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RESUMO

O objetivo deste estudo foi trabalhar o conteldo de uma disciplina do ensino superior
na perspectiva do ensino reflexivo, que prevé a reflexdo antes, durante e apds a aplica-
¢do de uma aula. Levando em consideragdo estes pressupostos, a disciplina foi dividida
em duas partes: uma ministrada pela professora responsdvel e colaboradora e outra
por duplas formadas pelos alunos-professores. Estes recebiam orientagées sobre algu-
ma parte da aula (objetivo efou conteldo efou estratégia e/ou material), discutiam,
planejavam e entregavam previamente o plano de aula as professoras. Apds ser minis-
trada a aula, dois alunos selecionados antecipadamente faziam as primeiras observacées
referentes ao encaminhamento da aula sendo aberta, posteriormente, a discussdo ao
restante da classe. Os resultados deste tipo de modelo de ensino sugerem que os
alunos adquirem uma postura reflexiva, tornando-se capazes de fazer e ouwvir criticas,
bem como andlisar aulas, observando sua adequagdo pedagogica referente a clientela,
procedimento, atitudes etc. A experiéncia foi significativa também para as professoras,
que conheciam a teoria sobre o modelo reflexivo de ensino, mas ndo sua utilizagdo
prdtica.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino reflexivo; relagdo teoria/prdtica.
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INTRODUCAO

Estudiosos da formacdo docente (Carreiro da Costa, 1994; Lawson, 1989;
Lortie, 1975) verificaram que a aprendizagem da profissio ndo principia com o
inicio de um curso da licenciatura; esse aprendizado comega com as experiéncias
que os futuros professores tiveram enquanto alunos do ensino fundamental e médio.
Carreiro da Costa (1994), tratando especificamente da Educacdo Fisica, coloca
que foram muitas horas de exposicao “a idéias pedagdgicas, modelos de ensino e
padroes de comportamento que moldaram a sua maneira de pensar as finalidades
da Educagdo Fisica” bem como as praticas dessa disciplina (p. 27).

A graduacio é a fase de formacéo inicial do profissional, é o perfodo que o
professor adquire os conhecimentos cientfficos e pedagdgicos, além das compe-
téncias necessarias para enfrentar de maneira adequada a carreira docente. Se essa
fase ndo provocar mudangas na concepgdo que esses alunos carregam para o
curso, decorrentes de suas experiéncias anteriores ao inicio do curso de gradua-
¢do, as idéias anteriores irdo exercer influéncia permanente e decisiva na sua pra-
tica pedagdgica (Carreiro da Costa, 1994).

Percebemos que a formagdo de professores de Educacdo Fisica, atualmen-
te, reflete os curriculos das escolas de graduagdo, ou seja, o tradicional-esportivo
ou o técnico-cientffico, na maioria das vezes. Tais curriculos formam um aluno que
apresenta uma certa inseguranga no inicio da profissdo, uma vez que a preparacio
para 0 magistério ocorre principalmente no Ultimo ano, na disciplina “Pratica de
ensino”, que nao parece ser suficiente para fornecer; sozinha, seguranca na atua-
¢do pedagdgica (Betti & Rangel-Betti, 1996).

Em parte, este problema vem sendo resolvido pelo acréscimo de 120 ho-
ras/aulas de pratica de ensino aos novos curriculos, através da Nova LDB n. 9.394/96,
o que soma 300 horas de estdgio. Entretanto, apenas esta modificacdo pode ndo
ser suficiente para os futuros egressos. Entendemos que, além da quantidade de
horas/aulas, ha necessidade de uma nova forma de se preparar o aluno-professor
que passe principalmente pela experiéncia de “praticar em sala de aula” em varias
disciplinas ou, pelo menos, algo que se aproxime muito desta pratica. Isto sé sera
possivel quando outros professores, e ndo apenas os responsaveis pela disciplina
Prética de Ensino, assumam tal necessidade.

