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Questões comuns a todos
os estilos de ensino




E


ste capítulo analisa uma variedade de questões de implementação e assuntos diversos que são comuns a todos os estilos de ensino-aprendizagem. Embora cada comportamento de ensino individual seja único nos seus objetivos e implicações, existem certos conceitos, questões e características que
se aplicam a todos os comportamentos de ensino.

[bookmark: _TOC_250048]Ensino por tarefas, centros de aprendizagem e ensino por estações
Ensino por tarefas, centros de aprendizagem e ensino por estações são termos atualmente utilizados para indicar um tipo de ensino. Estes termos partilham o significado de que “diferentes alunos praticam diferentes tarefas ao mesmo tempo”. No entanto, diferem em alguns pontos:
· alguns fornecem fichas de tarefas, cartões de tarefas, cartazes que explicam as tarefas, mas outros não;
· alguns permitem tarefas múltiplas numa estação, mas outros permitem apenas uma tarefa;
· alguns permitem a escolha entre as tarefas, mas outros não;
· alguns exigem que os estudantes mantenham um registo de progresso, mas outros não;
· alguns exigem que os alunos circulem pelas estações, mas outros permitem que os alunos selecionem um número x de estações;
· alguns são utilizados devido à limitação do equipamento, mas outros não utilizam equipamento;
· alguns centram as tarefas no mesmo tema, mas outros utilizam tarefas não relacionadas;
· alguns utilizam um sinal para indicar a mudança ou o movimento de estação para estação, mas outros usam o tempo e outros exigem o cumprimento de critérios de desempenho antes da mudança de estação;
· alguns são totalmente autónomos em relação ao professor, mas outros não;
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· alguns concebem tarefas que têm em conta diferentes níveis de capacidade, mas outros não;
· alguns exigem que os alunos trabalhem sozinhos, mas outros exigem grupos ou colegas.
As variáveis logísticas afetam o trabalho em cada estação. A questão mais importante que os professores devem considerar ao conceber o ensino por estações ou por tarefas é: “Quais são os principais objetivos de aprendizagem a alcançar em cada estação/centro? Que comportamento de ensino-aprendizagem será utilizado para alcançar os objetivos da tarefa pretendidos em cada estação?”
O ensino por estações/tarefas não é um comportamento de ensino distinto, separado ou único. Trata-se simplesmente de uma disposição logística. O aspeto interessante das disposições de estação/tarefa/centro é a possibilidade de expor os alunos a experiências múltiplas através da utilização de comportamentos alternativos de ensino-aprendizagem. Quando as tarefas nas várias estações/centros representam diferentes estruturas de decisão, resultam em experiências educativas variadas. Tal reforça a tomada de decisões e proporciona um envolvimento diversificado no conteúdo para cada aluno.
Apresentam-se a seguir algumas ideias que podem orientar o planeamento de cada estação/centro/tarefa:
· diferentes comportamentos de ensino-aprendizagem;
· atributos físicos diferentes: força, equilíbrio, agilidade, flexibilidade, precisão;
· canais de desenvolvimento;
· operações cognitivas: estação de replicação; estação de conceção; estação de comparação;
· interação social: pequenos grupos; parcerias individuais; atividades individuais;
· tópicos de conteúdo: conteúdo sequenciado ou aleatório;
· foco nas inteligências múltiplas: envolvimento físico centrado em atividades linguísticas, musicais, artísticas, estéticas, matemáticas e lógicas;
· práticas de perceção: envolvimento físico através de atividades auditivas, visuais ou cinestésicas;
· combinações de quaisquer opções anteriores.
Ao conceber a logística do ensino por estações/centros/tarefas, é imperativo que os professores tenham consciência dos comportamentos de ensino-aprendizagem que estão envolvidos. O termo ensino por estações/centros/tarefas não define a experiência de aprendizagem. Na verdade, são os comportamentos de ensino-aprendizagem utilizados durante a realização da tarefa em cada estação/centro que criam as experiências de aprendizagem.

[bookmark: _TOC_250047]Opções organizacionais
Antes de implementar o ensino por tarefas/estações/centros, é útil compreender o conceito das opções organizacionais.
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Um dos problemas de Educação Física é o da eficácia da aprendizagem, que depende de uma relação adequada entre a quantidade de uma atividade e a unidade de tempo. Para aprender qualquer tarefa física e alcançar um nível razoável de desempenho, o aluno tem de repetir a tarefa. O aluno tem de executar, receber feedback frequente e realizar tarefas adicionais. Como é que o professor pode, então, organizar a turma para utilizar o tempo de forma eficiente?
A questão do tempo dedicado à tarefa, ou tempo de aprendizagem académica, tornou-se proeminente como um ponto focal na investigação educacional para melhorar o ensino. Em Educação Física, a questão é organizar os alunos, o equipamento, o espaço e o tempo disponível em relações específicas para criar condições para uma aprendizagem eficaz.
Dado que qualquer estilo deve funcionar no âmbito de condições organizacionais que promovam uma aprendizagem eficaz, as sugestões que se seguem aplicam-se a todos os comportamentos de ensino-aprendizagem.

