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Resumo

Este documento materializa a narrativa do Estagio Profissional de um jovem (o
estudante-estagiario), cujo sonho sempre foi “ser Professor”. A historia contada
procura revelar os sentimentos e vivéncias do estudante-estagiario, que
surgiram durante o ano de estagio, bem como as “marcas” que ficaram. A
presente narrativa pretende ser o retrato do caminho percorrido, desde o primeiro
dia da caminhada, até ao término da mesma. A caminhada teve como palco uma
escola da zona do grande Porto, que acolheu um Nucleo de Estdgio, composto
por trés Estudantes Estagiarios, e dois “arquitetos” — o Professor Cooperante e
a Orientadora da faculdade. Em termos de estrutura, a histéria € composta por
sete grandes capitulos: 1) “Quem sois e o que quereis?” — retrata,
essencialmente, o percurso de partilha, as aprendizagens, as dificuldades e um
caminho possivel de seguir na procura para ser professor; 2) “Contextos — as
pontes para o entendimento” — reporta 0s contextos da pratica pedagogica,
aliados ao entendimento do que é ser Professor de Educacédo Fisica, e da
importancia da disciplina; 3) “O espaco da realidade e dos sonhos” — discorre
sobre o0 espaco onde tudo acontece, bem como os seus intervenientes; 4) “Do
pensamento a realizacdo” — onde o0 pensamento e a pratica se associam; 5)
“Espacos de interacdo” — aborda a importancia da relacdo e do trabalho
diferenciado, bem como um ensaio curricular com modelos de ensino centrados
no aluno e reflexdes acerca do avaliar; 6) “Professor fora do pavilhdo” — reporta
o trabalho para além da sala de aula; e 7) “O final — 0 que ficou?” — narra o final

da viagem, as aprendizagens e as despedidas que, na realidade, ndo o sao.

PLAVRAS-CHAVE: Estéagio Profissional; Educacéo Fisica; Modelos de Ensino

Centrados nos Alunos; Aprendizagem; Motivacdo; Reflexao.
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Abstract

This document materializes the narrative of a pre-service teacher about the
practicum training, whose dream has always "to be a Teacher". The story tries to
expose the feelings and emerged experiences of the pre-service teacher, during
the practicum year, as well as the remained "marks". This narrative intends to be
the portrait of the path travelled, from the first to last step, a travel that had a
school in Porto as stage, which hosted a practicum group, composed of three
pre-service teachers and two "architects" — cooperating teacher and faculty
supervisor. With regard to the structure, this history is made up of seven major
chapters: 1) “Quem sois e onde ides?” — portrays a journey of sharing, learning,
difficulties and the many possible paths to follow to be a teacher; 2) “Contextos —
as pontes para o entendimento” — report the contexts of pedagogical practice, as
well as the understanding of what it is to be a Physical Education Teacher; 3) “O
espaco da realidade e dos sonhos” — notice the space where everything
happens, as well as its stakeholders; 4) “Do pensamento a realizagao” — where
thought and practice come together; 5) “Espacos de interagdo” — announce the
importance of the relationship and differentiated work, as well curricular project
using student-cantered teaching models and reflections about the evaluation
process; 6) “Professor fora do pavilhdo” — report the work beyond the classroom;
and 7) “O final — o que ficou?” — revealed the end of the journey, the learning
and farewells that, in reality, are not.

KEY WORDS: Practicum Trainning; Physical Education; Teaching Models;

Learning; Motivation; Reflection.

XVl






Nota Introdutéria

O presente relatério de estagio foi elaborado com recurso a narrativa de
uma histéria, contada na terceira pessoa, e retrata a jornada de um pequeno
adulto (o Estudante Estagiario). O presente documento ndo segue a estrutura
formal habitual dos relatérios de estagio, contudo os didlogos entre personagens
e 0 contar da historia do estudante-estagiario, imbuida de sentimentos, tém em
conta os conteudos que um documento desta natureza deve conter. Em termos
organizativos, a histéria segue uma linha temporal, coadjuvada com
entendimentos de autores e excertos do diario de bordo do Estudante Estagiario,
na procura de munir o texto de vivéncias reais em harmonia com um misto de

personagens reais e quimeéricas.
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1. Introducao






Introducéo

O Estagio Profissional € tido como o pinaculo da formacao inicial de
estudantes, cujo sonho e aspiracdo passa por ser Professor. No entendimento
de Batista e Queirds (2013), o objetivo primordial deste espaco de formacgéo
inicial é dotar os Estudantes Estagiarios da oportunidade de entrar no que é tido
como cultura escolar e, a0 mesmo tempo, dar-lhes oportunidade de conhecer os
contornos caracteristicos da profissdo (Queirds, 2014). As mesmas autoras
(2013) defendem que da vivéncia na escola permite aprofundar as varias
dimensdes da profissao docente, algo que nédo acontece em contextos distintos.

Ao chegar a escola, ao espaco de exercicio profissional, acontece o contacto
real com 0s espacos inerentes a profissdo e, consequentemente, vivenciam-se
momentos de transformacao, dos saberes académicos em saberes profissionais,
erguendo assim uma conduta pessoal (Névoa, 2009). Como em tudo o que é
novo, a existéncia da ideia de “choque com a realidade” esta bem presente na
fase inicial do estagio, contudo, é algo que ndo deve ser tido como processo
negativo, na medida em que faz parte, intrinsecamente, da formacao neste
espaco repleto de aprendizagens que somente sdo possiveis na pratica. No
decurso do estagio, é fulcral a adocado de uma postura critica e reflexiva por parte
do estudante-estagiario, na procura de superar as contrariedades que se
possam colocar (Queirds, 2014).

No que concerne ao enquadramento institucional do Estagio Profissional, o
mesmo integra o plano de estudos do 2° Ciclo em Ensino de Educacéo Fisica
nos Ensino Basico e Secundario da Faculdade de Desporto da Universidade do
Porto (FADEUP). O processo intitulado Pratica de Ensino Supervisionado (PES),
€ acompanhado por um Professor Cooperante, membro da escola onde é
realizado o estagio, e um Professor Orientador, membro da Faculdade de onde
€ oriundo o Estudante Estagiario, cujo objetivo passa por acompanhar e orientar
o mesmo de forma mais distante. Tendo em conta o referido, 0 presente
documento procura dar corpo a um conjunto de experiéncias, desafios e
aprendizagens, que aconteceram ao longo do Estagio Profissional.

Em termos de estrutura, o relato € composto por sete capitulos. O primeiro

capitulo, denominado “Quem sois e 0 que quereis?”, espelha o percurso até ao



estagio, bem como as expectativas para o mesmo. O segundo capitulo,
“Contextos — as pontes para o entendimento”, € de teor mais teorico,
materializado com um breve discorrer acerca do(s) entendimento(s) do Estagio
Profissional, bem como sobre o que é ser Professor de Educacédo Fisica. O
terceiro capitulo, “O espago da realidade e dos sonhos”, enfatiza os sentimentos
vividos aquando da chegada a escola, bem como a sua caracterizacdo e dos
seus constituintes. No quarto e quinto capitulos, “Do pensamento a realizacao”
e “Espacos de interagao”, respetivamente, € dada voz aos desafios que o estagio
proporcionou, as solugdes e estratégias que foram necessérias para que estes
fossem ultrapassados, em suma, um olhar préprio sobre o processo de ensino-
aprendizagem. O sexto capitulo, “Professor fora do pavilhdo” reporta as
atividades desenvolvidas “extra-aula”, isto é, as tarefas e marcos que
decorreram nesta participacdo. Por Gltimo, mas ndo menos importante, “O final
— 0 que ficou?”, é posto “a nu” os sentimentos resultantes da viagem vivida, as
aprendizagens mais marcantes, 0s momentos de evolucao e a breve despedida,

que “nao o &”.



2. Quem sois e 0 que quereis?






2.1. De menino a homem!

Como todas as histérias, esta também comeca por “era uma vez” e, sendo
assim, era uma vez um casal apaixonado que, a certa altura da sua vida,
resolveu ter um filho. Dai, até a noticia que a menina estava gravida, foi um
pequeno lapso de tempo. Tudo indicava que esse menino iria nascer saudavel,
do tamanho de uma garrafa de agua e redondinho como uma bola de andebol.

Na madrugada do décimo terceiro dia do més de Dezembro, logo no inicio
do século XX (sensivelmente pela meia noite e vinte), veio ao mundo um menino
sorridente, pequenino e redondinho. Sem chorar ao dar de caras com o mundo,
perspetivaram-se coisas sorridentes para a crianca, comecando logo pelo nome
que o tal casal escolheu, Bruno Filipe. Contam os mais proximos que meros
segundos apos ter nascido, 0 menino sorriu para o Pai. A controvérsia acerca da
primeira palavra — “papa” ou “papa” — ainda hoje é motivo de discordia entre o
casal.

Com o passar do tempo, e crescendo a olhos vistos, o Bruno “menino
sorridente” foi comegando a andar, a correr, a saltar e a mergulhar para o chéo.
Na belissima ilha Terceira, no arquipélago dos Acores, os campos verdes deste
espaco privilegiado, convidavam a correr e a saltar, sendo assim que o Bruno foi
crescendo como um pequeno “kanguru”, com covinhas nas bochechas.

No seio de uma familia protetora, 0 menino cresceu saudavel e num
ambiente controlado. Por opcdo dos pais, teve uma ama ao invés de frequentar
a creche, tendo ingressado aos quatro anos num conceituado colégio da ilha, o
Colégio de Santa Clara. Ai, diz-se, passou 0s momentos mais marcantes da sua
infancia. Estudou, brincou, criou lacos afetivos e fez inUmeras malandrices,
algumas com certa “sofisticagdo” para a idade, outras fruto da imaturidade e do
crescimento (ou falta dele). Ao longo dos 8 anos ai passados, o Bruno comecou
a aperceber-se da realidade do mundo. Este foi o espaco onde permaneceu até
terminar o 6° ano de escolaridade, ingressando de seguida numa escola publica;
um mundo bem diferente daquele a que estava habituado!

— Serei 0 melhor do mundo! — Dizia ele inUmeras vezes, sem atribuir dificuldade
a nada do que fazia, pensando até que o mundo seria algo atingivel, algo que se

dobraria a seus pés.



No Ensino Secundério, 0 pequeno menino comegou a crescer, a tornar-
se um adolescente. A sua avé materna, uma mulher de grande sabedoria e
experiéncia de vida, por diversas vezes lhe dizia para tomar atencdo com o que
fazia, para ser crescido.

— Ja és um “homenzinho” Bruno — Dizia ela com aquela voz doce que a
caracterizava.

— Sou um “rato” — dizia ele com ar trocista, usando a mesma resposta que quando
era mais pequeno dava ao avé materno.

— Es um homem ou um rato? — Perguntava-lhe o avd sempre que o menino
comegava com as suas “traquinices”.

O ambiente saudavel em que a crianca estava inserida foi um fator
potenciador de crescimento e da construcdo de um pensamento que almejava a
exceléncia.

Retornando aos estudos, pode afirmar-se que o Bruno era uma crianca
inteligente, ou assim era caracterizado. Na verdade, o Bruno nunca aparentou
necessidade de estudar, de aprofundar em demasia o que |Ihe era ensinado na
escola. O menino possuia uma memdéria quase fotografica e, ao contrario do seu
irmao mais novo, nao tinha necessidade nem gosto pelo estudo aprofundado.

Apés terminar os estudos no Colégio, 0 menino, o pré-adolescente,
tornou-se num adolescente ou, como ele proprio gostava de apelidar, num pré-
adulto. Encontrou em si a necessidade de crescer, uma vontade incessante de
queimar etapas, de se tornar homem. Foi nessa altura que a necessidade de
tomar decisdes sérias, de crescer como ele tanto queria, aconteceu. Filho de
pais que tinham como objetivo primordial que os filhos fossem além do que eles
préprios tinham conquistado, sem no entanto colocar em causa a felicidade
deles, o Bruno viu-se perante a decisdo mais séria da sua vida: escolher o curso
superior que iria frequentar.

Na altura a grande paixdo do menino, aquilo a que este dedicava mais
tempo, era o Desporto. Desde tenra idade que o Bruno dizia que se tornaria no
“‘melhor do mundo”, algo que se liga de forma muito forte ao Desporto. Ainda
dentro da barriga da Mée, ja se notava que 0s pontapés eram demasiados para

uma crianga dita “normal”, que iria existir algo mais, algo com bola. Apos



demonstrar, ainda em bebé, que andar e correr eram atos demasiado naturais e
faceis para ele, o menino teve a oportunidade de experimentar diversos
desportos. Ele nadou, as mais diversas técnicas! Praticou Ténis, onde até
demonstrava alguma apeténcia, mas onde era notéria a auséncia de algo,
faltava-lhe o sorriso que lhe era caracteristico. Gostava do ténis, mas ndo se
sentia totalmente identificado com a modalidade.

Antes do seu desporto predileto, porque sim, o menino tinha o seu
desporto preferido, os pais resolveram deixa-lo escolher algo novo, algo
diferente. Foi entdo que o Bruno, enchendo-se de orgulho por ter em suas méos
a possibilidade de fazer uma escolha importante, optou pelo Voleibol. Ai sim!
Tinha encontrado uma modalidade que Ihe proporcionava aquele sorriso
prolongado, que salientava as “covinhas” caracteristicas daquela cara redonda.
A verdade é que o menino era bom, muito bom mesmo, e contrariamente ao
expectavel, a desmotivacdo acabou por acontecer. Até aos dias de hoje, a familia
se pergunta o “porqué” da saida tao abrupta da modalidade, resposta esta que,
para 0s mais atentos, rapidamente foi descortinada.

Por esta altura o menino também praticava futebol. Sportinguista convicto
queria ser o proximo Eusébio, figura mitica do clube rival, o Benfica, isto apesar
de na altura ndo atribuir grande importancia a rivalidade clubistica.

— Mano, quantos golos marcaste no treino? — Perguntava o pequeno irméo, para
0 qual o Bruno era o maior herai.

— Bastantes — Respondia o Bruno, a0 mesmo tempo que esbogava um pequeno
Sorriso.

— Entdo ndo estas contente? — Ripostava o irmdo, notando-se um ar de
preocupacdo na crianca de apenas 3 anos, mesmo que a pergunta nunca
obtivesse resposta.

Um dia, levou para o treino, por mero acaso, um par de luvas. Ao chegar
ao recinto, o Bruno disse ao seu treinador: — Pedro! Posso ir a baliza?” — A
guestdo deixou o treinador sorridente e, simultaneamente, curioso. A deciséao foi
de deixar o0 menino experimentar.

Quem diria que o rapaz, magrinho e que era avancado, tinha mais jeito

para ficar atras, para organizar a equipa e para solidificar a defesa. A partir do



primeiro treino, em que 0 menino experimentou a posi¢do de guarda-redes,
comecou a ser construida outra bela histéria na vida do Bruno. Uma histéria que
daria um conto, com episodios repletos de novidades.

Logo apds a mudanca de posi¢cdo, comecou a ser construida a pequena,
mas bonita, carreira de guarda-redes do Bruno, que comecou no Sport Clube
Lusitania, onde permaneceu até terminar o 6° ano de escolaridade.

De seguida, e ja mais perto de casa, ingressou no Sport Club Praiense,
onde aprendeu e cresceu, onde se tornou parte do homem que hoje diz ser.

— Gosto disto! Gosto de aqui estar! — Dizia ele com convicgao.

Passaram 0s anos e ao menino, ja ciente das suas capacidades, e sempre
com a ideia vincada de que iria ser o melhor do mundo, surgiu a possibilidade de
alcancar um feito ndo atingido ainda por qualquer outro jovem jogador da ilha —
ser emprestado a outro clube. O Bruno nem pensou duas vezes! Queria
desesperadamente ganhar, ser campeéo de ilha, dos Acores, de Portugal. E
assim, seguiu rumo ao Juventude Desportiva Lajense, no qual, apés um ano
recheado de titulos desportivos, surgiu a oportunidade de escolher entre ficar no
Lajense ou regressar ao Praiense.

Os pais, querendo que o filho se sentisse feliz e realizado, deixaram-no
tomar a decisédo sozinho. Assim, deram-lhe a oportunidade de pensar, refletir e
agir em conformidade com o que ele sentia.

— Tenho que fazer as contas — Dizia ele.
— Em 2010 quero estar na selecéo nacional! — Pensava o menino, sempre com
a maior das convicgdes de que tal feito iria acontecer.

Decidiu ficar, permanecer no Lajense e ganhar tudo! Felizmente ou
infelizmente, chegado o ano de 2008, o Bruno necessitou de dar um novo rumo
a sua vida.

Nessa altura, jA com 17 anos de idade, achando-se adulto, o Bruno teve
que decidir o Curso Superior que queria frequentar. Apds concluir o Ensino
Secundario, sem grande dificuldade, o percurso normal e esperado era o
ingresso no ensino superior. Neste espirito, numa das muitas conversas com 0s
pais, foi confrontado com uma frase marcante: “escolhe o que te fizer feliz”. Esta

frase ainda ecoa na sua cabeca sempre que recorda o passado.
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O jovem adulto, como gostava de ser apelidado, decidiu que iria ser
Professor de Educacao Fisica, muito devido a sua Mée, ela também Professora
e “enciclopédia desportiva”. E correto afirmar que, a generalidade das criangas,
acaba por encontrar no seio familiar, razbes que as levam a decidir a profissdo
a seguir (Mendes, 2002).

— Gosto de desporto, gosto de Educacéo Fisica! — Pensava para si mesmo.

Assim, escolheu o curso de Ciéncias do Desporto, caindo de paraquedas
na cidade invicta, na cidade do Porto. Esta escolha do pequeno adulto foi
influenciada pelas suas vivéncias passadas, neste caso pessoais e desportivas.
De facto, como referido anteriormente, o Bruno cresceu no seio de uma familia
apaixonada pelo Desporto e com uma referéncia a nivel educativo muito forte, a
da sua Mae. Esta influéncia é reportada por Dubar (1997), que refere que as
vivéncias e aprendizagens sao fatores preponderantes nas escolhas do individuo
acerca do caminho a seguir, designadamente a opgao pela profissao.

Aqui a histéria sofre mudancas. O menino doce e sorridente acabou por
se tornar irresponsavel e desleixado. Aquele que tanto queria ser apelidado de
‘jovem adulto”, nada mais era que uma crianga no corpo de um homem.

Pelo meio desta aventura o Bruno decidiu trabalhar, fazer algo mais!
Sentia que algo estava a faltar, ndo sabendo precisar o qué. E foi assim que
entrou na Associacdo Nacional do Desporto para a Deficiéncia Intelectual
(ANDDI), que Ihe abriu portas que nunca imaginou existirem. Na ANDDI
comecou a dar treinos de Atletismo Adaptado e acedeu a Cédula de Treinador
de Atletismo, Nivel 1, para Desporto Adaptado. Esta conquista foi motivo de
orgulho para os mais préximos.

— Nao deixo isto. Tenho os meus meninos — Repete o Bruno, sempre que é
confrontado com a realidade atual.

— S&o0 mais de 5 anos de alegrias, de trabalho e contributo! — Salienta de forma
veemente, sempre que fala da sua paixao, dos seus meninos, do seu trabalho

A nivel académico, logo no primeiro ano do seu percurso na Faculdade
de Desporto da Universidade do Porto, comegam a surgir “problemas”. Passados

trés anos, comecga, ja tarde, a pensar no que realmente importa, naquilo que é
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nuclear para a sua formagédo. O menino vira homem por instante e pensa de
forma mais profunda sobre a sua vida, sobre o rumo da mesma.

— Que ando a fazer da vida? — Questionava-se diversas vezes por dia.

— Sou mais que isto! — Dizia bem alto em frente ao espelho, procurando que a
realidade se invertesse e que tudo desaparecesse como gque por magia.

Todas as escolhas erradas tomadas pelo jovem adulto acabaram por
fazé-lo crescer. As palavras da familia e dos amigos verdadeiros, aqueles que
nos dizem o que precisamos de ouvir e ndo aquilo que queremos ouvir,
conduziram o Bruno de volta para o caminho certo.

— Como seria a minha vida se as escolhas tivessem sido outras? — Pensou o
Bruno enquanto olhava para o mar, sentado numa rocha.

Prometeu a si mesmo e aos seus pais, que iriam orgulhar-se dele, que
nao mais os iria desiludir. Doeu-lhe ver chorar aqueles que tudo fizeram para
gue ele ndo chorasse. Nessa fase, o empenho e o trabalho voltaram a fazer parte
do dia-a-dia do Bruno.

Em 2015/2016, enquanto cortava o cabelo, o Bruno recebe um
telefonema.

— Padrinho! Entraste! — Dizia o Anténio, um dos seus afilhados, do outro lado da
linha.

— Como? Quando? Onde? — Respondeu o Bruno, ainda meio confuso.

— O teu nome aparece na lista de colocados no Mestrado em Ensino de
Educacéo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario. — Ripostou o Ant6nio, num
tom carregado de alegria

Finalmente voltou o tal sorriso! Finalmente surgiram as tais “covinhas”
cheias de conviccao. A partir desse momento, da recec¢ao do telefonema durante
um simples corte de cabelo, a historia de como um menino se tornou homem, de

como um aluno se tornou professor, continuou a escrever-se.
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2.2. O Estéagio — expetativas iniciais: Como sera?

Para este novo ano, esta nova experiéncia, as expectativas do ja quase
adulto, eram bastante elevadas. A vontade de colocar em pratica as aquisi¢coes,
as aprendizagens do ano transato, marcado por trabalho com critério era
gritante.

— Irei melhorar a minha atuacdo enquanto futuro professor! — Dizia o futuro
professor, num tom de voz confiante.

— Seras 0 que sempre quiseste ser, o que fizeres por ser! — Respondia o seu
irmao Diogo, aquele menino mais novo, que era olhado como um exemplo,
apesar da sua idade.

A recorrente esperanca de uma aprendizagem maximizada pelos seus

futuros pares, pelas experiéncias que estavam por vir, era vivida com uma
enorme emocao, caracteristica habitual de quem comeca a desenvolver algo
pelo qual diz estar apaixonado.
— Tenho convic¢do que irei conseguir cativar os meus alunos, mostrar-lhes a
importancia da disciplina de Educacao Fisica. Irei torna-los seres com elevado
reportorio, ndo s6 motor, como também social e civico. — Pensava o Bruno, ndo
sabendo o que o esperava, nem com o0 que poderia contar nessa nova etapa da
sua vida.

Apbs saber os colegas com quem iria partilhar o espaco, o trabalho, o
pequeno adulto encheu-se de motivacdo, de vontade e de alegria pelo facto de
reencontrar amigos, de reencontrar exemplos, com quem teve a oportunidade
de passar o seu primeiro ano de Mestrado.

— Sinto-me privilegiado — Pensou para si mesmo.

— Sao pessoas com um conhecimento profundo, que certamente irdo
potencializar as minhas qualidades, bem como ajudar-me a lapidar as minhas
lacunas — Transmitia a sua Mae, mulher de enorme valor, que se encontrava
cheia de orgulho, com um sorriso gigante, préprio de quem lutou contra mares,
contra adversidades, tudo para ver o filho acreditar em si de novo.

Estava entdo o Bruno, o pequeno adulto, cheio de expectativas e

determinacao, sem sequer ter comecgado aquela que seria a nova etapa da sua
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vida. Tinha criado enormes expectativas sobre 0 novo processo a que estaria
sujeito.

— Como serdo os alunos? Como sera a escola? — Questionou-se

incessantemente durante as suas curtas férias de Verao.
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3. Contextos — as pontes para

0 entendimento
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3.1. O Estéagio Profissional: que entendimentos?

Com as emogdes a “flor da pele”, emergiu a necessidade de aprofundar o
entendimento do que seria verdadeiramente “O Estagio Profissional”.

— E muito mais que uma mera unidade curricular, uma simples disciplina da
faculdade. — Pensava assim o pequeno adulto, sem grande no¢do do momento
pelo qual passaria.

No processo de indagacéo acerca do estagio, o pequeno adulto encontrou
informacao que ilustrava que, enquanto unidade curricular, o Estagio Profissional
possuia duas componentes que, apesar de distintas, se interligavam no final. A
Pratica de Ensino Supervisionada e o Relatorio de Estagio Profissional.

— Tudo isto tem regulamento? — Questionava-se enquanto passava a mao na
cabeca, ainda abalado pela quantidade de informacé&o com que se deparava.

Tendo feito a sua pesquisa, o Bruno confirmou a ideia de que a Pratica de
Ensino Supervisionada tem como objetivo integrar o Estudante Estagiario na
pratica e vida profissional, de uma forma gradual e coerente.

— Tudo é mais que apenas dar aulas! — Afirmou, ainda agitado por toda a
informagao recolhida.

Continuou a ler os documentos que lhe tinham sido facultados pela

Faculdade, e apurou que existiam outros objetivos delineados para o0s
Estudantes Estagiarios, como o desenvolvimento do desempenho critico e
reflexivo, aliado ao fortalecimento de todas as competéncias profissionais
indispensaveis para a correta formacéo de futuros docentes.
— A superacao dos desafios intrinsecos a profissao passa, em grande parte, pela
correta assimilacdo e implementacdo das aprendizagens intrinsecas a tua
pratica pedagdgica — Partilhava com ele a sua Mae, que considerava um alicerce
da sua vida.

Apercebeu-se ainda que um ensino da Educacéo Fisica de qualidade tem
como pilar o “Perfil Geral de Desempenho do Educador e do Professor (Decreto-
lei n°® 240/2001 de 17 de agosto) e organiza-se nas seguintes areas de
desempenho: Organizagdo e Gestdo do Ensino e da Aprendizagem,
Participacédo na Escola/Agrupamento de Escolas e Relagdo com a comunidade

e Desenvolvimento Profissional”
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— Terei de encarar o Estagio Profissional como um processo de aprendizagem,
como um espaco de desafios e aquisicdes do Estudante Estagiario — Partilhava
o Bruno, com a mente cheia de informacéo e um sorriso espelhado na sua cara.
— Procura ser o melhor profissional possivel, procura transcender-te! — Palavras
proferidas pelo Diogo, o irmao mais novo que funcionava como exemplo a seguir.
— Tenho que aprender mais! Tenho que procurar, aprofundar, melhorar! —
Pensava ele, sempre convicto de que esta iria ser, até ao momento, a melhor e
maior experiéncia da sua vida. — O caminho a seguir sera longo, mas valera a
pena. — Continuou, numa alusdo a necessidade de um professor estar em
constante aprendizagem, desenvolvendo novas competéncias (Batista &
Queirés, 2013).

A verdade € que, atualmente, o professor estd em constante
aprendizagem, isto é, ndo basta possuir apenas conhecimentos tedricos,
devendo os mesmos ser renovados e adaptados ao longo do tempo. O Bruno,
enquanto estagiario, devera procurar desenvolver uma constante capacidade
reflexiva que Ihe permita melhorar, deve ser capaz de compreender a pratica em
si, melhorando-a e potencializando a aprendizagem dos alunos. O Estagio
Profissional visa isso mesmo, a melhoria e aperfeicoamento do estagiario na sua
capacidade de intervengao no processo de ensino-aprendizagem. Um professor
s6 ensina o que sabe, mas também sé pode ensinar quando esta disposto a
aprender.

Esta consciéncia critica e reflexiva advém das situacdes proporcionadas
pelo Estagio Profissional, devendo o mesmo ser encarado como uma nova etapa
evolutiva, como um momento de superacao de quem quer melhorar mais e mais,
nunca esmorecendo com as dificuldades encontradas. Segundo Batista (2011),
a competéncia devera ser encarada com um processo continuo e inovador de
aprendizagens, pelo que o estudante-estagiario deve assumi-lo como tal.

E aqui que reside todo o problema que possa surgir, a capacidade de
encarar todas as adversidades como mais um degrau a ultrapassar.

— Procurarei uma docéncia mais eficaz e eclétical Para além de ensinar

Desporto, ndo me posso esquecer que estamos a formar os homens e mulheres
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de amanha. — Palavras de grande convicgdo vindas de um rapaz cheio de
sonhos.

3.2. Ser Professor no tempo atual — uma pequena (grande)
ideia

Importante salientar que a profissdo escolhida pelo nosso pequeno
guerreiro, € muito mais que lecionar aulas, que apenas bolas, redes e linhas.

— A educacdo como uma capacidade civilizante — Lia, fechado no seu quarto,
transbordando davidas sobre o que encontrara no Relatorio para a UNESCO da
Comisséo Internacional sobre Educacao.

— Quatro pilares? — Questionava-se o Bruno, ao mesmo tempo que recordava 0s
tempos de Pedagogia, onde a palavra “pilar” fora proferida por diversas vezes.

Certo € que a Educacéo para o século XXI, assenta sobre quatro pilares
fundamentais, «aprender a conhecer», «aprender a fazer», «aprender a viver
juntos» e «aprender a ser», mas este quadro era algo que ndo estava bem
assimilado pelo nosso projeto de professor.

Numa tentativa de dar corpo ao seu conhecimento, de aprofundar a
tematica do que é ser Professor, o Bruno socorreu-se dos seus textos e de
documentos marco acerca da teméatica. — Segundo Névoa (2009), um Professor
deve estar integrado na sua profissdo, deve aprender com 0S seus pares,
procurando capacitar-se para responder aos diversos desafios da instituicdo
escola. — Falava para si, numa tentativa de interiorizar a informacédo. — Ser
Professor € desenvolver e aperfeicoar constantemente as suas competéncias, €
construir uma base de trabalho baseada na reflexdo critica sobre a pratica, ao
mesmo tempo que constroi e reconstroi a sua identidade como profissional. —
Continuou o pequeno adulto, continuando a aprofundar o pensamento de Novoa
(1992).

O ato de ser Professor vai além do simples facto de ter “jeito para a coisa”.
O Bruno conseguiu chegar a conclusao que o saber ensinar ndo pode, por si s0,
ser tido como a verdade universal, como a necessidade singular para a profissao.
Apesar da importancia atribuida ao fator “saber ensinar’ € imperativo que o

Professor cative 0 aluno a aprender. — O Professor tera que conseguir saber
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chegar ao diferentes alunos, procurando potenciar a aprendizagem dos mesmos
nos diversos niveis.

Contrariamente ao que se possa pensar, 0 Bruno, por diversas vezes,
ouvia a sua Avo, mantendo um gosto enorme nas suas largas conversas,
repletas de informagdes do antigamente e com um misto de safadeza nas
palavras utilizadas. — Antigamente, um Professor era uma figura de enorme
valor, era visto como alguém de grande importancia. — Partilhou a Avé com o
neto, num momento em que esta recordava 0s seus tempos de infancia.

A frase proferida pela sua Avo levou o Bruno a pensar, repensar, refletir.
Aquele pequeno momento de conversa fez o pequeno adulto resgatar a palavra
“responsabilidade”, muitas vezes ouvida durante o seu primeiro ano de
Mestrado. Naquele momento, surge o pensamento de que um Professor tem das
maiores responsabilidades que existe, que um Professor deve manter uma
postura e uma presenca que sejam tidas como referéncia, pois este esta em
constante julgamento por parte dos alunos (Freire, 2002), que o olham como um
exemplo a seguir, como alguém que tocou o desejo de alguns deles.

Dito isto, e no caso do Professor atual, mais concretamente do Professor
iniciante, como era o caso do Bruno, o trabalho acaba por ser redobrado. A
necessidade de ensinar e aprender a ensinar sdo coisas que veem de maos
dadas, sendo que essa relacdo é algo que so vai desaparecendo com o tempo,
com a experiéncia (Feiman-Nemser, 2001). Ainda assim, o Professor iniciante e
o Professor experiente possuem a mesma missdo, 0 mesmo objetivo, que é
formar.

Chegada a noite, ja bem noite, o Bruno continuava a tentar ler sobre o que
€ ser Professor nos dias de hoje, o que € educar uma crian¢ga. — SO mais uma
frase. — Pensava o0 pequeno adulto para si mesmo, quase adormecendo na
cadeira da cozinha. — N6voa!. — Exclamou, engquanto olhava para o computador
e lia, num tom meio adormecido. — “Educar é conseguir que a crianga ultrapasse
as fronteiras que, tantas vezes, lhe foram tracadas como destino pelo

nascimento, pela familia ou pela sociedade” (Novoa, 2009, p. 3).
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3.3. O papel da Educacdo Fisica para uma formacéao

eclética

Numa tarde de sol, coisa que, no Inverno, acaba por ndo ser muito
frequente na belissima ilha Terceira, nos Acores, decorreu uma pequena
conversa, que se revelou repleta de aprendizagens.

— Mas afinal o que € a disciplina de Educacédo Fisica? O que ela comporta e
ambiciona? — Perguntava o Bruno ao Eduardo, um Professor de Educacéao Fisica
e um senhor com enorme vontade de ver a “gente nova” a “pegar no pais”.

— Ja ouviste falar dos quatro pilares da educacédo? — Perguntou o Professor, em
jeito de enquadramento, na procura de capacitar o futuro professor de Educacao
Fisica.

— Ja li! — Afirmou o Bruno, com conviccdo de que tinha as ferramentas
necessarias para enfrentar a tarefa que se avizinhava.

— Bruno, de forma prética a Educacéao Fisica permite a utilizacdo de instrumentos
de compreensdo e conhecimento direto do professor para o aluno e de aluno
para aluno — Disse ele o Professor Eduardo, logo de seguida, como se tivesse
decorado todos os documentos aprofundados durante os dias de férias.

— Isso comporta o “aprender a conhecer’”, mas ha muito mais Bruno -
Respondeu sorridente o Professor, ao mesmo tempo que bebia a sua agua com
gelo e lim&o.

— Agir sobre o meio envolvente, participar, compreender adaptabilidade e
cooperacao ao mesmo tempo que desenvolves a capacidade de realizar o teu
trabalho com eficiéncia e eficacia, ndo apenas individual, mas também entre
todos. — Continuava o Professor, sem pausas na conversa, a0 mesmo tempo
gue olhava o pequeno adulto nos olhos e sorria.

A verdade é que, sendo estes os focos da educacéo, cabe ao professor
de Educacéo Fisica utilizar de forma préatica todos os instrumentos e valores que
circundam o desporto e a pratica de exercicio fisico.

— E a vertente da satde? E que néo tenho esta como valor central & disciplina.
— Contrapds o Bruno, fazendo referéncia a valores extrinsecos da disciplina, algo
gue advém como um mero resultado, ao mesmo tempo que pensava ser o dono

da verdade, da sua verdade.
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— Mas e a constante luta contra a obesidade? A luta contra a inatividade de que
tanto falavas? — Respondeu o Professor Eduardo, pedindo mais uma agua, desta
feita sem gelo e limédo, o que indicava que a conversa tinha atingido graus de
seriedade diferentes.

— Espero que saibas, pois estudaste o suficiente, que o exercicio fisico e a sua
pratica regular trazem beneficios em todas as areas do ser humano! —
Continuava, ja com um olhar diferente, quase como quem esta a defender uma
ideologia singular e caracteristica.

