicava, pois s6 sabendo o
que queremos e devemos observar podemos construir e explorar algo. O exercicio criado
permitiu-nos organizar formas de estruturacdo/avaliacdo, ao longo da sua
construcdo/aplicacdo fomos incidindo no que se podia trabalhar com os alunos nas aulas,
criando assim uma metodologia de trabalho sobre a qual é possivel desenvolver uma linha

de investigacéo.
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Este exercicio teve por base a preocupa¢do manifestada no nosso “problema”, delimitar
formas de atuacéo, de acordo com o quadro de referéncia em que nos encontramos e em
que a educacgéo corresponde a um processo de adaptacdo em resposta a solicitagOes feitas.
Este proporcionou aos alunos concretizarem objetivos imediatos com um sentido
funcional, “aqueles que resultam do préprio desporto e que tém como consequéncia o
resultado, geram a motivacdo, sdo de facto ndo s6 o grande produtor, mas também os
causadores do processo desportivo, embora normalmente ndo os encaremos desta forma”
(Almada et al., 2008, p.187), que motivaram a prestacdo destes e que levaram assim a uma
formacdo global e a obtencdo dos objetivos mediatos, que sdo “aqueles que resultam das
transformac6es que resultam da adaptacé@o do desportista as contingéncias a que é sujeito
na pratica desportiva” (Almada et al., 2008, p.187). Estes objetivos devem ser

complementares, estando interligados entre si.

Assim sendo, mostramos que é possivel desenvolver intencionalmente as capacidades em
estudo assim como avaliar o processo, indo ao encontro da realidade em que nos
encontramos e as reais necessidades das nossas escolas e da Sociedade atual. Levamos os
nossos alunos a realizar um conjunto de escolhas e de decisdes, uma vez que consoante a
solicitacdo que lhes foi feita, os mesmos tiveram de decidir, 0 que consequentemente pode

levar a que consciencializem as suas proprias decisdes.

Um dos nossos focos de interesse foi mostrar que era possivel construir um instrumento de
avaliacdo que se pudesse aplicar ao nivel da Educacdo Fisica, visto que os existentes
apenas sdo aplicados noutras areas/disciplinas, como pudemos constatar a nivel da

pesquisa bibliografica.

De uma forma mais abrangente pensamos poder afirmar que com este trabalho € possivel
mostrar a importancia de compreender as atividades desportivas, para poder desenvolver as
capacidades do individuo, neste caso especifico nos desportos coletivos. Para isso é
imprescindivel saber quais as variaveis que sdo importantes identificar para realizar o
diagndstico, saber como se controla o processo, quais as variaveis que permitem controlar
e monitorizar a prescricao realizada. No nosso trabalho fomos procurar compreender o que
eram cada um dos fatores em estudo de modo a podermos identificar que variaveis eram
possiveis ser trabalhadas; verificAmos que o remate dava resposta as questdes levantadas e

a partir dai pudemos passar a formas eficazes de realizar o controlo tendo em consideracao
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uma relacéo custo beneficio e por fim como se deve prescrever, fazendo a identificacdo das

possiveis respostas ao problema identificado.

Os docentes tém, hoje mais do que nunca, de trabalhar as suas competéncias de forma a
darem respostas adequadas as solicitacdes e desafios que se lhes vado colocando; se ndo o
fizerem correm o risco de ndo conseguirem dar um contributo efetivo para o

desenvolvimento dos seus alunos, da Escola e da Sociedade.

“Ensinar significa aceitar os riscos do desafio do novo, enquanto inovador, enriquecedor
... E ter certeza de que faz parte de um processo inconcluso, apesar de saber que o ser
humano é um ser condicionado, portanto, ha sempre possibilidades de interferir na

realidade a fim de modifica-/a” (Fernandes, 2010, p.2).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A evolucdo obriga a novas formas de pensamento, que levam a outras formas de atuacéo,
séo elas que ajudam a melhor nos adaptarmos a situacGes cada vez mais transitivas e

complexas dando respostas adequadas a cada especificidade, criando solugdes adaptadas.

Com este trabalho procurdmos mostrar que é possivel desenvolver intencionalmente
fatores como a criatividade, autonomia e capacidade de adaptacdo, e para isso foi
importante a analise das necessidades atuais, pois s6 indo ao seu encontro se pode
estruturar e organizar o conhecimento de forma a dar respostas coerentes e integradas,
delimitando formas de atuacdo que deem contributos efetivos, se encontrem novas

ferramentas e se promova a mudanca desejada.

Para que se faca esta analise € necessario perceber cada uma das capacidades de modo a
saber como desenvolvé-las e ter sempre em linha de conta os objetivos que se querem
atingir e a funcionalidade e intencionalidade dos mesmos. Importa também perceber se é

viavel e operacionalizavel um processo neste sentido.

Acreditamos que um dia daremos um passo no sentido de se poder afirmar que a educagéo
corresponde ao processo de adaptacdo que surge da necessidade advinda das solicitacdes
que sdo feitas aos alunos e desse modo se poder desenvolver as capacidades e

potencialidades de cada individuo de uma forma sustentada.

O percurso que conduziu a elaboracgéo deste trabalho, permitiu-nos fazer uma “rotura” com
a forma como vemos a pratica e entrar em outro paradigma, ou seja ter em consideracao
novos pressupostos, como considerar acima de tudo a individualidade de cada um e
acreditar que o papel do docente é apoiar todo o processo de desenvolvimento de acordo
com o nivel de evolucdo e as suas caracteristicas. Hoje olhamos para 0s novos problemas
OU para 0S Mesmos huma outra perspetiva, temos outros objetivos, como a formacéo de
alunos que sejam proativos, tenham capacidade de se adaptarem a novos contextos e
consigam intervir de forma assertiva na sociedade em que estdo inseridos. Neste contexto é
necessario utilizar novas metodologias, também elas ajustadas aos novos contextos, o que

SO por si € uma mais-valia.
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Sabemos que para existir uma rotura é necessario passar do discurso e das inten¢des para a
operacionalizagdo, mas para desenvolver algo temos de saber o qué e como o fazer, dai a
necessidade de termos ido estudar cada uma das capacidades apresentadas. Neste caso é
fundamental a compreensdo de uma dindmica funcional e de qual a intencionalidade da
mesma, por exemplo compreender o que é o remate e como pode ser trabalhado, que
relacbes existem. Também a utilizacdo de instrumentos capazes de mudar o individuo
assumem aqui grande importéncia, se o aluno compreender a funcionalidade dos processos
e como podem ser trabalhados pode explorar e evoluir de uma forma mais consistente, 0s
processos tém de ser adaptados a cada um e ndo generalizados. E importante perceber que
0 Homem como qualquer ser vivo ndo muda s6 por saltos aleatdrios (o darwinismo basico)
mas por adaptacOes ao contexto, como podemos compreender seguindo o quadro de
referéncia definido em “A Rotura” (Almada et al, 2008) e literatura conexa.

Para educar 0s nossos alunos ndo nos podemos limitar a transmitir conhecimentos e
esperar que estes produzam um efeito que corresponda ao que temos em intencédo, temos
de fazer solicitagdes criando contextos adequados as reagdes que pretendemos. Analisando
as reacOes obtidas temos de gerir o processo de modo a que se venham a verificar as

adaptacOes desejadas.