A questão da eficácia
As páginas seguintes incluem quadros que descrevem padrões organizacionais ineficazes que ainda existem nas escolas. Outros quadros sugerem opções de melhoria. A organização do espaço, do equipamento e das pessoas apresentada na Figura 11.1 é comum em muitas escolas. Note-se, em particular, o espaço considerável não utilizado e o número de alunos por cesto. Esta organização logística inadequada – de pessoas, espaço e equipamento – afeta o tempo que cada aluno tem para praticar.
Analise a organização alternativa sugerida na Figura 11.2. Esta disposição proporciona oportunidades frequentes a todos os alunos de praticarem competências específicas no âmbito da mesma atividade: o basquetebol, neste caso. As nove tarefas atribuídas representam vários aspetos do lançamento e os grupos pequenos mudam de tarefa para tarefa em intervalos de tempo designados. A proporção de participação por aluno por unidade de tempo aumenta consideravelmente com esta disposição. A aprendizagem e o desenvolvimento aumentam para cada aluno.
Para jogar bem basquetebol, é preciso aprender a lançar, a driblar, a passar a bola de várias formas, a escapar ao adversário, etc. Cada competência constitui uma tarefa específica a praticar. A Figura 11.3 apresenta um exemplo de organização do espaço que permite a realização de todas estas tarefas em simultâneo, aumentando a eficácia da aprendizagem. Este procedimento e organização são utilizados com sucesso no “treino em circuito”, na realização de testes de aptidão física e durante as sessões de treino. A sua utilização durante as aulas de Educação Física permite que mais alunos beneficiem da atividade. Estas disposições podem ser adaptadas para beisebol, futebol, hóquei ou outros jogos com bola.
Antes de se proceder a uma análise organizacional e de se proporem alternativas para a ginástica, é necessário identificar os pré-requisitos físicos dos ginastas para
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Figura 11.1. Utilização inadequada do espaço – Basquetebol: equipamento comum e organização do espaço (quatro cestos no ginásio)


trabalhar no aparelho. Necessitam de agilidade, equilíbrio, flexibilidade e força, antes e durante o trabalho no aparelho. Isto aplica-se certamente aos ginastas principiantes. Em vez de estarem sentados e à espera da sua vez num aparelho, os alunos podem e devem aprender movimentos de desenvolvimento que irão ajudá-los a progredir nas áreas que precisam de ser melhoradas.
A aula de ginástica é uma excelente oportunidade para o professor desenvolver tarefas múltiplas. Por exemplo, alguns alunos podem necessitar de um trabalho aprofundado em
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Figura 11.2. Exemplo de organização do espaçoTarefa 3


exercícios para a parte superior do corpo para desenvolver a força necessária para apoiar o corpo numa sequência simples de barras paralelas. Estes alunos devem estar envolvidos neste desenvolvimento em vez de estarem sentados junto às barras paralelas sem fazer nada.
Pode ser revelador para o professor medir o tempo efetivamente desperdiçado durante a aula tradicional de ginástica numa turma grande. Acompanhe dois ou três alunos ao longo da aula, registando o tempo real gasto na utilização passiva e ativa do aparelho. Descobrirá que a maior parte do tempo de um aluno é passado à espera da sua vez. É evidente que tal exige uma solução alternativa mais conveniente e produtiva.
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Figura 11.3. Basquetebol: organização do espaço para tarefas múltiplas.
Tarefas 1 – 4: tarefas de lançamento, quer sejam lançamentos diferentes ou tarefas diferentes na mesma loja 
Tarefas 5 – 6: tarefas de passar a bola (com um colega)
Tarefa 7: treino de passes de bola contra uma parede (e utilização de alvos) 
Tarefa 8: treino de drible
Tarefa 9: um percurso de drible (mudança de direção)

Em muitas escolas com turmas grandes, encontram-se espaços não utilizados no ginásio, como os da Figura 11.4, porque os alunos são agrupados de acordo com as peças do equipamento de ginástica. Com um grande número de alunos e poucas peças de equipamento, a frequência da experiência é baixa; o
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Figura 11.4. Ginástica  –  Organização do espaço do equipamento comum mostrando o espaço não utilizado

desenvolvimento da agilidade, do equilíbrio, da força, entre outros, é proporcionalmente baixo. Devido ao facto de os alunos raramente utilizarem os aparelhos, muitos deles não só têm um desempenho baixo nas técnicas de ginástica, como também não possuem as capacidades físicas necessárias para prosseguirem um programa de ginástica com sucesso. Quando o desenvolvimento físico é insignificante e a aprendizagem não ocorre, a atitude do aluno em relação à atividade pode ser negativa ou, na melhor das hipóteses, neutra.
Ao utilizar os espaços vazios no solo e nas paredes, está realmente a adicionar equipamento ao seu programa. Apresente à turma atividades que sejam relevantes para a unidade de ginástica e os alunos desenvolverão as qualidades e técnicas necessárias para a ginástica. É importante, além disso, explicar aos alunos a relação entre a variedade de tarefas no solo, o desenvolvimento do corpo
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e a aplicação para um melhor desempenho no aparelho. É útil para os alunos perceberem que, através de atividades de fortalecimento, desenvolvem os músculos dos ombros, braços e peito.
Explique que este desenvolvimento é vital para o desempenho nas barras paralelas porque a maioria dos movimentos e sequências de movimentos são executados com o corpo constantemente apoiado nos braços. (A maior parte do peso do corpo está normalmente acima da base de apoio nas sequências de barras paralelas.) No entanto, as argolas e a barra alta deslocam o centro de gravidade para baixo e para cima da base de apoio. Por isso, os músculos envolvidos na suspensão devem ser desenvolvidos para que o aluno executante possa ficar confortavelmente suspenso e sem esforço durante algum tempo.
Estas atividades complementares podem ser realizadas em qualquer aula de ginástica normal, utilizando um esquema alternativo do espaço e uma sequência alternativa de atividades e horários. Este tipo de disposição tem vantagens impressionantes, porque mesmo o aluno menos capaz pode fazer progressos significativos.
A Figura 11.5 apresenta um exemplo de disposição alternativa de uma relação entre equipamento e espaço. Em algumas turmas, pode ser necessário fotocopiar o esquema do espaço com as tarefas escritas nos vários espaços. Isto permite que cada aluno tenha um guia para as tarefas. Esta prática poupa muito tempo e elimina a necessidade de explicações repetidas. Assim, o professor tem disponibilidade para circular, observar e dar feedback.
O espaço não utilizado na Figura 11.4 é reorganizado na Figura 11.5 para mostrar atividades de ginástica relevantes. O princípio da atividade máxima por aluno e por unidade de tempo é observado aqui. Experiências mais frequentes para cada aluno reforçam a aprendizagem, o desenvolvimento e a satisfação.
Analisemos a utilização do tempo na disposição mostrada na Figura 11.4. Se 15 alunos se reunirem à volta das barras paralelas para uma aula de 30 minutos e cada um tiver 30 segundos para uma sequência curta, serão necessários 7,5 minutos para concluir um “turno”. Durante toda a aula, cada membro do grupo estará quatro vezes nas barras paralelas, num total de 2 minutos. Desta forma, haverá 28 minutos de inatividade para cada aluno. Imagine que reduzimos o tempo nas barras paralelas para metade (15 segundos). Cada participante estará então na barra oito vezes: um argumento pouco convincente sobre o contributo da ginástica para o desenvolvimento de cada indivíduo. Este cálculo aplica-se a qualquer atividade ou unidade que utilize este tipo de relação entre equipamento, espaço e tempo. Os alunos podem utilizar esses 28 minutos perdidos de forma mais eficaz em outras atividades.