— Sei sim! A “nossa” disciplina € a unica capaz de desenvolver essas areas. —
Respondeu o Bruno, j& sem o sorriso, mas com um olhar cerrado e sério, como
se a conversa tivesse tocado numa ferida antiga.

— A Educacdo Fisica visa 0 ensinamento sobre a diferenca entre o jogo
animalesco, a desorganizacgao sistematica, para um jogo com regras, dotado de
conhecimentos tedricos e possuidor de competéncias motoras, cognitivas e
sociais. — Arrebatou o Professor, prosseguindo logo de seguida. — Para além da
aquisicdo de condicdo fisica, deveras ter em conta a estruturacdo do
comportamento motor, bem como a formagéao pessoal, cultural e social. — Numa
clara alusdo a Crum (1993).

As suas palavras fizeram o Bruno recuar no tempo, recordar os diversos
textos que leu no seu primeiro ano de Mestrado, mais concretamente um excerto
onde dizia que a Educacao Fisica esta balizada em contetdos desportivos com
elevado grau de especificidade, tornando a mesma um fendémeno social cultural
e biolégico (Batista & Pereira, 2014).

— Procura, sendo tu mesmo, uma transferéncia positiva, sempre focado em
ensinar os teus alunos, ao mesmo tempo que os tornas capazes de utilizar
ferramentas para melhorar o seu dia-a-dia.

Apbs um momento de siléncio, inferior a um minuto, mas que para o Bruno
mais parecia uma eternidade, o Professor Eduardo finaliza dizendo: — A
capacidade emancipatéria, a habilidade de juntar a elegéncia e 0s movimentos
ao prazer, habitos favoraveis, tomada de deciséo, ser critico e procura constante
pela melhoria, sdo alguns motivos que enaltecem a importancia da nossa

disciplina.
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O rapaz, verdadeiramente entusiasmado, responde num tom seério,
rodeado daquele sorriso que tanto o caracteriza: — Fazer com que 0S meus
futuros alunos consigam ultrapassar barreiras e que adquiram competéncias
motoras e sociais! Serao estes dois dos meus grandes objetivos!

— Poderas ndo estar preparado, poderas inclusive fazer asneira durante algum
tempo, mas a tua visdo orgulha-me! — Finalizou o Professor, ao mesmo tempo

gue olhava o menino nos olhos e Ihe deslizava a conta entre sorrisos.
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4. O espaco darealidade e dos

sonhos
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4.1. A escola como instituicao

A instituicdo escola ndo pode ser considerada apenas como um espaco
fisico, alienada de valores que a transcendam. Estando sedento de
conhecimento, o Bruno sentiu a necessidade de aprofundar a tematica “escola
como instituicdo”, algo que havia sido tema de trabalho no ano transato.

Sempre existiu a necessidade de olhar para o local de trabalho como algo

mais que um mero espaco. Para tal, e como seria de esperar, 0 N0SSoO pequeno
adulto necessitou de realizar mais uma pesquisa, desta feita de forma mais
aprofundada.
— Um estudo sobre a escola como instituicdo? Um aprofundamento constante
sobre tematicas que me ultrapassam? Siga para a frente entdo. — Pensou o
pequeno adulto, num breve momento de introspecdo, seguindo sempre a sua
forma caracteristica de falar.

Seguiu-se entdo a pesquisa referida, o aprofundamento necessario.
Tendo em conta o referido, suscitou-se no nosso menino, a necessidade de
aprofundar a temética junto de alguém com conhecimento de causa,
conhecimento de terreno. Entdo, e pensando, talvez em demasia, a quem
poderia recorrer, acabou por telefonar a sua Mae, figura basilar em todo e
gualquer momento de aperto.

— Mae?! Preciso de ajuda. — Disse, com um tom ligeiramente preocupado.

— Que se passa filho?! — Respondeu a Mae, ja com a preocupacado que lhe é
caracteristica, quase que pensando que alguma tragédia se tinha abatido sobre
o Bruno.

— O que é a escola? A escola como instituicdo? — Perguntou.

Apbs uns segundos para respirar, 1a obteve uma resposta, tendo a mesma
surgido somente apds uma frase caracteristica, frase que tantas vezes ouviu,
gue tantas vezes fez por surgir: — Tu ndo és certo! — Respondeu-lhe a Mae — Tu
ilas matando-me de coragéo! — Prosseguiu.

— Nao sei se sou a pessoa mais indicada para te responder Biuka. — Disse a
senhora, fazendo referéncia ao nome carinhoso pelo qual era apelidado em

crianca. — Mas aqui vai!
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— A instituicdo escola €, no meu entender, um meio cujo principal objetivo passa
por garantir a educagdo para todos, assegurando uma formacgéo eclética, a
diversos niveis, sejam eles socioculturais, intelectuais, fisicos e pessoais. — Atira
a sua Mae, quase sem dar preparacéao de encaixe ao pequeno adulto, mostrando
inclusive que o seu conhecimento estava corroborado com concretismos
especificos.

— Uma escola de todos e para todos? — Questionou o Bruno, fazendo aluséo a
uma frase que sempre esteve presente no seu seio familiar, ou ndo fora a Mae,
Professora, que sempre se encarregava de transmitir os mais distintos valores
aos seus filhos, talvez por procurar sempre algo mais para as criangas, algo que
s6 uma Mée iria entender.

— Todas as criancas e jovens devem ter direito a educacao! O desenvolvimento
do seu caminho, visando um correto entendimento das dificuldades e beneficios
da aprendizagem é algo que deves ter em conta Bruno.

— Sei que a educacéao deve ser tida como um bem essencial, um bem para todos
e de todos. — Disse 0 pequeno, ja ciente de que teria de encontrar rapidamente
uma caneta e uma folha de papel.

— Mas Bruno, sendo tu um projeto de futuro professor, deverias saber que o
Governo assume, desde algum tempo, a educagcdo como um servigo de ordem
publica, cujos principios principais assentam na disciplina, autonomia e esforco.
N&o podes, nunca, pensar na escola e na educacdo como algo simples, pois, ha
verdade, é algo muito complexo. — Respondeu-lhe a Méae, ja com a “pulga atras
da orelha”, sabendo que o filho iria contrapor o que ela referia, fosse de que
forma fosse.

— Podemos afirmar que a educacdo, logo a escola, acaba por determinar o futuro
da sociedade, certo? Isto porque promove valores de igualdade tanto em termos
de oportunidades como em termos de desenvolvimento. — Disse o Bruno, ja com
o computador aberto, e com diversos ficheiros em espera.

— Deves encontrar fundamentos que te transmitam a noc¢ao de que a escola por
si s6 ndo pode ser a chave para todos os problemas. — Referiu a senhora, antes

de dar exemplos ao filho, recorrendo aos tempos de infancia do mesmo.
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— Lembras-te do tempo em que andaste no Colégio? Lembras-te que sempre
estive presente no teu percurso de formacao? — Referiu, antes até de dar tempo
de resposta. — E importantissima a cooperacido entre pais, encarregados de
educacao, pessoal docente e ndo docente, visando a criacdo de um ambiente
favoravel a aprendizagem. A escola € um meio fulcral para a preservacao e
desenvolvimento do individuo, fomentando a competéncia e a preparagéo para
o futuro, devendo ser valorizada por toda a comunidade educativa beneficiando
da participacao de todos.

Com o tempo, a conversa foi tomando outras dire¢des, focando outros
assuntos, algo que fez com que o Bruno necessitasse de aprofundar o assunto
de forma diferente. Foi entdo que o mesmo procedeu a um momento de raridade
até a data, a ida a biblioteca, por livre e espontanea vontade. O menino sentiu
necessidade de adquirir mais conhecimentos e, para tal, considerou que recorrer
a livros interpretando e assimilando os seus contetdos era o caminho certo.

— Vou ficar a tarde toda a ler! Vou aprofundar este tema até que o0 mesmo ja
esteja consolidado na minha mente. — Pensou para si mesmo, enquanto se
dirigia para a biblioteca do centro da cidade.

Com o tempo, acabou por encontrar documentos que o ajudavam a
compreender melhor a instituicdo escola. Dito isto, e tratando de buscar as
informacBes que ia encontrando, 0 pequeno adulto procurou munir-se de
ferramentas que lhe permitiam fortalecer a ideia de que a escola proporciona um
conjunto de oportunidades, passiveis de transmitir aos jovens uma base de
valores de indole cognitiva, expressiva e valorativa, permitindo-os viver, de forma
equilibrada, em sociedade, ideia esta que era defendida por Araudjo e Yoshida
(2009).

Dois dias passaram, dois dias em que 0 pensamento sobre as
informacgdes que ia digerindo se enalteciam, se elevavam. A certa altura do dia,
altura que nem o Bruno soube situar no tempo, resolveu ligar de novo a sua Mae,
mas ndo sem antes escrever um pequeno texto no computador.

- Vou mostrar-lhe que sei do que falo, que pesquisei e me encontro com

capacidade para termos uma conversa coerente e assertiva sobre a tematica.
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Em seu tempo, pegou no telefone e ligou. A partida, sem sequer dizer um

mero “ola” a M&e, comega a conversa com a seguinte frase:
— Todos os alunos sdo diferentes, e cabe a escola respeitar essa
heterogeneidade, garantido um desenvolvimento pleno dos mesmos. Com esta
heterogeneidade, seja de indole religiosa, social ou até econdmica, € necessario
olhar a escola como um meio de inclusdo. Com esta visao de escola, o professor
deve ser tido como alguém cuja literacia, formacéo e valores sejam palpaveis,
sabendo o mesmo fazer a distincdo entre alunos, correspondendo as
necessidades de cada um. — ldeia defendida por Cunha (2008). Certo que era
algo que nao era da autoria do pequeno adulto, mas a convicgdo com que a ideia
foi proferida, fez com que a mesma parecesse fruto da capacidade critica e
reflexiva do mesmo.

Entusiasmado, o Bruno prosseguiu deitando a nu todas as ideias que lhe
tinham ficado gravadas na memoria, ideias alusivas a escola, a instituicdo, a
educacao e ao Professor.

— O Professor ndo pode, nem deve, ser encarado apenas como uma figura
especializada no ensino, devendo ser tido como alguém, cujo dominio das
diversas areas do saber, permitird a evolugcao dos alunos nos mais diversos
aspetos. — Continuou.

— E importante altear, relevar que estamos em constante aprendizagem, mesmo
apos a obtencdo das nossas habilitacbes profissionais, pois um profissional
amadurecido e completo ndo se consegue apenas com a formacéo inicial. —
Desta vez, fazendo referéncia a Ponte (1994), a medida que ia expondo a
informacé&o que havia obtido.

A Mae, conhecendo a peca desde a sua existéncia, soltou uma
gargalhada, isto antes de dizer, num tom alegre, mas assertivo: — Continua a
procurar, a pesquisar, a enriquecer-te! Da préxima diz-me “ola” e, se nao te
custar, pergunta se esta tudo bem com a familia. — Terminando a despedir-se,
enguanto resmungava baixinho, naquele tom que é utilizado no momento em

que se quer fazer ouvir, levemente.
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4.2. A escola onde tudo comecgou

Como todos os capitulos de uma qualquer histéria, existem sempre locais
onde tudo comecga, onde a aventura deixa a sua pegada inicial.

Ja com tudo alinhavado sobre o local onde realizar o Estagio Profissional,
sabendo entdo qual o Agrupamento de Escolas onde iria dar inicio aquela que
seria a sua maior e mais benéfica proeza, foi com grande expectativa que o
Bruno encontrou o seu nome associado ao Agrupamento de Escolas
Cooperante. Como todo aquele que procura enaltecer o seu comportamento
profissional, foi necessaria a realizacdo de um aprofundamento sobre todo o
meio envolvente daquela que seria a sua nova casa.

— Maia? — Perguntou-se, ainda com dificuldade em situar-se no tempo e espaco
— Onde fica?

Foi entdo que o menino, capacitado de que iria desempenhar as funcoes
de Professor, procurou realizar um aprofundamento sobre o local onde iria
trabalhar, o local em que estava colocado para realizar estagio.

O Agrupamento de Escolas Cooperante, sediado na Escola Secundaria,
€ um agrupamento relativamente recente, cuja formacéo data ao ano letivo de
2003/2004, na altura constituido pela Escola E.B 2/3, dez Jardins-de-infancia e
Escolas do 1° ciclo.

S6 em finais do ano letivo de 2011/2012 se procedeu a uma reorganizacao
da rede educativa, tendo sido agregada ao Agrupamento a Escola Secundaria
Cooperante uma das trés escolas secundarias, do concelho da Maia, que
possuem terceiro ciclo de escolaridade. Com esta modificacdo, a sede do
Agrupamento mudou também, passando entédo para a Escola Secundaria.

A Escola Secundaria Cooperante, onde o Bruno teve que se apresentar
“ao servigo”, foi inaugurada no dia 31 de outubro de 1992. Inicialmente, e com a
informacéo que conseguiu adquirir, descobriu que a mesma era denominada de
Escola Secundéria n°2, tendo o seu nome sido posteriormente alterado pelo
facto da mesma se encontrar inserida na Vila do Castélo da Maia, mais
concretamente na freguesia de Santa Maria de Avioso.

— Doutor sabe que os terrenos onde estamos inseridos séo propriedade de uma

familia tradicional da regido? Toda a envolvéncia da escola possui uma enorme
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histéria, um passado riquissimo — Partilhava, com o projeto de Professor, a Dona
Alcyna, dona de um sorriso contagiante, e que tardou a aperceber-se que o
Bruno se sentia desconfortavel quando esta o chamava de Doutor.

O Bruno ficou, entdo, a saber que a escola esta fixada em terrenos que
séo propriedade de uma familia tradicional da regido, mais concretamente numa
cujo nome vem de uma antiga Professora Primaria, fruto da dedicacéo, empenho
e perseveranca com que a mesma exerceu a sua atividade durante largos anos.

Apbs uma conversa com 0s colegas de estagio, aquele grupo de jovens
cuja perseveranca e vontade de se superar era imensa, 0 pequeno adulto
acabou por fazer a sua propria pesquisa sobre a cultura e historial daquela que
apelidava de “sua escola”.

— O agrupamento possui uma pagina on-line, provavelmente encontrarei algo
mais concreto sobre a Escola Secundaria Cooperante. — Pensou para si, numa
fase de busca de informacao sobre o local onde se iria enquadrar.

J4 em posse de diversos documentos, o Bruno acabou por recolher
informacéo variada, informacao esta que referia que, numa fase inicial, a Escola
Secundaria Cooperante tinha, na sua concecao, a “ideia” de receber apenas
alunos do ensino secundério, tendo entrado em funcionamento no ano letivo de
1992/1993, nessa altura com 74 alunos. De forma progressiva foi acolhendo
alunos dos restantes ciclos e niveis de ensino nomeadamente do ensino basico,
bem como do ensino profissional.

Como referido anteriormente, no seguimento da incorporacéo de escolas,
no quarto do dia do més de julho (2012), a unidade organica passou a designar-
se com 0 home que possui atualmente, sendo a Escola Secundaria Cooperante
a sede desse mesmo agrupamento.

Ja apés a primeira reunido com o Professor Cooperante, a figura de
autoridade a qual iria responder durante todo este novo processo, 0 Bruno
acabou por adquirir as mais diversas informacoes.

— Procurem documentos estruturantes, algo com fundamento! — Sugeriu o
Professor, no alto dos seus quase dois metros de altura, com uma voz firme e

confiante.
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Foi entdo que o Bruno procurou, e procurou. No que toca a documentos
estruturantes de foro publico, a Escola Secundéaria Cooperante disponibiliza o
Projeto Educativo, o Regulamento Interno e o Plano Anual de Atividades e o
consequente mapa. Importa referir que a Escola em questdo sofreu
remodelagdes recentes, criando, assim, melhores condigbes de ensino,
facultando aos alunos, pessoal docente e ndo docente condi¢Bes fantasticas
para o desenvolvimento das suas funcdes. Face a estas condicdes, poder-se-ia
almejar elevados patamares de exceléncia.

— Nunca pensei que um documento desta natureza abarcasse tanta informacéo,
fazendo referéncia a tantos pontos — Pensava com aquilo que apelidava de meio
sorriso, algo que surgia quando ndo sabia bem o que sentir.

Inteirar-se da real dimensdo da Escola Secundaria Cooperante foi algo
gue acabou por se revelar inesperado para o Bruno. A Escola Cooperante era
constituida por mil cento e setenta e um alunos, quase cinquenta por cento do
total de alunos de todo o Agrupamento de Escolas (dois mil setecentos e
guarenta e trés) e contava com um corpo de docente com cento e trinta € um
elementos, exatamente metade do ndimero total de docentes do Agrupamento
(duzentos e sessenta e dois).

A importancia dada ao trabalho desenvolvido pelos Professores é algo
gque esta bem assente nas ideias defendidas pelas diversas escolas do
Agrupamento, que enaltece o trabalho desenvolvido até a data, enfatizando o
forte espirito colaborativo e de entreajuda entre docentes e assistentes
educativos, bem como com as estruturas institucionais. Este ambiente que se
diz viver no Agrupamento é tido como a base para que as dificuldades que vao
surgindo sejam ultrapassadas.

— E os funcionarios? Os manuseadores das roldanas que fazem girar todas as
infraestruturas que sé@o a escola? — Questionava-se, ainda sem terminar a leitura
dos documentos.

A verdade é que existem vinte e oito funcionarios na presente escola,

sendo que vinte sao efetivos.
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Num breve telefonema a um amigo de infancia, com o objetivo de partilhar
esta nova experiéncia e quantidade de informacao, estabeleceu-se o seguinte
dialogo:

— Samuel, meu menino! Como vai a vida? — Comecou por perguntar, sabendo
gue 0 seu amigo passava por uma fase diferente, stressante.

— Bruninho, meu irméo de pais diferentes! Estou bem, e tu?

—Vou indo, vou indo. — Frase caracteristica, muitas vezes utilizada em momentos
de confusdo. — Estive a informar-me sobre a minha escola e surgiram-me
algumas davidas. Que mais deveria eu saber? — Perguntou o Bruno, sabendo de
antemao que o Samuel iria direciona-lo e orienta-lo por caminhos diferentes, ndo
fosse ele possuir uma visao totalmente diferente sobre todas as problematicas a
que era exposto.

— Procura algo relacionado com a nossa disciplina em especifico! De que te
serve teres informagdes referentes a escola se, indo desempenhar fungbes de
Professor de Educacéo Fisica, nada souberes sobre a forma como a mesma
funciona no teu novo contexto.

Apbs ouvir tal sugestéo, e tendo a mesma em conta, uma pequena luz se
fez sentir na mente deste nosso pequeno adulto, levando-o a procurar tudo sobre
a Educacdo Fisica na sua nova casa.

No gue concerne a Educacao Fisica, foi possivel constatar que a escola
possuia infraestruturas de elevada qualidade: um pavilhdo devidamente
sinalizado e restruturado, uma sala de ginastica com 6timas condi¢des, ndo sé
a nivel de material, como também de espaco para a pratica; um espaco exterior
amplo, com dois campos de basquetebol e um de futsal; uma pista de atletismo
e uma caixa de areia (destinada ao salto em comprimento). A partilha destes
espacos é realizada por 11 Professores de Educacao Fisica, entre 0os quais o
Professor Cooperante, responsavel e dinamizador nuclear por aquele que seria
0 novo grupo de trabalho, o ndcleo de Estagio, constituido por 3 Estudantes
Estagiarios. O Roulement, bem como a forma como a rotacdo de espacgos de
trabalho esta estruturada, encontrar-se-ia devidamente sinalizado na sala de
material, a qual explicitava qual o Professor e turma em cada espaco, bem como

o dia em que as rotacdes de espaco e a consequente ordem teriam lugar ao
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longo do ano. De referir que a rotacdo de espacgos referida anteriormente
acontecia de trés em trés semanas.

— Vocés, Estudantes Estagiarios, irdo encontrar oOtimas condi¢cdes para
desempenharem as vossas funcdes. — Dizia o Professor Cooperante, fazendo
alusdo a disponibilidade dos Professor do grupo disciplinar e a sua constante
capacidade de adaptacao, permeével e predisposta a trocas de espaco com 0s

professores iniciantes.

4.3. Os pupilos, as turmas

4.3.1. A turma residente
Nenhum Professor consegue lecionar sem turma, isto é por demais

evidente. No presente conto, surge o dia em que o Bruno conheceu a sua turma,
ou pelo menos teve o primeiro contacto com 0s seus constituintes, o dia da
rececdo ao aluno. Apds acordar e escolher a roupa a vestir, surgiu um
sentimento com o qual o contacto era reduzido ja fazia algum tempo, o
nervosismo. O Bruno, rapaz seguro das suas valéncias a nivel de relacdes
interpessoais, sentia-se crianga de novo, sentia-se 0 menino que antes do jogo
de futebol no sabado, tinha que comer um chocolate para se acalmar. Seria,
como ja referido, o primeiro contacto com a sua turma, aquela que o
acompanharia durante todo o ano de estagio.

Numa tarde de sol, e estando a porta da sala de aula onde decorreriam
as apresentacfes a turma, o primeiro contacto acabou por ser caricato,
despertando no Bruno um sorriso.

— E aqui a sala do 12° ano? — Perguntou uma aluna, sorrindo.
— Boa tarde! E sim. — Respondeu o Bruno, sem saber que sentimento tinha
despertado.

ApOs a entrada de alguns alunos, também ele acabou por entrar,
sentando-se na primeira fila, nas cadeiras junto a janela. Seguiu-se o0 momento
em que o Professor Cooperante, que desempenharia também as func¢des de
Diretor de Turma, comecou a falar para toda a turma. Apos a sua apresentacao,

o Professor solta uma frase que, até hoje, desperta um sorriso na cara do Bruno:

35



— Ter&do um Professor Estagiario durante o presente ano letivo. Nao sejam maus
para ele e portem-se bem, ele é bom rapaz e até é giro.

Os alunos comecaram a sorrir, desconhecendo que o Professor Estagiario
estava presente na sala, pois achavam que os trés Estagiarios nada mais eram
que trés alunos novos. Dito isto, e j& numa altura em que se notava alguma
curiosidade por parte ndo s6 dos alunos, mas do préprio Bruno, surge 0 momento
em que o Professor Cooperante faz sinal para o pequeno adulto, e este se
levanta para se apresentar.

— Bom dia! O meu nome € Bruno e serei 0 vosso Professor durante o ano. —
Proferiu agora Professor, numa tentativa de utilizar um tom de voz que fosse o
espelho da sua fase adulta e assertiva.

Por entre algumas gargalhadas, ainda sem saber o porqué de tal
acontecimento, eis que surge uma afirmacgéo que, face aos vinte e cinco anos
que o pequeno adulto possuia na altura, o fizeram pensar na sua avo, visto que
esta afirmava por diversas vezes estar “bem conservada”.

— Professor? Ele? Tem cara de ser mais novo que nés — Ouviu-se baixinho, sem
se saber quem tinha proferido o comentario.

O Bruno sorriu, achou engragado que os alunos, situados numa faixa
etaria bem distante da sua, possuissem a ideia de que ele era mais novo.

O tempo foi passando, as aulas foram sendo lecionadas, e o0 Bruno
acabou por ir adquirindo sentimentos de enorme satisfacdo e orgulho da sua
turma, dos seus alunos. Por diversas vezes afirmou, junto dos seus colegas, que
sentia ter tido uma enorme sorte com os seus alunos. Uma turma de vinte e cinco
alunos, dos quais vinte e quatro estavam inscritos na disciplina.

ApoOs a rececdo aos alunos, comecaram as aulas. De entre as multiplas
tarefas, o preenchimento da ficha de caracterizacdo pelos alunos era algo
imperativo. Da andlise desta primeira fonte de informacao, o jovem projeto de
Professor verificou que os alunos, na generalidade, ndo tinham vivéncias
desportivas.

— Terei bastante trabalho pela frente. — Confidenciava junto do seu grupo de
amigos, todos Estudantes Estagiarios.

— Os teus miudos sao indisciplinados? — Perguntava a Margarida.
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— Nada disso! Sao excelentes pessoas. Possuem é dificuldades de indole motor
bastante vincadas. — Constatacdo decorrente das primeiras aulas. — Existem
alunos que néo sabem correr, que ndo possuem grande destreza motora.

O conhecimento mais aprofundado da turma levou a que o Bruno pudesse
afirmar que todos os alunos, sem excecao, possuiam fortes bases educativas e
valorativas que o deixavam orgulhoso.

— E problemas de salde ou sociais? — Perguntou o Filipe.

O Bruno, sabendo da importancia de recolher o maximo de informacao
sobre 0s seus alunos, seja esta de indole social, da saude, da aptidao fisica ou
da aptiddo motora, rapidamente soube responder ao seu colega. — Tenho
somente trés alunos com problemas visuais, nada de grave, e um com alergias!
— Exclamou o pequeno adulto, por entre sorrisos por ter a ideia de que todos os
seus alunos eram saudaveis, prosseguindo. — Nao Ihe chamo problemas sociais,
mas sim “vida escolar’. Outro dado relevante é que onze alunos que, por uma
razao ou outra, ja tiveram uma retencdo num determinado ano de escolaridade;
onze alunos com direito a escaldo — seis do escaldo B e cinco do escaldo A.
Todos os alunos da turma tém acesso as novas tecnologias e catorze dos alunos
nao tém quem os ajude a estudar fora da escola.

— Algum quer seguir os estudos? Frequentar o ensino superior? — Questionou o
Filipe.

— N&o te consigo responder diretamente a essa questdo. — Comecou por dizer o
pequeno adulto, ndo se deixando ficar por ali. — Posso sim dizer-te que catorze
dos alunos tém perspetivas profissionais que requerem um curso superior, sendo
a prevaléncia na Psicologia (cinco no total).

Do ponto de vista do desempenho motor, apesar de a auséncia de pratica
desportiva extra-escolar fazer antever algumas dificuldades ao nivel de
desempenho motor (somente um aluno realizava pratica desportiva frequente),
o empenho que foram demonstrando permitiu ao Bruno, numa fase um pouco
mais adiantada, a formulacdo da ideia de que estes conseguiriam colmatar as
suas lacunas. — Tenho a maior das convic¢cOes de que esta minha jornada,
apesar de trabalhosa, serd de um enriquecimento profundo, tanto a nivel

profissional, como a nivel pessoal. Pretendo usufruir de todas as condi¢des
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disponiveis para potenciar ao maximo o desenvolvimento dos meus alunos,
dotando-os de ferramentas fulcrais para o seu amadurecimento, englobando
todo o que é tido como aprendizagem, isto €, tendo também como objetivo a
construcdo de cidadaos conscientes e plenos das suas capacidades. — Concluiu

0 pequeno adulto, numa espécie de concretizar de um sonho.

4.3.2. As turmas a trés — um processo de partilha
Além da turma residente, o Bruno teve a sorte de poder dar aulas em

ciclos de ensino distintos — 2° e 3° ciclos — do da sua turma. Foram duas as
turmas partilhadas que passaram pelas “suas mé&os”, nos segundo e terceiro
periodos. Um sexto ano, composto por vinte e trés alunos, onze raparigas e doze
rapazes, extremamente motivados e energéticos. E um nono ano, com vinte e
quatro alunos, catorze rapazes e dez raparigas que aparentavam estar em
constante desmotivagao e desinteresse pela Educacéo Fisica. A verdade é que
ambas as turmas foram um desafio para o pequeno adulto, um sexto ano com
energia para dar e vender, que esgotava o Bruno ao mesmo tempo que o
alegrava, porque tinham gosto em aprender, isto apesar da sua tenra idade. Esta
era uma turma que tinha rotinas e dindmicas ja implementadas, que ouvia mas

também se fazia ouvir.

“O 6° ano! Fantasticos os meninos. Nunca vi tamanho entusiasmo para
uma aula de Educacao Fisica. A vontade que os alunos demonstram para a
pratica é invejavel. Por vezes gostaria de estar no lugar do André, isto apesar de
verificar que ele acaba as aulas bastante fatigado”. (Diario de bordo, 4 a 7 de

outubro).

Em contraste com o referido anteriormente, as conquistas no nono ano
comecaram de forma mais gradual, mais pausada — inicialmente os alunos,
quando iam as aulas, chegavam atrasados. Pareciam nao estar presentes no
inicio, mas aos poucos, com trabalho e perseveranca, mudaram de uma forma
guase radical, passando a mostrar empenho, vontade de aprender e, embora

ocasionalmente, uma pontualidade fantastica.
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5. Do pensamento a realizacao
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5.1. Concecéo e planeamento

Como todos os iniciantes em qualquer processo, 0 Bruno teve
necessidade de realizar uma projecao daquilo que iria desenvolver ao longo do
ano letivo. De forma a sustentar a concecao e planeamento das tarefas futuras,
foi necesséario obter um conhecimento das normativas, e de tudo o que estas
abarcam.

— Ver no futuro. — Pensou o pequeno adulto, num momento de introspecao.

Toda a concec¢ao de uma determinada atividade de ensino, prossupde
uma analise vincada dos planos curriculares, mais concretamente das
competéncias gerais e transversais que estes envolvem. Face a esta condicao,
o Bruno realizou uma analise dos programas de Educacdo Fisica, mais
aprofundadamente dos objetivos, finalidades, conteddos e indicacfes
metodoldgicas.

Com um pensamento ainda embrionario, o Bruno acabou por concluir que
a utilizacdo de saberes caracteristicos da disciplina de Educacéao Fisica, aliados
aos saberes presentes em toda a Educacéo, seriam a base nuclear para que a
concecéao e planeamento coerente pudessem coexistir.

— Nao me basta apenas saber sobre Educacéo Fisica, preciso transpor a ponte
existente entre os saberes especifico da disciplina e os saberes transversais da
Educacao. — Comentava o pequeno adulto com o seu irm&o Diogo, deixando-o
com um olhar algo confuso pois este ndo era de todo o seu tema de eleicéo.

— Sabes que a Educacéao Fisica, ou até a prépria Educacao, ndo sdo temas que
domino. — Respondeu o Diogo, antes de contrapor com informacao basilar para
o tema. — De qualquer forma, acho que deves ter em conta toda a investigacao
existente em Educagédo e Ensino, nunca descurando o contexto sociocultural
existente no meio que irds encontrar.

Quase de seguida, reparando que o seu irmdo mais velho estava num
momento de atencdo pouco caracteristico, o Diogo prosseguiu. — Se queres
desenvolver os alunos, decidir de forma sustentada na procura da promocao de
aprendizagem, deveras sempre definir linhas orientadoras, que te guiem durante

todo o processo.
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Este entendimento encontra bases no que Bento (2003) refere acerca do

ensino, que o trabalho deve erguer-se da necessidade de uma apropriagéo
consistente da matéria, na procura de uma exercitacdo e consequente aplicacao
gue vise um ensino eficiente, um ensino eficaz.
— A concecéao deve ser vista como uma tarefa basilar para uma agao docente
sustentada! — Afirmou o Bruno, num tom seguro, fazendo a aluséo a necessidade
de existir um processo de ensino sustentado, almejando assim eficiéncia e
eficacia em toda a sua génese.

A fase inicial do processo a que estaria sujeito, levou, como na
normalidade dos casos, ao levantamento de questdes, de dividas sobre todo o
trabalho a desenvolver. Como refere Graca (2001), o futuro docente ira sempre
possuir duvidas e questdes acerca dos conteudos de ensino, bem como acerca
dos alunos com quem iré trabalhar.

— O que lecionar? Como o fazer? — Eram alguma das questdes que 0 pequeno
adulto impusera a si mesmao.

Ainda seguindo a linha de pensamento de Graca (2001), apesar da
normalidade no que a existéncia de davidas diz respeito, estas serdo o espelho
onde se reflete a forma de pensar, de desenvolver a pratica de ensino do
Estudante Estagiério.

O ensino deve sempre atender a diversos elementos, estando a sua

concecao intrinsecamente ligada ao contexto onde este € implementado.
— N&o podemos estar estagnados no tempo, ter uma visédo afunilada sobre o que
€ 0 ensino. — Pensou o0 pequeno adulto, num momento em que procurava expor
para si mesmo aquela que seria a sua concecao de ensino. — Se a visdo sobre
o ensino for afunilada, algo parada no tempo, a mesma nunca conseguira
sustentar as aprendizagens dos alunos! — Exclamou, fazendo-se valer pelo que,
para ele, era o basilar no ensino, a aprendizagem dos alunos.

Apos largos minutos destinados ao pensamento que, apesar de profundo,
se sustentava em novas questdes. — Qual a grande importancia? Qual o caminho
e quem o devera percorrer? — Perguntou-se a Si mesmo o0 pequeno adulto.

O Bruno recordou, entédo, que, no caso especifico da Educacéao Fisica, a

estimulacdo do pensamento era algo nuclear, na medida em que aliava a
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cognicao e a agdo pratica nos alunos. A necessidade de fazer com que o aluno
pense sobre a situagdo em que se encontra, na procura de encontrar as
melhores solucdes era, no entender do pequeno adulto, a forma mais
estimulante de aprender, algo que acabava por ser singular, isto porque cada
aluno possui 0 seu préprio pensamento, conduzindo a decisdes também elas
singulares. Apesar de tudo, existe a necessidade de retirar alguma
responsabilidade ao aluno, algum peso excessivo dos seus ombros. — Cabe ao
Professor a responsabilidade de ajustar, tornando-se, assim, responsavel pelo
resultado das aprendizagens, isto numa fase em que as ferramentas que 0s
alunos dispdem s&o necessariamente reduzidas. — Pensamento que assolou a
cabeca do Bruno.

Ao focar a disciplina em si, o Bruno decidiu particularizar o ensino da
Educacéo Fisica, recordando Batista e Queirds (2015), que defendem que no
caminho a seguir na disciplina deverd estar sempre presente o seu valor
formativo e educativo. Naquele preciso momento, surge na cabeca do nosso
jovem, um pensamento, uma ideia, algo marcante que o acompanhou até aos
dias de hoje. — A nossa disciplina é diferente de todas as outras! Nao é
exclusividade, € integracéo! E a peca do puzzle cuja fortuna ndo se encontra
previamente tragada. Destina-se a todos! — Exclamou de novo, numa altura em
gue denunciava alguma exaltacdo positiva.

— Os programas de Educacéao Fisica! — Pensou alto o Bruno. — S6 uma revisao
cuidada deles me permitird responder as questdes com que me deparo.

Sabendo de antemao que a Escola Cooperante possuia o Planeamento
Anual da disciplina de Educacdo Fisica, em resultado da adaptacdo dos
Programas Nacionais de Educacdo Fisica, pensou que este documento,
provavelmente, seria a charneira entre a percecao inicial que o Bruno possuia,
acerca daquilo que o pequeno adulto considerava que iria desenvolver, e a
realidade, aquilo que efetivamente estava estipulado e que seria desenvolvido.

Com a necessidade de procurar mais informagao, o Bruno recorreu de
novo a sua Mae, sabendo também que a mesma defendia de forma acérrima as
suas ideias, porém, ndo se limitava a sua visao, estando sempre aberta a novas

aprendizagens.
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— Mae. Li diversas coisas sobre o planeamento em Educacgédo Fisica, mas varias
foram as duvidas que surgiram — Comecou por dizer o pequeno adulto, sem se
recordar da necessidade de dizer “bom dia” e perguntar se estava tudo bem.