S0 tendo a consciéncia da inter relacdo deste processo, se pode corrigir e treinar de modo a
que os alunos se possam desenvolver consoante as suas capacidades, o docente tem o papel
de saber encontrar os pontos de intervencdo mais pertinentes, ou seja, fazer um diagnostico
sobre uma sistematizacdo, tdo exaustiva quanto possivel, de modo a conseguir dar
informacGes (sejam elas individualmente a cada aluno ou em grupo), de uma forma

cuidada e sem que exista perca de tempo para nenhum aluno.

Neste caso concreto o que fizemos foi mostrar que € possivel solicitar o remate com
intencionalidade. Apoiar este processo de acordo com o nivel de evolucdo de cada aluno e

com as suas caracteristicas, tornando todo o processo mais eficiente.

Quando pretendiamos verificar se os alunos eram criativos, tivemos de analisar como estes
utilizavam/variavam a sua cadeia cinética e consoante o resultado obtido iamos dando as

indicacBes necessarias.
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Escolhemos a cadeia cinética como indicador da criatividade, uma ferramenta a utilizar
pois através das formulas F=ma, Ec= Y2 mv2 e v=at podemos estruturar e compreender o
remate de forma funcional. Por exemplo para reduzir o tempo (t") de intercecdo da bola,
através das varidveis velocidade (v) e espaco (e), o professor deve conseguir analisar as
mesmas e dar as indicagdes corretas aos alunos, ajudando-os a atingirem os seus objetivos.
Este deve deixar o aluno experimentar, para isso € necessario compreender o processo das
entradas sensoriais/tratamento central/saidas motoras e assumir apenas o papel de guia
neste percurso. Estas formulas definem-nos a relacdo entre as varidveis e através desta
compreensdo podemos também perceber as tendéncias evolutivas contraditérias na
evolucdo de uma ou varias varidveis, 0 que nos permite gerir os equilibrios possiveis e

fazer opcBes de acordo com os objetivos visados ou 0s meios disponiveis.

Um remate € um confronto entre dois tempos, o do rematador e o0 do guarda-redes (defesa)
mediado pela bola; veja-se como esta ldgica esta expressa na taxonomia funcional proposta

por Almada et al. (2008), que a seguir exploramos.

Utilizando a Fisica, podemos verificar que o tempo de rematador € conseguido em funcéo
da distancia que a bola tem de percorrer e da velocidade que tem (e=vt). Sendo que ‘e’ é o
caminho para chegar a baliza e t a variavel que queremos influenciar (jogando com e -
trajetdria para a baliza, uma decisdo a tomar; e v velocidade da bola que néo influenciamos

diretamente mas que depende de outras variaveis que talvez possamos influenciar).

Por outro lado v=at (umt que é o tempo de aceleracdo, portanto ha que ndo confundir com
a t acima apresentado - tempo de trajetoria da bola); de novo temos a possibilidade de
influenciar este t (tempo de aceleracdo) diretamente atuando sobre a cadeia cinética
(aumentando o percurso de cada segmento ou juntando o movimento de varias segmentos
de modo a criar um somatorio dos seus efeitos - isto é coordenando os diversos
movimentos dos diferentes segmentos de modo a que haja uma sequéncia em que as
velocidades se somem) mas a aceleracdo depende de outras variaveis que talvez possamos

influenciar.

Sabemos também que F=ma, sendo m a massa da bola que ndo se altera, mas F é a forca

exercida sobre a bola e essa sim posso (o rematador pode) influenciar diretamente.
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Temos assim que 0 modelo proposto por Almada et al. (2008), na sua taxonomia, permite
identificar as diferentes variaveis com que o aluno pode jogar e que o docente deve
controlar para fazer um diagnostico, para gerir a prescricdo e encontrar respostas originais
mais ajustadas aos problemas enfrentados, ou seja permite definir as variaveis que nos
interessa gerir e os indicadores que podemos utilizar para definir as respostas e controlar a

atuacdo.

Existe ainda um longo caminho para percorrer, pois continuamos a ter muitas davidas e
dificuldades em encontrar novas respostas, é necessario que se validem os resultados e se
criem bancos de dados de referéncia que ajudem a resolver as dificuldades que vao
surgindo, de modo a conseguir dar uma resposta adequada a cada situacdo. Duvidas e
dificuldades véo persistir ao longo dos tempos, pois 0s processos individuais sdo processos
de construcdo mutuo, onde cada docente tem de ter conhecimento e capacidade para se

ajustar a cada situacédo especifica.

Apesar de sabermos que ndo existem receitas, temos consciéncia de que é possivel
encontrar respostas através de novas estruturacdes de pensamento, adaptadas a cada
realidade; para isso € imprescindivel a realizacdo de outros trabalhos neste ambito, que
permitam ir mais longe e aprofundem as questdes levantadas; julgamos no entanto que
podemos, desde ja e a partir deste, tirar algumas ilacbes que julgamos importantes tendo

em consideracdo 0s objetivos a que nos propusemos.

As consideracdes que apresentamos tiveram por base as reflexGes realizadas, e o
pressuposto de que a educacdo deve desenvolver as capacidades de cada aluno, e que se

cada aluno é um ser Unico, entdo deve ser tratado como tal.

A interpretacdo das informacgoes retiradas das situagdes experimentais, como o facto de os
alunos terem dificuldade em se adaptarem a novas situacdes levam-nos a concluir que €
necessario continuar a trabalhar com eles de modo a desenvolver esta capacidade. No que
diz respeito as conclusdes referentes a dados, e apesar de todo o rigor e cuidado que
tivemos na sua realizacdo, estamos cientes que as mesmas se restringem a amostra em
analise e como tal devemos ser prudentes na generalizacdo dos resultados alcangados. Foi
feita uma reflexdo sobre as capacidades em estudo para as compreender e saber o que

contemplam, posteriormente com as situacGes experimentais, através da observacao
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realizada, foi feita a analise dos dados recolhidos e retiradas algumas ilagdes procurando

assim, dar um contributo para uma mudanga estrutural.

Mas consideramos tal como nos refere Popper (1992), que:

“nunca podemos estar completamente seguros de ndo termos cometido algum erro ... Uma
vez gque nunca podemos saber com certeza, ndo devemos procurar as certezas, e sim as
verdades, o que fazemos ... procurar 0s erros para os corrigir. O conhecimento cientifico, o

saber cientifico é, por conseguinte, sempre hipotético: € um saber por conjetura” (p.18).

O principal objetivo deste estudo foi mostrar que é possivel desenvolver intencionalmente
fatores como a criatividade, autonomia e capacidade de adaptacdo. Nesse sentido
utilizamos como referéncia breves analises sobre os fatores atras referidos e um conjunto
de novas ferramentas, que nos mostram que existem processos que nos permitem passar

das intencGes para as agoes.