Quatro opções organizacionais
A análise da relação entre o número de alunos, o tempo e o espaço resulta em quatro opções organizacionais:
1. estação única – tarefa única (E.U./T.U.);
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Área utilizada para movimentos de força para parte ou um grupo de barra alta. A rotação constante continua.

Área para a prática de movimentos de desenvolvimento para os grupos de argolas e cordas. A rotação contínua ocorre entre esta área e as argolas e cordas.

Área utilizada para realizar algumas das posições e movimentos preliminares de equilíbrio no solo enquanto 1, 2 ou 3 alunos estão na trave.
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Figura 11.5. Ginástica – Uma organização alternativa do espaço para equipamentos


2. estação única – tarefas múltiplas (E.U./T.M.);
3. estações múltiplas – tarefa única (E.M./T.U.);
4. estações múltiplas – tarefas múltiplas (E.M./T.M.).
Estação única – Tarefa única Esta disposição permite que os alunos tomem uma decisão sobre a sua localização (uma estação) e executem uma tarefa nesse local. Após o professor demonstrar e explicar uma determinada tarefa a todos os alunos, estes dirigem-se para as suas localizações no ginásio e executam a tarefa o número de vezes designado pelo professor (decisão quantitativa).
Estação única – Tarefas múltiplas Esta disposição exige a execução de mais do que uma tarefa em sequência na mesma localização(estação). O
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o professor demonstra e explica duas ou mais tarefas, e os alunos realizam essas tarefas uma após a outra.
Por exemplo:
Tarefa 1. Driblar a bola num único local, como demonstrado, 50 vezes com a mão direita.
Tarefa 2. Driblar a bola num único local, como demonstrado, 50 vezes com a mão esquerda.
Tarefa 3. Driblar a bola num único local, como demonstrado, 60 vezes; mudar de mão a cada 10 dribles.
Neste caso, cada aluno terá a oportunidade de praticar e desenvolver a competência de driblar em três tarefas consecutivas usando um local (se não houver bolas de basquetebol suficientes, use bolas de voleibol ou qualquer outro tipo de bola: o objetivo é driblar!).
Estações múltiplas – Tarefa única Esta disposição oferece a cada aluno a oportunidade de executar uma tarefa numa determinada localização (estação) e, quando essa tarefa estiver concluída, deslocar-se para outra estação e executar uma tarefa na nova localização. Esta rotatividade pode continuar dependendo do número de estações e tarefas designadas.
Esta disposição é muito eficaz quando não há equipamento suficiente para todos os alunos. (Consulte os exemplos de basquetebol na Figura 11.3 e de ginástica na Figura 11.5.) É uma disposição popular nas sessões de treino com pesos. É feita a distribuição de pesos diferentes e outras peças de equipamento por estações diferentes e o aluno executa uma tarefa em cada estação, passando posteriormente para a seguinte.
Estações múltiplas – Tarefas múltiplas É semelhante à disposição anterior, exceto que em cada estação o aluno executa mais do que uma tarefa.
Nota: estes exemplos não incluem o comportamento de ensino a utilizar em cada estação; os pontos apresentados destinam-se a clarificar os diferentes formatos organizacionais.
Na estação n.º 1
Tarefa 1. Vinte lançamentos em apoio
Tarefa 2. Vinte lançamentos em gancho

Na estação n.º 2
Tarefa 1. Vinte e cinco passes de peito consecutivos para um alvo na parede
Tarefa 2. Vinte e cinco passes picados consecutivos contra a parede
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Na estação n.º 3
Tarefa 1. Driblar a bola para a frente ao longo da distância designada na linha azul
Tarefa 2. Driblar a bola para trás ao longo da distância designada na linha azul
Tarefa 3. Driblar como acima, de lado
Pode haver tantas estações quantas a área permitir; nenhum metro quadrado fica inutilizado. Vários clusters de variações nestas três estações produzem resultados impressionantes (Figura 11.6).
Estas quatro disposições organizacionais têm em consideração todos os comportamentos de ensino-aprendizagem. Proporcionam a cada aluno o tempo, o equipamento e o espaço para executar a tarefa. Enquanto os alunos estão envolvidos nas tarefas, utilizando os comportamentos de ensino indicados, o professor tem tempo para se deslocar de estação em estação e dar o feedback adequado de acordo com o estilo de ensino numa determinada estação.

	Estilo B
Grupo 1 Nível de competência 1
	

Grupo 2
	Nível de               competência 2
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Figura 11.6. Níveis diferentes de uma tarefa no mesmo estilo

A Figura 11.6 ilustra estações concebidas para reforçar tarefas de conteúdo no mesmo estilo. Há um número infinito de possibilidades para a conceção de estações. Algumas conceções utilizam o mesmo estilo por estação e outras utilizam vários estilos de ensino. A Figura 11.7 reforça a opção de utilizar diferentes estilos de ensino em cada estação. O uso de estações permite o conceito de estilos simultâneos: a utilização de mais do que um estilo de ensino-aprendizagem ao mesmo tempo (Figura 11.7). As diferentes estações podem adotar um comportamento diferente ou uma ênfase diferente na aprendizagem. Por exemplo, a turma está dividida em três estações, cada uma com tarefas diferentes sobre o mesmo conteúdo (voleibol), mas cada grupo envolve-se num comportamento de ensino-aprendizagem diferente. Tanto a tarefa como os objetivos de cada estilo são diferentes. As aulas concebidas para utilizar estações
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Grupo 3


Figura 11.7. Estilos simultâneos

podem aumentar a quantidade de conteúdo abordado, a qualidade do tempo ativo dedicado à tarefa e a variedade de objetivos educativos experimentados.

