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Resumo

O Estagio Profissional, inserido no segundo ciclo de estudos do Mestrado em
Ensino de Educacdo Fisica da Faculdade de Desporto da Universidade do
Porto, configura-se como uma oportunidade Unica de imersdo gradual e
orientada na prética docente, na construcdo de expertises profissionais para 0s
futuros docentes. Partindo de uma perspetiva de reflexdo analitica, o presente
Relatorio de Estagio descreve e especifica as praticas experienciadas no
Estagio Profissional, realizado a Escola Béasica e Secundaria do Cerco no ano
letivo de 2022/ 2023.

Concebida de forma a contemplar todos o0s seus elementos essenciais, a
presente tese de mestrado em Educacdo Fisica no Ensino Profissional
organiza-se em seis capitulos distintos, cada um com um objetivo especifico,
de modo a proporcionar uma compreensao holistica da pratica profissional:
Introducédo; Contextualizacdo da Pratica Profissional no ambito da Educacao
Fisica no Ensino Profissional, realizando uma analise critica dos referenciais
tedricos que sustentam a area de estudo; Realizacdo da Pratica Profissional,
incorporando uma descricéo detalhada das atividades desenvolvidas, incluindo
a planificacdo, organizacdo e implementacédo das aulas, os recursos didaticos
utilizados, a avaliacdo das aprendizagens e a reflexdo critica sobre a prética
docente; Participagdo na Escola e Relagdo com a Comunidade,
particularmente a participacdo em reunides de Conselho de Turma, Direcédo de
Turma e eventos de Educacéo Fisica, bem como a interacdo com os diferentes
membros da comunidade escolar; Estudo tedrico aprofundando a tematica do
Conhecimento Pedagoégico do Conteddo na formacdo de professores de
Educacao Fisica reflexivos e eficazes, com base nas concec¢des de Shulman
(1987), explorando as implicagcdes do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo
para a pratica docente; Consideracdes Finais com uma reflexao critica sobre a

experiéncia da pratica profissional.

PALAVRAS-CHAVE: ESTAGIO PROFISSIONAL; EDUCACAO FiSICA;
ENSINO PROFISSIONAL; CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO.
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Abstract

The Practicum PETE, integrated within the Second Cycle of Studies of the
Master's Degree in Physical Education Teaching at the Faculdade de Desporto
da Universidade do Porto, is configured as a unique opportunity for a gradual
and guided immersion in the teaching practice and the development of
professional expertise for future teachers. From an analytical reflective
perspective, this present Report describes and specifies the experiences gained
during the practicum, carried out at the Escola Basica e Secundéaria do Cerco in
the academic year 2022/2023.

Structured to integrate all its essential elements, this master's report in Physical
Education Teaching is organized into six distinct chapters, each with a specific
aim, to provide a holistic understanding of professional practice: Introduction;
Contextualization of Professional Practice in the field of Physical Education in
Vocational Education, conducting a critical analysis of the theoretical
frameworks that construct the area of study; Implementation of Professional
Practice, incorporating a detailed description of the activities undertaken,
including lesson planning, organization, and implementation, the didactic
resources used, assessment of learning, and critical reflection on teaching
practice; Participation in the School and Relationship with the Community,
particularly the participation in class teaching meetings and Physical Education
school events, as well the interaction with different members of the school
community; Theoretical study analysing the Pedagogical Content Knowledge in
the education of reflective and effective Physical Education teachers, based on
Shulman's (1987) conceptions and exploring the implications of Pedagogical
Content Knowledge for teaching practice; Final Considerations with a critical

reflection on the experience of professional practice.

KEYWORDS: PRACTICUM PETE; PHYSICAL EDUCATION; VOCATIONAL
APPRENTICESHIP; PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE.
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INTRODUCAO