A resolucdo do nosso problema encontrou-se através da compreensdo e delimitacdo de
formas de atuacdo, que permitiram desenvolver as capacidades por nos definidas, de uma
forma integrada no processo pedagdgico. Utilizamos uma metodologia, onde ndo nos
limitamos a inserir conhecimentos e esperar que estes produzissem um efeito que
correspondesse ao que tinhamos em intengdo, mas sim a realizar solicitaces que tivessem
por base uma intencionalidade. O que pretendemos foi mostrar que se forem realizadas as
devidas adaptacdes e geridas de modo a se obterem os resultados pretendidos, é possivel
desenvolver os fatores atrds mencionados assim como avaliar o seu processo de

desenvolvimento.

Sabemos que poderiamos ter escolhido outro percurso, ter tido outras capacidades como
foco e assim ter outra conjetura, mas para nds era muito importante utilizar as
potencialidades que o processo ensino-aprendizagem nos da e explorar as capacidades que
a tutela nos refere que devem ser trabalhadas, dai termos selecionado as trés que
consideramos poderem ser desenvolvidas de forma privilegiada no ambito da disciplina de

Educacdo Fisica.

Segundo Quintanilha (1999):

“no futuro, assim como no passado, os avangos do conhecimento continuardo a despertar

sonhos e medos & medida que os mistérios vdo sendo desvendados. A nossa obrigacéo

156



Considerac@es Finais

continuara sempre a ser a de esclarecer, informar, dialogar, de forma a que os Saberes néo
voltem nunca mais a ser «revelados» - nem tdo pouco propriedade de uns quantos
«escolhidos» - mas sim continuamente questionados. A nossa tarefa mais dificil vai ser a de

construir as pontes necessarias entre as disciplinas do conhecimento” (p.612).

Thurler (1994), realga que “a mudanca em educacéo depende daquilo que os professores

pensarem dela, dela fizerem e da maneira como eles a conseguirem construir activamente”
(p. 33).

Acreditamos nestas afirmacfes e por isso fizemos esta aposta, resta-nos agora langar o
desafio para que outros colegas desenvolvam este ou outros trabalhos e que todos juntos
possamos contribuir para a construcdo de uma nova Escola e por ineréncia de um Mundo

melhor com Homens cada vez mais participativos.
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LINHAS DE DESENVOLVIMENTO FUTURO

Apos reflexdo e analise do trabalho realizado, apresentamos algumas sugestdes, que a

nosso ver, podem no futuro trazer contributos efetivos para a nossa prética letiva:

- Elaboracdo de trabalhos que integrem conhecimentos das diferentes areas do saber, no
que se refere as capacidades em estudo (criatividade, autonomia e capacidade de
adaptacdo). As mudancas hoje acontecem de uma forma muito rapida e é necessario
acompanhar a evolucdo das pesquisas efetuadas, aos varios niveis, e integrar 0s novos
conhecimentos de forma contextualizada no ambito da disciplina de Educacdo Fisica. SO
utilizando estes conhecimentos na prética letiva se pode contribuir para que a formagédo
possa acompanhar de forma sistematica as necessidades do aluno, da Escola e da

Sociedade.

- Desenvolvimento de trabalhos de campo dentro desta teméatica, nomeadamente como o
que agora realizamos. Poderiamos assim criar um banco de situa¢Ges/dados que pudesse
servir de suporte/referéncia no ambito da Educacdo Fisica;, este serviria para
estudo/consulta mas também para comparacdo de dados. Seria para nés muito interessante

poder comparar dados deste estudo com outros que viessem a ocorrer no mesmo ambito.

- Criacdo de exercicios que permitam uma posologia adequada a cada aluno, deste modo
podera existir uma melhoria no que se refere ao diagnostico, o que levara a uma melhor e
mais adequada prescricdo e consequente intervengdo; consideramos que esta é uma lacuna

para a qual ndo encontramos resposta.

Para isso € necessario perceber o que estamos a tentar desenvolver, e compreender e
analisar a sua interacdo com outros fatores. Posteriormente levantar questdes e ir criando
situacbes de modo a delimitar o que é necessario trabalhar, tendo em consideracdo que
todos os alunos sdo Unicos e que diferentes situacdes poderdo ter efeitos diferentes; assim
sendo é necessario compreender os efeitos ativos, a dosagem, o diagnostico da situacao, e
controlar os efeitos obtidos com uma prescricdo. Estas situacdes tém de ter por base os
comportamentos que queremos solicitar, e permitir observar as dindmicas criadas e as
estratégias utilizadas, em funcdo dos objetivos que forem definidos. No fundo temos de

definir um objetivo a atingir, para que em seguida se possa fazer um diagndstico, levantar
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hipoteses procurando identificar e compreender as causas desta situagdo, para que
posteriormente se possa intervir, criando situagdes teste onde se procuram eliminar
algumas das hipoteses levantadas e aplica-las de modo a comecar a delimitar a situag&o.
Isto é, através de comportamentos solicitados, tentamos levar os alunos a atingir os seus
limites, para que assim possamos comecar a controlar as tendéncias; e com base nos
resultados temos de procurar encontrar tendéncias comuns que nos permitam justificar uma

destas tendéncias, atraves das metodologias mais adequadas e ajustadas.

E importante existir a passagem de um quadro fixo (rigido) para uma dialética de
opcodes/situacdes onde o licenciado (quem tem licengca para intervir) possa atuar com
ferramentas preparadas para estas situacGes (dinamicas) e ndo com dosagem fixas e
universais, que ndo tém em consideracdo a individualidade, onde todos sdo tratados da

mesma maneira, julgando-se que se produz 0s mesmos efeitos.

- Delinear linhas de orientacdo de como solicitar determinados comportamentos em fungéo
de um objetivo pré definido, pois tivemos ao longo deste trabalho grande dificuldade em
encontrar formas de operacionalizar 0s mesmos, era necessario que esta matéria fosse
explorada por profissionais mais ligados a esta area; oferecendo-nos assim maior

seguranca quando da realizacdo destes estudos.

- Verificar a recetividade dos profissionais da area da Educacdo Fisica, através da
aplicacdo de questionarios ou de situacGes experimentais, para replicar a metodologia
proposta neste trabalho. Seria uma forma de avaliar se estes profissionais estdo
predispostos para fazer uma rotura com as praticas atuais e desenvolver novas
metodologias. Pensamos que é imprescindivel validar se os docentes querem e estdo
preparados para o fazer, este aspeto condiciona todo o desenvolvimento do processo e pode
fornecer uma informacao preciosa acerca de “por onde comecgar” para que se consiga a

desejada mudanca.

- Desenvolver novas metodologias de avaliacdo no ambito destas tematicas, através da
criacdo de instrumentos aplicaveis no dia-a-dia da nossa pratica letiva. Acreditamos que
existem varios caminhos possiveis para que se consiga avaliar o desenvolvimento das
capacidades propostas e seria uma mais valia ver exploradas novas metodologias
(devidamente testadas), que os docentes pudessem utilizar adequando-as aos varios

contextos.
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- Verificar se existe correlagdo entre a idade dos alunos e a criatividade, através da
realizacdo de novos trabalhos dentro desta tematica. Quer através deste estudo quer atraves
da experiéncia profissional pudemos observar que os alunos mais jovens parecem agir de
forma mais criativa 0 que pode indiciar que as préaticas letivas se constituem como
obstaculo ao desenvolvimento desta capacidade. Isto levantou-nos a questdo - sera que
estamos a formatar os alunos? Esta questdo ndo pode ficar no ar, enquanto docentes temos
de explorar e analisar esta situagdo e agir assertivamente, sob pena de se ndo o fizermos

estarmos a “enformar” em vez de formar, o que vai contra todas as boas préticas letivas.