— E gostaste? — Perguntou a Mae, num tom de gozo cuja presenca se tornara
recorrente em muitas das suas conversas.

— A teoria diz-me uma coisa, mas a pratica terd de ser necessariamente
diferente! — Afirmou o Bruno, tentando transparecer a necessidade de adaptar o
estipulado para todo o pais, ao contexto especifico que seria 0 seu, o da sua
turma.

A Mae, mulher de sabedoria imensa, respondeu por entre sorrisos: —
Deixa-me encontrar uma frase que te ira responder, ou pelo menos assim o
espero.

De seguida, e com o filho ja preparado, a senhora Ié o seguinte: — “O
professor desenvolve a sua atividade pedagdgica no confronto sistematico entre
teoria e pratica” (Matos, 1993, p. 470).

Importante salientar que o pequeno adulto ouviu a mensagem,
procurando interiorizar a mesma de forma a té-la sempre presente durante todo
este processo. A teoria de concec¢édo e a pratica sdo como duas extremidade de
um remo, cuja ligacdo nédo pode ser negada.

Apos um momento de siléncio, o Bruno acabou por se recordar de
algumas frases marcantes do ano transato, mais especificamente de uma que
havia lido.

— Delinear tudo aquilo que deve ser realizado, a forma como deve ser feito e, ao
mesmo tempo, ndo esquecer quem o devera fazer. Isto é planear! — Disse o
pequeno adulto a sua Mae, numa clara alusdo a Mesquita (2005).

— E um procedimento que antecede a realizac&o e pratica do ensino. — Referiu a
Mae, fazendo mencdo a Bento (2003), alguém por quem nutria um grande
respeito.

Esta antecipacgé&o levaria a que o Bruno realizasse uma preparagéo mais
sustentada.

Ja na escola, sentado numa mesa redonda com os restantes membros do

nacleo de estagio, o tema do planeamento surgiu como ponto fulcral da reuniao.
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— Deverdo olhar para o Planeamento Anual, referente a cada ano de
escolaridade, fazer um levantamento das aulas que tém previstas, e facultar-me
solucdes, sugestdes. — Disse o Professor Cooperante, um homem de grande
envergadura, cuja presenca conseguia ser intimidante numa fase inicial.

N&o tendo sido deixado ao abandono, algo que poderia ter sido dado a
parecer pelo discurso curto e assertivo do Professor Cooperante, o Bruno teve a
seu dispor aquele que o mesmo considerou de “enciclopédia com pernas’,
alguém que para além de cooperar, orientava. Em momento algum se encheu
de inquietudes, tendo sempre ao seu dispor documentos orientadores para o
correto desempenho da tarefa facultada.

— O ponto de partida sera sempre o planeamento! — Partilhou o Bruno com o
Luis, um dos seus colegas de estagio, aguele com quem mais tempo passava.
— Todo o processo de ensino, toda a acdo docente, possui um inicio! — Afirmou
o Luis, desde o alto dos seus quase dois metros de altura, algo que deixava o
nosso pequeno adulto desconfortavel, com necessidade recorrente de olhar para
cima.

De seguida, e apds a reunido de nucleo, os trés Estudantes Estagiarios
decidiram juntar-se para almocar, procurando assim debater ideias e, entao,
realizar o mais rapidamente a tarefa solicitada.

O André, um dos Estudantes Estagiarios do nucleo que, apesar de ser
mais novo, aparentava uma maturidade superior aos restantes, “puxar dos
galdes” e comecar ele a conversa sobre a planificagdo.

— Estive a ler umas coisas, como forma de me antecipar a qualquer pergunta ou
tarefa, e gostaria de partilhar convosco. — Disse o André, com um ar timido, algo
gue até aos dias de hoje carece de explicacao.

— Segundo Bento (2003), a planificacao antecipada da acao é algo fulcral para a
criacdo e orientacdo de meios e processos, facilitadores do processo ensino-
aprendizagem. — Referiu 0 “mais novo”, deixando os colegas boquiabertos pela
sua preparacao e consequente fundamentacgéao.

Com um misto de sentimentos, aliando a curiosidade com o respeito e
necessidade de se mostrar, o Bruno soltou uma frase, quase que solta, para o

meio da explicacdo do seu colega. — N&o podemos é estar presos ao
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planeamento inicial. — Referiu, tentando fazer chegar aos colegas que a
reformulacéo ou reformulacdes do planeamento eram algo real.

O Luis, preparado para efetuar a sua intervencdo na conversa, nem
conseguiu falar, tendo o André, o homem das referéncias, intervindo e dito: —
Elaborar do plano, realizd-lo e controla-lo! — Disse num tom repleto de
entusiasmo, prosseguindo logo de seguida. — Apos isso, devemos confirmar ou
modificar o0 mesmo. — Terminou, mas sem antes olhar para os colegas, e por
entre um piscar de olho exclamar: — Bento 2003!

Passadas algumas horas, quando estava a chegar a casa, e face a
vontade de aprofundar a tematica da planificacdo, o Bruno acabou por consultar
artigos antigos, facultados pelos diversos professores que tivera no ano transato.
— Vamos la ver o que temos por aqui. — Pensou para si 0 pequeno adulto, numa
tentativa de se capacitar que a aprendizagem se compara a um po¢o sem fundo.

Segundo Graga (2001), a planificacao € tida como um processo complexo,
gue deve ter englobar as diretrizes gerais e centrais do sistema educativo, ndo
podendo alienar-se nunca do contexto onde 0 mesmo ocorre, ou seja, da escola
em questdo. Deve ser tido como uma estratégia ambiciosa mas coerente,
procurando ter em conta tanto 0s programas COmo 0S recursos, ou seja, 0S
alunos e seu nivel, o espaco disponivel e seus materiais.

— Cada escola, cada contexto, tudo isto implica uma planificacdo distinta.
Adequar o planeamento a cada contexto ira potencializar o processo de ensino-
aprendizagem — Pensava o pequeno adulto, ao mesmo tempo que lia Bento
(2003), onde a referéncia a especificidade e qualidade do planeamento estavam
presentes, bem como o aumento qualitativo que os mesmos implicavam no que
ao ensino diz respeito. E fulcral dar resposta a todo um conjunto de fatores e,
em conformidade com o que afirma Graca (2001), ter em conta todo o meio
envolvente.

— Um planeamento contextualizado e coerente sera sempre uma ferramenta
importantissima para o meu desempenho! Conseguirei assim construir o meu
préprio caminho, deixando um pouco de mim em tudo o que fago. — Deixou
escapar, por entre sorrisos e bocejos, ao mesmo tempo que procurava manter

os olhos abertos.
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5.2. Aprofundamento, reflexao e (re) ajustamento — um olhar
sobre os Programas Nacionais de Educacao Fisica

Jainiciada a aventura, o Bruno teve necessidade de aprofundar a tematica

que séo os Programas Nacionais de Educacéo Fisica. Sabendo de antemao que
parte do grupo disciplinar, mais concretamente do grupo de Educacéo Fisica,
havia elaborado a adaptacdo dos programas ao contexto escolar especifico,
surgindo entdo uma adaptacdo micro, referente as particularidades sociais,
materiais e pessoais do corpo docente e ambiente escolar. Para que a adaptacao
em questao seja criteriosa e coerente, a mesma devera seguir diretrizes sélidas,
no que ao conhecimento pedagdgico e didatico diz respeito.
— Toda e qualquer adaptacdo devera ser realizada em conformidade com
diversos fatores. — Partilhava o pequeno adulto com o seu irm&o mais novo,
prosseguindo de seguida. — A concec¢ao que cada professor possui acerca do
ensino, da atuacdo e vivéncia da profissao, conhecimento metodolédgico, sédo
alguns fatores que irdo condicionar essa mesma adaptacao.

E correto afirmar que a necessidade do Bruno realizar uma anélise
vincada, bem como uma interpretacdo coerente sobre os Programas Nacionais
de Educacado Fisica, revelou-se fulcral para que o processo de formacdo e
educacdo dos seus alunos possuisse maior eficacia, alcancando, assim,
melhores resultados.

Tendo ja realizado um trabalho sobre os Programas Nacionais de
Educacédo Fisica no ano transato, o pequeno adulto rapidamente concluiu que
0S mesmos contém muita informacao a que este ainda néo tinha alcancado, pelo
gue uma leitura superficial nada acrescentaria ao seu desenvolvimento enquanto
futuro professor.

— A obrigatoriedade da disciplina surge logo no 1° Ciclo de Ensino Basico, com
continuacéo até ao término do Ensino Secundario. — Pensava alto o pequeno
adulto, ainda numa fase inicial desta sua revisao.

Toda a analise e interpretacdo dos Programas Nacionais de Educacéo
Fisica ndo deve, em momento algum, ser alienada da ligacdo entre o Projeto
Educativo da Escola e do seu Regulamento Interno, bem como do Projeto

Curricular de Educacao Fisica. Uma constante acoplagem entre os documentos
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referidos serd, como referido anteriormente, a charneira entre 0 processo
educativo e a sua eficacia.

— Caros Estudantes Estagiarios. Devem realizar uma leitura aprofundada sobre
0s documentos estruturais da Escola, bem como dos Programas Nacionais de
Educacao Fisica, mais concretamente no que ao “vosso” ano de escolaridade
diz respeito. — Disse 0 Professor Cooperante, ao mesmo tempo que olhava dois
dos Estudantes Estagiarios nos olhos, mantendo-se o Bruno num plano néo téo
elevado, por ser visivelmente mais baixo que os restantes.

— Procurem saber quais os objetivos de ensino propostos para as diferentes
areas de desenvolvimento, bem como os diferentes dominios em que 0s
Programas estéo estruturados. — Finalizou o Professor Cooperante.

Tendo em conta que os trés Estudantes Estagiarios iriam lecionar turmas

de Ensino Secundario, foi feito entdo um momento de “brainstorming”, junto a
uma mesa de café, num dia em que o sol parecia ndo querer retirar-se.
— Jovens! No que ao Ensino Secundario diz respeito, 0s objetivos passam pelo
éxito, isto €, por proporcionar aos alunos situacdes e vivéncias de éxito pessoal
e grupal. — Comecou o Bruno, ao mesmo tempo que segurava um monte de
papéis, a maioria destes rabiscados.

Com um sorriso na cara, o André responde. — Sao selecionadas as
atividades fisicas, sendo que estas carecem de andlise e interpretacdo Bruno.
Temos que dotar os alunos de capacidade para aplicar e interpretar todos os
conhecimentos inerentes a essa atividade, sejam estes de indole técnica,
organizativa, desportiva ou afins.

A verdade é que parecia ter existido algum tipo de reunido prévia, onde
os trés teriam delineado o que cada um iria dizer, tal era a sua coordenacao entre
a ligacao de informacao debitada.

— Interpretar, interpretar e interpretar! — Disse o Luis, num tom ligeiramente
assertivo, quase como quem fosse dar um raspanete a uma crianga. — Todos 0s
acontecimentos das atividades fisicas devem ser interpretados! Toda a prética e
fatores intrinsecos as mesmas devem ser interpretados! Interpretar, conhecer os

diferentes processos ligados a condicao fisica, desde a sua manutencéo a sua
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melhoria! — Finalizou o Luis, muitas vezes apelidado de “Toquinhos” pelo Bruno,
numa clara referéncia ao seu forte dominio de bola.

— A elevacdo, o almejar de melhoria para com os niveis das capacidades
motoras, tanto condicionais como coordenativas, sdo também fatores a ter em
conta. — Disse o0 André, fazendo referéncia a Jacinto et al. (2001), a0 mesmo
tempo que olhava para o Luis, seu irm&o mais velho, numa troca de olhares que
simbolizava cumplicidade.

A verdade é que, tendo em conta o cumprimento dos objetivos referidos,

€ essencial que as condi¢des existentes na escola, sejam estas materiais ou
pedagdgicas, operem como impulsionadoras de momentos de exponenciacdo
de sucesso, de usufruicdo de beneficios em Educacéo Fisica. O valor educativo
da Educacdo Fisica, devera ter uma estreita e intrinseca ligacdo ao
desenvolvimento integral e regular do aluno.
— Deviamos aprofundar os Programas Nacionais de Educacdo Fisica, com
enfase no Ensino Secundario, e amanhd debater algumas ideias. Que vos
parece? — Sugeriu o0 Luis, ainda antes de se preparar para se despedir dos
colegas.

Os jovens acenaram com a cabeca, num claro sinal de concordancia,
deixando para o dia seguinte a continuagao da sua conversa.

Volvidas algumas horas, com o Sol ainda por nascer, o pequeno adulto ja
se encontrava a caminho da escola, viagem longa que era feita todos os dias
logo pela manha.

Ja com os trés jovens, os trés futuros professores, sentados numa mesa
onde o sol batia de forma intensa, voltaram a sua conversa, com especial foco
nas informacdes recolhidas na noite transata, referentes ao Ensino Secundario.
— Comecemos pelas atividades fisicas, aptiddo fisica e conhecimentos. —
Sugeriu o Bruno, procurando focar os trés grandes dominios do programa para
o Ensino Secundario.

— No que concerne as atividades fisicas, esta integram diferentes areas. —
Salientou 0 André, antes de prosseguir com a sua explicacdo. — Existe uma area

de atividades fisicas desportivas, que se separa em distintas subareas.
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Seguiu-se um momento de siléncio, onde era visivel a tentativa de se

saber quem continuaria a falar.
— Eu li isso! — Exclamou o Bruno, ao mesmo tempo que retirava uma folha do
bolso, dobrada em quatro partes. — Existe uma area de atividades ritmicas
expressivas, exploragdo da natureza e de jogos tradicionais! — Finalizou, com um
certo entusiasmo por entre palavras.

O Luis, ndo querendo ficar calado, decidiu continuar a partir do ponto
finalizado pelo nosso pequeno adulto. — A aptidado fisical — Exclamou o
“Toquinhos”. — Desenvolvimento das capacidades motoras e os saberes que
abarcam os conhecimentos dos processos de alteracdo e manutencdo da
condicdo fisica, bem como o contexto onde as mesmas se realizam.

A conversa prosseguiu, com diversos momentos de enorme entusiasmo,
tendo sido focados distintos pontos. A estruturagcdo dos Programas tendo por
pilar quatro principios fundamentais, baseados na garantia de exercicio fisico
aguilhoado, com adequacéo as diversas situacdes de aprendizagens, isto numa
perspetiva de ascensado do que é saude; A promoc¢ao de autonomia; Resolucao
de dilemas, de problemas que dizem respeito a estruturacdo das atividades e
valorizac&o da cooperagao e coadjuvacao entre alunos.

Tendo em conta que o0 ano de escolaridade da turma residente do Bruno
seria 0 12°, a necessidade de aprofundar o nivel das matérias basilares, bem
como das matérias alternativas, foi algo imperativo.

— Nivel avancado? — Questionou-se 0 pequeno adulto. — Sera exequivel? —
Continuou, ainda com algumas davidas que acabou por nédo partilhar.

A verdade € que no 12° ano de escolaridade, o nivel das matérias
basilares é o avancado, o que nédo invalida que exista um reajustamento baseado
no nivel de desempenho dos alunos. No que concerne as matérias alternativas,
0s niveis a abordar ja sdo mais abrangentes, na medida em que todos estédo
presentes nos programas. De salientar que cabe ao professor a decisdo sobre
gue matérias alternativas abordar, bem como em que nivel o fazer, sendo que
esta decisdo podera ser utilizada como uma ferramenta de incremento

motivacional para os alunos, tornando-os agentes ativos no seu processo de
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aprendizagem. Esta vertente ativa atribuida aos alunos torna palpavel a hip6tese
de serem desenvolvidas e redescobertas atividades distintas das tradicionais.

— Ok. Entendo. E um documento estruturante, um gui&o! — Pensou o Bruno, ao
mesmo tempo que se inteirava de que, apesar de serem documentos
estruturantes, cujas diretrizes orientadoras servem como base para um ensino
sustentado, os Programas em momento algum poderdo por si sé ser objeto
central do processo ensino-aprendizagem.

A capacidade de planear, refletir e ajustar, € algo que depende
exclusivamente do Professor, ndo podendo ser substituido. Os programas
devem ser encarados como documentos orientadores e estruturantes para acao
do professor, cabendo a este a decisdo pedagogica na eleicdo, estruturacéo e
ensino de todo o seu conteudo. Segundo Jacinto et al. (2001), a definicdo dos
objetivos gerais e especificos, dos niveis de desempenho e consequente
lecionacao de conteudos para a turma, depende da capacidade de interpretacdo
e cogitacao do professor.

Os Programas Nacionais de Educacado Fisica sdo elaborados para uma
populacdo, num sentido macro, ou seja, o Ministério da Educacéo pretende
fornecer igualdade, equidade, para toda a populacéao estudantil.

Com o surgimento de algumas duvidas, levantou-se a necessidade de
dissipar as mesmas, seguindo Bruno para o seu telefone, contactando o seu
pilar, a sua Mae: — Ola Mée, tudo bem contigo e com a familia? — Comecou por
dizer e perguntar o pequeno adulto, ndo mais se esquecendo das palavras
proferidas pela sua Mae no passado. — Tenho algumas dividas sobre os
Programas, sera que me podes elucidar?

Ouvindo o filho com davidas, a senhora rapidamente se deslocou para o
computador, local onde tinha todos os documentos que guardara ao longo do
tempo de docéncia.

— Os Programas estéo feitos, estruturados e balizados para a populacdo em
geral. — Afirmou o pequeno adulto, continuando logo de seguida. — Isso néo
implica que tenho que seguir a risca o que la esta, certo? — Questionou.

— Bruno, deveras considerar os teus alunos como os principais indicadores para

a orientacdo da tua pratica pedagodgica, tendo sempre em conta uma
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coordenacdo com os restantes professores do grupo disciplinar. — Partilhou a
Mé&e com o filho, antes de arrebatar com a seguinte frase: — SO assim € que
poderas trabalhar de forma coerente, nos mais diversos anos de escolaridade,
tendo sempre em consideracdo os Programas e as suas especificidades. Se
“olhares com olhos de ver”, veras que o programa indica que o Professor € o
principal responsavel pela escolha dos objetivos e solu¢cdes pedagdgicas a
utilizar, nunca mas nunca esquecendo os alunos (Jacinto et al., 2001, p. 8).
Com isto, o Bruno conseguiu aferir que o Programa Nacional € um
documento guia, sendo uma linha orientadora que tem como meta o
desenvolvimento dos alunos, quer na aquisicdo de competéncias quer na sua
formacdo pessoal. Cada Professor, onde o pequeno adulto também se
englobard, terd em si a responsabilidade de selecionar as estratégias e o0s

métodos mais favoraveis para a obtengéo de sucesso por parte dos alunos.

5.3. Planeamento anual

Ja com as ideias iniciais delineados e estruturadas, o passo seguinte era
a elaboracdo do Planeamento Anual. Face a esta tarefa, o Bruno teve
necessidade de estudar mais aprofundadamente os pressupostos para a sua
elaboracao, isto de modo a sustentar as decisdes e modos de operacionalizacao.
Segundo Bento (2003), a determinac&o de objetivos nucleares para a formacao
e educacdo surge como linha orientadora para todo o planeamento. A
necessidade imperativa de organizar o processo pedagdgico, almejando a
exceléncia, surge como ponto fulcral para educacao e formacgéo dos alunos.
— O primeiro passo a tomar devera passar pelo estudo do Planeamento Anual. —
Afirmava 0 nosso pequeno adulto, sem saber que tipo de preparacdo prévia
estaria ligada a essa etapa.

Importa referir que a elaboracéo do Planeamento Anual permite preparar
e organizar o processo de ensino-aprendizagem, na procura de compreender e
consequentemente dominar o0s objetivos primordiais para 0 seu
desenvolvimento. Face a este entendimento e relembrando Rink (1993), o

alcancar de objetivos s6 pode ser conseguido se forem estabelecidos os
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processos caracteristicos necessarios para que o percorrer do caminho seja
sustentado. Face a este pressuposto e com o Planeamento Anual j& delineado
pelo grupo disciplinar, a tarefa atribuida aos Estudantes Estagiarios foi a de
aprofundamento e ajustamentos dos planeamentos pré-existentes.

— Devem, apds uma leitura dos documentos, sugerir alteracdes a nivel das
estratégias apresentadas. — Disse o Professor Cooperante, sabendo que no
processo de formacéo de Professores as ferramentas para a correta elaboracao
de um documento estruturante de tal importancia sdo escassas.

ApGs verificar a extenséo dos documentos facultados, o Bruno sugeriu as

alteragcbes que, no seu entender, seriam pertinentes e passiveis de
implementacéo no ano de escolaridade a lecionar. — Um trabalho individualizado
recorrente podera ndo ser a melhor estratégia. — Refletiu o pequeno adulto,
fazendo jus a sua visao.
— Tendo em conta 0 numero de aula que tenho, bem como as modalidades a
lecionar, talvez seja benéfico realizar uma reorganizacéo e adaptacédo do numero
de blocos estipulados por modalidade. — Pensou por alto, enquanto fazia contas
aos feriados que iriam coincidir com dias em que a sua turma teria aulas.

Este momento reflexivo, momento de introspecao, levou a que o Bruno se
recordasse de uma ideia preconizada por Bento (2003), que refere que a
exequibilidade do Planeamento Anual, mesmo sendo este concreto e austero,
estd sempre sujeito a alteracdes e adaptacdes, na medida em que nao pode ser
alienado do contexto onde sera aplicado.

Face a este quadro, o Bruno teve necessidade de ligar ao seu Pai, um
homem com passado militar e cuja organizacdo, em resultado de caracteristicas
pessoais e profissionais, este era considerado como ponto de referéncia para o
pequeno adulto.

— Betinho! — Forma carinhosa como o Bruno tratava o préprio Pai, que apesar de
ser Alberto, muitas vezes era chamado por algum tipo de diminutivo. — Tu que
€s um homem organizado, com tudo devidamente planeado, que ideia partilhas

sobre a importancia dessa mesma vertente da tua vida?
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— Olafilhote! A organizacao e o planeamento sdo coisas de extrema importancia,
mas acabam por ser mutéveis! — Afirmou o Pai do Bruno, com uma voz convicta
e confiante.

— Mutaveis? Como assim? — Perguntou o pequeno adulto.

ApGs ouvir a questdo do seu filho mais velho, o Alberto proferiu uma frase
que, até aos dias de hoje, parece realizar a ponte com o pensamento de Bento
(2003). — Por muito que possas planear algo, a sua aplicacao esta dependente
de diversos fatores. — Lembrando entdo o referido anteriormente, onde o
decorrer da aplicagéo do planeamento, bem como o professor que controla todo
0 processo, sao tidos como fatores que poderdo ditar a sua modificacdo ou
adaptacao (Bento, 2003).

No caso concreto do Bruno, a necessidade emergente referida
anteriormente, mais concretamente no ajustamento do Planeamento Anual as
aulas previstas para cada periodo, levou a necessidade de adaptacdes. Ja a
rotacdo de espacos de trabalho acabou por ser um dos fatores que mais
influenciou a organizacdo das modalidades a lecionar.

— Com o roulement das instalacfes, e tendo em conta que o Inverno se aproxima,
como poderei ajustar o planeamento? — Perguntava o Bruno ao seu Pai,
ligeiramente apreensivo numa fase inicial.

— Teras que ter em conta muito mais que somente as condi¢cfes climatéricas,
filhote. A quantidade de aulas atribuida a cada modalidade, o material que teras
disponivel e as condicdes em que 0 mesmo se encontra, tudo isto devera ser
tido em conta. — Disse 0 Pai do nosso pequeno adulto, ao mesmo tempo que
procurava reconfortar o filho e dissipar-lhe as preocupacdes. — Pensa nos
espacos de trabalho, no tempo em que irds usufruir dos mesmos, e propde
adaptacdes a partir dai. Da um passo de cada vez — Prosseguiu o Alberto.

Fazendo uma diviséo por periodo, o Bruno sentiu necessidade de elaborar
uma tabela com o que considerava ser a informacgéo nuclear do Planeamento

Anual, no que concerne as modalidades a lecionar (Quadro 1).
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Quadro 1 - Planeamento Periodal (1° Periodo)

. ~ . Total . N
Periodo | Més | Dia Hora Espaco N° Aula UT/UD's Modalidades Avaliacéo
15 1e?2 Recegéo
11h45 as le2de | Apresentacdo
o 20 13h15 Espaco 3 2e3 5 p ¢
2 10h05 as le2de FitEscola
5 22 11h35 Espaco 3 5e6 2
3 11h45 as le2de Avaliacdo
n
21| "yap1s | FSpaco3 | 7e8 22 Diagnstica
29 132?]532 S Espaco 3 9e10 3 ezg de
11h45 as 5e6de 5
4 13h15 Espaco 3 1l1e12 29 R
10h05 as 7e8de &
6 11h35 Espaco 3 13e14 22 I
11h45 as 9e10
11 13h15 Espaco 3 15e 16 de 22
o 10h05 as ll1e12
=_g 13 11h35 Espaco 3 17e18 de 22
5 11h45 as Sala de le2de Processos*
O | 18] Ti3nis Gin. 19e20 2
10h05 as Sala de le2de Avaliacédo
20 11h35 Gin. 2le22 14 Diagnostica
11h45 as Sala de 3e4dde Danca
25 | Ti3n1s Gin. 23e24 14 ¢
10h05 as Sala de 5e6de
s 21 | “11p3s Gin. 25e26 14
2 1 Feriado
e
o 10h05 as Sala de 7e8de
& 3 | 1nss Gin. 27e28 14
11h45 as 9e10
8 13n15 Espaco 1 29e30 de 14 Danca
10h05 as 11e12
o 10 11h35 Espaco 1 3le32 de 14
2 11h45 as 13e 14 Avaliagdo
£ d
0 15 13h15 Espaco 1 33e34 de 14 Sumativa
3 -
2 | a7 | 100939 | Espaco1 | 3sess | 15e
11h45 as 15e 16
22 13h15 Espaco 1 37e38 de 22 Futebol
24 1?_2?]53561 S Espaco 1 39e40 1;:2128
29 1%2‘:353 S Espaco 1 41 e 42 lé)ee2220
1 Feriado
5 Avaliagdo
11h45 as 2l1e22 Futebol
g 6 13h15 Espaco 2 43e4d de 22 Sumativa
% 8 Feriado
[ ~
a 11h45 as le2de Auto-
13 13h15 Espago 2 45e 46 2 Avaliacdo
15 | 10h0Sas Corta-Mato
11h35

No que concerne as planificaces, o Planeamento Anual acaba por ser o
documento basilar. Ndo é um documento sem fundamento, pois possui como
bases todos os documentos centrais e locais, ou seja, a sua organizagao deve
estar em sintonia com o Programa Nacional de Educacéo Fisica, com o contexto

escolar, mais concretamente com 0s recursos materiais, espaciais e humanos
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que a escola disp6e. Em momento algum nos podemos alienar da andlise dos
alunos, pois estes sao o ponto primordial e o foco de todo o processo.
— A elaboracéo do Planeamento Anual pressupde um pensamento critico e uma
constante reflexdo. — Partilhou o pequeno adulto com o seu Pai, numa conversa
gue se alongara por largas horas.

Num momento de introspecdo, o Bruno recordou Pacheco (2007), que
defende um planeamento ajustado a turma, passivel de alteracbes e
ajustamentos, em conformidade com o0s constrangimentos emergentes da

pratica (0 que pode ser corroborado pelo seguinte excerto de reflex&o).

“O meu planeamento inicial foi um pouco ambicioso na medida em que pretendia
dotar os alunos de conhecimentos que ndo constavam na planificagdo. Ao
verificar que a introducao de novos conteudos poderia prejudicar o desempenho
global dos alunos, decidi reestruturar a minha unidade, cingindo-me apenas aos
conteddos programados inicialmente. Com esta adaptagcdo o trabalho
coreogréfico tornou-se mais simples e coeso, tendo as notas sido bastante

satisfatérias” (Reflexao de unidade, dancga).

Seguindo a linha de pensamento do pequeno adulto, e numa clara alusao
a Bento (2003), a elaboracdo do Planeamento Anual conduz o professor numa
jornada reflexiva, onde o pensamento estratégico tem um peso notorio, sendo
entdo transposta a charneira existente entre a agdo e o desenvolvimento da

mesma, num processo longitudinal, que decorre ao longo de todo o ano letivo.

5.4. Unidade didatica — a completude flexivel

A estruturagdo de uma unidade deve, em todos os momentos, estar
balizada de estruturas construtivista e reflexivas, que permitam ao Professor
desenvolver o aluno em todas as vertentes de formagéo.

Fazendo referéncia a uma frase utilizada pelo Bruno, no inicio da presente
historia, o desenvolvimento dos alunos, da sua tomada de deciséo, do seu

pensamento critico e reflexivo, seria sempre um dos objetivos primordiais a
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perseguir. Deste modo, emergiu a necessidade de elaborar o documento em
estreita articulagdo com a pratica.

— Né&o devera ser muito dificil elaborar o Modelo de Estrutura do Conhecimento
sozinho. — Afirmou o pequeno adulto, pensando que o que havia aprendido no
ano transato seria suficiente para esta ardua tarefa que se avizinhava.

Com a ideia de fazer com que o aluno fosse um elemento ativo durante
todo o processo de ensino-aprendizagem, o Bruno procurou adotar a estratégia
delineada no passado, recorrendo ao modelo de Vickers (1990), na procura de
efetuar a ponte entre as ideias que defendia e a forma como as iria implementar.

Procurando entédo aprofundar a questdo, o Bruno resolveu realizar uma

espécie de retrospetiva, isto €, revisitar todos os documentos que possuia
referentes ao Modelo de Estrutura do Conhecimento.
— Vickers (1990) diz que o Modelo de Estrutura do Conhecimento serve como
base estruturante para o processo de ensino-aprendizagem de uma determinada
modalidade ou matéria. — Falava para si mesmo 0 nosso pequeno adulto, num
momento que, visto de fora, parecia estar revestido de convic¢des e certezas. —
Este modelo reflete uma l6gica de planeamento, de estruturacao do trabalho que
irei desenvolver. — Pensou o Bruno, pausando assim o teu pensamento.

Importante salientar que o Modelo de Estrutura do Conhecimento
sustenta-se no pressuposto de um ensino eficaz, onde a acdo a desempenhar
pelo Professor devera estar orientada e serd, sempre, passivel de reflexao.

Com a necessidade de aferir se 0 seu conhecimento possuia bases
crediveis, o Bruno sentiu necessidade de se explicar a alguém, nédo tendo feito
a escolha ao acaso. Recorreu entdo ao seu Pai, numa altura em que este, sendo
um senhor que procura estar a par de tudo o que os seus filhos fazem, ja havia
feito a sua parte da pesquisa sobre o Modelo de Estrutura do Conhecimento,
tendo, por isso, facultado inimeros documentos ao pequeno adulto.

— Ola Pai, tudo bem? Olha, gostaria de falar contigo sobre um assunto
importante, onde quero que me oicas e me digas se o que vou partilhar contigo
faz sentido. — Disse 0 Bruno, ndo dando hipotese de resposta ao seu Pai Alberto.
— Existe um documento intitulado Modelo de Estrutura do Conhecimento, onde

tenho que espelhar tudo o que irei trabalhar numa determinada modalidade, bem
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como os pontos fulcrais que compdem a mesma. — Continuou o jovem, numa
tentativa de mostrar ao Pai que a procura em centralizar-se numa estrutura
transdisciplinar era, no seu entender, imperativa, muito devido a importancia de
recorrer a diferentes tipos de conhecimentos e, assim, munir-se das informacdes
cruciais de cada modalidade.

Para surpresa do Bruno, o seu Pai intervém e, de forma inesperada,
responde. — Filho, o modelo em questdo serve como guido para o processo de
ensino-aprendizagem. O mesmo esta dividido em trés fases distintas, a de
andlise, decisado e aplicacdo, cada fase com diferentes médulos.

O jovem adulto, incrédulo com o conhecimento evidenciado pelo seu Pai,
sorriu e disse. — Continua, por favor.

— A andlise, fase constituida pelos trés primeiros modulos, pressupde uma
andlise da modalidade a abordar, sustentada num conhecimento estrutural e
devidamente hierarquizado, seguindo-se a andlise dos estudantes e,
consequentemente, do contexto de ensino onde sera aplicado. — Disse o Alberto,
por entre sorrisos caracteristicos de quem procura (re)ensinar o filho mais velho.

Ao ouvir as palavras do seu Pai, e querendo demonstrar que também
possuia conhecimento palpavel em relacdo ao assunto em questdo, o Bruno
decidiu intervir, continuando o raciocinio evidenciado pelo seu idolo. — Depois
segue-se a seguenciacdo e organizacdo dos conteldos, a fase das decisoes,
cuja composicao assenta nos quatro modulos seguintes, mais concretamente na
extensdo e sequéncia de contetdos, na definicdo de objetivos, configuracédo da
avaliacdo e nas progressdes de ensino a utilizar para determinado contetdo. —
Logo de seguida, quase sem respirar, 0 pequeno adulto finaliza. — Por altimo,
existe a fase de aplicacdo, materializada no modulo oito, que reporta a
aplicabilidade do modelo aos diferentes niveis de planeamento.

Ap6s uma pequena pausa no tema da conversa, onde a trivialidade
acabou por vir ao de cima, numa clara procura em ganhar folgo para a
continuagao da conversa, o Bruno foi confrontado com uma questdo que o
deixou com os olhos a brilhar. — Filho, numa perspetiva mais micro, o que me

consegues dizer sobre os modulos que compdem o Modelo de Estrutura do
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Conhecimento? — Perguntou o Alberto, quase que adivinhado que a pergunta
seria do agrado do seu filho.

— Acho necessario fazermos uma breve contextualizacdo sobre o tipo de
conhecimento dos modulos. — Disse 0 Bruno, ao mesmo tempo que se sentava
no sofa. — Existem dois tipos de conhecimento, o declarativo e o processual. O
conhecimento declarativo, do qual faz parte o mddulo um, diz respeito as
categorias transdisciplinares da modalidade, isto é, as habilidades motoras, a
fisiologia do treino, a cultura desportiva, e 0s conceitos psicossociais. — Disse o
pequeno adulto, tendo perdido um momento para brilhar, pois acabou por ndo
fazer referéncia a imperativa necessidade de implementar na préatica as
categorias referidas ao longo de toda a Unidade Didatica.

— E o conhecimento processual? — Perguntou o Alberto, esperando que o Bruno
Ilhe mostrasse ser um sabedor convicto.