O presente relatorio configura-se como um documento que surge no contexto
de Estagio Profissional (EP) no ano letivo 2022-2023, realizado durante o
segundo ano do Mestrado em Ensino da Educacgéo Fisica nos Ensinos Basico
e Secundario, da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto (FADEUP).
Neste periodo, na qualidade de Estudante Estagiario (EE), as atividades de
ensino e docéncia foram planeadas e desenvolvidas sob a orientagcdo da
Professora Orientadora (PO) Dr.2 Paula Silva e do Professor Cooperante (PC)
Jorge Martins. Concebido num registro personalizado, em que as experiéncias
e identidade do EE s&o marcadas intrinsecamente pelas distintas e singulares
acdes no contexto educativo em que fui colocado, capacitando-me de
competéncias e saberes que me permitam navegar pelas diversas situacdes
que o futuro proporcionara. O contexto da pratica profissional, durante a
formacédo inicial do docente, configura-se uma etapa crucial na construcao
profissional e social. A teoria adquirida na formacédo inicial deve ser
complementada com a pratica em contexto escolar para que os futuros
docentes possam entender as complexidades do ambiente educacional e
adquirir as competéncias necessarias para atuar de forma eficaz. O EE, neste
contexto, ambiciona uma formacéao inicial que valorize a integracéo entre teoria
e pratica, como um pilar fundamental para o seu desenvolvimento profissional.
(N6voa, 1995; Batista & Queirds, 2013). Por outro lado, a vivéncia da pratica
docente influencia o processo de identidade profissional do futuro docente,
possibilitada uma plataforma para que este entenda a sua correlacdo com a
profissdo. Este autoconhecimento sera fundamental para a constru¢do de uma
identidade profissional sélida contribuindo para a satisfacdo e eficacia na
carreira docente.

Adotando, uma postura critica e reflexiva, na exposicdo dos acontecimentos
referentes ao processo de Ensino-Aprendizagem (EA) vivenciado no papel de
professor estagiario de Educacao Fisica (EF), destaco no documento a minha
acao pedagogica na Escola Basica e Secundaria do Cerco (EBSC). Construi e
projetei mais que uma simples lecionacao de aulas, abarcando, por outro lado,

um envolvimento dindmico com as demais funcbes requeridas do futuro
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docente, ou seja, colaborando com a Diretora de Turma (DT) dos alunos do
Curso Profissional, participando ativamente nas atividades desportivas
escolares promovidas pelo Grupo Disciplinar de EF e enquadradas no
Desporto Escolar. Toda a conjuntura de acdes integrativas formatou-se como
uma caracteristica substancial e enriquecedora para 0 meu crescimento
docente. Na consecuc¢ao das responsabilidades e compromissos, inerentes ao
ensino das Areas Curriculares modulares de EF e das Modalidades de Fitness,
procurei realizar uma atividade pedagodgica alinhada com os conhecimentos
obtidos durante minha formag&o inicial e os demais adquiridos ao longo do EP.
A minha acdo visou proporcionar uma experiéncia de aprendizagem
significativa aos alunos, aplicando estratégias e metodologias educativas que
estimulassem a sua compreensao profunda dos conceitos, a aplicacao pratica
dos conhecimentos e o desenvolvimento das competéncias relacionadas ao
ensino de EF. Compreendi, com assertividade que a vertente pratica configura-
se como uma manifestacdo do conhecimento teorico-préatico, precedida por
uma pratica pedagogica direcionada e supervisionada. Durante este processo
tornou-se importante compreender a natureza mdultipla das responsabilidades
de um professor, indo além do ambiente tradicional da sala de aula e
abrangendo um propdsito mais amplo dentro da comunidade educativa. O
elemento conceitual professor deve ser empiricamente capacitado e apto para
contribuir para o desenvolvimento integral dos seus alunos. Os professores
eficazes sdo aqueles que sdo capazes de se adaptar as necessidades dos
seus alunos e ao contexto em que trabalham, buscando constantemente
maneiras de melhorar e inovar a sua pratica (Hargreaves, 2003). Numa
perspetiva contemporanea e holistica, o professor assume um papel ativo de
facilitador e de guia no processo de EA, promovendo a participacéo ativa dos
seus alunos, o desenvolvimento de habilidades criticas, promovendo a
resolucdo de problemas e a construcado de um conhecimento significativo. Deve
ser um agente educativo que orienta, apoia e estimula os seus alunos a
explorarem as suas proprias capacidades e interesses, permitindo que estes
desenvolvam habilidades Unicas. Além disso, deseja-se que o0 envolvimento do

EE, no seu contexto educacional, seja impulsionado pela aspiragdo de obter
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uma compreensao abrangente dos diversos papéis e responsabilidades
enquanto educadores. Ao compreender intrinsecamente a fungéo do professor,
além das fronteiras tradicionais, reconheci a importancia de promover um
senso de comunidade no ambiente educativo. O envolvimento ativo do EE nos
projetos colaborativos, a interagdo com os colegas docentes e demais agentes
e, e a promogao de um ambiente de aprendizagem positivo e inclusivo sao
elementos inerentes ao EP. Estas dinamicas, também, desenvolvem um
ambiente favoravel para que os alunos possam prosperar e desenvolver-se
numa base holistica.