Assim, partimos da premissa que o aluno necessita ser inserido na prética de
ensinar o mais cedo possivel e, segundo Pérez-Goméz (1992), construa e compa-
re “novas estratégias de acdo, novas formulas de pesquisa, novas teorias e catego-
rias de compreensdo, novos modos de enfrentar e definir os problemas” (p. | 10).
Esta possibilidade daria ao futuro profissional condigdes de experimentar a pratica
sem, no entanto, sujeita-lo as pressdes que a pratica verdadeira carrega.
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PRESSUPOSTOS TEORICOS

Schon (1992) propde a interface do ensino reflexivo que favorece ao aluno
refletir antes, durante e apés a pratica de ensinar. Embora, apesar das considera-
¢bes do autor sobre o fato de que todo o corpo docente (e até mesmo funciona-
rios) deveria estar engajado neste processo, entendemos que é muito dificil sensi-
bilizar a todos para que alterem o préprio curriculo, e até mesmo suas proprias
agdes enquanto docentes, para esta mudanca.

Uma outra compreensao desta proposta diz respeito a mostrar aos alunos
que a pratica ndo é formada apenas pelo contelido advindo da formagdo, mas sim
da juncao da prépria histéria de vida e do acimulo de experiéncias aos longo dos
anos de exercicio (Tardif, Lessard; Lahaye, 1991). Nossa intencdo neste trabalho
foi alertar o aluno para o fato de que, principalmente no inicio da profissao erra-se
muito, pois falta-lhe justamente a experiéncia, o que ndo deve representar ne-
nhum motivo para que o mesmo desista, muito pelo contrario, pelo erro também
se aprende, desde que haja uma reflexdo sobre esse erro e ele possa significar
mais uma forma de aprendizagem profissional.

Segundo Perrenoud (1993) carecemos de praticas pedagdgicas que se ba-
seiem em uma articulagdo entre a teoria e a pratica nos programas de formacio
profissional. O autor propde que os alunos sejam também iniciados o mais rapida-
mente possivel na pratica da investigagdo, pois isto auxiliaria a ver a pratica com
outros olhos. Ao propormos a utilizagdo da interrogagdo, identificacdo de proble-
mas e possiveis solucoes, estamos possivelmente contribuindo para uma melhor
formagdo, rumo a um profissional reflexivo.

Mizukami (1986) propde que os curriculos de licenciatura se estruturem de
forma a ndo considerar teoria e pratica de maneira dicotomizada, mas sim que
facam o aluno, a partir da pratica, “refletir, discutir, analisar, questionar, criticar dife-
rentes opgdes tedricas em confronto com esta mesma prética” (p. 108). Em outras
palavras, nao propomos a volta da prética pela pratica, como podem erroneamen-
te supor alguns, mas sim um redirecionamento “teoria-prdtica-teoria” por meio da
reflexdo.

Pensamos, assim, em elaborar para uma das disciplinas do curso de licencia-
tura da Unesp, Rio Claro (Educacio Fisica Infantil) — uma vez que uma das autoras
¢ a responsavel por ela — uma forma de ministra-la que se aproximasse do ensino
reflexivo proposto por Schon (1992) e defendido por outros autores. Dessa for-
ma, ao alterar a direcdo da disciplina para uma proposta de ensino reflexivo, o
objetivo foi verificar como os alunos-professores reagiriam frente a ela.

Muito embora ndo possuissemos um “roteiro” de como agir, propusemos
uma trajetdria, que sera descrita a seguir, baseada no modelo reflexivo de ensino.
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METODOLOGIA DE DESENVOLVIMENTO

Classificamos este estudo como um tipo de pesquisa-acdo onde houve um
planejamento de intervengao, coleta sistematica de dados, um relato dos resulta-
dos e uma andlise baseada na literatura referida anteriormente (André, 1995).