— O conhecimento processual esta intrinsecamente ligado com todo o processo,
isto é, desde a andlise do contexto até a aplicacdo e sequéncia de conteudos.
De uma forma individualizada, o modulo dois diz respeito a analise do contexto,
ou seja, € onde vém discriminadas as informacdes referentes aos espacos e
materiais, 0 que resulta numa informacao detalhada do ambiente que envolve o
processo educativo. No moédulo trés vem espelhada a informacao refente a
analise dos alunos, mais concretamente com a afericdo do nivel de desempenho
dos mesmos, o que influencia diretamente todas os modulos seguintes. — Referiu
0 pequeno adulto, ao mesmo tempo que evidenciava confianca nas palavras
proferidas e, ap0s uma pequena pausa para respirar, prosseguiu. — O moédulo
guatro é onde se inicia a fase da deciséo, e € onde vem discriminada a extensao
e sequéncia de conteldos a lecionar. De seguida vem o médulo cinco, definicdo
de objetivos, onde importa apontar o nuclear, os objetivos passiveis de serem
alcancados em cada categoria. O modulo seis, configuracdo da avaliacdo, esta
diretamente relacionado com o médulo anterior, e € onde estdo expostos 0s
pontos a avaliar e a importancia dada aos mesmos. O médulo sete referencia as
progressdes pedagodgicas a utilizar para os varios conteudos. Por fim, mas nao
menos importante, surge o médulo oito, que no caso da aplicagdo a Unidade

Didética, pode ser construido um plano que procura sintetizar a informacao
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oriunda dos diferentes modulos. Segundo Vickers (1990, p. 21) “Modules 1
through 7 are pieces of a puzzle that can be combined in diferente ways (...).
Module 8 puts the pieces together (...)".

Tendo o Bruno, pela primeira vez, demonstrado que o conhecimento
teorico estava assimilado, o seu Pai sentiu a necessidade de o confrontar com a
transposicdo do mesmo para a pratica, perguntando. — E que dificuldades
sentistes ao elaborar o Modelo de Estrutura do Conhecimento?

— Pai, numa fase inicial as dificuldades estenderam-se ao longo de todo o
documento, muito por falta de conhecimento do contetddo das modalidades. Com
0 tempo comecei a ter nogdo do que era essencial, do basilar para a sua
elaboracdo. — Disse o Bruno, num tom menos entusiasta, talvez por falar das
suas proprias limitacdes.

— Se fosse facil ndo teria piada filhote, faz parte do processo de formacéo, do
processo de crescimento. — Disse o Alberto, enquanto tentava que o filho
voltasse a demonstrar 0 entusiasmo que o caracteriza.

— O modulo oito foi parte muito importante neste processo Pai. Através da
elaboracdo do mesmo consegui organizar as Unidades de forma clara e precisa,
talvez por este ser constituido por toda a informacdo nuclear referente a
implementacéo, a aplicagdo. Senti dificuldades no médulo sete, nas progressoes
pedagogicas. Quando ndo se domina a estrutura interna de uma modalidade, a
concecao de progressdes carece de coeréncia, algo que sé pode ser combatido
através de um estudo aprofundado das matérias de ensino. — Referiu o pequeno
adulto, isto sem antes fazer uma afirmacéo curiosa. — Demorei demasiado tempo
a entender a importancia do Modelo de Estrutura do Conhecimento. Se os
tivesse elaborado com o devido tempo, com a devida informacédo, todo o
processo teria sido mais sustentado. N&o que tenha sido mau, que néo tenha
resultado, mas a verdade é que um documento com esta magnitude e
importancia deveria sempre ser alvo de muito investimento. — Finalizou entdo o
Bruno, notando-se algum desconforto aquando da confirmacdo de que poderia
ter feito melhor, mais concretamente na elaboracdo das primeiras Unidades

Didaticas.
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No momento de despedida, e procurando fazer ver ao filho que a
quantidade de trabalho n&o e tudo, o Alberto encontra em Vickers (1990) as
palavras que no seu entender seriam as mais indicadas para 0 momento,
dizendo. — O Modelo de Estrutura do Conhecimento instiga um principio de
qualidade em detrimento da quantidade, ou melhor, uma espécie de conflito
qualidade versus quantidade no ensino.

5.5. Plano de aula — o detalhe diferenciador

O planeamento de uma aula é fulcral para que o desenvolvimento da
mesma atinga o objetivo terminal estipulado. Segundo Bento (2003), todo o
Professor deve respeitar o planeamento, nunca o devendo subestimar. O Bruno,
como Estudante Estagiario, como futuro Professor em processo de formacéo,
sempre teve a ideia de que o cumprimento dos objetivos estipulados para a aula
deviam ser ponto basilar, ndo deixando ao acaso a aprendizagem.

Em mais um momento de confraternizacéo entre colegas, o Bruno deu por

si num café, rodeado de amigos que, curiosamente, também eram Estudantes
Estagiarios. Foi entdo desenrolada uma longa conversa a quatro, entre o Bruno,
o Ribeiro, o Almeida e o Diogo.
— Meus meninos, estou com dificuldades nos planos de aula. — Disse o Almeida,
ao mesmo tempo que suspirava e denotava alguma preocupacdo. — Até que
ponto sera importante estar a preencher tabelas das mais variadas formas se,
no final, o que conta é a atuacao?

Um dos defeitos que o Bruno possuia, era a sua teimosia excessiva.
Quando o nosso pequeno adulto se achava dono da razdo, defendia a sua
posicdo até que Ihe fosse provado que estava errado, sendo que em alguns
momentos essa forma de estar provocava algum desconforto nos presentes.

— Almeida, ndo entendes o que dizes! — Disse o Bruno, jA com um olhar sério na
cara. — Com tantos textos que tivemos de ler no ano passado, com tanta
informacgao que nos foi facultada, ainda dizes algo assim? Até o Professor mais
experiente deve ter em conta um planeamento adequado, um plano de aula

consistente e coerente, ndo acontecam momentos de decisdo espontanea que
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venham a prejudicar a aprendizagem dos alunos. — Rebatou o jovem adulto,
numa clara aluséo a Bento (2003).

— O plano de aula € a juncdo entre a visdo macro e a visdo micro de todo o
planeamento. — Afirmou o Diogo, com bastante convic¢édo. — Deve ser tido como
o “chefe final”, como o ultimo nivel do planeamento.

Com o avancar da conversa, e sendo um assunto que entusiasmava 0s
quatro amigos, o Bruno decidiu recorrer a uma frase que tinha no caderno. — “A
aula é o verdadeiro ponto de convergéncia do pensamento e da acdo do
professor”’ (Bento, 2003, p. 101). — Soltou o Bruno em tom alto. — Apesar da
importancia da acdo, a mesma devera possuir bases, alicerces, 0 que no meu
entender se prende pela relacdo estreita entre a planificacdo e a realizacdo. O
plano de aula deve entéo ser visto como um guia, como a tua bussola para as
aulas.

ApGs aferir que a sua ideia inicial ndo se adequava a sua forma ponderada
e coerente de pensar, o Almeida decidiu aprofundar o tema, a0 mesmo tempo
gue puxava pelos colegas e pelo discurso colaborativo. — O que me dizem é que
a organizacao dos contetdos, bem como a sua progressao de ensino s6 podem
ser lecionados de forma ajustada com recurso a um plano de aula? — Perguntou.

Nisto, e ainda sem ter intervindo, o Ribeiro resolve responder a questéo,
da forma que o0 mesmo achava ser a mais correta. — Estamos num processo de
formacdo, logo ndo sabemos tudo. Se assim fosse ja estavamos a dar aulas faz
tempo. A elaboracdo de um plano de aula, para além de deixar patente um
planeamento coerente, de complexidade crescente, eleva a tomada de deciséo
de quem o elabora.

— Se formulas um objetivo terminal para uma determinada unidade, o0 mesmo sé
sera atingivel se a sua desconstrucao for coerente, se o caminho até la chegares
estiver munido de momentos de aprendizagem e processos metodoldgicos
l6gicos e coesos. — Referiu 0 Bruno, prosseguindo logo de seguida. — A decisdo
do objetivo geral da aula é algo dificil, verdade, como o é a escolha das tarefas
didaticas a utilizar, das estratégias a implementar, de todo o material necessario.

— Terminou o pequeno adulto, fazendo referéncia as ideias defendidas por Bento
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(1998), ao mesmo tempo que recordava as primeiras leituras que havia
realizado.

Com o decorrer da conversa, e jA com 0s quatro amigos em convergéncia
de ideias, surge um pedido por parte do Almeida. — Bruno, tens como me mostrar
a tua estrutura de plano de aula?

Sabendo da dificuldade que é estruturar um plano de aula de forma clara
e coerente, o pequeno adulto ndo teve problema algum em partilhar com os
colegas aquela que era, para ele, a estrutura ideal para um plano de aula. —
Mostro-te sim! — Respondeu o Bruno ao mesmo tempo que ligava o seu
computador.

Apos ter o computador ligado, o Bruno acedeu entdo a sua pasta de
documentos estruturantes, onde tinha a estrutura adotada, numa fase inicial,

para a construcao do seu plano de aula.

Quadro 2 — Cabecalho de plano de aula 1

Plano de aula n® Aula n°
Escola:
Data: Hora: Duracéo: N° de Alunos: Turma:
Professor da Turma: Material:
Professor Estagiario:
Modalidade:

Funcéo Didéatica:
Objetivo Geral da Aula:

Assim que abriu o documento, o Bruno sentiu a necessidade de explicar
aos colegas o porqué do cabecalho inicial, salientando que o0 mesmo sofreu
alteracdes ao longo do periodo. — No meu entender, um plano de aula devera ter
bem visivel o nimero da aula, bem como o nimero do plano, sendo que 0s
mesmos diferem ao longo do tempo. Devemos também colocar a data e a
duracédo da aula, ndo esquecendo o niumero de alunos da turma e o material a
utilizar. Numa vertente mais pedagogica, a modalidade, a funcéo didatica e,
muito importante, o objetivo que definimos para a presente aula.

— E as diferentes partes da aula, os contetdos e assim? — Perguntou o Ribeiro,

sabendo que o pequeno adulto tinha mais para mostrar.
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Logo apl6s a questdo do colega, o Bruno resolveu abrir um novo

documento.
Quadro 3 - Corpo de plano de aula 1
el Objetivos Situacodes de Componentes
da Conteldo: Jeti _ ¢ _ P )
aula especificos: aprendizagem: criticas:
©
D)
c

Fundamental
(60)

Final
(10)

— Este era o corpo que utilizava numa parte inicial do Estagio, onde as diferentes
partes das aulas vinham devidamente descritas, com respetiva duracao,
seguidas do conteudo a abordar, os objetivos especificos de cada exercicio, a
situacdo de aprendizagem a utilizar e as componentes criticas que queria
observar. — Partilhou o pequeno adulto, levando os colegas a pensar que as
alteracdes feitas ao longo do processo tinham sido imensas.

ApOs uma observacdo concisa da estrutura apresentada, o Diogo foi o
primeiro a comentar o porqué das alteracdes, e quais tinham sido estas ao certo.
— Mas mudaste porqué? Que tipo de alteracbes fizeste? — Perguntava,
denotando alguma curiosidade.

— Ao longo das diversas reunifes que fui tendo com o nucleo, e tendo em conta
as sugestbes facultadas pelo Professor Cooperante e pela Professora
Orientadora, chegamos a conclusao que a extensividade do documento poderia
ser diminuida, mantendo o mesmo o propdsito para o qual tinha sido elaborado
inicialmente. — Respondeu o Bruno, ao mesmo tempo que procurava numa pasta

desorganizada o modelo que o mesmo havia adotado.
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Assim que encontrou o documento, o Bruno decidiu abrir o0 mesmo,

virando o computador para os colegas, ao mesmo tempo que realizava alguns

reparos.
Quadro 4 — Cabecalho de plano de aula 2
Plano de aula n® Aula n®
Escola: Local:

i . S Ne de )
Data: Hora: Duracéo: Al Ano/Turma:
Professor da Turma: Material:

Estudante Estagiario:
Modalidade:

Funcao Didatica:
Objetivo Geral:
Objetivo Especifico: 1 —
2 —

3 -

— As grandes diferencas no cabecalho estédo no local da aula, algo que achamos
importante adicionar, na medida em gque assim € sempre tido em conta o espaco
de trabalho, e o facto de ter sido incidido um foco mais generalista nos objetivos
especificos, isto é, ao invés de atribuir um objetivo para cada exercicio, ficou
estipulado que a concentragcdo no essencial seria nuclear, passando a ser
estabelecido o objetivo especifico por parte de aula, por ordem crescente. — Dizia
0 pequeno adulto com o seu sorriso caracteristico, a medida que deslizava o rato

para abrir um ultimo ficheiro.

Quadro 5 - Corpo de plano de aula 2

Parte _Cont(Naudo Objetivos Palavras-
Situacdes de .
da aula ; Comportamentais chave
aprendizagem
© =~
ow
==

Fundam
ental
(55)

Final
(5°)
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Assim que vislumbrou o novo formato, o Almeida solta uma frase, ja

antecipada pelo Bruno. — Estd muito mais simples assim!
— Verdade meu amigo. — Disse o Bruno por entre sorrisos. — Assim o foco esta
no que realmente € nuclear, no essencial. A preocupag¢ao em pontos excessivos
pode levar a uma alienacdo do que € importante, e assim sendo, uma reducao
do numero de colunas parece ser mais benéfica para a correta formulacao e
estruturacdo do documento, onde o conteudo e a situacdo de aprendizagem
acabam por se encontrar de “maos dadas”, seguindo-se dos comportamentos
gue queremos observar nos alunos, finalizando com as palavras-chave a utilizar
durante determinado exercicio.

Numa altura em que o0s quatro amigos partihavam as diferentes
estruturas que possuiam entre si, 0 nosso pequeno adulto acabou por fazer,
novamente, aluséo a Bento, ao mesmo tempo que salientava um ponto que para
si era importante. — Todos somos diferentes, todos temos visdes distintas, mas
o plano de aula, o planeamento micro é fulcral, adotemos nés a estrutura que
adotarmos. Devemos olhar para tudo o que produzimos como uma ferramenta
que nos oriente para um ensino eficaz, com isto “a aula € ndo somente a unidade
organizativa essencial, mas sobretudo a unidade pedagdgica do processo de
ensino” (Bento, 2003, p. 101).

66



6. Espacos de interacao
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6.1. O Professor e o Aluno — a importancia da relacao

pedagogica

Na atividade profissional da docéncia, é necesséario atribuir a real
importancia a relacdo pedagodgica, isto é, a forma como o Professor se relaciona
com os seus alunos. No caso do nosso pequeno adulto néo foi excecéo; o Bruno
tinha consciéncia da importancia da relacdo que viesse a estabelecer com 0s
seus alunos, porquanto iria ditar grande parte do sucesso das suas aulas e da
sua viséo de ensino.

— Sou um rapaz sociavel, que consegue rir e fazer rir. — Partilhava o pequeno
adulto com o seu colega de casa, num momento em que evidenciava alguma
apreensdo sobre a realidade que iria encontrar, prosseguindo todavia. —
Segundo a minha pesquisa, o relacionamento tem por base o afeto, ja que
Chalita (2001, p. 142) defende que “os alunos precisam de afeto. E s6 ha
educacao onde ha afeto, onde experiéncias sao trocadas, enriquecidas, vividas”.

No entendimento de Velez e Veiga (2010) tem existido um aumento da

indisciplina nas escolas, fruto de um problema multidimensional de elevada
complexidade, que afeta em grande escala o sistema educativo, nos moldes em
gue este se tem estruturado. Tendo em conta o referido anteriormente, o Bruno
sentiu necessidade de estabelecer, desde o inicio, uma relacéo positiva com os
alunos, procurando, assim, aumentar a sua predisposicdo para a pratica e,
consequentemente, prevenir os comportamentos de indisciplina que pudessem
surgir.
— Comunicar da forma como o facgo diariamente, com um toque de afetividade e
de carinho, podera ser a melhor estratégia para que os alunos me conhecam e
respeitem, fazendo, assim, fluir a aula da forma pretendida. — Pensou para si
mesmo o0 pequeno adulto, em mais um momento de introspecao.

Sendo verdade que o Bruno procurou o caminho dos afetos, das relacdes
positivas, a vertente da autoridade ndo pdde ser alienada das suas aulas, pelo
gue o pequeno adulto refletiu de forma cuidada acerca de como deveria ser a
sua abordagem e postura. — Quero 0s alunos com um Sorriso na cara, mas nao
posso agir somente tendo em conta a sua satisfacdo pessoal, pois existem

objetivos a cumprir e metas a atingir. Para os alunos, ndo posso ser somente “o
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amigo”, necessito que me vejam como uma figura de autoridade, que me
respeitem mas que, acima de tudo, confiem em mim. — Continuou 0 NOsSso
pequeno adulto, numa aluséo a ideia defendida por Veldhoven (2017), que olha
e aprofunda o ensino, vendo o0 mesmo como algo moral, sustentado em valores
Ccomo o respeito e a confianga.

Com todas as mensagens que ia captando, fosse do Professor

Cooperante, dos familiares e amigos, ou até mesmo das pesquisas que efetuava,
0 Nosso pequeno adulto acabou por se deparar com uma ideia de Bento (2003),
que defende que um Professor deve sempre conhecer os seus alunos, saber
como se desenrola a vida dos mesmos, preocupando-se com todas as vertentes
da mesma, sejam estas probleméticas ou relativas a interesses pessoais.
— O conhecimento sobre os alunos, sobre a realidade em que 0s mesmos estao
inseridos, serd importantissima para o correto desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem durante o presente ano letivo. — Dizia o Bruno, para si
mesmo, de forma recorrente e audivel.

Com o passar do tempo, a medida que ia observando as aulas, os alunos,
o Bruno conseguiu aferir e reagir a diversidade de situacdes especificas
evidenciadas pelos alunos, fossem estas de indole comportamental ou, até
mesmo, pessoal. A procura incessante pela constru¢cdo de um ambiente positivo
e apelativo foi sempre alvo de uma constante procura por parte do pequeno
adulto, isto sem nunca isolar as relacdes positivas da sua ideia de autoridade,
ao mesmo tempo que reforcava a ideia de que os alunos, sem excec¢éo, podiam
recorrer ao seu Professor para todo e qualquer problema, em qualquer altura.

Independentemente da turma, residente, partilhadas ou até mesmo as
turmas dos seus colegas, o pensamento do Bruno esteve sempre assente na
mesma ideia, aquela que este estipulou como basilar. — A constru¢cdo de um
ambiente positivo, de uma relagcéo de respeito e confianca, que permite que os
alunos aprendam, se transcendam e adquiram novas ferramentas. E esta “a
tarefa” promotora de sucesso, que permite que os objetivos possam ser
alcancados. — Prosseguiu o Bruno, enquanto esbocava um sorriso, disfarcando

alguma apreensao.
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“Consigo manter uma relagdo positiva com a maioria das pessoas que me rodeia,
sendo que no caso dos alunos e restante populacéo escolar, ndo é diferente. Ter
um ambiente positivo durante as aulas é algo que no meu entender é nuclear,
potencializando imenso as aulas a lecionar” (Documento sobre fragilidades e

potencialidades, final de ano).

Foi com o desenrolar do presente ano, das experiéncias vividas e dos
objetivos alcancados, que 0 nosso pequeno adulto aprendeu a atribuir uma
grande importancia a relacao estabelecida com os seus alunos, ao marco que
conseguiu deixar no coracdo de cada um deles, ao mesmo tempo que sentia o
coracao preenchido por pequenas atitudes, por pequenos gestos que 0s alunos
Ihe haviam proporcionado ao longo de todo o ano. O referido anteriormente
acabar por coincidir com a ideia defendida por Ponte et al. (2001), onde é
atribuida uma grande importancia aos primeiros anos de pratica pedagdgica de
um professor, caracterizados por um periodo de desenvolvimento incessante do
conhecimento pedagdgico e profissional, algo que se encontra diretamente
ligado com a relacdo pedagdgica e a sua importancia. Deste modo, 0 nosso
pequeno adulto terminou de coragao cheio, com um misto de tristeza e alegria,
pois havia contribuido para a formacdo de futuros adultos, cidaddos com
consciéncia sobre o peso que o relacionamento interpessoal tera nos seus

futuros.

6.2. Todos iguais ou todos diferentes? — Trabalho

diferenciado, trabalho por niveis

Desde o inicio da formacao para futuro Professor, mais concretamente no
comeco do 2° Ciclo de Estudos, que € salientada a importancia de um Professor
trabalhar de diversas formas, dentro de uma aula apenas, isto é, de proporcionar
aos alunos momentos de evolucdo, independentemente do seu nivel de
desempenho inicial. Desta forma, é imperativo referir o trabalho por niveis, a
necessidade de individualizar o tratamento para com os aulos por parte do
Professor (Rink, 2001).
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Numa curta, mas produtiva conversa, entre o Professor Cooperante e 0s
Estudantes Estagiarios, foi colocada uma questdo que, apesar de numa fase
inicial ndo suscitar grandes duavidas, despertou nos futuros Professores um
sentimento de questionamento e de procura. — Sabendo que irdo encontrar
alunos diferentes, com diferentes niveis de apeténcia, em que tipo de trabalho
pensam que deve ser assente a vossa atuagdo? — Perguntou o Professor
Cooperante, fazendo uso de um pequeno sorriso que, desmascarado, escondia
uma curiosidade vincada em relacdo as respostas que obteria. Certo é que, de
repente, houve um momento de siléncio, um momento em que 0s trés estudantes
se olharam, sem saber bem o que responder e por onde iniciar a justificagéo.
Esta, situacdo levou o Professor Cooperante a proferir umas palavras, ndo muito
distintas das seguintes — Se procuram que todos os alunos aprendam, um
trabalho geral, para a média, sera um erro. — Prosseguiu o Professor
Cooperante, procurando resposta dos seus Estagiarios, mas simultaneamente
guiando-os para aquele que seria o caminho adotado pelo Bruno, isto é, a
constante tentativa de dar respostas aos alunos como individualidades.

Esta conversa, apesar de unidirecional, motivou, no nosso pequeno
adulto, a necessidade de recuar no tempo, recordando as diversas metodologias
e estratégias que aprendera até entdo. — Trabalho por niveis! — Exclamou para
si mesmo, no preciso momento em que se encontrava a planear o treino dos
seus atletas, continuando o0 seu pensamento. — Se o0s alunos séo
individualidades, se cada um possui caracteristicas e dificuldades préprias, nada
melhor que os situar num determinado patamar e, consequentemente, planear e
implementar em conformidade com as situacfes especificas. — Este momento
de introspecao, nao foi apenas “mais um”, de facto, este foi fulcral para o modo
como o Bruno organizou o trabalho que iria desenvolver. Este procurou que
todos os alunos se transcendessem e aprendessem, independentemente do seu
nivel de apeténcia para a disciplina, em alusdo a Tomlinson (2001, p. 22), que
afirma que “it's the teacher’s goal to figure out where a student is in relation to
key learnings goals and then provide learning exeriences that will ush the learner
a little further (...)".
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Apébs chegar a casa, sentando-se na sua cadeira predileta, 0 nosso projeto
de Professor chegou a conclusdo de que um trabalho por niveis implicaria o
estabelecimento de diferentes objetivos, em articulacdo com os niveis distintos
dos alunos. — Cada nivel de desempenho ird necessitar de um objetivo
especifico, logo, o planeamento sera forcosamente distinto. — Comecgou por
afirmar o pequeno adulto, quase sem se questionar, a medida que se recordava
de uma frase que o Professor Cooperante tinha proferido: “ira sair-vos do corpo”.

O trabalho que o Bruno procurou implementar, o trabalho por niveis, foi
evidente aquando da lecionacdo das modalidades coletivas, onde a
heterogeneidade dos alunos ao nivel do desempenho motor era por demais
evidente. Face a este quadro, e pensando que a conjugacdo das distintas
estratégias seria uma mais-valia para o desenvolvimento dos alunos, o trabalho
por niveis, com uma estruturacdo cuja base assentava em pares e grupos,
ganhou grande importéancia, com presencga constante em todo o planeamento. —
Ao integrar diferentes estratégias irei conseguir manter a turma controlada e
motivada, ao mesmo tempo que conseguirei gerir de forma mais coerente a aula.
— Pensou o Bruno, ja na cama, ao mesmo tempo que recordava Barbosa (2013)
e a sua ideia defensora do trabalho por niveis.

6.3. Comunicagao — o processo instrucional

A importancia de comunicar, designadamente a clareza com que o
fazemos, s@o pontos que o Bruno sempre procurou tomar como basilares ao
longo do processo de ensino-aprendizagem. Contudo, o percurso nao foi linear,
o Bruno deparou-se com algumas dificuldades, intrinsecamente ligadas ao seu
passado, designadamente o local de origem e o0 acervo de vocabulario que dai
transportava, mas ja la iremos (questbes espelhadas no excerto do diario de
bordo).

“Continuo com alguns problemas a nivel da minha instrugéo, faltando alguma

clareza e ajuste no sotaque (os alunos dizem que falo muito rapido e de forma

estranha)” (Diario de bordo, 27 a 29 de setembro).
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Sendo um jovem de origens Acgorianas, o sotaque foi algo que, desde
cedo, procurou disfarcar, tentando ser o mais claro possivel naquilo que dizia
aos seus alunos. — Sei de antemdo que por vezes pode ser complicado
compreender o que digo, pelo menos numa primeira fase, algo que podera ser
um entrave nas minhas aulas. — Comentou o pequeno adulto com o seu Pai,
homem de origens alentejanas, mas que possuia enorme clareza e assertividade
de raciocinio e de discurso.

— Filho, se falares calmamente, se recorreres a palavras-chave, palavras com as
quais os teus alunos se identifiguem, ndo vejo que venhas a ter grandes
dificuldades. Afinal, és terceirense, o teu sotaque ndo é assim tdo acentuado e
o teu discurso € bem articulado. — Disse o Alberto, na procura de acalmar o filho,
de o fazer acreditar nas suas capacidades.

— E se eles ndo me compreenderem? E se perder alguma credibilidade pela
minha forma de falar? — Perguntou ao Pai, a0 mesmo tempo que procurava
algumas palavras-chave para se orientar. Neste didlogo, o jovem adulto recordou
Rosado e Mesquita (2011), que referem que a forma como a instrugédo € efetuada
interfere diretamente na compreensao dos alunos sobre a tarefa a realizar, o que
esta intrinsecamente ligado com o correto desenvolvimento da mesma.

O Pai, como em tantas vezes, procurou aprofundar o conhecimento de
forma a corroborar tudo o que comentava com o filho, tornando esse mesmo
projeto o mais transparente e entendivel possivel. — Sabes que o processo de
comunicagao néo se baseia exclusivamente em “falar”, existem diversas formas
de mostrares aos alunos o que pretendes. — Finalizou o Alberto, numa das
inumeras chamadas telefénicas entre os dois “melhores amigos”.

Tendo em conta as conversas tidas, ndo s6é com o seu Pai mas também
com 0S seus pares mais proximos, o Bruno voltou a recordar Rosado e Mesquita
(2011), que defendem que comunicar faz parte dos requisitos fundamentais do
Professor, sendo basilar no processo de ensino-aprendizagem. Seguindo a ideia
transmitida pelo seu Pai, a verdade € que o Bruno confirmou que existem
diversos tipos de instrucédo, ndo tendo esta que ser necessariamente verbal. — A

transmissdo de informacdo por parte do Professor, apesar de ndo ser
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forcosamente verbal, devera sempre estar relacionada com os objetivos
estabelecidos e, consequentemente, com os conteudos a lecionar. — Pensava o
pequeno adulto, tendo como referéncia Siedentop (1991), recordando, quase de
seguida, em complemento ao pensamento anterior, outra ideia que tinha retirado
da pandplia de documentos que possuia. — Segundo Rosado e Mesquita (2011)
a instrucdo é mais que a apresentacdo e explicacdo do que se quer que 0S
alunos reproduzam, é algo complexo que estd dependente dos objetivos de
aprendizagem estipulados.

Apesar da dificuldade evidenciada no inicio do seu processo de formacéo,
onde o tempo de instrugcdo era demasiado longo, o Bruno conseguiu ir
melhorando ao longo do tempo, focando a importancia de determinadas acfes
e recorrendo a demonstracdo enquanto elemento facilitador da compreenséo e
assimilacao do que era pretendido.

Num dos momentos de discussdo poés-aula, durante as diversas
caminhadas que realizava com os colegas em direcdo ao metro, o Bruno
apercebeu-se de que o0 uso excessivo de complexidade linguistica tinha sido um
dos pontos em que mais havia pecado.

— Utilizas os termos corretos (terminologia especifica), mas sera que os alunos
entendem o que queres dizer? — Perguntou o André, procurando fazer com que
0 amigo chegasse a uma concluséo.

— Talvez utilizar palavras mais simples, algo que eles entendam com maior
facilidade? — Contrap0s o Bruno, procurando aprender e melhorar com aquela
pessoa que achava ser um bom exemplo.

Logo ap6s a questdo do nosso pequeno adulto, o André acabou por
facultar um exemplo que acabou por ser determinante no decorrer dos
momentos de instrucdo e demonstracdo para o restante ano letivo. — Em vez de
se utilizar termos técnicos, por exemplo “apoio facial invertido”, a utilizacdo de
palavras como “pino”, isto numa fase inicial, podera diminuir os teus tempos de
instrucao.

Apoés pensar um bocado, e tendo em conta todos os conselhos que ia
tendo, o Bruno acabou por seguir a ideia sugerida, com pequenas adaptacoes.

— Sim! Utilizar palavras simples, de facil compreensao, mas aproveitar momentos
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da aula para fazer chegar ao aluno o termo técnico, a terminologia correta para
o conteudo. Assim, irei poupar tempo numa fase inicial, ao mesmo tempo que
consigo dotar os alunos da terminologia correta relativa aos conteudos
abordados.

Assim, e seguindo a ideia de Rink (1994), que nos diz que a apresentacao
da tarefa diz respeito a informacao que o Professor transmite aos alunos durante
a pratica, acerca do que fazer e como fazer, o Bruno procurou incessantemente
diminuir o tempo de instrucdo mas manter a clareza da mesma, recorrendo por
diversas vezes ao questionamento, aquela que é tida como a chave para a
compreensao (Rosado & Mesquita, 2011), na clara tentativa de aferir se 0s
alunos tinham retido e assimilado a informacédo nuclear (Nuno et al., 2008),
dotando os alunos de informacé&o e capacidade de pensamento individual crucial
para o desenvolvimento das tarefas propostas, ao mesmo tempo que procurava

fazer com que estes adquirissem nogdes sobre a terminologia correta.

6.4. O sucesso e a competicdo — fatores nucleares a
aprendizagem

O Bruno, cedo, adquiriu a no¢do da importancia da competicdo para
potencializar o processo de ensino-aprendizagem. De facto, a motivacao para a
pratica desportiva esta intrinsecamente ligada com a competicdo, algo que,
durante a maior parte do processo, tentou implementar nas suas aulas,
independentemente do ano de escolaridade.

Aquando da lecionacdo da modalidade de Futebol, ao 12° ano de
escolaridade, o Bruno detetou um grande decréscimo motivacional nos seus
alunos, em ambos o0s niveis de desempenho que estava a trabalhar,
guestionando-se: — Como podem o0s alunos ndo se sentir motivados com as
aulas planeadas? — Planeei em conformidade com as suas dificuldades, com o
gue acho nuclear, e mesmo assim os resultados sao diminutos. — Continuava,
ao mesmo tempo que procurava recordar todas as aulas até ao momento, bem

como as estratégias utilizadas e intervencgdes.
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A verdade € que o Bruno acabou por cometer um erro, grosseiro ate, tinha

elaborado a planificacdo da unidade em conformidade com os contetdos que
procurava ensinar, nao tendo em conta a diferenca entre aquilo que o0 mesmo
entendia ser dificil ou facil, e a capacidade dos alunos para executarem as
tarefas propostas.
— Se o0s alunos nao tém sucesso, ndo estardo motivados. — Disse o Professor
Cooperante, de forma audivel e num tom assertivo e perentdrio, tom esse que,
por vezes, parecia a unica maneira de fazer chegar a mensagem ao “pogo de
teimosia” que era o Bruno.

Numa fase inicial, a necessidade de reajustar as tarefas propostas era
algo que levantava algumas dificuldades aos trés Estudantes Estagiarios, algo
gue acabava por levar a que os alunos nao vivenciassem situacdes de sucesso.
Por outro lado, existiu também um ponto fundamental que acabou sendo
descurado, a competicdo. O Bruno, apesar da sua teimosia, possuia grande
estima por todos os conselhos que lhe eram transmitidos, ainda mais quando os
mesmos vinham de uma pessoa que possuia mais anos de experiéncia do que
0 jovem adulto possuia de vida. Por esta altura entrou de novo em cena o
Professor Cooperante, com mais uma das suas miticas frases, reflexivas e
corroboradas pela sua préatica. — A competicao deve e tem que estar presente,
sempre! — Afirmou o Professor Cooperante perante os Estudantes Estagiarios,
no exato momento em que 0 Bruno se preparava para comegar a aula, com as
estratégias delineadas e retificadas.

De regresso a Unidade de Futebol, ap6és um interregno devido a
rotatividade de espacos, o Bruno trazia ideias que, no seu entender, eram

frescas, “novas” (como espelha o seguinte excerto).
“Exercicios desmotivantes em nada contribuem para a aprendizagem dos

alunos. A competicdo deve ter o seu espaco na aula, sendo esta um fator de
grande importancia para a aprendizagem” (Diario de bordo, 11 a 14 de outubro).
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Ao mesmo tempo ainda sentia 0 eco na sua cabeca dos conselhos do seu

Professor Cooperante, da importancia do sucesso e da competicdo para 0sS
alunos.
— Fazer com que os alunos vivenciem situacdes de sucesso € algo que devo ter
sempre em conta 0 que, numa turma maioritariamente composta por meninas
sem gosto, aparente, pela modalidade, € um verdadeiro desafio. — Pensava o
Bruno sentado num dos bancos do pavilhdo a reestruturar a sua Unidade
Didéatica.

A meio da Unidade Didética, dois pensamentos acabaram por marcar o
decorrer do seu processo de formacdo. — Os alunos motivados fazem mais e
melhor! Logo, se vivenciarem situacdes de sucesso dar-se-a um incremento
motivacional. Os alunos sdo competitivos! Logo, se implementar momentos de
competicdo, momentos palpaveis e visiveis, a envolvéncia da turma ira
aumentar, bem como a predisposicao para a préatica. — Pensava o pequeno
adulto, concluindo. — Tenho de utilizar a motivacdo e a competicdo, como
ferramentas de promocao do sucesso dos meus alunos.

Apesar da importancia atribuida ao fator competicao o efeito obtido nem
sempre foi o desejado. Esta constatacdo surgiu apos a realizacdo de um torneio
intra-turma, algo que o Bruno pensou que iria ser o ponto alto da Unidade, mas
gue acabou por servir como uma importante licdo para os futuros momentos
competitivos que iriam surgir.

— Bruno, que achas que correu bem e menos bem nesta tua aula? — Perguntou
o Professor Cooperante, esperando uma resposta sustentada, bem como um
momento de defesa de ideais, algo que o Bruno fazia constantemente, umas
vezes bem e outras menos bem.

— Os alunos estavam motivados, e isso € bom. — Comecou por dizer o pequeno
adulto, tendo sido interrompido antes de prosseguir.