- Elaborar tabelas de referéncia que nos deem orientacdes acerca de quantas articulagdes da
cadeia cinética sdo normalmente utilizadas em diferentes situa¢des desportivas, ordem
porque sdo utilizadas, nimero de vezes que sdo utilizadas, por género, por idades, em
diferentes contextos. Também na nossa pesquisa nao encontramos informagdo que nos
suportasse a analise no que se refere a esta matéria o que teria sido muito vantajoso visto
que nos permitia ter maior seguranca na elaboracdo dos instrumentos de observacdo. Dai
que era importante a elaboracdo destas tabelas para que existam instrumentos que possam

ser explorados e analisados nos varios contextos apontados.

- Criar quadros concetuais de orientacdo, nomeadamente para a criatividade, autonomia,
capacidade de adaptacéo, tomada de deciséo e lideranca, no ambito especifico da Educacao
Fisica, que sirvam de suporte aos docentes para o desenvolvimento de metodologias, nestas
areas especificas. Era essencial que as metodologias, que devem ser devidamente ajustadas
a cada situacdo/contexto, tivessem por base um quadro concetual aceite por todos e que

servisse de suporte ao desenvolvimento da propria disciplina.

- Elaborar uma proposta para modificacdo do curriculo e para implementacdo de novas
estratégias no ambito da Educacdo Fisica. Na sequéncia da elaboracdo dos quadros
concetualis, suporte essencial ao desenvolvimento da Educacao Fisica enquanto Disciplina,
era essencial que fosse elaborada proposta para alteracdo do curriculo que se encontra

desadequado face as necessidades de formacéo atual.
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APENDICE A- Registo de observagio da Filmagem 1, para a cadeia cinética.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

Z|Z2Z2wn

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

40

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

50

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

30

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

60

FLEXAO

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

20

FLEXAO

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

ZIZIZ|IZnZIWnZZZZnZnZnZIZnZZnZwnZZnZw
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APENDICE B - Registo de observacio da Filmagem 2, para a cadeia cinética.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

2| 2 Z2|»n

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

40

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

50

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

30

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

20
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APENDICE C - Registo de observacio da Filmagem 3, para a cadeia cinética.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

2| 2| Z2|»n

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

50

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

60

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

30

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

70

FLEXAO

EXTENSAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

20

FLEXAO

40

EXTENSAO
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APENDICE D - Registo de observacdo da Filmagem 4, para a cadeia cinética.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

2| Z| Z2|»n

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

50

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

60

EXTENSAO

70

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

30

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

40

EXTENSAO

80

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

20

0 ZIZ2I2Z2 ZIn|n ZIZnZ0n Z Z10| ZZ20n Ol OlZZnZ un
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APENDICE E - Registo de observacio da Filmagem 5, para a cadeia cinética.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

2|2 Z2|»n

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

50

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

40

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

30

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

60

FLEXAO

EXTENSAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

20

0 ZIZI2Z WZ|IZ ZnZ0n Z 20 Z2Z0n2Z2 VW ZZnZ n
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APENDICE F - Registo de observaco da Filmagem 6, para a cadeia cinética.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

2| Z Z|»n

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

40

ABDUCAO

ADUCAO

50

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

60

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

30

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

70

FLEXAO

EXTENSAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

20

FLEXAO

EXTENSAO

Z| ZIn|Z| W ZI»n WZnZI0n Z Z0n ZIZ0n Z O ZZ2nZ n
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APENDICE G - Registo de observacdo da Filmagem 1, para a cadeia cinética (22

observacao).

SEGMENTO EFEITO OBTIDO ORDEM | SIM/NAO

CABECA ENERGIA CINETICA 10 S
MOVIMENTO ROTACAO N
MOVIMENTO LATERAL N
MOVIMENTO ANTERO N
POSTERIOR

MEMBRO SUPERIOR  |ENERGIA CINETICA

DIREITO FLEXAO
EXTENSAO 40
ABDUCAO
ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR  |ENERGIA CINETICA

ESQUERDO FLEXAO
EXTENSAO 50
ABDUCAO
ADUCAO

TRONCO ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

30

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

60

FLEXAO

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

20

FLEXAO

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

ZIZ|IZIZI0|ZInZ|ZIZZW0n|ZWnZnZZnZZnZnZZunZwn
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APENDICE H - Registo de observacio da Filmagem 2, para a cadeia cinética (22

observacao).

SEGMENTO EFEITO OBTIDO ORDEM | SIM/NAO

CABECA ENERGIA CINETICA 10 S
MOVIMENTO ROTACAO N
MOVIMENTO LATERAL N
MOVIMENTO ANTERO N
POSTERIOR

MEMBRO SUPERIOR ENERGIA CINETICA
EXTENSAO 40
ABDUCAO
ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR ENERGIA CINETICA

ESQUERDO FLEXAD
EXTENSAO 6°
ABDUCAO
ADUCAO

TRONCO ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

30

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

50

FLEXAO

EXTENSAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

20

W ZIZ|IZ WZZ ZIZI0nZ0n Z| Z0 Z1Z0n Z| O|ZIZn Z n
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APENDICE | - Registo de observacdo da Filmagem 3, para a cadeia cinética (22

observacao).

SEGMENTO EFEITO OBTIDO ORDEM | SIM/NAO

CABECA ENERGIA CINETICA 10 S
MOVIMENTO ROTACAO N
MOVIMENTO LATERAL N
MOVIMENTO ANTERO N
POSTERIOR

MEMBRO SUPERIOR ENERGIA CINETICA
EXTENSAO 50
ABDUCAO
ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR ENERGIA CINETICA

ESQUERDO FLEXAD
EXTENSAO 6°
ABDUCAO
ADUCAO

TRONCO ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

30

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

70

FLEXAO

EXTENSAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

20

FLEXAO

40

EXTENSAO

Z 0OWnZ| ZIZ2|Z WZnZnl Z Z10n ZIZ0n| Z2 O ZZnZ n
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APENDICE J - Registo de observacio da Filmagem 4, para a cadeia cinética (22

observacao).

SEGMENTO EFEITO OBTIDO ORDEM | SIM/NAO

CABECA ENERGIA CINETICA 10 S
MOVIMENTO ROTACAO N
MOVIMENTO LATERAL N
MOVIMENTO ANTERO N
POSTERIOR

MEMBRO SUPERIOR ENERGIA CINETICA
EXTENSAO 6°
ABDUCAO
ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR ENERGIA CINETICA

ESQUERDO FLEXAO 5o
EXTENSAO 7°
ABDUCAO
ADUCAO

TRONCO ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

30

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

40

EXTENSAO

80

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

20

0 ZIZ2I2Z2 ZI|n ZIZnZ0n Z Z10 ZIZ2 0 Ol O ZZnZ un
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APENDICE K - Registo de observacdo da Filmagem 5, para a cadeia cinética (22

observagao).