O presente trabalho foi desenvolvido no Depto. de Educacao Fisica da Unesp
(Rio Claro-SP), na disciplina Educagdo Fisica Infantil durante o primeiro semestre
de 1996. Participaram desse trabalho a professora responsavel e colaboradora, na
época aluna do programa de pds-graduacdo em Ciéncias da Motricidade Humana
da Unesp, além de 38 alunos matriculados. Haviamos tomado contato com a
literatura acima referida mas, até o presente momento, ndo conheclamos nenhum
trabalho que fornecesse detalhes de como desenvolver uma disciplina baseada
nesta metodologia. Apds abragarmos a idéia de trabalhar sob este enfoque, reali-
zamos reunides para elaborarmos um plano de acao. De posse dos objetivos e
contelidos a serem desenvolvidos elaboramos a estratégia, a qual descreveremos
a seguir.

Portanto, o objetivo central desse trabalho foi levar o aluno do curso de
Licenciatura em Educagdo Fisica a refletir sobre o que faz, como e por que o faz. O
objetivo da disciplina foi analisar e integrar os principais fundamentos tedricos da
Educagdo Fisica; caracterizar a crianga de 2 a 12 anos dentro dos aspectos cogniti-
vos, afetivos e psicomotores e elaborar planos de aulas de Educagdo Fisica Infantil,
organizando e aplicando atividades fisicas adequadas a essa faixa etaria.

Os contelidos eleitos na disciplina foram, tanto em relagdo a pré-escola
quanto a alunos da |? a 4% séries do Ensino Fundamental: habilidades bésicas e
capacidades perceptivas; caracteristicas psicomotoras e cognitivas da faixa etaria,
brincadeiras e jogos da cultura popular e musicas infantis, confeccdo de materiais
alternativos, elaboragdo de planos de aulas em diferentes perspectivas, procedi-
mentos didaticos, flmes — que mostravam o cotidiano de criancas que se encon-
travam na faixa etaria abordada — transformagédo e criagdo de jogos, leitura e dis-
cussdo de um livro e artigos trazidos pelos alunos sobre Educacao Fisica Infantil.

O plano de agdo

Dividimos os tdpicos do programa pelo nimero de aulas, de tal forma que
as primeiras aulas foram ministradas apenas pelas professoras, com uma parte
tedrica e uma tedrico-pratica. Apds quatro aulas os alunos foram divididos em
duplas e trabalharam assim até o final do curso. Foram entdo sorteados os dias em
que as duplas ministrariam as aulas, bem como os dias em que seriam responsa-
veis pela observacao e discussao sobre a aula de outra dupla.
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Para a confeccdo das aulas os alunos recebiam algumas orientacdes, faziam
investigagdes sobre o assunto e, somente de posse desse conhecimento planeja-
vam-nas. Por exemplo: as professoras forneciam o objetivo da aula e a faixa etaria
e/ou os materiais. Locais e estratégias seriam de livre escolha da dupla. Outras
vezes as professoras definiam a faixa etaria e o material; em outras os alunos ti-
nham liberdade para escolher todos os elementos — desde objetivos até material.
O objetivo da aula também poderia ser apenas trabalhar em grupos, ou ainda sem
exclusdo dos alunos, e assim por diante. As dlvidas, que por ventura existissem,
seriam sanadas junto as professoras. Procuramos, assim, trabalhar na perspectiva
da investigacdo (Perrenoud, 1993).

As aulas transcorriam da seguinte forma: em um primeiro momento as pro-
fessoras ministravam o contetido da disciplina — tedrico ou tedrico-pratico — e, a
seguir, os alunos—professores ministravam a aula, por eles elaborada, a seus cole-
gas. O tempo de duragdo de cada aula foi de 20 minutos. No total eram apresen-
tadas trés aulas por dia, totalizando uma hora de duracdo. Apenas um aluno da
dupla ministrava a aula, o outro tornava-se uma espécie de ajudante, interferindo
apenas quando necessario.