— Mas aprenderam? — Questionou o Professor Cooperante, ja com uma
expressao mais “austera”, pois, para ele, a aprendizagem dos alunos era algo

fundamental.
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— Nao. Estavam motivados, a participar no torneio, mas acabaram por nao
aprender. — Respondeu o pequeno adulto, com a cabeca baixa, por saber que o
objetivo ao qual se tinha proposto ndo tinha sido cumprido na sua plenitude.

Esta afirmacéo, este momento de exposicdo do nosso pequeno adulto,
levou a que o Professor Cooperante o olhasse nos olhos, esbocasse um
pequeno sorriso e dissesse. — Sei onde querias chegar com a aula. Querias que
os teus alunos estivessem motivados, e, para isso, utilizaste a competicdo. Até
agui tudo bem, mas esqueceste que as ferramentas que os alunos possuem, a
capacidade e conhecimento dos mesmos para a pratica é reduzida! — Afirmou o
Professor Cooperante, continuando de seguida, quase sem respirar. — Nao
podes ser um mero gestor de aula, tens que ensinar, corrigir mais, mostrar que
estas presente. De facto, algo falhou! — Terminou, sendo claro que teria mais a
dizer mas que preferiu guardar, tal era a tristeza que o Bruno evidenciava no seu
olhar.

Foi a partir deste momento que o pequeno adulto compreendeu,
efetivamente, que um Professor ndo pode pensar exclusivamente na criacdo de
situacOes de sucesso e momentos de competicdo, sem que estes estejam
balizados e assentes numa aprendizagem efetiva e consequente atribuicdo de
significado ao que se esta a desenvolver.

— A partir de hoje a planificacdo, seja ela meso, macro ou micro, tera que ter em
conta todos os aspetos evidenciados pelos alunos, sejam motores, cognitivos ou
sociais. Irei implementar momentos de competicdo em todas as aulas, numa
parte final, e irei aprofundar a necessidade de ajustar a tarefas de forma mais
vincada ao nivel dos alunos, fazendo-os vivenciar situa¢des de éxito, ao mesmo
tempo que procurarei que atribuam significado ao que desenvolvem. — Gritou o
Bruno, a caminho de casa do Luis, bem alto, deixando o seu colega a rir de forma
compulsiva e, ap0s serenar, a colocar a méo nas costas do pequeno adulto e

dizer. — Demorou, mas chegaste la!
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6.5. O centro do processo — o(s) aluno(s) como

construtor(es) da aprendizagem

E correto afirmar que o principal objetivo do ensino passa pela
aprendizagem dos alunos. Esta afirmacédo acompanhou o Bruno durante todo o
ano de estagio, umas vezes com maior enfase que outras. Se numa fase inicial
0 NOSso pequeno adulto procurou proteger-se, com recurso a momentos de
instrucao direta e, consequentemente, visando a mera reproducgéo por parte dos
alunos, numa fase posterior, o foco passou a ser a compreensao e 0 aluno como
agente primordial do processo de ensino-aprendizagem.

Tendo a turma devidamente controlada, ou pelo menos assim o pensava,
o Bruno comecou a olhar o processo de lecionacdo como um momento de
responsabilizacdo e centralizacdo do aluno. — Se quero que eles atribuam
significado ao que estédo a desenvolver, aumentando assim o leque de respostas
passiveis de ser utilizadas para um determinado problema, deverei atribuir a
devida importancia ao papel do aluno como construtor ativo das suas
aprendizagens. — Pensou o pequeno adulto.

Necessitando de se capacitar acerca da adequacdo da sua visao, isto
apesar de ja ter conferenciado com os colegas sobre a importancia a atribuir ao
ponto referido, o pequeno adulto voltou a recorrer a sua Mae, estratégia
recorrente em momentos que este apelidava de “aperto”.

— Boa tarde maezinha, tudo bem? — Comecou por dizer o Bruno, na tentativa de
nao cair no erro de voltar a ndo perguntar pela familia. — Queria saber o que
achas sobre um assunto que me anda a incomodar.

A Mae, sabendo que o filho a procurava para todo e qualquer assunto,
rapidamente se predisp6s a ouvi-lo, a0 mesmo tempo que abria a sua biblioteca
de documentos sobre o ensino. — OI& filhinho! Est4 tudo normal por aqui, e
contigo? — Comegou por dizer ao filho a Filomena, aguardando o
aprofundamento do assunto por parte do pequeno adulto.

— A medida que o tempo vai passando vou experienciando situacées novas
durante o estagio e, mesmo sabendo que pensamos de forma distinta, gostaria

de saber a tua opinidao sobre um assunto. — Disse o Bruno, continuando sem
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pausar. — Quem deve ser o centro do processo de ensino-aprendizagem? —
Questionou-a.

Sabendo de antemé&o que o filho possuia uma base de ensino distinta da
sua, muito devido aos ensinamentos a que este esteve sujeito durante a sua
formacdo académica, rapidamente a Filomena respondeu, auxiliada pelos
documentos que possuia. — Colocar o aluno no centro do processo € 0 mesmo
que o responsabilizar e dar autonomia. Nao sendo muito recente, Silva (1998)
afirma que ao responsabilizares o aluno nas tarefas que propdes, este ira estar
mais comprometido, o que ira aumentar a aprendizagem.

A presente afirmacao levou o Bruno a recordar Mesquita e Graga (2016)

que, como Silva (1998), defendem que as vantagens na aprendizagem estao
diretamente relacionadas com o empenhamento dos alunos nas tarefas, algo
que advém da responsabilizacdo que lhes € atribuida, aquando do
desenvolvimento das mesmas. — Tornar os alunos o centro do processo ira
funcionar como fator impulsionador de envolvimento e motivacdo, promovendo
assim a aprendizagem. — Partilhou com a Mae o pequeno adulto.
— Nao penses que sera facil. Requer que os teus alunos estejam prontos para
essa responsabilidade, algo que pode nao acontecer. — Disse a Filomena,
emitindo um pensamento que acabou por se revelar uma verdade
inquestionavel.

Numa clara tentativa de provar que tanto ele como os seus alunos eram
capazes, 0 Bruno comecou por introduzir pequenos momentos de autonomia,
com a ideia de os aumentar de forma gradual. — Comeco por explicar o exercicio
de ativacao geral a um grupo reduzido, deixando-os trabalhar autonomamente.
— Pensou o pequeno adulto, tendo inclusive implementado essa pequena
estratégia.

— N&o da! — Exclamou o pequeno adulto, afirmac¢éo que chegou aos ouvidos do
Professor Cooperante.

Apoés a semana onde resolveu implementar a estratégia referida, o Bruno
foi convidado pelo Professor Cooperante para tomar um café no bar da escola.
— Ja fiz asneira. — Pensou o pequeno adulto, algo apreensivo por saber que a

semana tinha sido infeliz.
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— Vou fazer-te uma pergunta, mas quero que respondas a primeira coisa que te
vier & cabeca. — Disse o Professor Cooperante, na tentativa de ndo dar muito
tempo para que o Bruno procurasse defender a sua abordagem, prosseguindo.
— Achas que os teus alunos estao prontos para ter autonomia? — Questionou.
Rapidamente o Bruno respondeu, sendo audivel o redondo “ndo” que
havia proferido, sendo simultaneamente visivel que se encontrava ligeiramente
perdido. — Nao possuem ferramentas que Ihes permitam momentos de elevada
autonomia. Solucdo para isso é gque ainda ndo tinha. — Disse, com alguma
tristeza por ter falhado.
— Pensar em grande nao implica que se pense de forma errada. Ha coisas que
demoram o seu tempo e ndo podes querer que acontecam de um dia para o
outro. — Disse o Professor Cooperante, procurando reconfortar o pequeno adulto.
— O teu trabalho podera surtir efeitos positivos, mesmo que tal ndo aconteca com
toda a turma. — Finalizou o Professor, numa clara alusdo a necessidade de
pensar, aplicar, refletir e reformular, fazendo chegar aos seus estagiarios a
mensagem de que o caminho seria longo, mas cheio de aprendizagem (dialogo

este cuja “conclusdo” podera ser comprovado no seguinte excerto).

“(...) foi notoria a aprendizagem dos alunos, havendo casos em que o nivel de
jogo acabou por disparar. Apesar de existirem casos em que as dificuldades
técnicas sdo imensas, 0s mesmos possuem um conhecimento de como agir
bastante satisfatério. Os alunos como construtores ativos de aprendizagem é um
caminho duro de se seguir, principalmente quando o Professor se encontra em
processo de formacao, mas € algo que, sem sombra de davidas, produz efeitos

notoriamente positivos (...)” (Reflexdo de unidade, Voleibol).
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6.6. Ensaio curricular com modelos de ensino centrados no

aluno: Um estudo em Voleibol no Ensino Secundario

6.6.1. Resumo
O Voleibol € uma das matérias presentes nos Programas Nacionais de Educacéo

Fisica (PNEF) dos ensinos basico e secundario, cujo abordagem tem dado
enfase as habilidades técnicas e ao jogo formal (Mesquita, 2006) Deste modo, o
presente estudo pretende estruturar o ensino do Voleibol, com recurso a Modelos
de Ensino onde o aluno seja o centro do processo ensino-aprendizagem e,
consequentemente, construtor ativo das suas aprendizagens, pela resolucao de
situacdes-problema, tais como o Modelo de Educacdo Desportiva (MED) e o
Ensino do Jogo para a Compreensdo (EJPC). O intento primordial do estudo é
aferir o impacto da aplicacdo destes modelos na performance e conhecimento
do jogo, bem como na retencdo da aprendizagem. Para além do ponto central
do estudo, o perfil motivacional dos alunos ao longo da unidade (inicio, meio e
término). Participaram no estudo 15 dos 22 alunos, de uma turma do 12° ano,
com idades compreendidas entre os 16 e os 19 anos, ao longo de uma unidade
didatica com 24 aulas. A performance em jogo, em situacdes de jogo reduzido
2x2, foi avaliada recorrendo ao Game Performance Assessment Instrument
(Oslin et al., 1998), adaptado por Mesquita (2006), em quatro momentos de
avaliacdo: diagnostica, controlo, sumativa e retencdo. O conhecimento do jogo
foi avaliado através da realizacdo de uma questdo-aula, onde estavam presentes
situacdes-problema de jogo captadas das aulas. A analise da motivacao para a
pratica, teve por base o “Continuum de Autodeterminagdo” de Deci e Ryan
(1985). Para analisar os resultados da performance em jogo, recorreu-se ao teste
f de medidas repetidas, para a motivacdo foi realizada uma comparacéo de
médias entre dimensdes, e no que concerne aos conhecimentos, os resultados
obtidos na questao-aula foram transcritos para o Excel, onde foram efetuados os
calculos necessarios para a atribuicéo da classificagdo. Ao nivel da performance
em jogo, do primeiro para o segundo momento de avaliagcdo, foram evidentes
melhorias significativas em todos os parametros, isto €, na tomada de decisao,

ajustamento, eficiéncia, eficacia e performance em jogo. Do primeiro para o
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terceiro as diferencas apenas se verificaram estatisticamente significativas na
tomada de decisdo, ajustamento e eficiéncia. No que concerne as diferencas
entre o segundo e o terceiro momentos, os resultados indicaram que existiram
diferencas apenas no ajustamento, eficacia e performance em jogo. Ao nivel do
conhecimento, os alunos adquiriram niveis de compreenséo do jogo, tendo estas
acabado por se revelar ndo tao vincadas como esperado (13,68 valores de
meédia, numa escala 0 a 20). Do ponto de vista da motivacdo os alunos
evidenciaram uma predominancia de regulacdo introjetada, em todos o0s
momentos de observacao, existindo um incremento da regulagéo identificada

para uma fase final.

PALAVRAS-CHAVE: Voleibol; Aprendizagem; Modelos Centrados nos Alunos;
Motivacéo; Educacao Fisica.
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6.6.2. Abstract
Volleyball is one of the subject content in the National Physical Education

Programs (PNEF) of primary and secondary education, whose approach has
emphasized technical skills and formal play (Mesquita, 2006). Therefore, the
present study intends to structure the teaching of Volleyball, resorting to teaching
models, such as the Sports Education Model (MED) and Teaching Game for
Understanding (TGfU), through the resolution of problem-situations, where the
student is the center of the teaching-learning process being, therefore, an active
builder of their learning. The main purpose of the study is to assess and evaluate
the impact of the application of these models on the performance and knowledge
of the game, as well as the retention of learning. In addition to the focus of the
study, there’s intend to measure the predominance of the motivational profile of
the students throughout the unit (beginning, middle and term). Fifteen of the 22
students in a 12-year class, aged 16 to 19, participated in the study along a
didactic unit composed of 24 classes. The game performance, in 2x2 reduced
game situations, was evaluated using the Game Performance Assessment
Instrument (Oslin et al., 1998), adapted by Mesquita (2006), in four evaluation
moments: diagnostic, control, summative and retention. The knowledge of the
game was evaluated through a question-test, with problem situations of game,
captured from the classes. The analysis of motivation for practice was based on
Deci and Ryan's (1985) "Continuum of Self-Determination”. The test f of repeated
measures was used to analyze the results of the game performance, on the other
hand, for the motivation, a comparison of means between dimensions was
performed, and with regard to knowledge, the results obtained in the question-
test were exported for Excel, where the necessary calculations for the assignment
of the classification were made. Regarding the game performance, from the first
to the second evaluation moment, significant improvements were evident in all
parameters, that is, decision making, adjustment, efficiency, effectiveness and
game performance. From the first to the third moments, the differences were only
statistically significant in decision making, adjustment and efficiency. Concerning
the differences between the second and third moments, the results indicated that

there were only differences in the adjustment, effectiveness and game
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performance. As far as knowledge is concerned, students acquired levels of
game comprehension, which ended up proving not as expected (13.68 average
values, on a scale of 0 to 20). From the motivation point of view, the students
evidenced a predominance of introjected regulation, at all moments of

observation, with an increment of the identified regulation for a final phase.

KEYWORDS: Volleyball; Learning; Student-Centered Models; Motivation;
Physical Education.
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6.6.3. Introducao
No contexto atual, o processo ensino-aprendizagem deve centrar-se

naquele que é tido como o agente recetor, o aluno, descentralizando-se do
Professor (Mesquita, 2010). A necessidade de tornar o aluno como agente
principal, no que concerne ao processo de ensino, pretende fomentar a
compreensao que o mesmo adquire da matéria de ensino, promovendo assim a
pré-atividade e lutando contra a alienacédo da tarefa, do fazer sem um objetivo
assimilado.

No contexto da formacdo inicial, e tendo em conta o processo de formacao
a que os Estudantes Estagiarios estdo sujeitos, quando chegam a escola real,
as dificuldades de lecionacdo sdo patentes, podendo resultar num ensino
demasiado centrado no Professor. Associado a este quadro, a necessidade de
incrementar os indices de motivacéo e atratividade das aulas, é algo que deve
estar constantemente presente no pensamento de qualquer futuro Professor.

Nesta linha de pensamento, no decurso do processo de estagio a
necessidade de reorganizar as aulas e a sua lecionacao, na procura de colocar
os alunos como membro ativo das suas aprendizagens, na procura de os dotar
de capacidade de resolverem de forma autonoma as situacdes-problemas com
que se deparam nas aulas, foi algo que surgiu. Isto, na expectativa, que a
atribuicdo de autonomia ir4, na sua generalidade, resultar num incremento de
envolvimento nas tarefas por parte dos alunos.

Face a este quadro, e na tentativa de elevar os indices de aprendizagem
dos alunos, foi realizado um estudo na modalidade de Voleibol, no Ensino
Secundario, com recurso a modelos de ensino centrados no aluno,
especificamente o Modelo de Educacéao Desportiva (MED) e o Ensino do Jogo
para a Compreensao (EJPC ou TGfU). O MED, na procura de cumprir 0s trés
objetivos que o mesmo preconiza: 0 da competéncia desportiva, da literacia
desportiva e do entusiasmo pelo desporto. Segundo Graca e Mesquita (2007), o
desenvolvimento do jogo através do aprimoramento das habilidades especificas,
leitura situacional e consequente tomada de deciséo, estdo intrinsecamente
ligadas, como forma complementar, a determinadas capacidades psicossociais,

procurando assim um incremento de autonomia, lideranca e partilha entre os
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alunos. Ja o TGfU, na procura que o aluno vivenciasse, diretamente, situacdes
problema, dotando-o de capacidade critica na procura de solugdes sustentadas
na compreensao de jogo. Para tal, como advogam Waring e Almond (1995), a
compreensao sobre a acdo, alicercada no seu momento de aplicacdo, €

fundamental.

Justificacdo da teméatica

A realidade atual impde a necessidade do Professor procurar um ensino
gue se descentre de si, colocando o aluno como pedra basilar e central de todo
0 processo, tornando-o um construtor ativo das suas aprendizagens. Até um
passado recente, mais concretamente a década de oitenta, as investigacfes
centravam-se em modelos de ensino cujo foco era o Professor, concentrando-
se na transmissdo de conteudos e conhecimentos por parte do mesmo. O
Professor era tido como o controlador primordial do processo, girando o mesmo
a volta de uma transmisséo e rececao de informacéao.

No que concerne ao Voleibol, sendo este um jogo desportivo coletivo, o
mesmo esta recapeado de valor educativo elevado e, segundo Greco (1997), é
importante que o aluno consiga dotar-se de ferramentas que Ihe permitam tomar
decisOes e resolver os problemas com que se depara, ajustando a sua acéo a
todo e qualquer contexto. No que se reporta ao ensino do jogo e a sua
especificidade, as complexidades do mesmo e as dificuldades na sua
abordagem, muitas vezes resultando em parcas aprendizagens, é uma realidade
transversal aos mais diversos contextos, algo que se mantem aliado a
abordagens centradas no Professor, e com prevaléncia no que ao ensino da
técnica isolada dizem respeito. Segundo Mesquita (2006), o constante recurso a
metodologias centradas no Professor e, consequentemente, baseadas no ensino
da técnica isolada, fazem com que o aluno acabe por ndo atribuir objetividade e
significado as acdes que desenvolve, resultando na aplicacdo de conteudos em
jogo de forma descontextualizada.

Exige-se assim a atribuicdo de maior importancia a alcada que é a
autonomia do aluno, tornando o mesmo ator principal do processo de ensino-

aprendizagem, ao mesmo tempo que este adquire ferramentas que Ihe permitam
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uma maior envolvéncia e responsabilizacdo em todo o processo (Mesquita e
Graca, 2009). Deste modo, o Professor devera surgir como elemento facilitador
e orientador de todo o processo ensino-aprendizagem.

De entre todos os modelos de ensino existentes, existem aqueles que
enfatizam o papel do aluno como construtor das suas aprendizagens, a0 mesmo
tempo que procuram que o0 mesmo adquira conhecimento que Ihe permita uma
maior e melhor compreensao do jogo, resultando no desenvolvimento das suas
préprias aprendizagens. Continuando a linha de pensamento referida, importa
salientar os modelos em questdo, tais como o Ensino do Jogo para a
Compreenséo (TGfU) de Bunker e Thorpe (1982), o Modelo de Competéncia nos
Jogos de Invasdo, de Munsch e Mertens (1991), o Modelo de Educacéo
Desportiva, de Siedentop (1994) e o Modelo de Abordagem Progressiva ao Jogo,
de Mesquita et al. (2005).

Mesquita (2004) faz referéncia a analise da situacao-problema efetuada
pelo aluno, referindo inclusive que o mesmo age consoante as possiveis
solucdes que encontra, decidindo em conformidade com o momento especifico.
A necessidade de os objetivos definidos, o nivel de jogo e as tarefas a
implementar, estarem ajustados ao aluno, permite que o mesmo pense e tente
entender o0 jogo e a situacdo em que esta inserido, acabando por estimular o
aluno para a realizacdo e desenvolvimento da tarefa (Mesquita, 2004). O
ajustamento referido deve estar, sempre, em conformidade com os problemas
evidenciados pelo aluno.

Segundo Mesquita (2000), a integracéo das habilidades técnicas em jogo
torna-se fundamental, isto €, existe a necessidade de agregar toda e qualquer
habilidade a desenvolver a uma forma de jogo e a sua funcionalidade,
procurando assim uma transferéncia para a préatica global, o jogo. Também
Costa e Nascimento (2004) defendem o ajustamento das tarefas apresentadas,
procurando a utilizacéo da estrutura de jogo, ndo isolando assim o trabalho das
habilidades técnicas. Os mesmos autores referem ainda que a aprendizagem
possui como objetivo a resolucdo de problemas por parte do aluno, havendo
assim a necessidade de expor 0 mesmo a situa¢des de jogo em que a solucéo

advenha do pensamento do mesmo. A crescente importancia do
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desenvolvimento cognitivo e social atribui maior enfase a modelos de ensino
centrados no aluno. Face a este entendimento, a alimentagdo das capacidades
cognitiva e motora do aluno com tarefas complexas e a motivacdo com que este
desenvolve as tarefas, devem ser tidas como fundamentais para a aprendizagem
(Costa e Nascimento, 2004). Neste sentido, é possivel afirmar que os modelos
de ensino referidos sdo orientadores para uma elevacdo da Educacao Fisica,

bem como dos valores que a disciplina preconiza.

Contextualizacao

Os Programas Nacionais de Educacdo Fisica estruturam a matéria de
ensino por trés diferentes niveis de organizacao curricular, com indices de
especificacdo propria. No que concerne ao 12° ano de escolaridade, mais
concretamente no Voleibol, uma matéria nuclear, € referenciado o nivel
avancado, ou seja, a procura que as formas de participacdo em jogo e seus
conteudos sejam feitas a um nivel superior (Jacinto et al., 2001, p.16).
Contrariamente ao 10° ano de escolaridade, onde as normas de referéncia para
0 sucesso apontam a importancia de consolidacdo e complementaridade de
formacdo, nos 11° e 12° anos de escolaridade, a especializacdo sobre a
modalidade é imperativa.

Relativamente aos diversos dominios e prestacdo a evidenciar pelo aluno,
o Programa refere que, no que concerne ao dominio do saber, o aluno deve
saber autoavaliar a sua prestacdo, bem como a dos colegas, ao mesmo tempo
que conhece as regras e forma de atuacdo, quer como jogador ou arbitro. No
que diz respeito ao dominio do saber estar, 0s objetivos delineados passam pela
cooperacao, a aceitacao de criticas e decisdes do arbitro, mantendo sempre o
respeito pelos colegas e adversarios.

No que as panificacdes do agrupamento de escolas diz respeito, o dominio
do saber fazer vai ao encontro daquilo que estd contemplado no programa,
surgindo uma diferenca: a ndo inclusdo das habilidades técnicas do passe
lateral, mergulhos e enrolamentos. Relativamente as formas de jogo a abordar,
somente esta descrito que devem ser abordados o jogo reduzido e formal, ndo

especificando a complexidade do primeiro. No objetivo final de Unidade, explicito
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na planificagéo periodal, esta exposto que a nivel do saber o aluno deve: dominar
as habilidades técnicas e os meios taticos fundamentais em situacédo de jogo;
conhecer as regras fundamentais do jogo. No que ao saber estar diz respeito, o
mesmo nao vem contemplado nas planificacdes, sejam periodais ou anuais.

Na procura de realizar uma adaptacéo do programa e das planificacdes
ao contexto especifico da turma, houve altera¢des nos trés dominios. No saber
fazer ficou definido que os alunos seriam colocados em situacdes de jogo
reduzido 1x1, 2x2 e 4x4, de forma a potencializar a aprendizagem, e em
conformidade com a avaliacdo diagnostica e dificuldades das equipas formadas.
Definiu-se ainda que seria dada primazia as habilidades taticas, mais
concretamente a tomada de decisdo e ajustamento, estando o trabalho das
habilidades técnicas “subordinado” a tatica.

Relativamente ao saber estar, o foco passaria pela autonomia e
cooperacdo entre pares, procurando assim respeitar as estratégias a
implementar, bem como a estrutura interna da modalidade. Relativamente a
vertente do saber, definiu-se que seria fundamental que os alunos conhecessem
as regras fundamentais do jogo, bem como a sua aplicabilidade, sendo que as
mesmas seriam trabalhadas nos diversos momentos competitivos, presentes em
todas as aulas, com maior enfase aquando da realizacdo da questao aula, onde

viria espelhada a necessidade de resolucéo de situacdes-problema.

Modelo de Educacéao Desportiva (MED)

O MED, fruto do trabalho de Daryl Siedentop, tem como origem os Estados
Unidos da América, pela década de oitenta, surgindo como medida para
combater a forma descontextualizada como este via 0 ensino do desporto nas
escolas, mais concretamente nas aulas de Educacgéo Fisica (Siedentop, 1994).
Tendo em conta que o ensino das matérias era demasiado limitado (unidades
curtas e descontinuas) e, na sua generalidade, desmotivantes e desprovidas de
retencdo palpavel, Siedentop procurou romper com a realidade encontrada.
Neste contexto, procurou uma forma de desafiar e inspirar os alunos, de
promover a competicdo (fator extremamente importante no processo ensino-

aprendizagem) e festividade inerente. O desenvolvimento do presente modelo
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surge também devido a necessidade de dotar os alunos de significado pessoal
relativamente aos efeitos didaticas produzidos pelo desporto nas aulas de
Educacéao Fisica, na procura de uma forma mais educativa de aduzir o desporto
para a escola.

Em termos de foco, de referir que o MED visa combater os fatores de
exclusdo, sendo balizado pela procura de oportunidades de participacao
equitativa, independentemente do nivel de jogo/desempenho, género, ou outros
fatores discriminatorios.

O MED procura incidir a sua abordagem em trés grandes dominios, sendo
estes 0 cognitivo, motor e sdcio afetivo.

O foco no aluno, o providenciar experiéncias auténticas e ricas a nivel
pedagogico, sdo fatores fulcrais no MED, visando tornar os alunos em seres
competentes, no que concerne ao dominio das habilidades taticas e técnicas,
fomentando a sua participacdo ativa e apropriada no contexto de jogo e
competicdo; em seres cultos, com compreensao e respeito pelos valores
desportivos, regras de jogo e historia desportiva e em seres entusiastas, com
atracéo pelo momento de prética, pela sua qualidade e autenticidade. Segundo
Carlson e Hastie (1997), o presente modelo é singular em relacdo aos restantes,
na medida em que coloca os alunos a desempenhar tarefas de ensino e de
gestdo em simultdneo, papéis tipicamente desempenhados pelo professor,
aumentando assim a exigéncia sobre o fator de comprometimento com a
atividade e resultados obtidos ou a obter. De uma forma sucinta, o MED coloca
o aluno no centro de todo o processo, desafiando-o a assumir diferentes tarefas
e a procurar o desenvolvimento de relages interpessoais. Tornar o aluno como
pilar fundamental na construcdo da sua propria aprendizagem €, assim, a base
estrutural do modelo.

Em termos operacionais, 0 MED possui as suas particularidades, sendo
que Siedentop (1994) inclui seis caracteristicas essenciais no mesmo: época
desportiva; afiliacdo; competicdo formal; registo estatistico; festividade; eventos

culminantes.
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Tendo em conta estes requisitos do MED e a realidade do contexto de
atuacao, perspetivou-se utilizar as seis caracteristicas referidas anteriormente,
com pequenas alteracdes, isto €, adaptando-as as necessidades da pratica

Importante ainda salientar a importancia reconhecida a componente de
afiliacéo - todas as equipas formadas deveriam possuir as suas caracteristicas
proprias, isto €, com um nome proprio, equipamento (cor de t-shirt por exemplo),
grito, etc. -, 0 que iria potencializar a participacao ativa dos alunos, bem como a
fomentacdo de uma identidade comum e consequente busca pela socializac&o

desportiva.

Ensino do Jogo para a Compreensdao (Teaching Games for Understanding
- TGfU)

O TGfU é caracterizado pela necessidade em compreender o que se faz,
baseando o processo do aluno na resolucdo de problemas. Compreender o jogo,
procurando assim contextualizar as acdes, ao mesmo tempo que incrementa a
motivacao e predisposicao para a pratica sao, segundo Webb, Pearson e Forrest
(2006), o grande foco do TGfU. A base consiste na ado¢do de estruturas
reduzidas e condicionadas de jogo, colocando em foco a necessidade de decisdo
e adaptacado do aluno a situacdes problema e, consequentemente, resolugéo das
mesmas.

A melhor forma de tornar o aluno envolvido em todo o processo, dando este
objetividade ao que desenvolve, passa por dota-lo de ferramentas que lhe
permitam procurar e encontrar respostas para as situacdes que este vai
encontrando. A tomada de decisdo autbnoma, assume, assim, uma grande
importancia, impulsionando o aluno na procura de conhecimento especifico.

Segundo Webb e Thompson (1998), no que concerne a exercicios critério,
ou seja, de trabalho de técnica isolado, somente devemos recorrer a este se a
necessidade do aluno for gritante.

Sendo o aluno o centro do processo, 0 Professor surge como elemento
facilitador, procurando encaminhar o aluno na direcdo correta, identificando o
problema, encontrando solucdo para este, e decidindo de forma consciente e

sustentada.
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Segundo Costa e Nascimento (2004), para dotar o aluno de ferramentas
que Ihe permitam compreender e intervir de forma coerente em jogo, é imperativo
gue seja implementada uma simplificacdo da estrutura de jogo formal, isto €,
manter as caracteristicas do mesmo, efetuando ligeiras oscilacGes e variacdes
a sua complexidade e caracteristicas de tarefas, bem como das regras
fundamentais e tempo de jogo. Deste modo, a implementagcédo das estratégias
referidas deve respeitar quatro principios fundamentais: “sele¢éo do tipo de jogo
(game sampling); modificagdo do jogo por representacdo (formas de jogo
reduzidas representativas das formas adultas de jogo); modificacdo por exagero
(manipulacédo das regras de jogo, do espaco e do tempo de modo a canalizar a
atencdo dos jogadores para o confronto com determinados problemas taticos);
e ajustamento da complexidade tatica (o repertério motor que os alunos ja
possuem deve permitir-lhes enfrentar os problemas taticos ao nivel mais
adequado para desafiar a sua capacidade de compreender e atuar no jogo)”
(Graca & Mesquita, 2007, p.402).

6.6.4. Objetivos

Gerais
Tendo em conta as particularidades dos modelos de ensino a utilizar (MED

E TGfU), o objetivo primordial do presente estudo € avaliar o impacto da
aplicacao destes mesmos modelos numa turma do 12° ano.

Complementarmente foram ainda colocados os seguintes objetivos especificos:

Especificos
i) Avaliar o impacto da aplicacdo dos modelos MED e TGfU na

performance em jogo e no conhecimento do mesmo e na retencdo da
aprendizagem,;
i) Analisar o perfil motivacional dos alunos para as aulas de Educag&o

Fisica ao longo da Unidade.
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6.6.5. Metodologia
Participantes

A turma alvo do presente estudo é uma turma do 12° ano de escolaridade
(Curso Cientifico-Humanistico de Linguas e Humanidades), de um agrupamento
de Escolas do concelho da Maia, do ano letivo 2016/2017. As idades dos alunos
situavam-se entre os 16 e os 19 anos, sendo a média de 15,46 anos.

A turma é constituida por 22 alunos, 7 do sexo masculino e 15 do sexo
feminino. De salientar que somente 16 alunos foram alvo de estudo (9 do sexo
feminino e 7 do sexo masculino), aqueles que compareceram em todos 0S
momentos de avaliacao.

De entre os elementos da turma, 2 alunos tiveram vivéncias desportivas
passadas na modalidade de Voleibol concerne. Contudo, no decurso do estudo
nenhum elemento da turma praticava, de forma assidua, voleibol.

Todos os alunos foram autorizados a participar no presente estudo, através
da assinatura de um termo de consentimento por parte dos encarregados de

educacao, o qual explicitava que as aulas seriam filmadas.

Instrumentos
Game Performance Assessment Instrument (GPAI)

A construcdo do instrumento de avaliagdo da performance no jogo foi
baseada no Game Performance Assessment Instrument (GPAI — Oslin et al.,
1998), adaptado por Mesquita (2006). O instrumento visa avaliar a qualidade e
guantidade de intervencbes no jogo, analisando comportamentos taticos

(tomada de deciséo e ajustamento) e técnicos (eficiéncia e eficacia) (Quadro 6).
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Quadro 6 — Categorias de observacdo e componentes criticas do Game Performance
Assessment Instrument (GPAI — Oslin et al., 1998) adaptado por Mesquita (2016)

SEWi{,‘D}‘ 1-Coloca a bola no espaco vulneravel.
2 -Coloca a bola entre os dois jogadores [paralela/diagonal).
Ataque - -
3 - Coloca a bola no jogador mais fraco.
Recegio/ )
Coloca a bola no colega que realizar o 29 toque.
Defesa
. v + = |1-Colocaabolspars ocolega realizar o 32 togue.
Distribuicdo - P
2 - Coloca a bola em espaco vazio no campo adversario.

Total:

Senrig;[) 1 - Apds servir prepara-se para defender, ccupando posicdo em campe.

1-Desloca-ze para s& colocar atras do ponto provavel de queda da bola.

RECEQ&D}' 2 -Joga 2 bola na sus zona de responsabilidade.

Defesa 3 - Adequa posicicnamento tendo em conta a posicio do colega que realiza o 22 toque.

4 - Depois de receber ganha espaco para finalizar, aproxima-ze da rede.

1 - Antes do 12 toque desloca-se para a rede para realizar o 22 toque.

Distribugdo |2 -Ajusta s posicZo corporal em fungSo da zona pars onde foi dirigida 2 bols na recegdo.

3 -Crienta e ajusta posic3o corporal 3 zona de finalizacSo.

1 - Ajusta-ze 3 trajetoria da bola do 22 togue.

Ataque

2 - Adequa posic3o em relacSo a0 campo adversaric para finalizar.

Total:

-Orienta oz apoios para o slvo.

Passe - M3os colocadas & frente e acima do nivel da testa para contactar 3 bola.

Wt [

-Coordenacdoflexdo/extensSo dos membros superiores e inferiores.

Y

-Orienta oz apoios para o slvo.
Servigo por |2-Transposicio do peso do corpo do apoio recuado para o apoio avancado

Baixo contralateral) no momento do batimento.

3 -Mantém o membro superior c i e estendido no o do batimento.
. . 1-Apoios orientados para o alvo
Servigo tipo — -
2 -Transposigdo do peso do corpo do apoio recuado para o avangado
Ténis -
3 - Batimento da bola com M3 em extens3o e o punho fixo.
1-Colocar os membros supericres unidos, estendidos e em supinacSo.
Manchete |2-Coordenar o movimento de flexdo e extensdo dos membros inferiores.
3 - Bloguear os pés e ombros no memente de contacte com a bola.
1-0s membros superiores movimentam-se para tras.
R te 2-Realiza c para oremate.
3 - Bola batida no maximo alcance do membro superior dominante.
Total:
Servigo/ B s o
NE-Erro; N - Neutro; EX - Exito (agBes terminais)
Atague
Recegio/
Defe5af NE- Erro; EX - Exito [acBes de continuidade)
Distribuicdo

Total:
Performance em jogo:

A tomada de deciséo esta relacionada com a deciséo, isto €, com a escolha
e adequacdo com cada momento de jogo. O ajustamento estd especificamente
ligado a leitura do jogo, ou seja, com a forma de relacionar o momento do jogo
com as acoes a desenvolver. A eficiéncia € avaliada em conformidade com a
execucao técnica das habilidades, com necessidade de respeitar todos o0s
pressupostos das mesmas. A eficacia acaba por estar intrinsecamente ligada
com a eficiéncia, na medida em que se prende com o resultado final obtido apos
a execucao de uma determinada habilidade técnica.