A demonstração1
A demonstração merece uma discussão especial devido à sua importância no ensino das atividades físicas nos estilos de reprodução. Compreender o poder da demonstração ajuda-nos a perceber porque é que é inadequada nos estilos de produção.
As demonstrações fornecem o modelo, a imagem do conteúdo. Por isso, a replicação e a clarificação do conteúdo são as principais razões para a realização de demonstrações. Uma demonstração pode ser breve ou longa. Em Educação Física, todos os estilos de ensino-aprendizagem de reprodução são baseados em demonstrações durante as expectativas do conteúdo para transmitir as posições físicas desejadas, movimentos, sequências, etc. As expectativas de comportamento, que descrevem como os alunos irão praticar, determinam o estilo de ensino-aprendizagem específico. Quando as demonstrações são longas, é possível realizar um episódio com o único objetivo de fornecer conteúdo. Nestas situações, a demonstração seria semelhante a uma aula formal na sala de aula. O papel dos alunos nestas situações é observar e ouvir para obter informações sobre o conteúdo. Contudo, uma vez terminada a aula e/ou demonstração, começa outro episódio em que se diz aos alunos como praticar a informação ou o conteúdo demonstrado.
A demonstração de uma atividade física realizada por um executante competente pode ter um enorme impacto num observador, o que tem implicações psicológicas para os alunos. Uma boa demonstração tem os pontos fortes
1 Esta secção sobre demonstração foi adaptada da primeira edição de Mosston, M. (1966), Ensinar Educação Física.Columbus, OH: Charles E. Merrill Pub. Co.
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a seguir indicados.
1. Apresenta uma imagem holística da atividade.
2. Apresenta uma imagem visual das várias partes da atividade e do processo integrativo do movimento.
3. Cria um sentimento de admiração e pode servir de motivação forte para a aprendizagem.
4. Reforça a posição do aluno executante como especialista, líder e autoridade.
5. Pode inspirar uma sensação de beleza do movimento humano.
6. Pode chamar a atenção do aluno para pormenores que são importantes na atividade (a posição dos dedos no cabo de uma raqueta de ténis; a posição dos pés contra os blocos de partida; a curva da parte inferior das costas – ou a falta dela – ao fazer o pino).
7. Estabelece um modelo para uma execução com sucesso.
8. Poupa tempo. As explicações são muitas vezes demasiado longas, aborrecidas ou pouco claras. Uma demonstração bem feita conta rapidamente toda a história.
9. É eficaz. Basta “mostrar e explicar” e, depois, cabe ao aluno imitar quem faz a demonstração.
10. Uma demonstração pode ilustrar o movimento inicial ideal para um objetivo pretendido: o primeiro passo após o início da corrida, o movimento do braço ao servir uma bola de voleibol, a estocada em frente na esgrima, etc.
11. Pode mostrar as séries ou sequências de movimentos utilizados numa determinada atividade.
12. Pode centrar-se nos resultados de uma execução precisa (como no desempenho de um jogador exímio de dardos, bilhar ou tiro com arco).
13. Pode afetar a consciência do aluno sobre a sequência de competências e as suas capacidades motoras.
14. Apresenta o padrão do que o professor considera correto ou bom.
Proporcionar o padrão correto através de uma demonstração é um elemento vital do ensino e da avaliação dos resultados. Trata-se de uma técnica adequada para a apresentação do conteúdo nos estilos de reprodução. O estilo de Comando depende da demonstração em maior grau, enquanto o estilo Inclusivo depende em menor grau. No estilo de Comando, a tarefa de ensinar começa com o ato de demonstração. Enquanto o professor está a demonstrar, o aluno deve observar. A forma como os alunos repetem os dados demonstrados depende do estilo de ensino-aprendizagem de reprodução utilizado.
A demonstração não é exclusiva do domínio da Educação Física. Quando se realizam demonstrações em qualquer domínio, estas são concebidas para atingir objetivos específicos e limitados.
Quando a demonstração é bem utilizada, a aprendizagem pode ser alcançada, permitindo
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aprender o que é indicado. A demonstração é um tipo específico de aprendizagem, que tem sido discutido em muitos livros de métodos de Educação Física. Na prática, todos utilizam o famoso quadrivium:
· Etapa 1: Demonstração
· Etapa 2: Explicação
· Etapa 3: Execução
· Etapa 4: Avaliação
A forma como os alunos executam (praticam) e recebem feedback sobre a demonstração (etapas 3 e 4) determina o estilo de ensino específico. As expectativas de comportamento para a execução da tarefa demonstrada podem ser conduzidas em qualquer um dos estilos de ensino de reprodução, desde o estilo de Comando até ao estilo Inclusivo.

Implementação da teoria do Espectro2 
Talvez a pergunta mais frequente sobre a implementação do Espectro seja: deve dizer aos alunos as decisões de cada estilo? Isto depende da intenção: que objetivos pretende atingir em termos de conteúdo e comportamento?
Neste texto, cada estilo de referência é apresentado na sua imagem mais completa e pormenorizada. Durante as expectativas de comportamento, na sala de aula, as decisões de cada estilo são designadas e definidas. Designar cada decisão é apenas uma forma de implementar um estilo de ensino-aprendizagem. Há quatro opções possíveis que podem ser utilizadas na implementação da teoria do Espectro. É essencial que os professores dominem as quatro opções e utilizem cada uma delas na sala de aula. Dado que o ensino é uma cadeia de tomada de decisões, todas as situações de ensino se inserem numa destas quatro opções de implementação:
1. Foco no conteúdo
2. Mudança apenas de algumas decisões do estilo de referência
3. Mudança de todas as decisões do estilo de referência
4. Utilização do nome ou da letra do estilo para indicar as expectativas

Foco no conteúdo
Nesta opção, o conteúdo é o foco exclusivo e apenas as expectativas mínimas de comportamento precisam de ser expressas. As expectativas de comportamento (como os alunos devem participar) são integradas na apresentação do conteúdo. Os alunos entendem o comportamento na medida em que este se relaciona com a conclusão ou realização do conteúdo. Nestas situações, a apresentação de expectativas de comportamento aos alunos só iria desviar a atenção do conteúdo e seria redundante.