Apds o final de cada uma dessas aulas os alunos-observadores faziam suas
consideracdes e o aluno-professor, bem como o outro componente da dupla,
justificava sua opgao ou conduta. Somente apds ter se esgotado os comentarios é
que a discussdo era aberta aos demais alunos do grupo. As tarefas de andlise e
regéncia eram individuais, enquanto as de redigir as aulas eram em dupla.

A andlise realizada pelos alunos observadores (que poderia ser entregue no
préximo dia — apesar de ser feita verbalmente logo apds a aula) era baseada nos
seguintes itens:

b} As estratégias correspondem aos objetivos da aula?
2) As estratégias e objetivos estdo adequados a faixa etaria?
3) Qual a postura do aluno-professor frente a classe?
4) Qual a postura dos alunos em aula?
5) O material foi utilizado adequadamente?
6) Qual a adequacdo do tempo de aula?
Caso a aula seja um jogo:
b} comente a habilidade do professor em apresentar (explicar) o jogo
2) idem em intervir e/ou modificar o jogo
3) idem em motivar o grupo para o jogo
4) idem para incentivar os alunos a sugerir ou modificar regras
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Diante dessas questdes os observadores deveriam discutir e argumentar
seu parecer sobre cada item pois, de acordo com Carreiro da Costa (1994), o
sucesso pedagdgico em Educacdo Fisica exige que o professor tenha a “capacidade
de articular habilidades de diagnéstico, de instrucao, de gestao e de remediacio,
adaptando o comportamento a especificidade da situagdo educativa...” (p. 32).

Finalmente, cada aluno-professor que houvesse ministrado uma aula rece-
bia a tarefa de responder as seguintes questoes:

“Prezado(a) aluno—professor(a)

Estas informagdes nos serdo muito importantes e, cremos, auxilia-
rao na formacdo de muitos professores. No entanto, como todos os
alunos da turma passarao pela mesma experiéncia, solicitamos que as
mesmas sejam confidenciais para ndo criar expectativas nos demais alu-
nos, inclusive para sua dupla. Gratas por sua colaboracio.

D) Quais suas expectativas antes de ministrar a aula?

2) Como vocé se sentiu no exato momento de iniciar a aula?

3) Como vocé se sentiu no decorrer da aula?

4) Idem no final da aula?

5) Vocé sentiu necessidade de modificar a aula em algum momento?
Como isto aconteceu?

6) Vocé gostou (ou ndo) de ministrar a aula? Por qué?

7) Vocé considera esta experiéncia vdlida? Por qué?

8) Vocé acha que, para os préximos anos, devemos continuar com

este tipo de estratégia?
9) Aconteceu, durante a aula, algo que vocé gostaria de comentar?

Ao remeter o aluno a esse processo de analisar seu préprio desempenho,
estamos considerando que o professor também é agente ativo de sua formacao
pois, segundo Carreiro da Costa (1994), o desenvolvimento pessoal e a maturida-
de psicoldgica sdo consideradas a chave para a competéncia de ensinar.

Da avaliagao

Procuramos modificar também a avaliagdo, entendendo que estdvamos tra-
balhando com um processo e ndo apenas com um produto. Compreendemos a
importancia do produto, mas nao descartamos o processo. Entendemos, tam-
bém, que nosso objetivo era transformar o aluno em um critico de seu préprio
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trabalho mas que, a principio, ele poderia aprender a observar e criticar aulas.
Optamos por avaliar quem estivesse fazendo a observagdo critica e ndo quem
ministrava a aula. Entretanto, esta foi apenas uma das avaliacdes, outras como
leitura e apresentagao de um artigo, leituras individuais com discussao em peque-
nos e grandes grupos, bem como a leitura de um livro foram igualmente levadas
em consideracao. Realizaram, além disso, uma redacao sobre seus oito anos, que
auxiliou muito no trabalho de reflexdo, fazendo com que os alunos, de certa for-
ma, voltassem a sua infancia para, posteriormente, compararem sua experiéncia
com a teoria relativa a crianga de oito anos. Outra experiéncia interessante foi a
redacdo, em duplas, de uma aula estoriada. Algumas duplas sorteadas fizeram
ainda a apresentacao dessas aulas.