Para quantificar o desempenho em cada uma das categorias referidas

anteriormente, é procedida a divisdo entre o niumero de acdes apropriadas pelo

96



namero de agbes inapropriadas. Uma quantificagdo geral, ou seja, a
performance em jogo, é o resultado de uma média aritmética de todos os

resultados obtidos nas diferentes categorias (Figuras 1 e 2).

Envolvimento no Jogo = n.? de decisdes apropriadas + n.? de decisdes
inapropriadas + n.2 de execugdes eficientes das habilidades + n? de
execugoes ineficientes das habilidades + n.? de execucdes eficazes + n? de
execucdes ineficazes + n? de ajustamentos apropriados + n? de acdes de
apoio apropriadas.

indice de Tomada de Decisio (ITD) = n? de tomadas de decisio
apropriadas / n.? de tomadas de decisdo inapropriadas.

Indice de agdes de Ajustamento (IA)) = n.? de movimentos apropriados de
ajustamento / n.? de movimentos inapropriados de ajustamento.

indice de Execucio Eficiente de Habilidades (IEE) = n.2 de execugdes de
habilidades eficientes / n.? de execugdes de habilidades ineficientes.

indice de Execugiio Eficaz de Habilidades (IEF) = n.® de execugdes de
habilidades eficazes / n.® de execugdes de habilidades ineficazes.

Performance em Jogo = (ITD + IA] +IEE + IEF) / 4

Figura 1. Medidas da performance do GPAI (parte 1). Fonte: (Mesquita et al., 2015)

Legenda:

Envolvimento no jogo: Somatério do total das a¢des realizadas, com
excecido das agdes de apoio inapropriadas e dos ajustamentos
inapropriados porquanto podem derivar da auséncia de acdo.

Tomada de Decisdo: Realizagio de opgdes apropriadas acerca do que fazer.
Ajustamento: Agbes sem bola que o jogador realiza requeridos pelo fluxo
do jogo (p.e: progressio, transigio, retorno, suporte),

Execugdo das habilidades: Comporta duas componentes observiveis: Forma
de realizagio e resultado obtido. Em virtude do voleibol ser um JD no qual, a
proficiéncia técnica influencia, sobremaneira, o resultado obtido, a sua
distingio nos sistemas de observagio é essencial para se compreender e
avaliar as causas de possiveis erros cometidos na aplica¢do das habilidades
técnicas. Assim comporta a Eficiéncia - medida da forma de execucio e a
Eficdcia - medida do resultado da execugio.

Performance: Desempenho global no jogo que resulta da média aritmética
dos quocientes de cada uma das categorias.

Figura 2. Medidas da performance do GPAI (parte 2). Fonte: (Mesquita et al., 2015)
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Avaliagcao do conhecimento

O dominio do saber/conhecimento foi avaliado por recurso a uma
questdo-aula, composta por duas sub-questdes, tendo por base situacoes-
problema, evidenciadas em situacdo de jogo 2x2, com recurso a imagens

retiradas das filmagens de aula (Anexo 1).

Unidade Didatica (UD)

A Unidade Didatica do presente estudo foi constituida por 24 tempos
letivos de 45 minutos, distribuidos por blocos de 90 minutos, lecionados
semanalmente nas manhds de terga-feiras e quinta-feira durante o 2° periodo.
Durante a Unidade foram definidos trés momentos de avaliacdo (diagndstica,
controlo e sumativa), existindo um quarto momento (retencdo) cuja
implementacéo foi efetuado no terceiro periodo, apds o término da unidade de
Voleibol. Todos os momentos de avaliagdo foram definidos em conformidade
com o planeamento estabelecido entre o nucleo de estagio e seus constituintes,

bem como com a Professora Orientadora (Quadro 7).

Quadro 7 — Estrutura do Plano da UD

Conteudos
Aula | Modelos de Ensino (formas de Obietivos Estratégias

ne (MED e TGfU) jogo, J 9

estratégias)

& Diagnostico do e Autoanalise do

. Avaliar nivel inicial dos .

) desempenho, através | Jogo 2x2. seu nivel de

- ! alunos :
do jogo. 10g0.

Formacéo de Equipas Desenvolver a relagéo g;:fg;gigirzgmo'
e atribuicdo de com a bola e sua obietivos de
< | funcdes. sustentacéo, Jetv
eficacia.

[} Tarefas de Jogo 1x1 e 2x2 | recorrendo a formas .

o . ) . Sistemas de
estruturacéo. de jogo reduzido em accountability
Adaptacgéo cooperacéo e Modificaco p.or
regulamentar. oposicao exagero
Instrugdo a turma. Desenvolver a tomada Questionamento

© Desempenho das de deciséo e . ‘

~ o ~ ~ Exercicios com

() fungBes de Capitdo. adequacéo de acgbes a -

0 R : objetivos de
Exercitacdo intra e diferentes contextos o
: . Jogo 1x1 e 2x2 . eficacia.
inter equipa. de jogo. Dotar os Sistemas de
Tarefas de alunos de accountability

@© estruturacao. necessidade clara A

() " . . Modificac¢éo por

~ | Adaptagdo para diferenciar exagero
regulamentar. funcdes gero.

98



Instrugdo a turma.

deslocamento para a
rede — 2° toque junto
a mesma).

= Desempenho de
o | todos os papéis. Jogo 2x2 e 4x4 | Desenvolver a tomada
o Exercitacéo intra e de deciséo e
inter equipa adequacdao de acbes
Desempenho de tatico-técnicas em Questionamento
a todos os papéis. diferentes contextos . :
L . Exercicios com
() Exercitac&o intra e Jogo 2x2 de jogo. -
- . . ~ objetivos de
= inter equipa. Instrucao A
L eficacia e
a Capitdo. ficienci
Desempenho de erelencia.
todos os papéis Jogo 1x1, 2x2 Sistemas de
Exercita gopintrée o fx 4 Trébalho Efetuar a avaliacdo de | accountability.
inter e ugi a intraé Uiba bor controlo. Desenvolver | Modificacéo por
i guipa. - -quipa p a tomada de decisdo e | exagero.
Tarefas de aquisicdo | exercicio ~ ~
o ~ o adequacéo de a¢bes
™ e adaptacgéo. critério. tatico-técnicas a
= Modificacéo por Competicao : ! ~
N . ; : diferentes situagdes
exagero (finalizagéo inter equipas, i
g U . de jogo.
apos diferenciagéo de | com registo.
papeis — 3 pontos).
Autoanalise do
seu nivel de
& jogo. Sistemas
() de
£ | Avaliacéo do accountability.
desempenho, através Modificacéo por
do jogo. exagero.
Desempenho'gle J0go 2x2 e
todos os papéis. Desenvolver a tomada
~ o 4x4. Trabalho Cx
© Instrucéo a Capitéo. L de deciséo e
pat ~ individual ~ ~
Adaptacgéo . adequacéo de acgbes
o especializado o A
~ | regulamentar. Tarefas intra equipa tatico-técnicas em Autoanalise do
| em fung&o dos Compgtig%o. diferentes contextos seu nivel de
problemas de jogo. com registo. de jogo. jogo. Sistemas
Modificacéo por de
exagero (finalizagéo accountability.
& | vale 3 pontos). exagero
()
(o]
—
Desempenho de
todos os papéis.
Evento Culminante
(todos os alunos Trabalho intra
desempenham todas ;
as fungdes) equipa .
~ e individual e Aplicar todos os .
N Modificacéo por - S . Questionamento.
- especializado. principios de jogo :
o exagero (beneficio o Sistemas de
- Jogo 2x2 e adquiridos ao longo da -
~ pontual a correta ; accountability.
) o 4x4. Unidade
diferenciacéo de o
apeis de papeis e Competl_(;ao
P com registo.
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Avaliacdo do Autoanalise do

Avaliar nivel final dos

()
™ & | desempenho, através | Jogo 2x2 seu nivel de
I\ . alunos ;
do jogo. jogo.
Avaliacéo do ] Avaliar retencéo da Autoqnallse do
' desempenho, através | Jogo 2x2 . seu nivel de
! aprendizagem ;
do jogo. jogo.

Logo apds a avaliacdo diagndstica, foram definidos os objetivos terminais
da unidade, referentes a cada uma das areas transdisciplinares presentes no
Modelo de Estrutura do Conhecimento (MEC). Os resultados obtidos na
avaliacao referida indicaram a existéncia de niveis de desempenho distintos,
algo ja expectavel e configurado na formacgao de equipas heterogéneas “intra” e
homogéneas “inter”. A informacéo retirada da avaliagdo diagndstica, bem como
do decorrer das aulas, serviu para a elaboracdo de um quadro-problema (Anexo
2), no qual foram individualizados os elementos de cada equipa, bem como as
suas dificuldades. De seguida, e apos preenchimento do quadro, 0 mesmo era
facultado e debatido com os Capitdes, em momentos de reflexdo conjunta
(professor-aluno), fora do tempo de aula.

A avaliacdo de controlo tinha como grande propdésito a realizacdo de um
balanco sobre a aquisicdo de aprendizagens até a data, bem como a
reformulacdo (se necessaria) da Unidade caso se continuassem a verificar a
existéncia de problemas de jogo evidenciados na fase inicial.

Todas as condicionantes impostas em jogo pretendiam colmatar as lacunas
evidenciadas pela turma na sua generalidade, servindo o momento de treino intra
equipa para o lapidar de habilidades téatico-técnicas individuais (visando a
melhoria de resposta em situac&o de jogo). Deste modo, as tarefas apresentadas
aos alunos (individualmente ou a turma) possuiam um cariz de resolucdo de
problemas, isto €, a colocacdo do aluno em situacdes com necessidade de

envolvimento e decisao.

Particularidades dos modelos implementados
TGfU
» Modificacao do jogo (representacdo e exagero);
» Alteracdo do numero de jogadores.
» Foco na compreenséo do jogo.
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» Propostas com multiplas solucgdes.
» Foco na deciséo (como fazer; quando fazer).

MED

> Epoca desportiva;

Y

Afiliacéo;
Competicdo Formal,
Registo Estatistico;

Festividade;

Y V V V

Evento Culminante;

Mecanismos de autorregulacao

Ao longo da Unidade foram utilizados pelos alunos diversos mecanismos
de autorregulacéo, tais como o questionamento, autoandlise do nivel de jogo e
das dificuldades evidenciadas pelos alunos, modificacdes nas formas de jogo a
utilizar, tendo sempre em conta as arduidades dos alunos, bem como o0s
objetivos estabelecidos (em termos de aprendizagem intra-equipa e inter-
equipa), exercicios com objetivos de eficacia, assim como sistemas de
accountability. Momentos de reunido com o0s capitdes das respetivas equipas
revelaram-se fulcrais para o desenvolvimento adequado dos pontos abrangidos
pelos modelos de ensino, mais concretamente pelo MED, na medida em que a
estratégia referida da forma a uma aprendizagem inclusiva e integrada, deixando
claro o papel do aluno como centro de todo o0 processo de ensino-aprendizagem.
A tentativa de potencializar o tempo de empenhamento motor e tempo potencial
de aprendizagem esteve patente no decorrer de toda a Unidade, sendo que a
utilizacdo de momentos de competicdo formal (em todas as aulas e em
conformidade com a época desportiva estabelecida) foram sempre passiveis da
utilizacao de registos e fungdes regulamentares (arbitros e “auxiliares de bola” —
bola fora ou dentro).

Todas as tarefas utilizadas tiveram como grande propdsito envolver os
alunos nas aulas, independentemente da funcdo a desempenhar, dotando-os de

ferramentas que impulsionassem o seu conhecimento e envolvéncia com a
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modalidade. Um incremento de autonomia foi algo que também foi tido em conta,

elemento basilar ao processo ensino-aprendizagem idealizado.

Filmagem das aulas e Preenchimento dos Questionarios

As aulas foram filmadas, na sua totalidade, por recurso a uma camara
digital JVC Everio GZ-MS110BE, colocada fixa num dos vértices do pavilhdo, a
uma altura de um metro e meio e com visibilidade total de todo o espaco de
trabalho. Nos momentos de avaliacdo foram utilizadas duas camaras, em
extremidades opostas do espaco (o0 equipamento ja mencionado e uma camara
digital Panasonic HC-V750).

No que concerne a motivacado para a pratica desportiva nas aulas de
Educacao Fisica, o preenchimento do “Continuum de Autodeterminagao” foi
realizado nos trés momentos de avaliagdo (diagndstica, controlo e sumativa),
com a turma dividida em dois grupos - um grupo realizava jogo 2x2 e o restante
efetuava o preenchimento do questionario. O questionario é constituido por 20
questbes, incorporadas em cinco dimensfBes: Motivacdo Intrinseca,
caracterizada pelo interesse e prazer pelatarefa; Regulacédo Identificada, em que
a importancia reside nos valores e regulamentos, sendo jA uma motivacao
moderadamente autonoma; Regulacdo Introjetada, que se caracteriza pelo
envolvimento do ego, pela dependéncia que a autoestima possuiu do
desempenho; Regulacdo Externa, onde a recompensa e puni¢cdo acabam por
ditar o movimento e envolvéncia na tarefa; Amotivacdo, caracterizada pela

auséncia de motivagao.

Cronograma de recolha de dados

Aula Data Tarefas a realizar Procedimentos de recolha

Avaliacdo Diagnéstica e 1° Momentos

le2 .24 d.e de preenchimento do “Continuum de Filmagem e Questionario
janeiro L x
Autodeterminacao
I 3 o}
24 de Avaliacéo de Controlo e 2° Momentos

13e 14 . de preenchimento do “Continuum de Filmagem e Questionario
fevereiro L,
Autodeterminagao”.
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Avaliacdo Sumativa, Avaliag&o do
28 Conhecimento e 3° Momentos de Filmagem, Questédo Aula e
margo preenchimento do “Continuum de Questionario.

Autodeterminacao

23e 24

Procedimentos de Anélise

Performance em Jogo

A avaliacdo da performance em jogo, no que concerne aos trés primeiros
momentos estipulados, teve como recurso o teste f de medidas repetidas,
visando avaliar o impacto que os modelos de ensino utilizados tinham no
processo ensino-aprendizagem dos alunos. Para avaliar a retencdo de
aprendizagem, recorreu-se ao T teste de medidas emparelhadas de Wilcoxon
entre a avaliagdo sumativa e a avaliacdo de retencdo, procurando averiguar a
existéncia de retencdo da aprendizagem.

Todos os alunos presentes no estudo foram filmados por um periodo de
10 minutos (por aluno), método utilizado em todas as avaliacdes realizadas,
sendo a observagdo das filmagens efetuada através do programa VLC Media
Player, seguido do preenchimento do GPAI no software Excel, do Microsoft
Office 2013, com consequente transi¢cao para o software SPSS (Social Package
for Social Sciences), versao 24, para tratamento. Os valores tidos em conta

respeitam o intervalo de confianca de 95% (significancia - p < 0,05)

Conhecimentos

No que concerne ao “saber”, referente ao Dominio A, o mesmo foi
avaliado através da realizacdo de uma questdo aula, onde eram descritas
situacOes-problema evidenciadas pela turma em contexto de jogo (retirada das
filmagens das aulas). O tratamento dos resultados foi realizado através do
software Excel do Microsoft Office 2013, onde foram introduzidas todas as

cotagoes referentes as “sub-questdes” apresentadas.

Motivacdo para a pratica desportiva nas aulas de Educacéo Fisica —
Continuum de Autodeterminagéo
Os resultados obtidos através do preenchimento do “Continuum de

Autodeterminagao” foram introduzidos no software Excel, do Microsoft Office
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2013, os quais foram analisados recorrendo a estatistica descritiva (média), na
procura de identificar a(s) dimensfes da motivacdo mais referenciadas pelos

alunos.

6.6.6. Resultados

Performance em Jogo
Anélise descritiva

Com uma avaliacéo individualizada por um periodo de 10 minutos, foram
gerados valores que resultaram do calculo das acbes apropriadas pelas
inapropriadas para cada as categorias, tomada de decisdo, ajustamento,
eficiéncia e eficicia (Quadros 8 e 9). A categoria, performance em jogo, resulta
da média aritmética dos quocientes de cada uma das outras quatro categorias
(Quadros 10 e 11).

Quadro 8 — Valores médios das variaveis na Avaliagdo Diagnoéstica (1) e Avaliagéo de
Controlo (2)

T.D.1 Ajust.1 |Eficien. 1 |Eficac.1 |PJ.1 T.D.2 Ajust. 2 |Eficien. 2 |Eficac.2 |P.).2
1,221 0,214 0,111 27,000 7,139 7,500 3,250 5,231 10,000 6,495
0,138 0,233 0,304 17,500 4,544 0,909 0,750 0,615 1,625 0,975
1,771 0,820 0,800 39,000 10,598 7,000 3,800 1,400 11,000 5,800
0,652 0,105 0,108 20,000 5,216 3,750 1,375 0,900 8,500 3,621
0,181 0,038 0,000 5,750 1,492 0,615 0,750 0,235 4,250 1,463
0,394 0,150 0,125 11,000 2,917 2,666 4,500 1,750 10,000 4,729
0,143 0,032 0,000 10,000 2,544 0,375 1,400 0,174 0,688 0,659
0,231 0,189 0,048| 20,500 5,242 5,500 0,667 0,130 4,000 2,574
0,221 0,045 0,158 10,500 2,734 1,250 0,421 0,625 2,375 1,168
1,167 0,029 0,029 3,111 1,084 3,333 1,000 1,555 2,833 2,180
1,231 0,160 0,037 4,400 1,457 2,333 1,500 0,500 2,333 1,667
0,556 0,000 0,000 6,000 1,639 4,333 1,000 0,562 2,250 2,036
1,571 1,250 0,850 37000 10,168 7,000 7,000 2,200 15,000 7,800
0,000 0,000 0,000 5,333 1,333 0,222 1,625 0,158 1,625 0,908
0,952 0,214 0,111 22,000 5,822 4,750 2,286 1,555| 10,000 4,648
0,681 0,407 0,121 38,000 9,802 1,375 1,111 0,267 19,000 5,438

Legenda: T.D. — Tomada de Decisdo; Ajust. — Ajustamento; Eficienc. — Eficiéncia; Eficac. —
Eficacia
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Quadro 9 — Valores médios das variaveis na Avaliacdo Sumativa (3) e Avaliacao de
Retencéo (4)

T.D.3 Ajust. 3 |Eficien. 3 |Eficac. 3 |P.J.3 T.D.4 Ajust. 4 |Eficien. 4 |Eficac.4 |P.1. 4

5,667 32000 40000 9,000 5,467 4,25 2,4 3 6,75 4,100
1,143 2,750 0,875 4,000 2,192 0,914 2,2 0,7 3,2 1,754
g,o00f 5,500 4,400 12,500 7,600 4714] 4,129 3,143 8,929 5,229
1,545 2,500 1,800 28,000 8,461 1,202 1,944 14 21,78 6,582
0,888 4,600 0,545 3,250 2,321 0,799 4,14, 049 2,925 2,089
2,571 6,333 1,773 11,500 5,546 1,928 4,17 1,33 8,625 4,013

0,250, 0667 o111 40000 12570 0,222 0,593 0,009 3,556 1,095
1,143 2,750 0,363 15,0000 4,814 1429 3,478 0454 18,75 6,028
2,667 45000 1750 45000 3,354 2,4 4,05 1,575 4,05 3,019
2,667 4500 2,303 110000 5,118 2,934] 4545 2,326] 11,111 5,229
1,600 3,667] 2,000 120000 48170 1231 2,821 1,583 9,231 3,717

3,000 4,500 0,571 10,000 4,518 2,7 4,05 0,514 9 4,066
6,500 6,500 5,000 29,000 11,750 8,45 8,45 6,5 37,71 15,275
1,000 2,000 0,333 5,000 2,083 1,111 2,222 0,37] 5,556 2,315
4,250 6,333 2,667| 21,000 8,563 3,825 5,7 0,24 18,9 7,166

2,286 10,500 0,643 6,667 53,024 2,794 12,833 0,786 8,149 6,141

Legenda: T.D. — Tomada de Decisao; Ajust. — Ajustamento; Eficienc. — Eficiéncia; Eficac. —
Eficacia

Quadro 10 — Valores médios das variaveis da Avaliagdo Diagndstica (1) e Avaliacéo de
Controlo (2)

T.D.1 Ajust. 1 |Eficien. 1 |Eficéc. 1 |P.J. 1 T.D.2 Ajust. 2 | Eficien. 2 |Eficdc. 2 |P.). 2
Médias 0,696 0,243 0,175 17,318 4,608 3,307 2,027 1,116 6,592 3,261

Legenda: T.D. — Tomada de Decisdo; Ajust. — Ajustamento; Eficienc. — Eficiéncia; Eficac. —
Eficacia

Quadro 11 - Valores médios das variaveis da Avaliagdo Sumativa (3) e Avaliagéo de
Retencao (4)

T.D.3 Ajust. 3 |Eficien. 3 |Eficac. 3 |P.). 3 T.D.4 Ajust. 4 |Eficien. 4 |Eficic.4 |P.). 4
Médias 2,824 4,425 1,821 11,651 5,180 2,536 4,233 1,526 11,138 4,863

Legenda: T.D. — Tomada de Decisdo; Ajust. — Ajustamento; Eficienc. — Eficiéncia; Eficac. —
Eficacia

Do ponto de vista descritivo, a analise dos valores médios (Quadros 9,10,
e 11) evidencia a existéncia de um incremento nas varias categorias, no que
concerne aos dois primeiros momentos de observacdo, com excecgéo clara na
efichcia, onde os valores sdo substancialmente mais baixos, diminuindo,
consequentemente, os resultados referentes a performance em jogo. Do
segundo para o terceiro momento de observacdo, apenas se verifica um

incremento nos parametros de ajustamento e eficiéncia. No que concerne a
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comparacdo entre médias referentes aos terceiro e Ultimo momentos de
observacédo, todos os parametros apresentam um decréscimo nos valores

médios.

Anélise comparativa
A comparacédo dos dados obtidos nos trés momentos de avaliacdo pode

ser observada no Quadro 12.

Quadro 12 — Valor de significaAncia nas avaliac6es diagnostica, controlo e sumativa nas
diferentes variaveis

Variaveis (12° Ano) P

Tomada de Decisao

Avaliagéo de .
Avaliagéo Controlo 0.001
Di Hsti . .

lagnostica Avaliagdo Sumativa |0,001*
iz e Avaliacdo Sumativa  |0,602
Controlo

Ajustamento
Avaliacéo de .
Avaliagéo Controlo 0.001
Diagnosti L .

agnostica Avaliagdo Sumativa |0,000*
AUEIIERED e Avaliagdo Sumativa |0,004*
Controlo

Eficiéncia
Avaliacdo de
Avaliacao Controlo 0.0247
Diagndéstica . .

'ag ! Avaliacdo Sumativa |0,001*
AElliEEED e Avaliagdo Sumativa |0,054
Controlo

Eficacia
Avaliagéo de .
Avaliac&o Controlo 0,000
Diagnosti : i

lagnostica Avaliagdo Sumativa 0,215
AElliEEED e Avaliagdo Sumativa |0,046*
Controlo

Performance em Jogo
Avaliacéo de .
Avaliac&o Controlo 0.036
Diagnostica L .
9 Avaliacdo Sumativa 1,000
RIS e Avaliagdo Sumativa |0,001*
Controlo

*A diferenca é estatisticamente significativa para (p<0,05).
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A nivel da tomada de decisdo, podemos constatar a existéncia de
melhorias estatisticamente significativas da primeira observacdo para aa
segunda e terceira, com valores de p=0,001 em ambos os casos. No que
concerne a comparagao entre o segundo e o terceiro momento as diferencas,
nao se revelam estatisticamente significativas (p=0,602).

Relativamente ao ajustamento, foram evidentes diferencas
estatisticamente significativas entre todos os momentos de observacdo, com
(p=0,001, p=0 e p=0,004, respetivamente), mais concretamente aquando da
comparacdo entre a primeira e segunda observacdo, primeira e terceira e
segunda e terceira.

No que toca a eficiéncia, € possivel verificar que existem melhorias
estatisticamente significativas no primeiro com o segundo e terceiros momentos
(p=0,024 e p=0,001 respetivamente), contudo, no que se refere a comparacao
entre 0 segundo e terceiro momentos, as diferencas ndo apresentam diferencas
estatisticamente significativas, a comprovar pelo valor de p=0,054.

No parametro eficacia, verificam-se diferencas estatisticamente
significativas entre o primeiro e o0 segundo momento, bem como entre o segundo
e o terceiro, com valores de p=0 e p=0,046, respetivamente. Ja na comparacao
entre o primeiro e o terceiro momento de observacao, as diferencas nédo séo
estatisticamente significativas.

Por ultimo, na performance em jogo, a comparacao de resultados refere
a existéncia de melhorias estatisticamente significativas entre o primeiro e o
segundo momento (p=0,036), bem como entre o segundo e terceiro momentos
(p=0,001). E possivel ainda constatar que entre o primeiro e o terceiro momento

nao existiram melhorias significativas no que concerne a Performance em Jogo.

Avaliacao de retencéao
A avaliacdo de retencdo foi realizada cerca de trés semanas ap0s o
término na unidade didatica e os resultados obtidos, por variavel observacional,

foram comparados ao da avaliagdo sumativa, conforme Quadro 13.

107



Quadro 13 - Valor de significancia nas avaliac6es sumativa e de retencao nas diferentes
variaveis

Variaveis
Tomada de Deciséo
Avaliagdo Sumativa | Avaliagéo de Retencéo
Ajustamento

Avaliagdo Sumativa | Avaliagéo de Retencéo
Eficiéncia

Avaliagdo Sumativa | Avaliagéo de Retencéo
Eficacia

Avaliagdo Sumativa | Avaliagéo de Retencéo

Performance em Jogo
Avaliagdo Sumativa | Avaliagéo de Retencéo

Os valores obtidos revelam a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas num sé parametro de observacdo, a Eficiéncia. Assim, pode
considerar-se verificar a existéncia de retencdo de aprendizagem nos
parametros de Tomada de Decisdo, Ajustamento, Eficacia e Performance em
Jogo, devido a inexisténcia de diferencas estatisticamente significativas.

Conhecimento do jogo

No Quadro 14 pode observar-se que as cotacfes por questado obtidas
pelos alunos na avaliagdo do conhecimento, ficando evidente que os alunos
demonstraram menor dificuldade na primeira questao (de resposta mais direta e
objetiva), em comparacdo com a segunda (de resposta mais aberta e de

desenvolvimento).
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Quadro 14 - Classificagdo do Saber

N° 1°Questéo (80) 22Questéo (120) Total (200)
1 80 96 176
2 80 48 128
3 80 72 152
4 80 48 128
5 80 48 128
6 80 96 176
7 80 72 152
8 80 48 128
9 80 96 176
10 0 72 72
11 0 48 48
12 80 72 152
13 F F F
15 40 96 176
16 80 72 152
17 80 72 152
18 80 96 176
19 80 48 88
20 80 0 80
23 80 96 176
24 80 0 80
25 80 96 176

Relativamente a classificacdo final dos alunos, de salientar a existéncia
de valores elevados, mais concretamente de sete cotacfes de 18 valores e cinco

de 15 valores, a comprovar pelo Quadro 15.

Quadro 15 - Numero de alunos por classificacao

Classificacdo | NOomero de alunos
F 1
5 1
7 1
8 2
9 1
13 4
15 5
18 7

A estrutura das questdes, apesar de simples, possuia como objetivo
colocar o aluno perante a resolucéo de situacdes-problema. A primeira questéao
visiva uma resposta de indole técnico, ou seja, de referéncia a habilidades
técnicas, ao passo que a segunda questao tinha como objetivo um pensamento

mais aprofundado em relacédo as habilidades taticas aprendidas.
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Na primeira questdo os alunos conseguiram obter uma média de 70,48
(aproximadamente), com 18 alunos a obterem cotacdo maxima, por outro lado,
no que concerne a segunda questdo, nenhum dos alunos consegui a cotacao

maxima, o que pode ser comprovado pelo Quadro 16.

Quadro 16 — Média, maximo e minimo de cotacédo

I Questio 1 | Questdo 2 | Cotagédo Final
Média 70,48 66,29 136,80
Méaximo | 80 96 176
Minimo | O 0 48

Motivacado para as Aulas de Educacéo Fisica

Para avaliar a motivacdo que os alunos possuiam para a as aulas de
Educacéo Fisica, foi aplicado o Continuum de Autodeterminacao, constituido por
20 questdes, onde cada grupo de 4 questdes correspondia a um determinado
tipo de motivacdo: 1-4 Motivacao Intrinseca; 5-8 Regulacdo Identificada; 9-12

Regulacéo Externa; 13-16 Regulacéo Introjetada; 17-20 Amotivacao.

Quadro 17 — Dimensdes da motivacdo — Continuum de Autodeterminacéao

1 (2|24 |5(6|7 |8 |9 |10(11|12|13|14(15(16(17 18|19 20
Regulacdo Regulacio Regulacio

Intrinseca ”ga gulata g. ga Amotivacio
Identificada Externa Introjetada

A aplicagéo do Continuum de Autodeterminagéo, teve com base temporal
os momentos de Avaliacdo Diagnéstica, Controlo e Sumativa, apresentando

resultados distintos, como é possivel verificar nos Quadros 18, 19 e 20.
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Quadro 18 — Primeiro momento de aplicacdo do Continuum de Autodeterminacédo

Questao

2] 3

4

5

6| 7

8

9

10| 11

12

13

14 15

16

17

18

20

MEDIA
INDIVIDUAL

4,2

5,1

2,1

1,6

3,1

5,8

6,1

6,3

3,7

MEDIA POR
DIMENSAO

MEDIA
MASCULINA

6,7

2,7

4,5

1,3

3,7

6,7

6,7

3,8

MEDIA
MASCULINA
POR
DIMENSAO

2,917

4,67

3,167

6,42

4,96

MEDIA
FEMININA

5,6

1,2(1,6

4,8

5,4

4,4)4,4

2,1

1,7

38 6

2,8

5,4

54161

6,1

6,1

48|44

3,6

MEDIA
FEMININA
POR
DIMENSAO

3,3

4,07

3,57

5,73

4,75

Quadro 19 — Segundo momento de aplicacdo do Continuum de Autodeterminacéao

Questao

1

2] 3

4

5

6| 7

9

10] 11

12

13

141 15

16

17

18

20

MEDIA
INDIVIDUAL

6,3

3,7

4,1

15

4,1

5,5

6,2

6,2

4,2

MEDIA POR
DIMENSAO

MEDIA
MASCULINA

2,8

4,6

1,2

4,6

6.4

46

MEDIA
MASCULINA
POR
DIMENSAO

2,95

4,05

6,8

5,65

MEDIA
FEMININA

4,2

3,9

4,114,1

2,4

1,7

2,5[5,6

3,9

4,8

6,1

5,8

4,713,7

MEDIA
FEMININA
POR
DIMENSAO

3,43

3,63

3,43

5,5

4,55
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Quadro 20 — Terceiro momento de aplicagcdo do Continuum de Autodeterminagéo

Questao

1

2] 3

4

5

6| 7

8

9]110] 11] 12

13| 14 15( 16

17

18] 19

20

MEDIA
INDIVIDUAL

6,3

3,7

5,1

2,5

1,7(35]6,1]4,1

55(51(6,2]|6,1

5,8

4,114,1

4,1

MEDIA POR
DIMENSAO

45

MEDIA
MASCULINA

2,8

5,2

1,4(42| 7146

4|48

4,2

MEDIA
MASCULINA
POR
DIMENSAO

2,95

4,85

4,3

6,8

4,75

MEDIA
FEMININA

4,2

4,344

2,8

1,8(3,215,6]3,9

4,814,1159(5,9

5,7

4,1)13,7

MEDIA
FEMININA
POR
DIMENSAO

3,43

4,13

3,63

5,18

4,38

E possivel verificar através da observacdo dos Quadros 18, 19 e 20, em
todos os momentos existe uma predominancia de Regulacdo Introjetada,
remetendo assim para uma a¢ao condicionada pela culpa (frase caracteristica:
“Devo fazer”) - os alunos a atribuirem maior indice de importancia as questées
1,5,6,11,15e 17.

Relativamente a distingdo por género, ambos possuem predominancia de
Regulacéo Introjetada, isto apesar de uma pequena oscilacdo nos valores
obtidos, com os alunos do sexo masculino a atribuirem, numa fase terminal, mais
importancia a Regulacdo Interna em detrimento da Amotivacdo (falta de
motivacao). Por outro lado, o sexo feminino coloca esta ultima categoria como a
segunda no seu grau de importancia em todos os momentos, denotando, assim,

falta de motivacéo para as aulas de Educacao Fisica.

6.6.7. Discusséao
Performance em Jogo

A turma evidenciou, numa fase inicial, um nivel de jogo bastante baixo, o
que pressupunha que haveria melhorias significativas ao longo da Unidade.
Recorrendo aos dados apresentados, foi evidente uma melhoria bastante
acentuada aquando da comparacao do primeiro para 0 segundo momento de

avaliacao, algo que nao se verificou de forma téao significativa do segundo para
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o0 terceiro momento. Estes resultados evidenciam que, quando o nivel inicial é
demasiado baixo, a tendéncia de melhoria € mais evidente, existindo uma fase
em que acaba por estagnar. Tal facto podera ter contribuido para que os alunos,
mediante o cenario de uma melhoria precoce e acentuada e com perda de
visibilidade com o tempo, carecessem de motivacdo e empenho para o
desenvolvimento de algumas tarefas, condicionando, em parte, a sua evolugdo
e aprendizagem.