Portanto, adquiri uma compreenséao objetiva da tarefa exigente e complexa de
ser docente de EF, sendo que a acdo desenvolvida proporcionou-me diversas
contribuicdes significativas para o delineamento e construcdo da minha
identidade.

15



1. ENQUADRAMENTO DA PRATICA PROFISSIONAL

1.1. O Professor Estagiario

Descrevo-me como alguém possuidor de uma identidade moldada ao longo de
um percurso de vida multifacetada e culturalmente rica, influenciada pelas
vivéncias e saberes adquiridos durante a minha vida profissional no Reino
Unido. Desde cedo, demonstrei um interesse significativo pela area da EF,
pelas modalidades e atividades desportivas, e apds concluir o ensino
Secundario optei por ingressar no Ensino Superior na area do Desporto,
procurando adquirir um maior conhecimento no campo da EF. No entanto, por
obrigacbes maiores, esta paixdo pelo Desporto e pelo ensino foi colocada
numa “gaveta”, tendo entdo enveredado por diferentes projetos profissionais,
gue me forgcaram a emigrar para o estrangeiro.

Ingressando no Mestrado em Ensino da Educacéo Fisica nos Ensinos Basico e
Secundario na FADEUP, procurava adquirir novas ferramentas e
competéncias, e acima de tudo, evoluir como futuro docente. Apesar das
dificuldades percecionadas em determinadas unidades curriculares, nao
obstante, desenvolvi diversas competéncias, dada a grande diversidade de
unidades curriculares e areas que o plano de estudos abarcou.

Encaro o término desta etapa com uma enorme satisfacdo, perspetivando um
futuro exigente e desafiador. Tenho a conviccdo que, como futuro docente,
tenho o privilégio de contribuir para o desenvolvimento integral dos alunos,

estando plenamente consciente da responsabilidade que a funcdo demanda.

1.2. As Expectativas Iniciais

Numa fase inicial, constituida pela compreensdo e esquematizacdo de
“esbocos” concetuais e de ideias, coexistiam as expectativas com as imensas
incertezas e angustias. Finalmente deslumbrava a oportunidade de materializar
todo o saber tedrico, a0 mesmo tempo que iria ser um professor de EF.
Diversos autores (e.g. Piéron, 1986; Beattie, 2000; Britzman, 2003) referem na
etapa da pratica pedagogica, durante a formacao inicial de professores, o
confronto e/ ou alinhamento entre o saber tedrico e o saber pratico, derivado da
expertise profissional e da realidade escolar. Se, os alicerces académicos

fornecem ao EE a teoria técnica e didatica, entdo deseja-se que este seja
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eficaz em integrar as bases adquiridas num contexto de conjungao entre a
teoria e a prética real. Esta etapa, portanto, constitui o contacto supervisionado
com a realidade do ensino proporcionando uma experiéncia relevante para a
futura pratica profissional. De acordo com Bailey (2017), o professor,
consciente da elevada responsabilidade inerente a esta profissédo, possui a
capacidade de influenciar positivamente o desenvolvimento holistico dos seus
alunos. A sua acéo potencia o desenvolvimento de competéncias fundamentais
para a formacao de cidadaos responsaveis e comprometidos com a sociedade.
Entdo, as abrangéncias das tarefas do docente deixam marcas de notavel
significancia na formagéao integral dos seus alunos.

Fundamentava as minhas expectativas iniciais na incerteza e inseguranca de
concretizacdo e convergéncia da pratica com a teoria, ou seja, no anseio de
aplicar eficazmente o conhecimento adquirido e no receio de confrontar o
insucesso. Pretendia alcancar um trabalho de qualidade, estabelecendo
sinergias com o PC, o PO, o colega EE e os demais atores educativos da
EBSC. Obijetivava conceber um processo de EA qualitativo, significativo e
relevante, integrando as diversas areas curriculares e pedagodgicas (e.g.
Didaticas; Projeto Educativo;, Programa Nacional de Educacdo Fisica,;
Recursos; diretrizes do Grupo Disciplinar de EF; entre outros) com o intento de
produzir uma acao pedagdgica coerente e adaptada ao contexto escolar.
Definido e acordado pelo Nucleo de Estagio (NE), fiquei responsavel pela
docéncia da Area Curricular de EF e pela codocéncia da Area Curricular das
Modalidades de Fitness, via Ensino Profissional. Além disso, foi estabelecido
pelo PC a tarefa dos EE realizarem registos de observacdes diretas e
sistematicas das aulas de cada colega EE. Portanto, enfrentava a partida um
desafio substancial na préatica pedagogica, com a docéncia a jovens alunos,
com idades compreendidas entre 16 e 19 anos, que optaram por seguir um
percurso escolar na vertente do ensino profissional. Seria imperativo evidenciar
um conjunto de competéncias e implementar estratégias significativas para
desenvolver o envolvimento e colaboracdo dos alunos na minha acéo
pedagodgica. Ambicionava que os alunos compreendessem plenamente de que
seriam agentes muito importantes durante o processo de EA, procurando
estabelecer desde o inicio uma relacdo reciproca e colaborativa entre EE e

alunos.
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1.3. O Estéagio Profissional