SEGMENTO EFEITO OBTIDO ORDEM | SIM/NAO

CABECA ENERGIA CINETICA 10 S
MOVIMENTO ROTACAO N
MOVIMENTO LATERAL N
MOVIMENTO ANTERO N
POSTERIOR

MEMBRO SUPERIOR ENERGIA CINETICA
EXTENSAO 50
ABDUCAO
ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR ENERGIA CINETICA

ESQUERDO FLEXAD
EXTENSAO 40
ABDUCAO
ADUCAO

TRONCO ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

30

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

60

FLEXAO

EXTENSAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

20

N ZIZIZ| W Z|Z WZnZn Z Z20n ZI1Z0n| Z O ZZ20nZ n
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APENDICE L - Registo de observacdo da Filmagem 6, para a cadeia cinética (22

observacao).

SEGMENTO EFEITO OBTIDO ORDEM | SIM/NAO

CABECA ENERGIA CINETICA 10 S
MOVIMENTO ROTACAO N
MOVIMENTO LATERAL N
MOVIMENTO ANTERO N
POSTERIOR

MEMBRO SUPERIOR ENERGIA CINETICA
EXTENSAO 40
ABDUCAO
ADUCAO 50

MEMBRO SUPERIOR ENERGIA CINETICA

ESQUERDO FLEXAD
EXTENSAO 6°
ABDUCAO
ADUCAO

TRONCO ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

30

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

70

FLEXAO

EXTENSAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

20

FLEXAO

EXTENSAO

Z ZIn|Z W Z O ZnZn Z ZI0 ZIZ0n 2 O ZZnZ un
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APENDICE M - Tabela Resumo dos Registos de Observacio das Filmagens, para a cadeia

cinética (12 observacdo, APENDICE A a F).

Cadeia | Cabeca | Membro | Membro | Tronco | Membro | Membro

Cinética Superior | Superior Inferior | Inferior
Filme Direito | Esquerdo Direito | Esquerdo

1 10 4° 50 3° 6° 2°

2 1° 40 50 3° - 20

3 1° 5° 6° 3° 7° 20/4°

4 1° 50 6°/7° 3° 4°/8° 2°

5 1° 50 40 3° 6° 2°

6 1° 49/5° 6° 3° 7° 2°

APENDICE N - Tabela Resumo dos Registos de Observacio das Filmagens, para a cadeia

cinética (22 observagio, APENDICE G a L).

Cadeia | Cabega | Membro | Membro | Tronco | Membro | Membro
inética Superior | Superior Inferior | Inferior
Filme Direito | Esquerdo Direito | Esquerdo
1 1° 40 50 3° 6° 2°
2 1° 40 6°* 3° 5o * 2°
3 1° 50 6° 3° 7° 2°/4°
4 1° 6° * 50/7° * 3° 4°/8° 2°
5 1° 50 40 3° 6° 2°
6 1° 40/5° 6° 3° 7° 2°

Indice de Fidelidade % = Acordos / Acordos + Desacordos x 100 <>
&= (32/ (32+4)) x 100 = 88,89
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APENDICE O - Registo de Observagio do Remate a 2 metros.

Nome

Ano

/
Turma

NO
Video

Posicao

Numero
de bolas
lancadas

NUmero
de golos
marcados

Ndmero
de bolas
defendidas

Atitude e
analise de

comportamentos

Observacoes

4°B

Rematador

28

18

10

Langamento sempre
€cOM a mesma mao;
Experimenta langar

para diferentes zonas
da baliza, utilizando

0 espago;
Muito motivado para
a tarefa, brincando
muito;

4°B

Rematador

27

18

Tenta ler o
adversario;
Remata sempre para
0s cantos da baliza;
Queria fazer mais,
brincando muito;

4°B

Rematador

27

21

Bola é quase sempre
colocada fora de
alcance;
Gostou muito da
tarefa;

4°B

Rematador

40

35

Tenta jogar com o
guarda-redes;
Muito brincalhona;

4°B

Rematador

30

20

10

Olha sempre para o
local onde vai
colocar a bola;

Muito motivada para

a tarefa, brincalhao;

4°B

Rematador

29

18

11

Por vezes remata
com as duas maos;
Denuncia muito o
movimento, apesar
de explorar a cadeia
cinética;
Divertiu-se muito;

4°B

Rematador

27

16

11

Remata sempre &
altura da cintura;
Nao utiliza a cadeia
cinética;

4°B

Rematador

27

15

12

Agarra a bola com
as duas maos;
Esteve sempre arir;

4°B

Rematador

25

14

11

Dificuldades em
jogar com o guarda-
redes;
Referiu que era
muito grande e
ocupava muito
espago;
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4°B

10

Rematador

30

21

Joga pouco com o
seu centro de massa
base de apoio;

4°A

11

Rematador

25

20

Agarra uma bola em
cada mao;
Tentou explorar o
movimento da
cadeia cinética;

4°A

12

Rematador

22

13

Tenta sempre
analisar a situacédo
antes de rematar;
Muito pouco
expressiva, ndo
gosta do jogo, gosta
de brincar;

4°A

13

Rematador

33

27

Evita dar indicagBes
ao adversario;
Coloca a bola 0 mais
longe possivel do
guarda-redes;
Muito motivado para
a tarefa, brinca
muito;

4°A

14

Rematador

29

16

13

Tenta explorar
diferentes trajetorias
para a bola,
deslocando-se;

4°A

15

Rematador

35

26

Estava preocupado
em lancar o maior
numero de bolas
possivel;

4°B

16

Rematador

18

13

Lanca a bola de
qualquer maneira;

4°B

17

Rematador

30

23

Tentou brincar com
a bola;
Rematando de
joelhos e de pé;

4°B

18

Rematador

31

22

Estava super
divertida com o
exercicio, apesar nao
ter entendido o que
era para fazer;

4°B

19

Rematador

34

23

11

Lanca a bola de
qualquer maneira
sem ter em conta o
objetivo;

4°B

20

Rematador

28

15

13

Tem um movimento

muito lento, dando

muitas indicaces a
defesa;

4°A

21

Rematador

30

23

Joga com o peso do
corpo, néo
explorando o
movimento;
Muito motivado para
a tarefa gosta muito
de brincar;
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4°A 22

Rematador

30

21

Tentava colocar a
bola sempre do lado
oposto do guarda-
redes;

4°A 23

Rematador

30

24

Arma sempre o
braco;
Muito motivado para
a tarefa, brincalho;

4°A 24

Rematador

29

20

Muito brincalhdo;
Né&o consegue estar
concentrado na
tarefa;

4°B 25

Rematador

30

24

Leu o defesa antes
de rematar;

4°B 26

Rematador

30

19

11

Pouca capacidade de
se adaptar;

4°B 27

Rematador

37

33

Né&o explorou
diferentes remates;

4°B 28

Rematador

44

37

N&o explora os
movimentos;

4°B 29

Rematador

37

28

Tentou brincar com
0 guarda-redes
usando muito o
movimento do

corpo;

Muito motivado para

atarefa;