2 Esta secção é uma adaptação de um livro a publicar em breve sobre o ensino do Espectro, da autoria de Sara Ashworth.
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Tabela 11.1 Expectativas mínimas de comportamento no estilo de ensino

	Estilo de ensino
	Expectativas mínimas de comportamento
	Expectativas inadequadas de comportamento

	Comando
	Todos juntos com o sinal.
Façam como eu (ou o vídeo, ou o gravador, etc.). Sigam exatamente as minhas instruções, etc.
	Não façam nada sem que eu vos diga exatamente quando e como o devem fazer.

	Tarefa
	Executa esta tarefa sozinho.
Faz esta tarefa individualmente e em privado.
	Não peças ajuda a ninguém para esta tarefa. Faz sozinho.

	Recíproco
	Trabalha com um colega. Um aluno executa a tarefa e faz perguntas ao colega. O aluno observador, utilizando os critérios preparados, informa
o aluno executante sobre o seu desempenho. Quando terminarem a primeira tarefa, troquem de papéis e realizem a segunda tarefa.
	Trabalha com um colega. Um dos colegas tem as respostas e avaliará o teu trabalho.

	Autoavaliação
	Executa individualmente a tarefa e verifica o teu desempenho de acordo com os critérios fornecidos.
	Faz esta tarefa e depois verifica quantos erros cometeste.

	Inclusivo
	Observa as diferentes opções da tarefa. Seleciona aquela que podes fazer.
Se necessário, podes fazer um ajuste na escolha do nível.
	Executa qualquer opção, não importa qual.


As aulas de aeróbica são um exemplo. O objetivo principal é “entrar imediatamente no conteúdo” e não a tomada de decisão dos participantes ou o desenvolvimento de atributos para além dos necessários para a execução da tarefa específica. No formulário de eventos por episódio (p. 84), as expectativas de comportamento são mínimas. A tabela acima apresenta as instruções mínimas que podem produzir a essência dos cinco estilos de ensino de reprodução. Embora os comentários de comportamento verbal nesta tabela reflitam a essência das intenções do estilo,
não conduzirão os alunos a todos os objetivos de referência.
Todos os comportamentos de ensino-aprendizagem podem ser implementados utilizando um comportamento verbal igualmente conciso.

Mudança apenas de algumas decisões do estilo de referência
A principal razão para mudar apenas algumas, e não todas, as decisões de referência é manter um ambiente de aprendizagem de produção: um ambiente de aprendizagem que apoia o desenvolvimento de competências de tomada de decisões, enquanto proporciona um envolvimento significativo no conteúdo. Esta opção é útil em três circunstâncias possíveis.
1. Quando os alunos não têm experiência em tomar decisões Alguns alunos são demasiado jovens ou inexperientes para passar de um estilo de referência para outro. Mudar o cluster de decisões em cada estilo de referência é um passo demasiado grande para eles. Estes alunos podem precisar de episódios que transfiram (definam e/ou pratiquem) uma ou duas decisões de cada vez, até compreenderem e desenvolverem competência de comportamento em cada decisão.
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2. Manter uma experiência de aprendizagem segura Alguns alunos têm limitações de desenvolvimento ou são incapazes (em termos emocionais, físicos, cognitivos, sociais e éticos) de lidar com todas as decisões de referência de alguns estilos. Essas limitações não justificam a sua exclusão de experiências alternativas de ensino-aprendizagem, mas exigem um planeamento cuidadoso das decisões a tomar para criar um ambiente seguro e positivo. Por exemplo, podem ocorrer manifestações de irritabilidade a nível físico, ou mesmo lutas, quando a decisão de localização e a recolha de material individual são transferidas nos estilos B, C, D e E. A transferência prematura e inadequada das decisões de localização pode resultar numa perda total do controlo da sala de aula. No processo de ensino da responsabilidade pessoal, por vezes é necessário especificar parâmetros rigorosos para determinadas decisões, antes de as transferir para os alunos.
3. Condições limitativas As limitações de tempo, de espaço e de material impedem frequentemente a transferência de todas as decisões de referência.

Mudança de todas as decisões do estilo de referência
Esta opção é utilizada quando os professores entendem que o seu papel consiste em conduzir os alunos ao desenvolvimento da responsabilidade individual e social. O desenvolvimento da responsabilidade individual e social exige consciência de decisões e objetivos específicos, bem como da noção de fatores de desenvolvimento. A principal razão para a transferência de decisões é expandir deliberadamente as capacidades individuais para demonstrar a capacidade de mobilidade na tomada de decisões e experimentar uma variedade de objetivos educativos.