Das dificuldades

Uma andlise do trabalho desenvolvido nos leva a crer que essa forma de
acao ¢é extremamente valida, muito embora seja igualmente trabalhosa. Fazfamos
reunides toda semana para analisar o material recolhido (as respostas ao questio-
nario), bem como selecionar o conteido das préximas aulas e o que solicitar dos
alunos. Como também estavamos participando ativamente de um processo que
estava sendo praticamente criado por nds, em alguns momentos ficivamos em
dlvida sobre o método. No entanto, essas dividas eram importantes e necessa-
rias, pois nos fortalecia e fazia com que procurassemos na literatura os esclareci-
mentos necessarios para dar continuidade ao processo.

Apenas uma dupla ndo conseguiu uma boa integracdo e foi desfeita, passan-
do a trabalhar individualmente. Infelizmente um dos parceiros ndo se adaptou ao
outro principalmente por nao serem da mesma turma e, conseqlientemente, nao
possuirem tempo livre em comum.

DOS RESULTADOS

No inicio, alguns demonstraram nao saber lidar com a critica, entendendo-a
mais como destrutiva do que construtiva. As primeiras andlises deram conta de
que os alunos-professores ndo estavam muito a vontade, bem como ocorreram
algumas “brincadeiras” desnecessarias. Este foi um dos pontos negativos do traba-
lho mas, felizmente, contornado no decorrer das aulas. Cremos que, pelo fato de
nunca haverem participado de um processo como este, os alunos nao o levaram a
sério no comego. Foi, entretanto, um risco que tivemos de correr. No desenrolar
do processo, e bem rapidamente até, eles foram se acostumando e entendendo
cada um a sua responsabilidade enquanto professor, analista ou participante da
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aula. Em dado momento faziam, eles proprios, comentarios sobre sua atuagao ou
opcdo de conteldo ou estratégia, portanto os alunos-professores eram levados a
refletir sobre a finalidade, os objetivos e os resultados do seu trabalho.

Os comentarios negativos sobre a repeticdo de estratégias de outras disci-
plinas serviu como um estimulo a criatividade e, de certa forma, como uma obriga-
¢do de pesquisar atividades que fossem diferentes. Para nds, o fato de serem os
préprios alunos a fazerem este tipo de critica significou, por si sé, um referencial de
reflexdo.

O ensino de Educagao Fisica é caracterizado pela complexidade e pela incer-
teza e também por situacdes que podem ser previstas de antemao. Dessa maneira,
o professor deve possuir a capacidade de orientar este ensino sobre trés aspectos:
a reflexdo técnica — o professor centra a sua atengdo sobre a eficiéncia das estraté-
gias e atividades utilizadas para alcangar os objetivos; a reflexdo prdtica — o professor
examina a oportunidade e adequacao dos objetivos das estratégias e dos resultados
obtidos e a reflexdo critica — o professor preocupa-se com os aspectos morais e
éticos da atividade educativa (Van Nanen apud Carreiro da Costa, 1994).

Em relacdo a como se “sentiram” antes da aula, a maioria sentiu-se ansiosa,
com muita expectativa e um certo receio quanto a participagdo do grupo. A obser-
vagdo de um aluno foi muito interessante afirmando que, antes do inicio da aula,
ele acreditava que estivesse preparado mas, quando viu os “alunos” em siléncio,
olhando para ele, sentiu, entre outras coisas, um enorme calafrio. Isto demonstra
a inseguranga que deve ser entendida como normal, inerente ao processo de
inicio da profissdo (Cushing, Sabers; Berliner, 1992).