4°B 30

Rematador

38

33

Muito répido a fintar
0 guarda-redes,
brincando com ele;
Muito motivado para
a tarefa;

4°B 31

Rematador

26

18

Gesto muito
mecanizado;

4°B 32

Rematador

26

20

Muito concentrada
na tarefa proposta,
ndo ouvindo nada do
que lhe era dito, ndo
explora o
movimento, gosta de
brincar;

4°B 33

Rematador

31

23

Realiza sempre 0
mesmo gesto;

4°B 34

Rematador

42

34

Lanca varias bolas

ao mesmo tempo,

utilizando muito o
corpo;

Total

1035

751
(73%)

Legenda:

1:Pouco Recetivo (ndo se encontra predisposto para realizar a tarefa proposta; mostra-se pouco ou

nada interessado);

2: Recetivo (realiza a atividade proposta sem reclamar; mostra interesse);

3: Muito recetivo (quer experimentar mais, gosta da atividade proposta; mostra muito interesse);
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Indicadores de Recetividade N.° Alunos Percentagem
Pouco Recetivo 2 6%
Recetivo 15 43%
Muito Recetivo 17 51%

Total 34 100%
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APENDICE P - Registo de Observagio do Remate a 4 metros.

Atitude e anélise

Nome | Ano Ne Posi¢ao Numero | Namero de Numero de de
Video de bolas golos bolas comportamentos
/ langadas | marcados defendidas
Turma

4°B 1 Rematador 32 20 12 3

4°B 2 Rematador 28 19 9 3
3 Rematador

4°B 34 19 15 3
4 Rematador

4°B 32 9 23 2
5 Rematador

4°B 24 13 11 3
6 Rematador

4°B 19 11 8 2
7 Rematador

4°B 25 14 11 1
8 Rematador

4°B 24 12 12 2
9 Rematador

4°B 28 12 16 3
10 Rematador

4°B 28 18 10 2
11 Rematador

4°A 26 16 10 2
12 Rematador

4°A 23 10 13 2
13 Rematador

4°A 25 12 13 3
14 Rematador

4°A 24 21 3 3
15 Rematador

4°A 40 29 11 3
16 Rematador

4°B 33 17 16 2
17 Rematador

4°B 27 17 10 2
18 Rematador

4°B 24 10 14 3

4°B 19 Rematador 2

33 13 20

4°B 20 Rematador

26 6 20 2
4°B 21 Rematador

28 21 7 3
4°B 22 Rematador

24 16 8 2
4°B 23 Rematador

29 23 6 3
4°B 24 Rematador

21 14 7 2
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4°B 25 Rematador
22 4 18 3

4°B 26 Rematador
28 9 19 2

4°B 27 Rematador
35 20 15 1

4°B 28 Rematador
36 19 17 2

4°B 29 Rematador
27 13 14 3

4°B 30 Rematador
28 21 7 3

31 Rematador
4°B 25 10 15 3

32 Rematador
4°B 33 17 16 2

4°B 33 Rematador
27 20 7 3

4°B 34 Rematador
24 9 15 3

Total 942 514 (55%)

Legenda:

1:Pouco Recetivo (ndo se encontra predisposto para realizar a tarefa proposta; mostra-se pouco ou

nada interessado);

2: Recetivo (realiza a atividade proposta sem reclamar; mostra interesse);
3: Muito recetivo (quer experimentar mais, gosta da atividade proposta; mostra muito interesse);
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APENDICE Q - Registo de Observacio do Remate a 4 metros, para a autonomia.

Nome | Ano N° Posicéo Procuram Tomam Tomam Agem por
Video tomar decisdes decisfes Si mesmos
/ decisbes adequadas
Turma
Rematador S S S S
4°B 1
2 Rematador S S S S
4°B
3 Rematador S S S S
48
4 Rematador S S N S
48
5 Rematador N S N S
48
6 Rematador S S S S
4B
7 Rematador S S N S
4B
8 Rematador S S S S
4B
9 Rematador N S S S
4°B
10 Rematador N S N S
4°B
11 Rematador N S S S
4°A
12 Rematador S S N S
4°A
13 Rematador S S N S
4°A
14 Rematador S S N S
4°A
15 Rematador S S S S
4°A
16 Rematador S S S S
4°B
17 Rematador S S S S
4°B
18 Rematador S S N S
4°B
19 Rematador N S S S
4°B
20 Rematador S S S S
4°B
21 Rematador S S S S
4°A
22 Rematador N S N S
4°A
23 Rematador S S N S
4°A
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24 Rematador S S S
40A
25 Rematador S N S
4°B
26 Rematador S N S
4°B
27 Rematador S S S
4°B
28 Rematador S S S
4°B
29 Rematador S N S
48
30 Rematador S S S
48
31 Rematador S N S
48
32 Rematador S S S
48
33 Rematador S S S
48
34 Rematador S N S
4B
Legenda:
S: Sim;
N: Nao;
SIM NAO
Indicadores de Autonomia | N.° Alunos | Percentagem | N.° Alunos | Percentagem
Procuram Tomar Decisdes 25 74% 9 26%
Tomam Decisdes 34 100% 0 0%
Tomam Decisbes Adequadas 19 56% 15 44%
Agem por si mesmos 34 100% 0 0%
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APENDICE R - Registo de observacao da Filmagem, para a cadeia cinética, do aluno 6.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

Z|1ZZwn

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

70

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

30

EXTENSAO

40

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

20

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

50

FLEXAO

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

60

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

ZIZIZnZZIWnZZZZnZnZZIZnnZZnonomnZZnZw
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APENDICE S - Registo de observacdo da Filmagem, para a cadeia cinética, do aluno 11.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

80

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

ZIn|Zw

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

60

EXTENSAO

70

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

50

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

40

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

30

FLEXAO

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

20

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

ZIZZ|IZ|IZnnZZZZnZnZIZIZInnZZZnwnZIZnunw
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APENDICE T - Registo de observacio da Filmagem, para a cadeia cinética, do aluno 23.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

Z|1Z2Zwn

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

40

EXTENSAO

50

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

60

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

30

ROTACAO FRONTAL

70

AVANCO

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

20

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

80

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

ZIZIZInZ|IZInZ|ZIZZZnnZIZnnn ZZnZnlZIZunnwn
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APENDICE U - Registo de observacao da Filmagem, para a cadeia cinética, do aluno 29.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

Z|1ZZwn

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

60

EXTENSAO

70

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

50

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

30

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

80

EXTENSAO

40

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

20

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

ZIZIZ0nZIZIWnZIZnWnZIZnZZZnnZZnZnZZununow
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APENDICE V - Registo de observacao da Filmagem, para a cadeia cinética, do aluno 34.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

Z|1Z2Zwn

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

60

EXTENSAO

70

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

40

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

50

ROTACAO FRONTAL

80

AVANCO

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

30

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

20

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

ZZ|Z|IZ|IZIn|\nZ|ZIZ0nZZWnZIZInnn ZZnZnlZIZunnwn
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APENDICE W - Registo de observacio da Filmagem, para a cadeia cinética, do aluno 9.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