Usar o nome ou a letra do estilo para indicar expectativas
Logo que os alunos consigam executar as decisões de um estilo de ensino, é útil indicar as expectativas de referência através do nome ou letra do estilo. Esta referência abreviada reduz o tempo de antena do professor (“tempo de conversa”) durante a apresentação das expectativas de comportamento, conduz os alunos às expectativas de conteúdo mais rapidamente e estabelece uma relação de confiança entre o professor e o aluno. A utilização constante do nome do estilo ou apenas da letra deve ser evitada. Quando os alunos entram na rotina do estilo, esquecem com frequência os objetivos e as decisões específicas dos estilos individuais, se não forem reforçados. São necessárias revisões ocasionais e referências às decisões, implicações e contributos específicos dos estilos de ensino.
Embora a fidelidade à teoria durante a implementação seja o âmago de qualquer sistema teórico, existem opções ao implementar comportamentos de ensino. Quando se compreende a teoria da tomada de decisões, torna-se evidente a variedade infinita de opções de ensino-aprendizagem.
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[bookmark: _TOC_250046]O plano de aula
Os planos de aula indicam as expectativas de aprendizagem pretendidas e o processo para as alcançar. Cada objetivo distinto da aula constitui um episódio. O termo “episódio” é definido como uma unidade de tempo durante a qual o professor e o aluno estão empenhados no mesmo estilo de ensino-aprendizagem (comportamento), visando o mesmo conjunto de objetivos (O-E-A-R) (Figura 11.8). Uma aula pode ser constituída por um objetivo. Contudo, a maioria das aulas exige vários episódios, cada um com o seu objetivo específico e a sua tarefa particular (atividade), representando um estilo de ensino específico (O-E-A-R) (Figura 
Tempo

O-E-A-R
Figura 11.8. Um episódio
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O-E-A-R
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Figura 11.9. Uma série de episódios consecutivos



11.9). Quando as séries de episódios que representam diferentes objetivos estão bem ligadas e sequenciadas, contribuem diretamente para o objetivo global da aula.
Uma aula bem-sucedida é aquela em que a intenção é congruente com a ação. Um plano de aula bem elaborado permite alcançar o seguinte os pontos abaixo.
1. Especifica o objetivo de cada episódio, respondendo às perguntas: Quais são os resultados da aprendizagem? O que se espera que os alunos aprendam?
2. Fornece orientações para verificar o progresso da aula e responder à pergunta: Estou no caminho certo? Podem ser feitos ajustes conforme necessário.
3. O plano de aula permite determinar, no final da aula, se os objetivos foram ou não alcançados. A ação foi congruente com a intenção? Os alunos alcançaram o que era esperado?

O planeamento é uma atividade racional baseada numa sequência específica de decisões
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relacionada com o conhecimento do conteúdo por parte do professor e com a sua conceção de ensino e aprendizagem. A ação durante a interação presencial corresponde ao plano de aula.
As características mais visíveis do seguinte quadro do plano de aula (Figura 11.10) são as etapas (os episódios) e a sua sequência ao longo do planeamento. O ponto de partida é decidir qual o aspeto do conteúdo a apresentar na aula: qual é o objetivo global de aprendizagem da aula? Para alcançar este objetivo global, os alunos devem participar numa série de episódios, cada um com tarefas e objetivos específicos: Que aspetos do conteúdo são mais impor-

	Conteúdo 	 Data 	 O objetivo geral da aula 		

	Número do episódio
	Tópicos do conteúdo
	Objetivos
	Comportamento
P – A
	Logística e parâmetros
	Tempo
	Comentários

	
	“Qual” é a sequência específica do conteúdo?
	“Porque” é que estás a fazer o que estás a fazer?
	“Como” é que o professor e o aluno vão “parecer” quando estiverem envolvidos na tarefa?
	Organização dos alunos, equipamento, papéis, materiais, etc.
	
	Avaliação; reflexão

	1
2
3
4
5
6
Conclusão
	
	
	
	
	
	


Figura 11.10. Quadro do plano de aula4

tantes para este episódio? Em que sequência se deve apresentar o conteúdo para alcançar os objetivos?3 Que atributos e canais de desenvolvimento devem ser enfatizados para conduzir os alunos ao objetivo global?
A decisão seguinte consiste em selecionar um estilo de ensino. Esta decisão

3 O conhecimento do conteúdo é essencial nesta etapa. Os professores devem conhecer o sentido lógico e estrutural do conteúdo para poderem tomar decisões sobre a sequência dos episódios e os objetivos correspondentes a alcançar em cada episódio.
4 A ordem das categorias pode mudar. Porém, nenhuma categoria pode ser omitida.
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determina os comportamentos que o professor e o aluno utilizarão para atingir os objetivos (O-E-A-R, ver Capítulo 2). Posteriormente, surgem as considerações logísticas que envolvem decisões sobre a organização dos alunos, o equipamento, os materiais, as fichas de tarefas, os acessórios do conteúdo, etc., sendo todos aspetos da gestão da turma.
A etapa seguinte no planeamento da aula consiste em estabelecer parâmetros de tempo para cada episódio,  resultando em orientações para a distribuição do tempo durante a aula. Os professores podem utilizar a coluna de avaliação/comentário para refletir/avaliar o episódio, os alunos, a conceção do conteúdo ou a abordagem de ensino-aprendizagem utilizada. Estas notas podem orientar a preparação ou a ênfase da aula seguinte. As aulas subsequentes podem ser planeadas da mesma forma e, quando apropriado, várias aulas podem ser interligadas numa sequência que constitua uma unidade, um tópico, um tema ou um projeto.
A ordem das categorias do plano de aula pode ser alterada. Alguns professores preferem indicar os objetivos na primeira coluna. A ordem das categorias que aparecem no plano de aula pode ser alterada. Todavia, nenhuma pode ser omitida. Todos os episódios devem ter em conta cada categoria.
Cada plano de aula faz parte de uma sequência contínua que liga os vários
Objetivos
(O que é que quero alcançar?
O que se espera que os alunos aprendam?)
Tarefas específicas
(O que deve ser feito?)
Estilo de ensino
(Como é que o professor
e o aluno se irão comportar/interagir?)
Logística e parâmetros
(Que adaptações de gestão são necessárias?)
Figura 11.11. Fluxo contínuo do plano

elementos representados na Figura 11.11. A consciência da sequência contínua que existe entre estes elementos pode garantir que o fluxo de planeamento seja contínuo e lógico.