A aplicacdo de um modelo com equipas homogéneas entre si e
heterogéneas dentro das mesmas, acabou por ter um efeito bastante positivo,
com os alunos a revelarem elevados graus de entreajuda e preocupagao com 0s
colegas. Por outro lado, com esse mesmo fato adveio alguma negatividade, na
medida em que alguns alunos ndo possuiam consciéncia inicial sobre o trabalho
cooperativo, dificultando a aprendizagem dos seus pares. A diminuicdo abruta
verificada na Eficacia, mais concretamente do primeiro para o segundo momento
de avaliacdo, parece dever-se ao aumento de intencionalidade por parte dos
alunos, em parte devido a vertente competitiva que os alunos impunham nos
momentos de jogo. Relativamente ao momento de avaliagdo sumativa, os alunos
evidenciaram melhorias bastante significativas no Ajustamento, algo que podera
ser explicado pela necessidade de se deslocarem em conformidade com a
trajetéria da bola, aliado a uma maior e melhor compreensao do jogo. Nos trés
primeiros momentos o0s resultados de Eficiéncia foram melhorando
gradualmente, com os alunos a adquirirem noc¢des sobre 0os movimentos a
efetuar e sobre como os fazer, isto apesar de ter sido o parametro onde a
retencdo nao foi estatisticamente significativa, talvez devido ao facto de o foco
ser a compreensao do jogo. A Tomada de Decisdo acabou por ser o parametro
cujas oscilagBes foram mais notérias, face ao facto de se relacionar diretamente
a necessidade de pensar e decidir 0 mais rapidamente possivel, tempo de
decisédo este que diminuiu em conformidade com o aumento da qualidade de
jogo. Como advogam Giacomini et al. (2011), o facto de os alunos terem que
saber qual a habilidade a executar, como a fazer e quando a fazer, implica um
conhecimento processual vincado, envolvendo processos de cognicdo nao

assimilados na sua totalidade. O equilibrio competitivo defendido por Siedentop
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(2004) tornou-se um dos fatores preponderantes para a aprendizagem dos
alunos, na medida em que uma competicdo visivel acarreta um empenho
acrescido.

A verificacdo de melhorias estatisticamente significativas podera estar
diretamente ligada ao facto de os alunos terem desenvolvido, durante todas as
aulas, formas de jogo que se assemelhavam ao jogo formal, ou seja, situagdes
de jogo reduzido e condicionado em cooperacéo ou oposi¢cdo. No que ao ultimo
momento de observacdo diz respeito, a retencdo da aprendizagem nos
parametros da Tomada de Decisdo, Ajustamento, Eficacia e Performance em
Jogo, foi revelador do empenho dos alunos numa avaliacdo que ja ndo seria
contabilizada para efeitos e classificacdo da unidade de voleibol. Contudo, a ndo
retencdo no parametro da Eficiéncia, também pode estar ligada ao facto referido
anteriormente, embora numa vertente distinta, ou seja, ndo sendo um momento
formal de avaliacdo para os alunos, estes podem ter tido menores preocupacoes

em desempenhar corretamente o gesto técnico.

Conhecimento do Jogo

A aplicacdo de uma questdo aula com niveis de dificuldade interpretativa
pouco elevados, tinha como objetivo um rapido momento de introspetiva e
explicacdo sobre a compreensdo do jogo. No caso da primeira questdo, de
dificuldade reduzida, os alunos souberam responder a altura do esperado, sendo
que na segunda questdo, em que o foco eram as ac¢les taticas, os alunos
evidenciaram alguma dificuldade de analise, resultando num valor médio néo tao
satisfatorio, isto apesar da existéncia de resultados maioritariamente elevados.
O questionamento recorrente aliado a preocupacdo de que os alunos
compreendessem 0 jogo, foi a base para a escolha da estrutura, estando esta
alicercada nos exercicios que foram desenvolvidos ao longo da Unidade. De
salientar que o facto da segunda questdo possuir uma vertente de
desenvolvimento, algo que ndo se verificava na primeira questao, podera ter
contribuido para que os resultados obtidos fossem dispares, ou seja, os alunos

parecem privilegiar perguntas cuja resposta se quer “direta”. Apesar de tudo, os
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resultados obtidos acabaram por se revelar satisfatorios, na medida em que 12
das classificagcbes se situaram entre os 15 e os 18 valores.

Motivacado para a pratica — Continuum de Autodeterminacéao
No que concerne a motivagdo para a pratica, foi evidente que os alunos
atribuiram maior importancia a necessidade de fazer as tarefas por razbes
externas, isto €, o desenvolvimento das mesmas néo se encontrava diretamente
relacionado com a vontade propria, mas sim com elementos externos ao aluno.
Segundo Tollefson (2000), tanto professores como alunos condicionam a
motivacdo escolar, seja por dinamicas implementadas ou por disposicao
pessoal. Neste caso, a falta de gosto pela modalidade podera ter sido um fator
implicativo no tipo de motivacdo para a pratica, bem como a estruturacdo da
Unidade, tanto a nivel da formulacdo de equipas heterogéneas dentro de si,
como pelo fator sucesso, algo que numa fase inicial era de dificil alcance por
parte da maioria dos alunos da turma. Ainda assim, foi possivel verificar que,
apesar da predominancia da Regulacdo Introjetava, existiu um acréscimo de
Regulacéo Identificada que, apesar de motivada por razdes externas, assume
gue os alunos identificam a importancia do que desenvolvem como algo pessoal,
isto é “fazer isto € benéfico para mim”. Isto remete-nos a Ryan (1995) que afirma
gque o desenvolvimento autodeterminado ndo € necessariamente continuo,
podendo o aluno adotar qualquer padrao de regulacdo em conformidade com as

suas experiencias anteriores.

6.6.8. Conclusao

O presente estudo possuia como principal objetivo avaliar o impacto da
aplicacao dos modelos MED e EJPC na performance em jogo, no conhecimento
do mesmo e na retencao da aprendizagem. De entre as conclusdes, de destacar
que a compreensdo do jogo toma contornos importantissimos para a
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. A aplicacdo do Modelo de
Educacdo Desportiva, conjuntamente com o Ensino do Jogo para a
Compreenséao, proporcionaram um impacto positivo e bastante significativo na

aprendizagem dos alunos, no que ao Voleibol diz respeito. Os alunos
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evidenciaram um crescimento exponencial na primeira fase da unidade, obtendo
resultados estatisticamente significativos em todos os parametros, Tomada de
Decisédo, Ajustamento, Eficiéncia, Eficacia e Performance em jogo, aquando da
comparacao entre os dois primeiros momentos de avaliacao. Por outro lado,
somente a Tomada de Decisdo ndo apresenta melhoria estatisticamente
significativas da segunda para a terceira avaliagao.

No que concerne ao conhecimento de jogo, os resultados demonstram
gue os alunos adquiriram ferramentas que lhes permitiram compreender o jogo
de forma satisfatoria, sabendo lidar com situacdes-problema de uma forma
coerente e racional.

Relativamente a retencdo de aprendizagens, os alunos evidenciaram
diferencas estatisticamente significativas, entre a avaliacdo sumativa e a
avaliacao de retencdo, no parametro da Eficiéncia, o que nos leva a afirmar que
somente no ponto referido ndo existiu retencédo significativa, tendo os alunos
retido as aprendizagens nos parametros de Tomada de Decisao, Ajustamento,
Eficacia e Performance em Jogo.

Relativamente a motivacao para a pratica nas aulas de Educacao Fisica,
os alunos evidenciaram motivacdo extrinseca de indole introjetada, isto é,
desenvolvem uma determinada tarefa somente porque assim esta estipulado.
De salientar que os resultados obtidos revelam um incremento da Regulacao
Identificada, o que nos leva a pensar que o0s alunos comecaram a atribuir
importancia ao “saber-fazer” a tarefa e aos beneficios das aulas, isto apesar de

um aumento pouco acentuado.
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6.7 Avaliacdo — “(in)gratiddo a nu”

Como todos os Professores, o Bruno passou pelo processo de avaliar, de

quantificar as acfes e comportamentos dos seus alunos, algo que numa fase
inicial foi bastante desconfortavel e desagradavel. Neste panorama, e fazendo
uma pequena contextualizacdo, o nosso pequeno adulto teve necessidade de,
mais uma vez, aprofundar o seu conhecimento acerca dos processos de
operacionalizacdo da avaliacdo, ndo que nao tivesse alguma bagagem teodrica,
adquirida anteriormente, mas pela necessidade de néo errar, de nao prejudicar
0s seus alunos. Neste processo, passou entdo por diversas fases de reflexdo
sobre as modalidades de avaliacdo a implementar.
— A avaliacdo surge como ferramenta nuclear no processo de ensino-
aprendizagem, isso sei. Agora como quantificar o que considero ser qualificavel?
— Era esta a duvida que pairava na cabeca do nosso pequeno adulto, isto numa
fase inicial de todo o seu estagio.

Com o decorrer das unidades, o Bruno sentiu um sentimento distinto do

habitual, um desconforto notério, oriundo da confrontacao, por parte do seu
Professor Cooperante, acerca da necessidade de realizar a ponte entre as acdes
de aprendizagem, do percurso efetuado pelos alunos, e do(s) objetivo(s)
terminal(ais) estipulado(s).
— A avaliacdo é determinante no processo ensino-aprendizagem. — Disse o
Professor Cooperante, fazendo lembrar uma afirmacdo de Goncalves et al.
(2010). — E através da avaliacdo que detetamos problemas, que delineamos o
nosso leque de decisdes futuras e adaptacdo do ensino a implementar. —
Concluiu, ao mesmo tempo que fazia o Bruno recordar que (...) avaliar € uma
actividade humana constante, ja que a todo o momento temos que recolher
informacdo do meio, valorizar essa informagao e decidir em conformidade”
(Rosado et al., 2002, p. 19).

Apesar de ter em conta as palavras do seu Professor Cooperante, um
homem de enorme experiéncia e sabedoria, 0 nosso pequeno adulto continuava
com um desconforto anormal, algo que adveio talvez da dificuldade em
quantificar o observavel, de emitir um juizo de valor sobre uma determinada

acao. — Se tenho algumas dificuldades de observacéo, posso acabar por cometer
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alguma injustica com 0os meus meninos. — Pensava o Bruno, ao mesmo tempo
gue olhava de forma intensa para o instrumento de avaliacao a utilizar.

Ao chegar a casa, e ainda com o pensamento algo deturpado, o pequeno

adulto sentiu a necessidade de rever, de reler o que havia vislumbrado no
passado. Assim, socorreu-se dos diversos textos que possuia, que lhe
permitiram delinear algumas ideias acerca da tematica.
— Comecemos pela Avaliacdo Diagnéstica. — Decidiu o Bruno, enquanto se
sentava no chao, lutando contra uma vontade enorme de descansar. — E o ponto
de partida, € a partir dela que é possivel fazer uma correta e coerente
estruturagcdo do processo ensino-aprendizagem (Gouveia et al., 2014). -
Continuou o Bruno, falando alto na tentativa de interiorizar a mensagem
proferida.

Com o aprofundamento da questdo, o Bruno conseguiu aferir que o
propdsito da Avaliacdo Diagndstica nao se limita apenas a situar os alunos num
nivel de desempenho, mas também visa verificar se estes possuem 0s requisitos
necessarios para a lecionacao da matéria prevista (Rosado et al., 2002). — Uma
Avaliacdo Diagnostica adequada permitir-me-a identificar as maiores
dificuldades dos alunos, sendo, assim, o pilar para um planeamento coerente.

Numa fase inicial, e de forma a os Estudantes Estagiarios para a tarefa
qgue se avizinhava, o Professor Cooperante desafiou-nos a elaborar as nossas
préprias grelhas de avaliacdo, algo que acabou por ser uma tarefa bastante
ardua. — Como fazemos isto? — Questionou-se o Bruno, enquanto olhava para o
seu colega Luis a procura de respostas.

— Temos que ver o0 que existe, o que foi feito e adaptar. — Respondeu o Luis,
com um ar ligeiramente preocupado.

A primeira versdo apresentada, possuia, como seria expectavel, um
excesso de conteudos a observar, acabando por ndo ter em conta alguns pontos
de referéncia nucleares. A necessidade de ter em conta o que havia sido
observado aquando da Avaliacdo Diagnoéstica, bem como o0s objetivos
delineados para as turmas, acabou por ser descurado. Tendo conseguido
demonstrar aos Estudantes Estagiarios que a avaliacdo, € algo de extrema

importancia para o ensino, o Professor Cooperante resolveu ter uma pequena
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conversa com os Estudantes Estagiérios, junto ao bar da escola. — Li e reli tudo
0 que vocés fizeram, como o fago sempre. Noto que tém vontade em produzir,
em mostrar que sabem, mas a excessividade pode revelar-se um “pau bicudo”.
— Comecou por dizer o Professor Cooperante. — Dei-vos esta tarefa para vos
fazer ver que a avaliacdo deve seguir diversos pressupostos, deve ser orientada
em conformidade com os conteudos estipulados, os objetivos formulados e o
préprio contexto educativo. — Disse o Professor em jeito de conclusdo, ndo sem
antes proferir as seguintes palavras. — A escola possui as suas grelhas de
avaliacdo, os seus documentos estruturantes, pelo que os devem utilizar,
salvaguardando os alunos pela introducdo de pequenas alteragcbes que
considerem que sdo nucleares.

Na fase inicial das aulas, logo apds as apresentacdes, surgiu a primeira
aula de Avaliacdo Diagnostica, na qual o Bruno teria que aferir o nivel de
desempenho motor dos seus alunos na modalidade de Futebol. O nosso
pequeno adulto verificou que o seu maior erro foi pensar que, ao ter tido um
contacto precoce e prolongado com a modalidade, a observacao de todos os
conteudos seria tarefa de baixo nivel de dificuldade, algo que acabou por ser

revelar completamente errado!

“A minha primeira avaliacdo diagnéstica (dia 27). Desastre! A palavra que me
veio a cabeca aquando do término da aula. Pensei que uma avaliagcao
diagndstica de uma das “minhas” modalidades seria algo facil... Enganei-me
redondamente. Um planeamento pouco coerente, uma aula mal estruturada,
muitos constrangimentos e pouca capacidade de reflexio na ac&o. E necessario

melhorar... muito” (Diario de bordo, 27 a 29 de setembro).

— A minha observacéo é bastante limitada! — Partilhava o Bruno com os seus
colegas de estagio. — Como é possivel um professor observar todos os
conteudos em todos os alunos, num tempo tdo limitado? — Continuou,
procurando obter algumas respostas dos seus colegas.

Findadas as aulas daquele dia, os trés colegas (estagiarios) dirigiam-se

até casa do André, na procura de fomentar um momento reflexivo grupal. Assim
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que chegaram ao destino, e com o Bruno ja sentado no sofa, esperando os
colegas, grita: — A verdade inequivoca de que a observacdo de um Estudante
Estagiario possui inUmeras lacunas, é algo que ndo pode ser contrariado, ou
seja, um Professor iniciante possui, ha generalidade dos casos, dificuldades em
observar (nfo s6 que observar, mas também como e quando o fazer). E correto
afirmar que o processo de avaliagdo esta intrinsecamente dependente da
capacidade de observacdo do Professor, bem como da sua total e completa
compreensao dos contetdos constituintes da modalidade. — Frase esta que Ihe
saiu, quase como que se a mesma tivesse sido treinada durante o caminho.

— A Avaliagdo Diagnostica tem uma importancia fulcral para o desenrolar de toda
a unidade, isto apesar da mesma surgir no inicio da mesma. — Referiu o André,
em jeito de resposta ao que havia proferido o nosso pequeno adulto. — Quanto
mais assertivos formos, quanto mais coerente for o nosso trabalho de
observacédo, mais adequado sera o nosso planeamento.

Fazendo ainda referéncia a tematica da avaliagdo, o Bruno sempre achou
importante o processo ao qual os alunos eram submetidos, isto €, a todas as
atividades que os mesmos iam desenvolvendo durante as aulas, as dificuldades
gue evidenciavam e os resultados que obtinham. Sendo um jovem com gosto
pela escrita, a sua visao da avaliagdo do processo, ou Avaliagdo Formativa,
estava um pouco limitada a uma reflexdo p6s-acao, apos as aulas. — Vou sentar-
me no metro e pensar, refletir. — Era este 0 pensamento que se alojou na mente
do nosso pequeno adulto, apés o término das aulas. — Mais uma vez
compreendeu a enorme importancia da observacéo! — Disse 0 n0osso pequeno
adulto, num tom de voz alto, alienando-se do facto de se encontrar num
transporte publico.

A Avaliacdo Formativa € a base tida para a defesa do trabalho
desenvolvido pelo Estudante Estagiario, na medida em que a mesma funciona
como elemento regulador do processo e, consequentemente, da atuacao do
professor, sendo que no caso do Bruno nao era diferente. Neste contexto, surgiu
a necessidade de ir ao cerne da questao, isto €, de corroborar 0 acerto na
planificagdo com a aprendizagem evidenciada pelos alunos. Posteriormente, e

apOs uma breve pausa na vida académica e profissional, o Bruno deu por si a

123



recorrer ao seu Pai, numa clara tentativa de procura de conforto, de afericao de
conhecimento. — Pai, preciso de falar contigo! — Escreveu o Bruno no telemovel,
com o intuito de enviar uma mensagem escrita ao Pai. De salientar que a
resposta tardou, ndo chegando no momento em que 0 nosso pequeno adulto
necessitava de esclarecimento, ou ele assim o entendia.

ApGs largas horas, ja no final da tarde, o Bruno acabara o treino dos seus

atletas no exato momento em que sentiu o telefone a vibrar. Era o seu Pai, com
um tom preocupado. — Filho! Esta tudo bem?! — Perguntou o Alberto, pensando
que algo se tinha passado com o filho.
— Calma Pai, esté tudo bem. — Disse o Bruno, tentando acalmar o seu “velhinho”.
— Queria falar contigo sobre avaliacdo. Precisava de alguém que me dissesse
exatamente aquilo que preciso de ouvir, em detrimento do que quero ouvir. —
Finalizou o pequeno adulto.

Com os animos relativamente mais calmos, e com o Pai a respirar
normalmente, o jovem adulto prosseguiu. — A Avaliacdo Formativa, a avaliacao
do processo, esta a dar-me a volta a cabeca!

— Como pode algo preocupar-te nesta fase? — Questionou o Alberto, procurando
entdo que o filho partilhasse as suas angustias.

— Nao posso alienar-me do processo quando chego ao momento formal de
avaliacdo, mas as dificuldades de observacdo e a importancia que atribuo a
mesma acabam por divergir. — Disse o Bruno.

— Explica melhor a situacdo Bruno, pois estas a deixar-me confuso. — Pediu o
Alberto, mesmo fazendo uma vaga ideia do que falava o filho.

— Se tenho dificuldade em observar, como posso ter em conta a Avaliacédo
Formativa, na sua total magnitude? — Perguntou o pequeno adulto, num tom que
denotava alguma preocupacao.

— O confronto incessante com a pratica faz com situes o processo ensino-
aprendizagem, indicando se estas no caminho certo para a obtencdo dos
objetivos a que te propuseste. — Referiu o Alberto, na procura de encher o filho
com confianca e calma, algo que lhe faltava.

A afirmacao do Pai levou a que o nosso pequeno adulto se recordasse de

Ribeiro (1989), que defendia que a Avaliacdo Formativa visava diversos
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objetivos, designadamente situar as aprendizagens e conhecimentos dos
alunos, ao mesmo tempo que pretendia que o Professor acedesse a uma linha
orientadora que Ihe permitisse ajustar as praticas as dificuldades ou aquisicdes
evidenciadas pelos alunos. De repente, e quase que como uma espécie de
geiser intermindvel de pensamentos, o Bruno recordou Barreira et al. (2006), que
antemura a Avaliagdo Formativa como alto regulador do processo ensino-
aprendizagem. Com as ideias que |lhe foram surgindo, e apos partilhar as
mesmas com o Pai, o jovem adulto acabou por se acalmar, por se sentir mais
confiante e convicto de que o caminho a seguir o levaria ao destino inicialmente
tracado.

— A constante afericdo do desempenho dos meus alunos, o situa-los num
determinado nivel de desempenho, far-me-a olhar para o planeamento de forma
mias consciente e, se necessario, adapta-lo em conformidade com o contexto. —
Pensou entdo o Bruno, num momento de introspecao final.

Fazendo a ligacdo entre o momento de Avaliacdo Formativa com o
momento de avaliagao “final”’, a Avaliagdo Sumativa do ultimo momento referido,
0 da Avaliacdo Formativa, o nosso pequeno adulto foi-se deparando com
algumas dificuldades ao longo do processo, sendo que o0 momento de maior
desconforto se reportou a0 momento de quantificar a qualidade do movimento,
das ac¢des dos seus alunos. Podendo recorrer a diversas formas para falar sobre
a Avaliacdo Sumativa, as palavras de Goncalves et al. (2010), que consideram
Avaliacdo Sumativa como um momento de juizo global, permitiram ao Bruno
situar-se. Deste modo, 0 nosso pequeno adulto encarou a Avaliacdo Sumativa
como um momento quantitativo, distinto de todos os restantes momentos de
avaliacdo, sendo Unico e fundamental. — A necessidade de quantificar a
qualidade! — Rematou o Bruno, evidenciando uma maior seguranca nas suas
ideias.

Todos os momentos de conversa que o Bruno teve fizeram-no olhar para
a tematica da avaliacdo de forma diferente. Diferente na medida em que o seu
Pai, o homem entre os homens, aquela figura que fez com que no nosso
pequeno adulto fosse semeada a necessidade de ser uma figura de orgulho, um

adulto em pleno, conseguiu retirar do nosso pequeno adulto a visdo que o
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mesmo j& possuia, mas que se encontrava quase que adormecida no seu
interior. Foi possivel verificar que o Bruno conseguia realizar a ligagdo entre
diversas ideias, entre diversos momentos. Atribuiu a real importancia a decisao,
a acao prévia a intervencao pedagogica, como refere Januario (1992), que atribui
a real importancia aos trés dominios de decisédo em todo o processo de ensino-
aprendizagem. O jovem projeto de Professor, conseguiu, assim, aferir, através
da tentativa e erro e da pratica reflexiva, que a exigéncia é algo intrinseco a
avaliacdo, requerendo do Professor um aprofundamento constante da matéria
de ensino, da estrutura interna da modalidade a lecionar, bem como a
estruturagéo e utilizagao cuidada de instrumentos coerentes para 0 cumprimento
do pressuposto referido. — Os diversos momentos, modalidades e formas de
avaliacdo sdo fundamentais em todo o processo de ensino-aprendizagem e,
apesar de serem distintos, devem ser tidos como um sé, como a juncao de
canais diferentes que culminam no mesmo oceano. — Filosofou o pequeno
adulto, num dos seus momentos caracteristicos da introspecao, fazendo assim
a ligacdo entre as acdes prévias a aula, os momentos de decisdo durante a

mesma e a reflexdo/avaliacdo nuclear para o sucesso (Januério, 1992).

6.8 Mais que pensar e repensar — refletir

Com o decorrer do seu processo de formacdo, o Bruno, por iniUmeras
vezes, viu-se confrontado com decisbes inadequadas, implementacdes
desajustadas, situacdes que o jovem adulto via como constrangedoras. Nao
sendo algo que deva estar unicamente ligado a momentos menos bons, a
reflexdo desempenhou um papel crucial neste o processo, levando o Bruno a
pensar para além do 6bvio, para além dos seus ideais e da sua visao afunilada.
— Escreves bem, falta o resto. — Era esta a frase que o pequeno adulto tanto
ouvia, 0 que por vezes até acabava por o incomodar. Fosse apos as suas aulas,
ou até na sua vida particular, o Bruno acabava por se centrar nos problemas,
como se estes fossem o cerne de todas as questdes, de tudo o que acontecia.
— Refletir € muito mais que pensar. Tem foco, nexo e objetivo. — Disse o Diogo,

o tal irméao por quem o Bruno tanto carinho e admiracéo nutria. — Ao refletires
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estas a conhecer-te de outra forma, a conhecer-te melhor. — Continuou, quase
como quem faz a ligacdo entre a agao e o pensamento.

— Eu reflito, bastante até. — Contrapunha o Bruno, isto numa fase embrionaria do
processo, sem atribuir a devida importancia ao ato de refletir.

Numa fase inicial, onde a reflexdo do pequeno adulto se cingia somente
ao papel, a escrita, a detecdo de problemas era o foco primordial, em que o
Bruno pensava no que de mal tinha ocorrido durante as aulas, limitando-se a
retratar o sucedido. — Tive varios problemas. — Era a frase fortemente utilizada
pelo pequeno adulto, deixando-se ficar por ai.

O aprofundamento sobre o que é a reflexdo foi um assunto predominante
durante grande parte do ano letivo, tendo sido necessério fazer chegar ao jovem
protagonista que a escrita por si sé ndo chega, que a detecdo de problemas,
apesar de importante, ndo podera ser o Unico momento passivel de reflexao.
Deste modo, e retornando ao passado, existiu um momento, entre Varios, que
fez com que o Bruno acabasse por descobrir, preto no branco, um dos seus
maiores problemas.

— Uma reunido sobre a reflexdo, a sua importancia e os seus momentos. — Leu
0 pequeno adulto no seu telemdvel, numa mensagem enviada pelo Professor
Cooperante, numa fase ja adiantada do dia.

No seguinte dia, por volta das 14 horas, estavam os trés colegas e o
Professor Cooperante sentados numa mesa redonda, virada para a janela da
porta principal da escola, preparados para falar, conferenciar, debater.

— O que é a reflexdo? — Perguntou o Professor Cooperante, enquanto bebia o
seu café da tarde.

— Refletir € pensar sobre o que acontece. — Disse o Bruno, numa frase
notoriamente incompleta.

— E muito mais que isso agoriano! N&o se reflete s6 depois de determinada coisa
acontecer. Tens que ir mais além! — Referiu o Professor Cooperante, esperando
uma resposta do pequeno adulto.

— Existem diferentes momentos de reflexdo. Reflexdo na acao, reflexao sobre a
acao e reflexado sobre a reflexdo na acdo. — Respondeu o Bruno, pensando ser

dono da verdade por referenciar Schon (1987).
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— Consegues explicar melhor que isso Bruno, ndo te fiques pelo Obvio.
Contextualiza o que disseste. — Contrapds o Professor, na procura de fazer o
Bruno chegar aos problemas que havia evidenciado até entéo.

— Bem, a reflexdo na acéo é refletir sobre o esta a acontecer e, se necessario,
retificar. A reflexdo sobre a acéo € realizada apdés o momento ou apés a aula. A
reflexdo sobre a reflexdo na acédo passa por refletir sobre algo pensado
anteriormente, sobre a decisédo tomada e a retificacao feita, sendo a “reflexao da
reflexdo”. — Respondeu o pequeno adulto, ndo estando a espera do que viria
depois.

O Professor Cooperante levantou-se e, do alto dos seus quase dois
metros de altura, perguntou. — Tens refletido na acdo? Eu respondo-te, ndo! Tens
encontrado problemas, alias até escreves sobre o assunto, mas identifico que
tens dificuldade em ajustar, em sair da tua zona de conforto. — Disse o Professor
‘naquele” tom que as vezes usava para fazer chegar ao pequeno adulto
determinada mensagem.

Apesar da reunido nao se ter ficado por ali, o decorrer da mesma acabou

por passar ao lado do pequeno adulto, ja que ele ficou com o pensamento
distante, no seu mundo de resolucdes e ideias. Tinha sido posta a nu a ferida, a
debilidade que o Bruno possuia, a sua incapacidade de refletir na acdo. A
verdade € que mesmo sem que |he tivesse chegado mais cedo a mensagem, o
Bruno ja havia detetado esse problema, isto é, a necessidade de refletir na
pratica sobre as suas propostas e ajustamento das mesmas. Todo 0 processo
de adaptacao, de incorporacao desse tipo de reflexdo foi vagaroso e, por vezes,
até doloroso. Foi a uma chamada de atencao forte, um choque com a realidade
visivel para todos menos para o pequeno adulto.
— Para potenciar a minha atuacdo, promover a aprendizagem, ndo posso ter
receio de agir, de mudar algo, de fazer com que a engrenagem do relégio
funcione de novo. — Pensou o Bruno, naguele que seria porventura 0 momento,
até entdo, o mais complicado do estagio.

Esta tomada de consciéncia, apesar de dolorosa, foi de extrema
importancia, acabando por se tornar uma peca basilar em todo o processo

reflexivo do pequeno adulto. A necessidade de se assumir o erro, de abracar o
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mesmo é a Unica forma de um Professor mudar. O Bruno necessitou de assumir
o erro, de olhar de forma critica para o que havia desenvolvido e acabar por,

finalmente, sair da sua zona de conforto.

“‘Refletir na acéo! Reestruturei a aula, o planeamento da mesma e suas
progressdes pedagogicas. Agi rapido, o que me agradou, mas (...)” (Diario de
bordo, 19 a 28 de abiril).

Nesse mesmo momento 0 N0sSso pequeno adulto acabou por reconhecer
0s problemas, tornando assim possivel uma reflexdo nos diferentes niveis de
reflexdo enunciados por Larrivee (2008), que afirma que numa fase inicial o foco
estd no ensino de acdes ou habilidades, geralmente em eventos isolados,
seguindo-se um nivel mais avancado, onde existe uma consideracao tedrica e
racional para uma determinada prética, terminando num nivel avancado, que
enfatiza a ética e a vertente social como consequéncias do ensino, diretamente
ligadas ao que é tido como o propoésito nuclear do ensino.

Mas, como em todas as historias, existiram momentos positivos, de
grande satisfacdo para o protagonista, nos quais a capacidade reflexiva foi
elevada a um patamar distinto do evidenciado no inicio. O episédio mais
marcante remonta a unidade de Voleibol, onde o trabalho desenvolvido, de
aplicacao do Modelo de Educacédo Desportiva, requeria uma constante reflexao.
Face a aplicacao deste modelo poder-se-ia pensar que o Bruno teria o trabalho
facilitado. Cogitacdo errada! Aquando da elaboracdo e implementacédo de
propostas individualizadas para os alunos, que era desenvolvido no trabalho
especializado intra-equipas (todos as equipas possuiam tarefas individuais para
0S seus constituintes, na procura de lapidar as lacunas de cada elemento),
surgiram inimeros momentos em que a reflexdo esteve presente na sua
totalidade. A constante reflexdo na acdo e, consequentemente, reajustamento
das tarefas foi preponderante. A reflexdo sobre a acédo, oral ou escrita, com a
detecéo de novos problemas, com o reajustamento do que havia sido planeado,
teve um peso enorme para aquilo que o jovem adulto apelidou de “sucesso”. Por

fim, a reflexdo sobre a reflexdo na acgéao foi talvez a parte onde o jovem adulto
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mais sorriu, na medida em que o pensamento ponderado e sustentado acabou
por lhe permitir percecionar a sua evolugdo, a nogcao de que estava a sair da
zona de conforto e a tomar decisdes adequadas ao contexto de atuacéao.

— Ao refletir na acéo, algo que fazia de forma imperfeita, encontro formas de
melhorar 0 meu ensino. A qualidade do meu processo reflexivo deve possuir
maior importancia do que a preocupa¢ao com o momento da sua ocorréncia. —
Pensou para si mesmo o pequeno adulto, esbocando um sorriso pela sua
melhoria, a0 mesmo tempo que recordava Dorigon e Ramanowski (2008, p. 16),
que afirmaram que “a reflexdo permite fornecer ao professor informacéo correta
e auténtica sobre sua acao, as raz0es para sua acao e as consequéncias desta.
Portanto, a qualidade e a natureza da reflexdo sdo mais importantes do que sua

ocorréncia”.

130



/. Professor fora do pavilhao

131






7. Professor fora do pavilhéo

Durante o ano de estagio, o Bruno e os seus colegas de nucleo
desempenharam outras fungdes para além do ato de “dar aulas”. Nestas
atividades, o Bruno acabou por acompanhar de perto, desde o inicio do ano este

trabalho que também faz parte da esséncia de ser Professor (Quadro 21).

Quadro 21 — Plano de Atividades

o o . Periodo de
Atividade Destinatarios Envolvéncia L
aplicacéo
Acompanhamento do
Direcéo de Turma Turma residente Professor 1° Periodo
Cooperante

Desporto Escolar —

Ténis de Mesa

Corta-Mato Escolar

Alunos (2° e 3° Ciclos

e Ensino Secundario)

Acompanhamento do
Professor

Responsavel

1°, 2° e 3° Periodos

Revolugao”

Caminhada/BTT

Almoc¢o de Corta- o Organizagéo 1° Periodo
Grupo Disciplinar
Mato
Visita de Estudo — )
) 12°  Ano (Ensino
Lisboa — Casa dos
) _ Regular e
Bicos e Mosteiro o
o Profissional) Colaboracgéao
dos Jerénimos
Dia Aberto das | Alunos (3° Ciclo e
Ciéncias Ensino Secundario)
2° Periodo
Alunos de
o ] IntercAmbio )
Jogos Tradicionais ] Organizacgéo
(Dinamarqueses e
10° Ano)
Semana da | Alunos (3° Ciclo e
Francofonia Ensino Secundario)
Peca de Teatro -
“25 de Abril, a | Alunos (9° Ano e 12° | Colaboracgéo
Histéria de uma | CeD) 3° Periodo
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Alunos (3° Ciclo e
Sarau Escolar

Ensino Secundario)

7.1. Construir a ponte entre a escola e os encarregados de

educacao — Direcédo de Turma

Logo apds o primeiro contacto com o Professor Cooperante, e apos as
apresentacoes e cordialidades normais de um primeiro encontro, houve
necessidade de se realizar uma espécie de divisdo de trabalho. — Preconizo que
a vossa formacédo inicial é fundamental para que consigam desempenhar a
profissdo de Professor no futuro. — Comecou por partilhar o Professor
Cooperante, deixando os Estudantes Estagiarios entusiasmados para 0 que se
seguiria. — Neste pressuposto, e tendo em conta a vossa idade, a distribuicéo
das turmas residentes sera feita em conformidade com esse fator, ficando o mais
velho com o 12° ano de escolaridade e os restantes com as turmas de 10° ano.
De seguida, e no que concerne as turmas partilhadas, penso que sera benéfico
gue as mesmas sejam divididas pelos mais novos, ficando o mais velho com o
trabalho de Diretor de Turma, trocando a cada periodo. — Finalizou, deixando
claro para o pequeno adulto que este na fase inicial ficaria com a funcéo de
colaborar no trabalho de direcao de turma.

Ao chegar a casa, o Bruno procurou saber mais sobre o que realmente

faz um Diretor de Turma, isto na tentativa de realizar um trabalho prévio de forma
a estar preparado para o que iria surgir.
— O diretor de turma é a ponte que liga a escola e o encarregado de educacao,
€ alguém que cuja relacdo com os alunos deve ser préxima pois conhece ambos
0S contextos, o escolar e o familiar. — Comecou por pensar 0 Bruno, enquanto
procurava o material do ano transato referente a tematica em questao.

A verdade é que o diretor de turma acaba por ser “responsavel pela
adocao de medidas com vista a melhoria das condi¢cdes de aprendizagem e a
promocdo de um ambiente educativo positivo, competindo-lhe articular a
intervencao dos professores da turma e dos pais e encarregados de educacéo e
colaborar com estes no sentido de prevenir e resolver problemas

comportamentais ou de aprendizagem” (artigo 5° do Decreto-lei n°30/2002, 20
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de dezembro). Estas func¢des criaram algum desconforto para o Bruno numa fase
inicial, na medida em que o encontro com os pais era algo para o qual ndo estava
preparado. — Mesmo estando somente a ouvir, ha coisa que me tocam. — Pensou
0 pequeno adulto durante a primeira reunido, em que ainda nao tinha a nocao
da quantidade de sentimento mostrado pelos intervenientes, relacionado com
problemas familiares de alguns alunos. Conseguir que alguns encarregados de
educacao viessem a escola e envolve-los na educacédo dos seus educandos ja
se afigurava como uma tarefa algo espinhosa. O diretor de turma necessita de
possuir qualidades que permitam ultrapassar essas mesmas adversidades,
necessita de ser alguém disponivel, persistente e lutador, aliando a vontade de
ver os alunos superarem-se e atingirem sucesso, com a capacidade de gerir
conflitos e gerar confianca entre todos o0s intervenientes.