2|2 Z2|»n

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

40

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

20

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

30

EXTENSAO

Z| Z|IZ|Z| 0O Z| ZI1Z0Z|Z2|Z Zn| Z1Z|1Z2Z O ZZ2n Z n
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APENDICE X - Registo de observacao da Filmagem, para a cadeia cinética, do aluno 21.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

2| 2 Z2|»n

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

20

EXTENSAO

50

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

30

FLEXAO

EXTENSAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

40

EXTENSAO

Z nZ|IZ 0ZZ| O Z0nZIZ2 Z Z0n ZZ|IZ2|Z O ZZn nl n
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APENDICE Y - Registo de observacao da Filmagem, para a cadeia cinética, do aluno 27.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

2| 2| Z2|»n

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

40

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

30

AVANCO

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

20

EXTENSAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

Z| ZIZ|Z| 0 Z»n ZIZInZIZ | ZIn ZIZ|IZ2 Z »OZZn Z n
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APENDICE Z - Registo de observacio da Filmagem, para a cadeia cinética, do aluno 32.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

2| 2| Z2|»n

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

40

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

ESTATICO

20

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

30

FLEXAO

EXTENSAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

Z| Z|IZ|Z| 0 Z|Z| O ZnWnZ Z| Z0n| ZZ|Z2Z OZZ2unZ2 n
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APENDICE AA - Registo de observacio da Filmagem, para a cadeia cinética, do aluno 33.

SEGMENTO

EFEITO OBTIDO

ORDEM

SIM/NAO

CABECA

ENERGIA CINETICA

10

MOVIMENTO ROTACAO

MOVIMENTO LATERAL

MOVIMENTO ANTERO
POSTERIOR

2| 2| Z2|»n

MEMBRO SUPERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

EXTENSAO

50

ABDUCAO

ADUCAO

MEMBRO SUPERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

FLEXAO

20

EXTENSAO

ABDUCAO

ADUCAO

TRONCO

ENERGIA CINETICA

ROTACAO LATERAL

ROTACAO FRONTAL

AVANCO

40

ESTATICO

MEMBRO INFERIOR
DIREITO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

30

FLEXAO

EXTENSAO

MEMBRO INFERIOR
ESQUERDO

ENERGIA CINETICA

DESLOCAMENTO ATRAS

DESLOCAMENTO A FRENTE

FLEXAO

EXTENSAO

Z| Z|IZ|Z| 0 Z|Z| O ZInZ0n Z| Zn| ZIZ|IZ 0| O ZZ2nZ n
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APENDICE BB - Tabela Resumo dos Registos de Observacao das Filmagens, para a
cadeia cinética, dos alunos considerados mais criativos (APENDICE R a V).

Cadeia | Cabega | Membro | Membro | Tronco | Membro | Membro | Numero
Cinética Superior | Superior Inferior | Inferior total
Alunos Direito | Esquerdo Direito | Esquerdo | utilizado
6 1° 7° 30/4° 2° 50 6° 7
11 1°/8° 6/7° 5e 40 3° 2° 8
23 1° 40/5° 6° 3°/7° 2° g° 8
29 1° 6/7° 5e 3° 4°/8° 2° 8
34 1° 6/7° 40 50/8° 3° 2° 8

APENDICE CC - Tabela Resumo dos Registos de Observacao das Filmagens, para a
cadeia cinética, dos alunos considerados menos criativos (APENDICE W a AA).

Cadeia | Cabeca | Membro | Membro | Tronco | Membro | Membro | Numero
Cinética Superior | Superior Inferior | Inferior total
Alunos Direito | Esquerdo Direito | Esquerdo | utilizado
9 1° 40 - - 2° 3° 4
21 1° 2°/5° - - 3° 40 5
27 1° 40 - 3° 2° - 4
32 1° 40 - 2° 3° - 4
33 1° 50 2° 40 3° - 5

APENDICE DD - Tabela de dados referentes aos alunos que gostam ou néo de brincar.

Alunos Total
Gosta nada 7,9,10,11,14,15,16,17,19,20,25,26,27,28,31,33,34 17
Gosta 12,32 2
Gosta muito 1,2,3,4,5,6,8,13,18,21,22,23,24,29,30 15
Total 34
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APENDICE EE - Dados referentes as amostras emparelhadas.

Estatisticas de amostras emparelhadas
Desvio Erro padréo da
Média |N Padréo média

Par 1 N° Bolas lancadas_2m 30,44 345,462 ,937

N° Bolas langadas_4m 27,71 344,681 ,803
Par 2 N° Golos marcados_2m 22,09 346,412 1,100

N° Golos marcados_4m 15,12 345,381 ,923
Par 3 N° Bolas defendidas 2m 8,35 342,448 ,420

N° Bolas defendidas_4m 12,59 344,652 ,798

Estatisticas de amostras emparelhadas
Erro padrédo da
Média N Desvio Padrdo média
Par1 |eficacia_1 | 71,5672 34 9,85092 1,68942
eficacia_2 | 54,2743 34 16,33303 2,80109
Teste de amostras emparelhadas
Diferencas emparelhadas
Erro 95% Intervalo de
padrio Confianca da
Desvio da Diferenca Sig. (2
Média | Padrdo | media Inferior | Superior t df | extremidades)
Par 1 g;:g:g::—; " |17,20290|18,54546 | 3,18052| 10,82208|23,76372| 5,437 | 33 000

214




GT¢

‘5o & elouedyubls ap (AU O SEDN0IUISSE SEIDUEIUBIS SEQIQIXE 0ES

SEPEUOIZE|EY
“B[Nu 5 wﬂwmcﬂ_i ‘0 e |enfl 8 Wi sopedlew
asaodiy  goo ap munmm__m_:h_“w S0|05) g 8 WF SOPEIJIEW SO0 |,
CVERETERY sojsod  of BlluE seiuaIa)p SER BUEIPAL
sop 3188
0psIDa(] ‘b asa | enu asajodiy
asajodiH ap 2)sa] ap ownsay
000 | €€ TvSv- 8€e'T- €ET'9- €€6"| 6EV'S GEC'y-| Wy seplpuajap sejog sN € Jed

206y

695’

- Wz sepipuajap sejog N

wy sepedue| sejog
5N - wg sepedue| sejog 5N

Jonadng

Joudu|

ejuaJajig ep
eduelyuo) ap
O|eAla1u| %56

elpsw
ep oeJped 0443

oeJped
0IASa(Q

BIPOIN

(sapeprwaJixa ip 1 sepeyjaJiedws
2) ‘81s seduaJajig
sepey|aJedwa
seJisowe
9p 91591

sa0Ipugdy




Apéndices

APENDICE FF - Dados referentes aos quartis e extremos.