Ensino episódico
Para atingir os objetivos pretendidos de uma aula, são necessárias opções e variedade para ter em consideração as complexidades e especificidades da apresentação de cada conteúdo. Todas as aulas podem ser concebidas, planeadas e executadas como uma série de episódios. O ensino que inclui uma série de episódios planeados é designado por ensino episódico.
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A noção de planeamento e de ensino em “episódios” tem em consideração a diversidade nos objetivos educativos e legitima a abordagem não versus para implementar estilos alternativos de ensino-aprendizagem. Embora seja desejável conceber as aulas como uma série de episódios, nem todos os episódios planeados cumprem o objetivo pretendido do Espectro. Existem duas abordagens para a conceção de episódios consecutivos.
Na primeira abordagem, cada episódio representa o mesmo estilo de ensino (distribuições de decisões) e reforça um conjunto semelhante de objetivos. Ao longo do dia, ocorrem episódios diferentes porque as tarefas relacionadas com o conteúdo variam. As tarefas nos vários episódios podem até enfatizar diferentes atributos e canais de desenvolvimento. No entanto, os alunos experimentam um conjunto comum de objetivos educativos de episódio para episódio, porque todas as experiências de ensino-aprendizagem representam uma estrutura de decisão semelhante, apesar da

	
	Ensino episódico
	

	P - A
	P - A
	P - A
	P - A
	P - A

	Objetivo X
	Objetivo X
	Objetivo X
	Objetivo X
	Objetivo X



Figura 11.12. Ensino episódico – conceção de objetivos semelhantes

ênfase no desenvolvimento ou da alteração do tópico do conteúdo. Nesta primeira abordagem, os objetivos educativos em termos de conteúdo e de comportamento são mais semelhantes do que diferentes (Figura 11.12).
Na segunda abordagem, os episódios representam diferentes estilos de ensino (distribuições de decisões) e, por isso, reforçam diferentes conjuntos de objetivos em termos de conteúdo e de comportamento. Ao longo do dia, as atividades concebidas para seguir esta abordagem proporcionam deliberadamente aos alunos uma variedade de oportunidades de tomada

	
	Ensino episódico
	

	P - A
	P - A
	P - A
	P - A
	P - A

	Objetivo B
	Objetivo F
	Objetivo H
	Objetivo C
	Objetivo D



Figura 11.13. Ensino episódico – conceção de múltiplos objetivos

de decisões, experiências cognitivas, exposição a atributos e ênfase no desenvolvimento. O conjunto de objetivos educativos que constituem o foco da experiência de aprendizagem em cada episódio é diferente (Figura 11.13).
O ensino episódico incentiva o professor a observar o conteúdo para
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	Conteúdo  Voleibol	
Objetivo geral da aula  Desenvolver competências iniciais nas técnicas de serviço e receção/passe

	
	Conteúdo
	Objetivos
	Comportamento
	Logística
	Tempo
	Comentários

	Número do episódio
	Tarefas específicas
	Conteúdo e/ou papel
	Estilo de ensino-aprendizagem
	Organização dos alunos, equipamento, papéis, materiais, etc.
	
	Feedback/reflexão

	1
	Aquecimento – prática individual
	Aquecimento – para estimular a autonomia
	Prática do estilo de Autoavaliação D
	
	
	

	
	antes do início da aula
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	2
	Apresentar uma breve história
	Para apresentar novos conteúdos
	Prática de canópia Estilo B
	Designar a área para os alunos se sentarem
	5
minutos
	

	
	
	
	
	
	
	

	3
	Demonstrar as competências de receção/passe e a compreensão de novo vocabulário
	Para demonstrar o modelo e a forma exatos
	Prática de canópia Estilo B
	Bola
Janelas 
Parede
	5
minutos
	

	
	
	de receção/passe
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	Explicar a ficha de critérios
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	4
	Conjunto de exercícios de lançamento
Utilizar critérios para
	Para receber feedback imediato da posição definida
Para proporcionar uma experiência de socialização
Para reforçar
as competências de feedback


	Estilo Recíproco C
	Praticar marcadores por 
janela e 
parede

Bolas

	15
minutos
	

	
	postura/posição correta
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	5
	Praticar o serviço por baixo
	Igual a 4
	Estilo Recíproco C
	Igual a 4
	15
minutos
	

	
	Critérios de utilização
	
	
	
	
	

	6
	Reforçar as competências e fazer perguntas
	Revisão final – desempenho individual/em grupo


	Estilo de Tarefa
	
	2 – 3
minutos
	

	
	sobre a execução
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	



Figura 11.14. Exemplo de um plano de aula de Educação Física
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determinar os objetivos de apoio (experiências) que são necessários e a sequência lógica que conduziria o aluno aos resultados gerais da aula. O planeamento episódico (Figura 11.14) e o ensino atribuem um valor indispensável a cada episódio da aula. Nas aulas episódicas, os alunos não só experimentam uma variedade de oportunidades educativas, como também são expostos a aulas deliberadamente concebidas para maximizar a aquisição do conteúdo (Baoler, 1999).

[bookmark: _TOC_250045]Terminologia
Talvez a questão mais premente com que a teoria e a prática se confrontam seja a ambiguidade da terminologia pedagógica. Para serem benéficos, os termos devem ser consistentes e fiáveis. As novas ideias têm tendência para gerar termos. Contudo, quando os termos com significados inconsistentes e imprecisos se aglomeram numa área, torna-se cada vez mais improvável que ocorram progressos a uma escala significativa. Os professores e os alunos são prejudicados quando os termos não fornecem orientações teóricas consistentes para as práticas em sala de aula. A teoria sobre o ensino-aprendizagem é demasiado vasta para que se possa sugerir que uma única ideia prevaleça. Porém, há formas de pensar sobre o ensino e a aprendizagem que podem orientar investigações e descobertas. Se é verdade que o ensino é uma cadeia de tomada de decisões, então cada professor precisa de possuir bons conhecimentos no domínio da compreensão da teoria sobre as decisões, dado que estas se relacionam com o ensino e a aprendizagem na sala de aula.
Os termos mais utilizados em pedagogia, incluindo os que se seguem, não partilham definições consistentes. Cada autor tem uma perspetiva ligeiramente diferente, uma forma única de elaborar ou enfatizar o mesmo termo. Embora cada autor pretenda contribuir para a teoria e a prática do ensino, as definições múltiplas e ambíguas tornam impossível à comunidade educativa – professores, orientadores, investigadores – dialogar sobre cada ideia ou replicá-la de forma rigorosa, com uma fundamentação uniforme ou com um conhecimento mútuo das ideias. Esta inconsistência nas definições faz com que os professores definam e interpretem de forma idiossincrática os termos educativos e as novas ideias sobre o ensino e a aprendizagem. Os termos seguintes são exemplos de ideias educativas que têm definições e expectativas em sala de aula inconsistentes:
Instrução direta                           Centros
Prática orientada                          Ensino ativo
Ensino interativo                          Prática autónoma
Ensino por tarefas                       Aprendizagem para a mestria
Individualizado     Exploração de pacotes de aprendizagem  Ilimitada (Exploração livre)           Exploração limitada  Aprendizagem cooperativa           Concebida pela criança
Ensino entre pares                      Convergente
Dúvida                                        Ensino através de perguntas
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Aprendizagem por dúvidas             Descoberta guiada
Resolução de problemas                 Verificação em pares
Quebra-cabeças	   Ensino por estações
As definições dos termos são importantes, uma vez que têm um impacto na imagem do comportamento real do professor e do aluno na sala de aula, o que determina os objetivos de aprendizagem. Embora existam muitos termos no âmbito da
Tabela 11.2 Instrução direta