— Olho para o Professor Cooperante e pergunto-me como consegue ele. Como
mantem a calma e a serenidade em momentos em que quase me desfaco em
lagrimas. — Pensava o Bruno, num dos momentos de atendimento a
encarregados de educagdo, em que as emog¢des marcavam presenga. — A
confianga que ele consegue ter dos pais, a vontade com que os alunos o
procuram, sem complexos expondo os seus problemas, as suas situacgfes, €
algo fascinante.

Quando iniciou o seu processo de formacéo, o Bruno nunca cogitou que
lidar com situacdes delicadas fosse algo que fizesse parte do trabalho diario de
um diretor de turma, pensando que esse tipo de situacbes seriam esporadicas.
Mas, na realidade os problemas tendem a ser constantes, pelo que o diretor de
turma deve ser considerado uma figura determinante no seio escolar, um gestor
pedagogico fundamental, seja pela mediacdo de conflitos internos, seja pela

unido de toda a comunidade escolar e familiar (Boavista & Boavista, 2013).
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7.2. As quartas-feiras loucas — ténis de mesa

Chegou o dia de mais uma escolha, de mais um momento em que o Bruno
pdde optar por uma das duas modalidades existentes na Escola, no ambito do
Desporto Escolar. A escolha recaiu no Ténis de Mesa, modalidade com a qual o
pequeno adulto ja havia tido algum contacto de cariz recreativo, e pela qual tinha
um gosto particular.

Uma sala, dita normal, com as cadeiras arrumadas para um canto, onde
as mesas oficiais eram somente trés, fez com que o Bruno, o Luis e o Professor
Responséavel tivessem que inovar, criando estratégias que permitissem que
todos os alunos pudessem participar. A capacidade imaginativa foi algo que
sempre esteve presente, desde a criacdo de modelos de competicdo, que
obrigavam a atencao recorrente de todos os alunos, obrigando-os a estar em
constante movimento, como a construcdo de mesas de jogo, através da juncao
de duas mesas ditas normais e uma rede no meio, foram algumas das

improvisacoes.

“No passado dia 16, ndo consegui comparecer no desporto escolar. Gostaria de
o ter feito pois, em conjunto com o Luis, construimos duas mesas improvisadas
para a pratica de Ténis de Mesa, as quais gostaria de ver ser utilizadas.
Certamente para semana ainda la estardo” (Diario de bordo, 15 a 18 de

novembro).

Existiram sempre momentos de enorme alegria, uns mais vincados que
outros, muito devido a incessante vontade dos Estudantes Estagiarios fazerem
parte da aula, parte do momento, nao se limitando a procurar ensinar aos alunos
os fundamentos basicos da modalidade. Queriam fazer parte dela, mostrando
que nao estavam ali somente para passar o tempo. Esta estratégia, esta tentativa
constante de procura de ambientes positivos e impulsionadores de
aprendizagem acabaram por se tornar um fator determinante para a afluéncia ao
Ténis de Mesa. — Professor, hoje vai, certo? — Frase muitas vezes ouvida pelo

Bruno, enquanto se deslocava pelos corredores da escola. — Quero a desforra!
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— Exclamavam alguns alunos, sabendo que iriam aprender com um sorriso, que
irlam ter aquele momento de satisfagéo pessoal.

Sendo o desporto escolar um processo educativo basilar na conjuntura
escolar, a necessidade de promocdo de competéncias sociais e relacionais €
fundamental (Marques, 2011), sendo, por vezes, o Unico momento que 0s alunos
possuem para a pratica de atividade desportiva formal e estruturada.

Contudo, a experiéncia poderia ter sido diferente pois, apesar de rica em
muitos aspetos, a incompatibilidade com a vida pessoal levou a que o0 Bruno ndo
pudesse integrar de forma continuada as competi¢des. — Tinha que dar treino ao
fim de semana. — Pensava o pequeno adulto, numa altura em que as
responsabilidades profissionais entravam em choque com as competi¢cdes do
Desporto Escolar. A responsabilidade que era deixada ao pequeno adulto e ao
seu colega, revelaram que o Professor Responséavel nutria por estes um respeito
e confianca assinalaveis, pois, algumas vezes os Estudantes Estagiarios ficavam
com os alunos sem a presenca do professor responsavel, permitindo-lhes um
maior crescimento e desenvolvimento da responsabilidade e autonomia. — Sinto-
me confiante e competente! — Exclamou o Bruno por diversas vezes, fazendo a

ligacdo do que aprendia nos momentos de Desporto Escolar para a sua pratica.

7.3. O corta-mato escolar — organizar e colaborar enquanto

processo de tensdo, drama e satisfacéo

Foram diversas as atividades em que o Bruno desempenhou um papel
ativo, quer como membro organizador, quer como colaborador direto. A
necessidade de adotar uma postura que lhe permitisse estar presente a 100%,
na procura de se envolver de forma dindmica e, ao mesmo tempo, cativar 0s
alunos para participacdo nas atividades, foi algo que fez com que 0 nosso
protagonista sentisse um misto de emoc¢des ao longo do Estagio Profissional.
Neste quadro, inserem-se algumas atividades, com graus de exigéncia distintos,
mas que conduziram ao mesmo estado emocional, a sensagéo de satisfagéo e

de dever cumprido.
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Uma dessas atividades foi o corta-mato. — O Nucleo de Estagio esta
responsavel pelo corta-mato escolar. — Partilhou com os Estudantes Estagiarios
o Professor Cooperante, sabendo antecipadamente que os seus pupilos nunca
tinham lidado com uma atividade daquela magnitude. — Existem inUmeras coisas
que devem tratar, desde os patrocinios, 0 percurso, as inscri¢cdes, a comida, e
muito mais. — Afirmou o Professor.

Se numa fase inicial o Bruno pensou que a tarefa ndo seria muito dificil,
rapidamente a ideia mudou; a preocupacédo depressa apareceu dando origem a
alguns momentos de tensdo. Organizar um evento que abarca um numero
elevado de participantes ndo € tarefa facil, requerendo dos membros
organizadores muito empenho e dedicacao total.

— Temos que planear tudo até ao ultimo detalhe. — Dizia o André por diversas
vezes, notando-se na cara do jovem alguma preocupacao.

— Vamos dividir tarefas e tratar o mais rapidamente dos grandes detalhes. —
Respondeu o Bruno, num momento em gque os Estudantes Estagiarios trocaram
olhares de entusiasmo.

Um dos episddios mais caricatos, isto apesar de todo o profissionalismo
e entrega por parte dos Estudantes Estagiarios, sucedeu no préprio dia da
atividade. — Minha nossa! Tanta gente — Exclamou o Bruno, a medida que os
alunos que iam participar na prova se dirigiam para a mesa de entrega de
dorsais. — Vamos dividir os grupos por escaldo e por género. — Partilhou o
pequeno adulto com o Luis, que se encontrava a seu lado. Com isto, a
organizacdo delineada para a entrega referida tornou-se uma espécie de caos,
com os alunos todos a quererem o respetivo dorsal, ndo respeitando ordem de
chegada ou as informacdes facultadas. — Bruno, € contigo. — Disse o Luis por
entre sorrisos. O Bruno, ja com falta de voz devido a incessantes tentativas de
chamar os alunos a razao, resolve subir a mesa e pegar no megafone, dizendo.
— Parou tudo! Quero 0s meninos aqui e as meninas na outra mesa. — Gritou o
pequeno adulto, prosseguindo. — Todos numa fila indiana, com o nome, ano e
turma na ponta da lingua.

Numa fase inicial o pequeno adulto sorriu! A sua estratégia tinha

resultado, temporariamente, pois volvidos ndo mais que quinze minutos, o0 caos
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retornou e, desta vez sem solugdo aparente. Aqui entraram o0s restantes
Professores e a sua enorme capacidade de trabalho e de organizagao, fazendo
valer-se da experiéncia que tinham adquirido em anos transatos, conseguindo
gue o caos rapidamente se tornasse em serenidade e fluidez.

A atividade em si acabou por decorrer sem sobressaltos, sem graves
problemas, algo que deixou o Bruno e 0s seus colegas entusiasmados e
satisfeitos. O mesmo nao se podia dizer do Professor Cooperante que, apos o
término da atividade e ja s6 com 0s seus estagiarios, lhes transmitiu uma
pequena mensagem. — Nao correu mal, mas podia ter corrido melhor. Sabia que
iam encontrar dificuldades e isso faz parte do processo, mas pensem sempre em
como melhorar, em como fazer mais e melhor. Para a préxima sera diferente,

estardo preparados e conscientes do que é necessario.

7.4. Trabalho colaborativo — na Escola com e para 0s

alunos

Existiram momentos e atividades em que o Bruno e 0s seus colegas
tiveram uma participacdo ativa, verdade, mas com grau de responsabilidade
mais reduzido. Chamemos a essas atividades “Atividades de Colaboragao”. O
projeto de Professor teve a oportunidade de acompanhar Professores mais
experientes, com métodos de trabalho préprios, vendo-os de perto e procurando
aprender com eles.

Sem querer atribuir maior importancia a algumas atividades em
detrimento de outras, o Bruno ficou positivamente marcado por duas em
especifico, onde a chegada a casa acabou por ser das mais positivas de todo o
ano, sendo estas o Sarau de final de ano e a Caminhada/BTT. A magnitude das
atividades referidas era algo que se assemelhava ao corta-mato escolar, pois a
maioria dos alunos da escola estariam presentes.

No que concerne a Caminhada/BTT, a mesma consistiu, como 0 home
indica, numa caminhada de cerca de quatro quildmetros, desde a escola a um
jardim da cidade. Estiveram presentes na atividade imensos alunos e também
Professores, das mais distintas disciplinas, bem como imenso pessoal nao

docente.
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Numa altura em que se preparava para comecar a caminhar, 0 Nosso

pequeno adulto da de caras com uma visdo um pouco confusa. — Mas quem €&
esta gente toda? — Disse o Bruno, numa frase que, supostamente, seria um mero
pensamento, mas que acabou saindo da sua boca como se fosse um simples
“ola”. O nosso protagonista havia avistado um elevado numero de alunos,
Professores e Funciondrios, um numero tdo elevado que ndo conseguia ver
guando e onde comecava o grupo. E comecava a caminhada.
— Este tipo de atividades junta os Professores e o0s alunos, junta a comunidade
escolar! — Partilhou o Bruno com alguns alunos com quem caminhava, huma
altura em que o mesmo havia decidido ir no meio da confusdo, no meio das
criancas, em detrimento de se deslocar com os Professores, local por onde
acabou por ficar, junto aos alunos, do inicio ao fim da atividade.

A organizacao deste tipo de iniciativas acarreta uma responsabilidade
acrescida, ao mesmo tempo que promove um olhar distinto sobre o que a Escola
pode proporcionar aos alunos. A aprendizagem € nuclear, verdade, dai nao
devendo ser posto de parte o desenvolvimento psicossocial ndo pode ser posto
de parte. Importa que haja um lugar especial guardado e destinado para estas
vivéncias que faz com que os alunos nao olhem para a Escola como uma “priséo
de conhecimento”, mas sim como um local onde o seu desenvolvimento é
procurado na integra, na sua totalidade.

Existiu um momento em que o Bruno verteu lagrimas, em que a satisfacao
pessoal foi por demais evidente. Tal acontecimento leva-nos até a parte final do
Estagio Profissional, mais concretamente ao Sarau de fim de ano. Estando
presente como colaborador, e sendo um evento fruto de trabalho entre
Professores e alunos, desde cedo o Bruno percebeu que o seu papel ndo seria
somente “apanhar pontas soltas”, mas ja la iremos. No proprio dia, e apés um
trabalho cansativo na Escola e fora dela, o jovem adulto preparou-se para se
deslocar para o centro da cidade, local onde aconteceria 0 Sarau. — Camisa
passada, calcas de ganga e sapato de fato. — Foram estas as palavras finais do
Bruno ao sair de casa, vestido a rigor, diferente do seu dia-a-dia habitual.

Chegando ao local marcado, o pequeno adulto comecou por

desempenhar fungbes de porteiro, realizando a venda de bilhetes de admissao.
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Para tal tarefa, acabou por recorrer a dois alunos da sua turma, dois meninos do
12° ano, algo que comprova o que foi dito anteriormente, que a atividade contou
com entreajuda entre docentes e discente.

— Bruno, quando puderes chega aqui. — Disse o Professor Cooperante,
mostrando um pequeno sorriso, algo que deixou o Bruno algo apreensivo.

— Diga Professor. — Respondeu o pequeno adulto.

— Vamos precisar de ti para ajudar um grupo de alunos na sua peca de teatro.
Teras que representar. — Transmitiu o Professor Cooperante, a0 mesmo tempo
gue continha a vontade de sorrir.

Mesmo n&o sendo o ponto forte do Bruno, este n&o quis deixar os alunos
em apuros, em dificuldades, e acedeu. O que se seguiu foi um momento de
magia proporcionado pelo grupo de alunos, com representacdo, danca e
transmisséo de uma mensagem forte, uma mensagem que para sempre marcara
0 pensamento do nosso protagonista. Apesar de uma participacdo curta, onde
somente entrou em palco disfarcado de policia e prendeu o agressor, a
satisfacdo espelhada na cara do Bruno era imensa, néo pelo que havia feito, mas
pelo trabalho e dedicacdo que um grupo de alunos teve numa atividade extra
curricular.

— Pronto, o meu trabalho esta feito. SO falta ver as minhas alunas e a sua
coreografia. — Partilhou o Bruno com o seu colega André, ainda sem saber o que
0 esperaria.

Volvidos alguns minutos, e com a atuagao das suas alunas a comecgar, 0
André chama pelo Bruno e diz. — Vais ficar aqui.

O Bruno rapidamente respondeu. — Claro! Ajudei as meninas na
coreografia. Quero muito ver o trabalho e o esforco delas. — Mal sabia ele o que
0 esperava.

Assim, as meninas dancaram, brilharam até, e eis que chega o final da
atuacdo, com palmas a mistura e um pedido diferente, um pedido inesperado. —
Gostariamos de agradecer a muita gente, mas em especial a uma pessoa. —
Disse uma das meninas, isto apds pedir um microfone e falar para o publico. —
Queriamos pedir ao Professor Bruno, que nos ajudou imenso, que nos deu forga

para criar esta coreografia, para vir ao palco. — Finalizou a menina.
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O Bruno, com um sorriso que Ihe ocupava quase toda a cara, |14 desceu
quase cinquenta escadas, chegando ao palco e fazendo uma vénia para todo o
grupo. Foi naquele preciso momento que o0 nosso pequeno adulto disfarcou a
lagrima com um sorriso, pois possuia um sentimento que 0 mesmo tem

dificuldade em adjetivar, tal era a sua satisfagéo, a sua emocéao.

7.5. As viagens — um teatro, um pavilhao

Outras atividades com que o Bruno teve contacto durante o ano de
estagio, com um cariz distinto das referidas anteriormente, foram por exemplo a
viagem de estudo a Lisboa ou o visionamento da uma peca de teatro, onde
acompanhou a sua turma do 12° ano, num momento dissemelhante mas
bastante gratificante, que acabou por servir como impulsionador das relagdes
positivas, da relacdo professor-aluno. A visita a Casa dos Bicos e Mosteiro dos
Jerénimos revelou-se bastante positiva, permitindo ao Bruno um convivio
diferente com os seus alunos, uma visdo distinta dos mesmos e um
aprofundamento do conhecimento que tinha sobre eles, ao mesmo tempo que
tornou possivel aos alunos terem uma visdo do Professor fora do contexto de
sala de aula, com preocupacdes distintas das que habitualmente eram visiveis.

Existiu também o “Dia Aberto das Ciéncias”, onde o Professor Cooperante
desafiou os Estudantes Estagiarios a desenvolverem uma atividade distinta, algo
gue os alunos néo tivessem feito. Daqui surgiu a ideia do Goalball, modalidade
que a maioria dos alunos néo teve contacto. — Vamos dividir o ndcleo em dois.
O Bruno e eu vamos para a Basica e os restantes ficam na Secundaria. — Disse
o Professor Cooperante, dividindo o “mal pelas aldeias”. — Bruno, quero uma
proposta de atividade para o Goalball. — Finalizou o Professor.

Sendo o Bruno Treinador de Desporto Adaptado, o facto de a proposta ter
recaido sobre ele ndo o espantou mas, por outro lado, acabou por provocar
algum nervosismo. — Sou Treinador de Atletismo Adaptado, ndo de Goalball. O
que fazer para que os miudos figuem motivados com a atividade? — Questionou-
se o Bruno.

Apesar de tudo, o planeamento acabou por ser elaborado em

conformidade com o contexto. A inexisténcia de materiais levou a que o pequeno
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adulto recorresse a “casa Méae”, a sua Faculdade. Pediu bola, vendas e cordas,
explicou tudo o que tinha planeado e como iria implementar a atividade. Quase
sem demoras recebeu uma resposta positiva, onde parte do e-mail recebido dizia
“(...) para este tipo de iniciativas, ajudo no que puder’ (Professor Rui, 17 de
Marco de 2017).

No dia, e apds a aula do 6° ano, o0 Bruno comecgou por montar o material,
surgindo uma frase que lhe despertou um enorme sorriso. — Professor podemos
ajudar? — Perguntaram alguns dos alunos, mostrando curiosidade pelo que o seu
Professor estava a fazer.

— Claro que sim. — Respondeu o Bruno, & medida que montava o material.

Rapidamente os alunos se prontificaram a ajudar, e o Bruno aproveitou a

oportunidade para lhes mostrar mais, para lhes ensinar que modalidade era o
Goalball e como era praticado. Seguiu-se a atividade em si, com uma afluéncia
enorme que, por vezes, era um pouco sufocante para o pequeno adulto. Apesar
de tudo, ficou-lhe na memoéria o sorriso que os alunos mostravam, o querer
participar e a fila, enorme, para repetir.
— O acompanhamento e organizacdo de atividades distintas do habitual, é
sempre um desafio. — Pensou o Bruno, ao mesmo tempo que focava os
beneficios que tinham decorrido das suas atividades. — Faz sobressair a
necessidade de lidar com as adversidades e com os desconfortos que possam
surgir, a0 mesmo tempo que me ajuda a melhorar como profissional de
educacdo. — Pensamento proprio de quem tinha, pela primeira vez, vivido
experiéncias variadas, do lado do Professor e ndo do aluno.

Findadas as atividades, o Bruno sentiu um grande sentimento de
satisfacdo, de dever cumprido. Sentiu que pertencia ao meio, a escola, e que
tinha feito de tudo para que os alunos pudessem sentir a satisfacdo que ele

mesmo tinha experienciado nos seus momentos de escola.
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8. O final — o que ficou?

145






8.1. Passado, presente e futuro!

Este conto, como todos os contos, possui uma linha temporal, uma ordem
que, apesar de nem sempre ser a mais coerente, procurou retratar e dar a
conhecer aquela que foi a vida do nosso jovem, do nosso pequeno adulto. Com
passagens pela sua vida pessoal, fazendo a ponte para um ano cujo
enriquecimento pessoal e profissional foi “gigantesco”. A verdade é que nem tudo
foi um “mar de rosas”, o caminho foi repleto de obstaculos, externos e internos,
de quedas (inimeras), mas também de momentos de superacao, de evolugéo e
de conhecimento.

Com o término da pratica pedagogica, o pequeno adulto teve como
desafio a elaboracdo de um documento, de um pequeno texto sobre o seu ano,
sobre a sua pratica. — Ao longo de todo o processo, do ano de estagio, fui
encontrando diversas lacunas em mim e no meu desenvolvimento enquanto
futuro Professor. — Comecou por pensar o Bruno, numa fase embrionaria onde
0 pensamento predominava sobre a escrita, a0 mesmo tempo que procurava
enumerar as fragilidades pessoais com as quais se havia confrontado ao longo
do tempo.

Com a predominancia da acéo, fase do processo de formacédo, onde as
fragilidades e potencialidades estariam a nu, o protagonista acabou por sentir
necessidade de parar e pensar, refletir por assim dizer, recordando os momentos
por que passou e, cingir-se as dificuldades encontradas.

— Encontrei diversos obstaculos que me impediram de encurtar a charneira entre
0 que eu sei fazer e a exceléncia. — Pensou, numa espécie de almofada
emocional para o que iria surgir. E incontornavel que surjam dificuldades numa
fase inicial, algo expectavel e esperado pelo Bruno, mas que ao mesmo tempo
acabaram por o entristecer, abatendo parte da sua confianca. — Estar sozinho a
lecionar, algo para o qual pensava estar preparado, acabou por criar uma série
de constrangimentos que me levaram a revelar incapacidade de aferir todos os
comportamentos desejados. — Continuou o pequeno adulto, recordando as suas
dificuldades em observagéo, lacuna que acabou por conduzir o processo inicial

a um fracasso relativo.
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A verdade é que ndo podemos nunca fugir ao tempo, aos beneficios que
o tempo pode trazer, e 0 Bruno acabou por sentir uma melhoria, um acréscimo
de capacidade para observar. — Sou bom, disso tenho a certeza, mas poderia
ser excelente. — Acabou por pensar 0 pequeno adulto, na medida em que néo
se considerava um mau atuante, ao mesmo tempo que se sentia desiludido por
nao ter correspondido as proprias expectativas.

Como referido ao longo deste pequeno conto, existiram frases que até ao
presente dia ecoam na cabeca do Bruno, umas com maior barulho de fundo que
outras. Entre as mais importantes surge uma proferida pelo Professor
Cooperante, que por diversas vezes dizia que “hdo se ensina o que nao sabe”.
Para o pequeno adulto, a pertinéncia da frase referida assume contornos
colossais. — Pensar que se sabe tudo € o maior erro que se pode cometer. Até o
Professor mais experiente necessita de aprofundar o seu conhecimento. —
Comecgou por pensar o pequeno adulto, continuando quase de seguida. —
Existram momentos de grande necessidade de aprofundar o meu
conhecimento, um aprofundamento da matéria de ensino, mais ainda quando o
contacto com a mesma tinha sido nulo.

Olhando para tras, fazendo uma retrospetiva de todo o processo, 0 Bruno
conseguiu chegar da existéncia de alguns condicionalismos a sua ac¢ao, muito
por culpa da teimosia que tanto o caraterizava, conseguiu parar e pensar, de
forma coerente, reformulando e (re) decidindo, saindo da sua zona de conforto
e agindo para bem dos alunos. Se numa fase inicial a dificuldade em se cingir ao
nuclear e fundamental para a aprendizagem dos alunos fora evidente, com o
passar do tempo 0 pequeno adulto sentiu necessidade de provar a si mesmo
gue o seu caminho era 0 mais correto, que a sua visado estava sustentada e que
os resultados seriam excelentes. Este momento de teimosia, que por diversas
vezes conduziu a conflitos dentro da propria cabeca do protagonista, acabou por
ser visto, simultaneamente, como uma fragilidade e uma potencialidade. — Todas
as pessoas sao diferentes, seja de uma forma ou de outra. — Pensamento que,
por diversas vezes, assolou a mente do nosso pequeno adulto. — Eu primo pela
diferenca, pela minha forma tnica de ver as coisas, de agir. — Opinido declarada

acerca de si mesmo, com uma defesa acérrima.
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Dizem que é necessario um adulto, na verdadeira acecao da palavra,
parar para admitir e interiorizar quando comete erros, quando sente que poderia
fazer melhor, algo que chegou, apesar de tarde, ao pensamento do Bruno. — A
fixacdo de ideias, algumas desenquadradas, conduziu a uma apreensao e
consequente desvirtuamento dos resultados da minha atuagdo. Deveria ter
experimentado de forma mais vincada todas as estratégias a que me proponha,
corroborando as mesmas com dados mais concretos, fazendo-me valer dos
pontos fortes destas e, se necessario, descarta-las.

Porém, existiu um ponto que o Bruno acabou por considerar como 0 mais
fragil ao longo do seu processo de formacdo que, apesar de evidéncia mais
marcada numa fase inicial, |14 ia aparecendo esporadicamente. — Odeio aquilo
que apelido como confronto pessoall — Referiu o pequeno adulto, numa
exclamacdo audivel em quase todo o prédio onde habitava, continuando. —
Mesmo apoés realizar uma reflexdo ponderada sobre os diversos momentos
(positivos e negativos) dei por mim a levantar lamentacdes ao invés de procurar
solucdes produtivas. Esta fragilidade ou fraqueza tornou o processo inicial pouco
construtivo, limitando o meu crescimento de forma desnecessaria.

No entanto, ndo é de todo justo ou coerente o foco ser apenas naquilo
gue era tido como os pontos a melhorar, as fragilidades por assim dizer. Assim
seguiu-se um momento em que o0 pequeno adulto teve necessidade de se
enaltecer, de enfatizar aquilo que achava ser o seu forte, o seu pilar de referéncia
e linha orientadora para obtencao dos resultados positivos evidenciados. — Como
grande referéncia guardo o facto de ser uma pessoa com vontade de saber e
aprofundar o conhecimento sobre 0 meio que me rodeia. Essa minha vontade e
forma de estar é algo que podera contribuir imenso para o0 meu desenvolvimento
e crescimento enquanto profissional de educacao. — Pensou o pequeno adulto,
numa mengao a algo mais pessoal, mas que em simultdaneo deve ser tido como
elo de ligacdo a constante aprendizagem a que o ser humano esta sujeito.

E seriamente ardua a tarefa de se alienar completamente da forma de ser,
isto é, realizar a “mudanca de chip”, de paradigma existencial em conformidade
com as situacdes em que se esta inserido. No caso do Bruno, essa linha

imaginaria que separava a sua forma de ser da ideia que o mesmo havia
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formulado sobre o comportamento ideal de um Professor, acabou por nédo existir.
Desde cedo, que o pequeno adulto se tinha apercebido que o Bruno do dia-a-dia
era exatamente 0 mesmo que lecionava as aulas. Este ponto ndo pode, de forma
alguma, ser tido como algum tipo de fragilidade, de lacuna, muito pelo contrario!
O Bruno sempre teve em consideracao que a sua forma de estar, de ver a vida,
era uma das suas maiores potencialidades, algo com o qual os alunos se
identificavam, permitindo assim um ambiente de ensino-aprendizagem mais
proficuo e produtor de resultados. — Mantenho uma relacdo positiva com a
maioria das pessoas que me rodeia, sendo que no caso dos alunos e restante
populacdo escolar, ndo é diferente. — Comecou por afirmar o pequeno adulto,
numa altura em que se preparava para comecar a elaborar o dito documento,
munido de ideias para a sua criacao.

— Fruir um ambiente positivo durante as aulas € algo que no meu entender é
nuclear, potencializando imenso as aulas a lecionar. — Comegou por escrevetr,
guase gque em formato de topicos, na procura de se balancear para a escrita. —
Sei que tirei grande partido dessa minha facilidade de acdo, na medida em que
possuia, na generalidade das vezes, um controlo e ambiente bastante favoraveis
para o desenvolvimento de todo o processo de ensino-aprendizagem.

ApGs uma pequena pausa, momento que se revelou preponderante pela
necessidade de ser efetuada uma reflexdo de tudo o que o Bruno havia
vivenciado, o mesmo acabou por considerar alguns pontos mais sobre o
conhecimento e a sua incessante procura. — Considero-me alguém que procura
0 seu autoconhecimento, que almeja a exceléncia no que se propde a fazer. —
Pensou o pequeno adulto, enquanto olhava o por do sol do alto do seu
apartamento.

Contudo, e apesar de saber que a importancia do autoconhecimento nao
deve ser descurada, o pequeno adulto acabou por admitir que tinha alguma
dificuldade em dar o primeiro passo. — O estudo prévio custa a ser desenvolvido.
Sei que sou uma pessoa cujo primeiro passo acaba por ser o mais dificil de dar.
— Nao obstante, soube dar o devido valor ao trabalho que desenvolveu, e a sua
forma peculiar de o desenvolver, dizendo: — Independentemente do comeco

vagaroso, considero-me uma locomotiva de trabalho, e consigo desenvolver
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largos volumes de trabalho de qualidade, isto apesar das dificuldades em “meter
a primeira”.

Numa fase em que o documento ja se assemelhava a uma lista de
lamentacdes e constatacfes do que havia sucedido ao longo do ano, surge a
necessidade pessoal de criar um paragrafo ou até uma mera frase que, em mote
de concluséo, espelhasse exatamente o que o Bruno sentia, que irradiasse a sua
franca opinido sobre todo o seu desempenho. Num momento que nem 0 n0Sso
pequeno adulto consegue situar no tempo, sabendo somente que 0 mesmo se
tinha dado aquando da elaboracdo da parte terminal do documento, surge um
pensamento, uma ideia luminosa, fruto de uma questdo que o Bruno tinha
colocado a si mesmo. — Qual a minha maior potencialidade? E a capacidade de,
a longo prazo, tornar as minhas fragilidades em meras recordacdes! — Exclamou,
nao ficando por ai. — Penso que serei capaz de adquirir experiéncia e aplicar as
ferramentas que obtive no meu desenvolvimento enquanto profissional e pessoa,
com a conviccdo de que conseguirei ultrapassar todos os obstaculos
encontrados, mesmo sabendo que ndo sera uma caminhada facil. — Finalizou o
pequeno adulto, com a ideia de que a missédo néo seria livre de espinhos, mas

seria exequivel e alcancavel.

8.2. A despedida, sem adeus!

Por fim chega a hora, 0o momento do adeus, o final de um longo percurso.
Seria descabido dizer que o facilitismo reinou, que a dificuldade foi mera iluséo.
Digo antes que foi um percurso cheio de emocdes, maioritariamente boas,
verdadeiras, mas que ao mesmo tempo me levam a afirmar que o Bruno, o
pequeno adulto, o projeto de Professor, é alguém diferente, alguém melhor.

Como em todas as historias, um tornado de acontecimentos e uma
espécie de “soco no estbmago”, seriam tidos como o final ideal, como o ultimo
doce para o leitor. Sabendo que tal ndo sera possivel, afirmo somente que o
Bruno, o tal menino, sempre fui eu. Narrei a historia como se de outra pessoa se
tivesse tratado, talvez pela dificuldade ou até pelo medo de expor algo tao intimo,
algo tdo meu. A construcédo da minha identidade profissional, a construcéo dos

mais diversos afetos, sdo coisas das quais pensei, outrora, estarem destinadas
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a terceiros. Toda a experiéncia vivida, fossem dias bons ou dias maus, foi a
melhor das histérias, o melhor dos contos que poderia ter vivido. Um ano rico,
de superacéo e confirmacdo, onde a ideia de querer ser o melhor do mundo
acabou por esbarrar na dura realidade. Fui colocado perante as mais diversas
situacdes, algumas cujo surgimento seria antecipavel, outras onde a luz se fez
sombra, onde deixei a nu as dificuldades que possuia.

Ser Professor foi, é, e serd sempre o sonho. Algo mais que simplesmente
estar no pavilh&o, algo que passou, passa e passara pela tentativa constante de
elevar os padrdes do ensino, os padrdes da sociedade. Formar adultos, aqueles
que guiardo o0 nosso pais baseados nos conhecimentos e valores que adquiriram
no passado, sendo algo assustador € também gratificante. Um Professor tem,
sempre, que estabelecer uma ligacdo forte e verdadeira com os elementos do
contexto. Inicialmente a procura pelo conforto, pela tentativa de ter tudo e todos,
situados no tempo e espaco, do meu jeito, foi algo que caracterizou a minha
pratica, o meu processo. Estabelecer uma relacéo positiva com os alunos, com
o pessoal docente e ndo docente, acabou por se revelar parte nuclear para a
minha integragéo, para 0 meu bem-estar. As estratégias desenvolvidas ao longo
das aulas, independentemente da turma, resultaram numa espécie de almofada,
numa determinacdo de suavidade para que o ensino fosse regular, fosse
produtivo. Se é verdade que os alunos foram o centro de todo o processo, sera
também veridico afirmar que estes acabaram por determinar as estratégias
utilizadas, na medida em que as mesmas eram exclusivamente da turma, fruto
das adaptacdes que senti necessarias para potencializar a aprendizagem. O
foco na compreenséo, na recorrente necessidade de que os alunos soubessem
0 que estavam a fazer e o porqué de o fazerem, atribuindo assim significado ao
que desenvolviam, tornou-se um ponto fundamental de toda a jornada. A
imperativa saida da zona de conforto, a constatacao das lacunas proprias e o
lapidar das mesmas.

Afirmo com uma convicgdo inabalavel que o destino desta jornada me
iluminou, luz esta que nunca surgira se néo tivesse sido acompanhado pelas
pessoas que se mantiveram ao meu lado. O Professor Cooperante, que sempre

me apoiou, que sempre se preocupou com a minha forma de pensar, a minha
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forma de estar e viver, que, a determinada altura, escolhia as palavras que
utilizava comigo pois achava que para lidar com esta teimosia era necessario
algo distinto, algo unico. Um Senhor a quem estarei sempre grato por me ter
ajudado a crescer e a diminuir a distancia para o homem que desejo ser. A
Professor Orientadora, uma Senhora cuja paciéncia parece ser inesgotavel, que
procurou em mim o positiviSmo e que me incentivou a pensar e escrever em
conformidade com a minha esséncia. Aos meus colegas de estagio, os dois
irmaos que me fizeram sentir mais um, o terceiro membro da familia, cuja
preocupacao e o carinho jamais conseguirei esquecer. Por ultimo, salientar que
o estagio foi encarado de diversas formas ao longo do ano, sendo trés os marcos
fundamentais: a passagem pela conformidade, a tentativa de estabilidade e uma
insaciavel vontade de querer mais e mostrar que o queria.

Poderei ndo ser o melhor do mundo mas serei o melhor que conseguir

ser!
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Anexos

Anexo 1 - Questdo-aula de Voleibol

Voleibol L

Imagina-te numa situagao de jogo 2x2 em que o jogador A1 serve em
diregéao ao jogador B1.

a) Que acdes técnicas podera o jogador B1 adotar para receber a

bola? (80 pontos)

b) Seguindo a bola em diregdo ao jogador B1, e sendo obrigatorio a
equipa dar 3 toques. Que comportamentos taticos e técnicos
deverdo os jogadores (B1 e B2) adotar até efetuarem transposicio
da bola para o campo adversario? (120 pontos)

Bom trabalho e boa sorte,
Bruno Bacalhau
José Carlos Monteiro

XXV



Anexo 2 - Quadro-problema (Voleibol)

“Nome de Equipa”

“Assinatura do Capitao”

(...

Nome: Problema(s) Exercicio/solucéao
“Jerénimo” (exemplo) (exemplo)
2° toque (“desenrascar” — | 1x2 — Trabalho de nogéo
s6 quer pontuar); recebedor e n/recebedor —
pontua s6é com movimento
correto.
“Gabi” (...) (...)
“Podence” (...) (...)
(...) )

(..)
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