Os alunos que ficaram menos ansiosos foram os que ja haviam passado pelo
processo de ministrar aulas em algum momento de suas vidas, antes ou depois do
ingresso no curso. Outras preocupacdes disseram respeito ao fato de se sentirem
observados pelos analistas, o que causava um certo desconforto, muito embora
isto tenha servido de incentivo a outros. Para um dos alunos, o fato de haver
analistas contribuiu para que os alunos-professores pudessem se “corrigir o tempo
todo”.

Pérez-Gomez (1992) coloca que a aprendizagem do processo de ensinar,
durante a formagdo profissional ¢ 0 momento em que ainda é permitido errar, e,
neste caso, a funcdo do tutor (professoras) adquire maior importancia. No futuro
se errarem, ndo terdo a quem recorrer, mas poderdo reconhecer o erro e investir
no acerto. Para uma das alunas, apds a formacao profissional, eles terdo que “en-
contrar sozinhos” os erros, o que pode ser mais dificil, segundo ela.

No decorrer da aula (meio da aula) os alunos-professores afirmaram que
relaxavam um pouco, ficando menos ansiosos, embora ainda preocupados com o
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contelido, os analistas e o tempo da aula — que era sempre controlado. Um dos
alunos ponderou que planejar € totalmente diferente de colocar o planejado em
pratica e que sé se aprende por experiéncia. Discutimos isto com os alunos, ou
seja, a relagdo teoria/pratica. Muito embora compreendamos que a aula apenas se
aproximava do real, ela pode incutir nos alunos a responsabilidade significativa de se
ministrar uma aula. Entendemos como Mizukami (1986) que falta aos cursos profis-
sionalizantes de formacado de professores uma maior integracdo teoria/pratica.

Um ponto positivo apontado por este tipo de estratégia residiu no fato do
trabalho ser sempre acompanhado de uma aula ministrada pelas professoras, onde
havia a possibilidade de se conhecer antecipadamente os interesses, necessidades
e o programa apropriado a faixa etaria, além de consideracdes sobre a didatica
adequada, uso de materiais alternativos etc.

O fato de ministrar uma aula foi muito significativo para essa turma, princi-
palmente porque ndo possufam muita experiéncia, mesmo faltando apenas um
ano e meio para se formarem'.

Alguns alunos afirmaram que modificaram estratégias no momento da aula,
demonstrando uma reflexdo durante a agdo. Estas modificagdes ocorreram por:
sobrar ou faltar tempo de aula, percepgao de desmotivacio por parte dos partici-
pantes ou até mesmo entusiasmo — uma das alunas comentou que se “empolgou”
durante a aula e acabou criando mais estratégias.

Cushing, Sabers, Berliner (1992), ao comparar professores experientes com
iniciantes, afirmam que uma das atitudes dos iniciantes é seguir a risca o que €
planejado, desta forma, cremos que os alunos-professores deste estudo fugiram a
regra, pois foram capazes de interceder durante o processo.

A estratégia de solicitar o preenchimento de um questionério aos alunos-
professores depois das aulas fez com que eles refletissem obrigatoriamente apds a
acdo (reflexdo sobre-a-acdo proposta por Schon (1992)).

Como consideracdes finais os alunos-professores afirmaram que a estraté-
gia utilizada na disciplina serviu como uma base sélida de conhecimento, embora a
critica ao fato de ndo estarem ministrando aulas para criangas tenha sido geral,
coisa que ja esperavamos e procuramos sanar em anos seguintes. Apesar dessas
consideracdes, alertaram que a estratégia pode servir como experiéncia ampla,
principalmente para quem nao havia ainda passado por isso.

| Embora o curso de graduagdo da Unesp-Rio Claro esteja no momento oferecendo mais oportuni-
dades de pratica orientada, cremos que ela poderia iniciar-se mais cedo, logo nos primeiros anos
escolares, a exemplo do que faz atualmente a Faculdade de Medicina da Unesp, campus de Botucatu.
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CONCLUSAO

Resolvemos investir em um processo que geralmente ocorre no final da
formagédo profissional em Educacdo Fisica, na disciplina de Prética de Ensino, por
entender que este deve iniciar-se até mesmo durante o primeiro ano de curso.
Embora sem um roteiro de como proceder, procuramos seguir os preceitos do
ensino reflexivo de D. Schén e outros autores, para os quais a reflexdo e a solucdo
de problemas deve fazer parte de um continuum na formacio académica.