Crosstab
Recodificada em 2
categorias
Muito
Recetivo Recetivo Total
3 CATEGORIAS 1,00 Contagem 5 6 11
%EFICACIA % em 3 CATEGORIAS 0 0 0
%EEICACIA 45,5% 54,5%| 100,0%
% em R_ecodlflcada em 2 29.4% 35,3% 32.4%
categorias
% do Total 14,7% 17,6% 32,4%
2,00 Contagem 6 6 12
% em 3 CATEGORIAS 0 0 0
%EEICACIA 50,0% 50,0%| 100,0%
% em Recodificada em 2 0 0 0
categorias 35,3% 35,3% 35,3%
% do Total 17,6% 17,6% 35,3%
3,00 Contagem 6 5 11
% em 3 CATEGORIAS 0 0 0
%EEICACIA 54,5% 455% | 100,0%
% em Recodificada em 2 35 30 29 4% 39 4%
categorias 070 7 70
% do Total 17,6% 14,7% 32,4%
Total Contagem 17 17 34
% em 3 CATEGORIAS 0 0 0
%EEICACIA 50,0% 50,0%| 100,0%
% em Recodificada em 2 100.0% 1000%!|  100.0%
categorias ' ’ ’
% do Total 50,0% 50,0%| 100,0%

Nota: na recodificacdo associamos 0s pouco recetivos aos recetivos.

Testes qui-quadrado
Valor | df Significancia Sig. (2 lados)
Qui-quadrado de
Pearson ,182a 2 913
Razdo de
verossimilhanca ,182 2 ,913
Associacdo Linear por
Linear ,176 1 674
N de Casos Validos 34

5.50.

a 0 células (.0%) esperavam uma contagem menor que 5. A contagem minima esperada é
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Descritivos
Erro
Recodificada em 2 categorias Estatistica | Padréo
N° Bolas lancadas 1,00 | Média 31,12 1,111
95% Intervalo de Confianga para Média | Limite inferior | 28,76
Limite superior |33,47
5% da média aparada 30,85
Mediana 30,00
Variancia 20,985
Desvio Padrao 4,581
Minimo 25
Maximo 42
Intervalo 17
Intervalo interquartil 7
Assimetria ,984 ,550
Curtose ,580 1,063
2,00 | Média 29,76 1,526
95% Intervalo de Confianca para Média | Limite inferior | 26,53
Limite superior |33,00
5% da média aparada 29,63
Mediana 29,00
Variancia 39,566
Desvio Padrao 6,290
Minimo 18
Méximo 44
Intervalo 26
Intervalo interquartil 6
Assimetria ,599 ,550
Curtose ,923 1,063
N° Golos marcados | 1,00 | Média 22,88 1,345
95% Intervalo de Confianca para Média | Limite inferior | 20,03
Limite superior | 25,73
5% da média aparada 22,76
Mediana 23,00
Variancia 30,735
Desvio Padrdo 5,544
Minimo 14
Méaximo 34
Intervalo 20
Intervalo interquartil 9
Assimetria 515 ,550
Curtose -,082 1,063
2,00 | Média 21,29 1,761
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95% Intervalo de Confianca para Média | Limite inferior |17,56
Limite superior |25,03
5% da média aparada 20,88
Mediana 20,00
Variancia 52,721
Desvio Padrao 7,261
Minimo 13
Maximo 37
Intervalo 24
Intervalo interquartil 8
Assimetria 1,151 ,950
Curtose ,952 1,063
N° Bolas defendidas | 1,00 | Média 8,24 511
95% Intervalo de Confianga para Média | Limite inferior | 7,15
Limite superior |9,32
5% da média aparada 8,15
Mediana 8,00
Variancia 4,441
Desvio Padrao 2,107
Minimo 5
Maximo 13
Intervalo 8
Intervalo interquartil 4
Assimetria ,466 ,550
Curtose ,066 1,063
2,00 | Média 8,47 ,681
95% Intervalo de Confianca para Média | Limite inferior | 7,03
Limite superior |9,91
5% da média aparada 8,47
Mediana 9,00
Variancia 7,890
Desvio Padrdo 2,809
Minimo 4
Méaximo 13
Intervalo 9
Intervalo interquartil 6
Assimetria -,109 ,550
Curtose -1,285 1,063
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APENDICE GG - Dados referentes a normalidade.

Descritivos
Erro

Estatistica | Padrdo

N° Bolas Média 30,44 ,937
lancadas_2m 95% Intervalo de Confianca para Média Limite inferior 28,54
Limite superior 32.35
5% da média aparada 30,33
Mediana 30,00
Variancia 29,830
Desvio Padrao 5,462
Minimo 18
Maximo 44
Intervalo 26
Intervalo interquartil 6

Assimetria ,561 ,403| 1,391141
Curtose ,784 ,788| 0,995229

N° Golos Média 22,09/ 1,100
marcados_2m 9504 Intervalo de Confianca para Média Limite inferior 19,85
Limite superior 24,33
5% da média aparada 21,81
Mediana 21,00
Variancia 41,113
Desvio Padrdo 6,412
Minimo 13
Méaximo 37
Intervalo 24
Intervalo interquartil 7
Assimetria ,809

Curtose ,036 ,788

N° Bolas Média 8,35 ,420
defendidas_2m 9594 Intervalo de Confianca para Média Limite inferior 750
Limite superior 9,21
5% da média aparada 8,31
Mediana 9,00
Variancia 5,993
Desvio Padrdo 2,448
Minimo 4
Méaximo 13
Intervalo 9
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Intervalo interquartil 4
Assimetria ,103 ,403
Curtose -,865 ,788
N° Bolas Média 27,71 ,803
lancadas_4m  "9504 Intervalo de Confianca para Média Limite inferior 26,07
Limite superior 29,34
5% da média aparada 27,55
Mediana 27,00
Variancia 21,911
Desvio Padrao 4,681
Minimo 19
Maximo 40
Intervalo 21
Intervalo interquartil 8
Assimetria ,642 ,403
Curtose ,163 ,788
N° Golos Média 15,12 ,923
marcados_4m 9504 Intervalo de Confianca para Média Limite inferior 13.24
Limite superior 17,00
5% da média aparada 15,06
Mediana 15,00
Variancia 28,955
Desvio Padrao 5,381
Minimo 4
Méaximo 29
Intervalo 25
Intervalo interquartil 9
Assimetria ,193 ,403
Curtose ,009 ,788
N° Bolas Média 12,59 ,798
defendidas_4m 9504 Intervalo de Confianca para Média Limite inferior 10,96
Limite superior 14.21
5% da média aparada 12,54
Mediana 12,50
Variancia 21,643
Desvio Padrdo 4,652
Minimo 3
Méaximo 23
Intervalo 20
Intervalo interquartil 7
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0,256501
-1,09786

1,592672
0,206576

0,478189
0,011624
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Assimetria ,148 ,403| 0,367052
Curtose -,445 /88| -0,56466
Testes de Normalidade ] |
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk
Estatistica | df Sig. Estatistica df Sig.
N° Bolas langadas 2m ,209 341,001 ,942 341,071
N° Golos marcados_2m ,149 34,053 ,924 34,021
N° Bolas defendidas_2m ,134 341,130 ,955 341,173
N° Bolas langadas 4m ,181 341,006 ,952 341,145
N° Golos marcados_4m ,094 341(,200* 977 34,666
N° Bolas defendidas 4m ,080 34(,200* ,984 34,878
eficacia_1 ,080 34(,200* ,971 34 |,486
eficacia 2 ,056 341,200*  [,990 341,984

* Este € um limite inferior da significancia
verdadeira.

a Correlacio de Significancia de Lilliefors |
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