Definições       Estilo de ensino implícito                                                                  Estilo de ensino implícito

“Na instrução direta, o professor orienta as respostas dos alunos: diz-lhes o que fazer, mostra-lhes como praticar e, depois, orienta a sua prática. Os alunos geralmente trabalham numa turma completa ou num grupo pequeno.” (Graham et al., 1998, p. 163)Estilos A, B, C


“O ensino predominantemente direto coloca o professor no centro do controlo da turma... Como autoridade de gestão, o professor toma e supervisiona quase todas as decisões sobre como é que os alunos estão organizados, quando é que os segmentos de prática começam e acabam, quando é que as tarefas de aprendizagem mudam e quais são as regras da turma que devem estar em vigor.” (Metzler, 2000, p. 142)Estilo A


“O estilo direto é a abordagem mais controlada pelo professor. O professor prepara todas as facetas da aula, é totalmente responsável pela instrução e monitoriza o progresso da aula através de métodos diretos. Basicamente, o estilo direto inclui a explicação, a demonstração e a prática. O tempo dedicado a cada uma delas é determinado pelo professor. A avaliação é geralmente efetuada pelo professor, que tem determinados padrões predefinidos para o desempenho dos alunos. As crianças são guiadas por caminhos quase idênticos em direção a objetivos semelhantes.” (Pangrazi, 1998, p. 41)Estilos A, B


“No ensino ativo, os professores dão instruções diretas, quer a toda a turma, quer a pequenos grupos, seguidas de uma prática orientada, em que os principais erros são corrigidos, e de uma prática autónoma, em que o trabalho do aluno é ativamente supervisionado, tudo isto num clima de apoio em que são estabelecidas expectativas elevadas e realistas para o trabalho do aluno e em que os alunos são responsabilizados pelo seu desempenho.” (Siedentop, 1991, p. 228)Estilos A, B, C



da Educação Física, vamos analisar o termo “instrução direta” para uma definição consistente (Tabela 11.2), tendo em mente as expectativas de decisão implícitas que determinam o estilo de ensino e os objetivos.5
Cada autor sugere diferentes decisões e interações na sala de aula entre o professor, o aluno e o conteúdo. Dado que as definições são ambíguas, os professores devem interpretar a imagem do comportamento na sala de aula para este termo. Esta liberdade de interpretação da imagem da sala de aula reduz a eficácia educativa desta ou de qualquer outra ideia.
Uma vez que todos os comportamentos específicos de ensino-aprendizagem indicam uma distribuição

5A ambiguidade dos termos é um problema que afeta todas as áreas da educação e não apenas a área de Educação Física.

Capítulo 11  Questões comuns a todos os estilos de ensino211

de decisões que conduz a objetivos de aprendizagem distintos, o termo “instrução direta” não é um comportamento único e específico de ensino-aprendizagem. É, mais propriamente, um termo filosófico ou categórico que engloba características partilhadas por muitos comportamentos. Por exemplo, o ensino direto poderia ser aplicado a todos os comportamentos que reforçam as operações cognitivas de memória (tarefas de reprodução), enquanto o ensino indireto poderia ser utilizado para indicar todos os comportamentos que reforçam as operações cognitivas de descoberta – as tarefas de produção. Atualmente, nenhum destes dois termos é utilizado de forma consistente na teoria nem na prática.
O desenvolvimento em qualquer área depende de novas ideias. Cada uma das ideias acima referidas contribui para o ensino. Todavia, nenhuma delas representa a perspetiva total do ensino-aprendizagem. A articulação de ideias com um quadro conceptual permite que os méritos das ideias sejam mais facilmente compreendidos e utilizados de forma fiável. As ideias que contribuem para a lógica de um quadro conceptual não só expandem esse quadro, como também estabelecem o valor das ideias. Ideias aleatórias, dispersas, isoladas ou apresentadas a partir de uma posição versus restringem o crescimento de uma profissão. A questão não é saber qual deve ser utilizada, se a instrução direta ou indireta, mas sim quando utilizar a instrução direta e quando utilizar a indireta. Quando, para que conteúdo, com que alunos, para quantas aulas, etc., devem ser utilizadas as diferentes ideias em educação?

Os estilos de ensino da descoberta
Agora que examinámos o cluster de estilos de ensino-aprendizagem da memória, do Comando ao Inclusivo (A-E), passemos ao ensino da descoberta. Como seria o primeiro estilo de ensino baseado na descoberta? Como é que o próximo estilo de ensino pode ser concebido para fazer com que os alunos passem gradualmente da memória para uma experiência de descoberta?
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Área utilizada  para realizar  algumas das  posições e  movimentos  preliminares de  equilíbrio no  solo   enquanto  1, 2 ou 3 alunos  estão na trave.  
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