Neste estudo as situagdes de aula, embora nunca possam se repetir para
ninguém — professores experientes ou iniciantes — possibilitaram a resolucdo de
problemas, fazendo do aluno um agente atuante — e ndo passivo — de seu proces-
so de formagao.

Um dos pontos positivos foi o aluno aprender a conviver com a critica no
decorrer do trabalho, coisa que nem sempre ¢ facil de se aceitar. Esta mesma
critica fez com que modificassem a conduta de “copiar” estratégias, bem como
incentivou os alunos a pesquisarem melhor para compor a aula.

As observacdes escritas indicam que os alunos refletiram antes, durante e
apds o processo de ensinar, 0 que nos leva a crer que atingimos nossos objetivos.
Isto ficou claro nas afirmativas contidas nos resultados, o que levou os alunos a rela-
cionarem a teoria e a pratica, fazendo-os co-autores de sua formacao profissional.

Reflexive teaching an undergraduate class in Physical Education

ABSTRACT: The purpose of this paper was to work on the content of an undergraduate
class through reflexive teaching point of view, which foresee the reflection before, during
and dfter class. Considering these assumptions, the class was divided into two moments:
with two teachers, the class teacher and a visitor teacher, and the other with students-
teachers. The later were giving orientation about some parts of class (purpose and/or
strategy, and / or instruments). They discussed, planned and previously they provided
the teachers with the class plan. After teaching the class, two pre-selected students
started talking about their impressions, then the discussion was opened to all students.
The results of this teaching model suggest that students get a reflexive attitude, becoming
able to criticize and accept critics, as well as to analyze classes, observing its pedagogical
adequacy in terms of clients, its procedures, its attitudes etc. The experience was also
significant to the teachers who had known the theory about reflexive teaching but not its
practical use.

KEY-WORDS: Reflexive teaching; theory-practice relation.

(continua)
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(continuagao)

Ensefianza con reflexion en la ensefianza superior en la Educacion Fisica

RESUMEN : El objetivo del texto ha sido trabajar lo contenido de una disciplina de la
ensefianza superior en la perspectiva de la ensefiaza con reflexion, con la prevision de la
reflexién antes, durante y después de la aplicacién de una clase. Llevdndose en
consideracion estos presupuestos, la disciplina fue dividida en dos partes: una ministrada
por el docente responsable y colaborador y outra por dos alumnos de los alumnos-
maestros que han sido orientados acerca de alguna parte de la clase (objetivo y/o
contenido y/o estrategia y/o material). Discutiron, planearon y hicieron previamente la
entrega del plan de clase a los docentes. Después de la ministracién de la clase, dos
alumnos seleccionados con antecedencia harian consideraciones concernientes al
encaminamiento de la clase siendo aberta, posteriormente, la discusién a lo restante del
grupo. El resultado de este modelo de ensefianza puede sugerir que los alumnos adquiran
una postura de reflexién, torndndose capazes de hacer y escuchar criticas, asi como
andlizar clases con observacion de su adecuacién pedagégica referente a la clientela,
procedimiento, actitude etc. La experiencia ha sido significativa también a las maestras
que tenian conocimiento acerca del modelo reflexivo de ensenariza, pero no acerca de
su utilizacion prdctica.

PALABRAS CLAVE: Ensefanza con reflexion; relacién teoria-prdctica.
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