O EP é uma etapa crucial, tanto na componente curricular académica, como
profissional, pois esta fase direcionada para a pratica em contexto de docéncia
possibilita o EE a antever diversas situagdes relacionadas com a docéncia,
saber lidar com estas e, acima de tudo, compreender como atuar perante as
referidas mesmas situagcbes. A profissdo docente demanda competéncias
muito especificas requeridas pela importancia que é exigida ao docente na
construcdo de um ambiente EA significativo no percurso formativo do aluno. E
uma atividade complexa que exige um conjunto diversificado de préaxis. O
professor, neste contexto, assume o papel de mediador do processo de EA,
sendo fundamental que detenha a capacidade de adaptar tal processo as
necessidades dos alunos, demonstrando empatia e sensibilidade pedagodgica
(Freire, 1996). Durante o EP, o futuro professor tem a oportunidade de
vivenciar a realidade da sala de aula, interagir com os alunos e aplicar os
conhecimentos tedricos (Novoa, 1995). Além disso, a pratica de ensino € um
elemento essencial da formacdo de professores, permitindo que estes
compreendam a cultura escolar e a diversidade de contextos educativos
(Garcia, 1999). Atuando com supervisdo e orientacdo de professores
experientes, o EE enquadra-se numa dinamica institucional escolar, permeada
por normas, tradicdes e praticas diversificadas. Ao vivenciarem a pratica de
ensino em diferentes contextos educativos o EE, também, tem a oportunidade
de compreender a diversidade presente na realidade escolar. Cada escola e
cada comunidade escolar tém as suas particularidades, demandas e desafios
especificos. Ao enfrentar esta diversidade de contextos, os futuros professores
tém a possibilidade de desenvolverem competéncias de adaptacdo e
flexibilidade. Em suma, todas estas singularidades permitem a partilha de
experiéncias profissionais, que ndo sendo dispostas por curriculos e matrizes,
sdo aprendizagens cruciais para o futuro docente.

Porém, a vertente formativa ndo deve ser desprezada, tendo como finalidade a
aprendizagem num contexto muito especifico. A prética de ensino € uma
oportunidade para os futuros professores enfrentarem dilemas éticos e
desenvolverem habilidades de tomada de decisdo ética (Cochran-Smith &
Zeichner, 2005). A emergéncia das responsabilidades docentes e o contexto da

préatica profissional promovem no EE, por um lado, a reflexdo critica das suas

18



proprias crencas e concegdes, e por outro lado, a constru¢do de uma atitude
profissional na tomada de decisdes na pratica pedagdgica. O confronto com
cenarios éticos dificeis constantes no dia-a-dia escolar, inferindo sobre o clima
e gestdo de aula, a indisciplina e sobre decisdes pedagdgicas dificeis,
proporciona uma aprendizagem sustentada pela experiéncia real de docéncia e
consolidada a partir de uma base critico-reflexiva. Assim, ap6s conclusédo desta
etapa, o EE estara potencialmente melhor preparado para enfrentar os desafios
da profissdo docente, possuindo uma base sélida de saberes e competéncias

para atuar de forma efetiva e critica no seu percurso profissional.

1.4. A Escola

Numa sociedade em constante transformacdo, a Escola, como instituicdo
social, assume um papel multifacetado que vai além da mera transmisséao de
conhecimentos. Nesta perspetiva contemporanea, a Escola configura-se como
um espaco universal de ensino e de educacao, buscando a formacéo integral
do aluno e oferecendo um contexto diversificado e inclusivo, permeado por
diferencas. A escola € vista como um ambiente, onde ndo apenas o conteudo
curricular € ensinado, mas também onde valores, habilidades sociais, éticas e
emocionais sao refletidos criticamente. Além disso, Henderson & Mapp (2002)
referem o posicionamento crucial da instituicdo escola na valorizacéo e reforco
do papel da familia no desenvolvimento escolar do aluno. A familia € o primeiro
ambiente de aprendizagem da crianca e a escola € uma extensao desse
ambiente, sendo essencial que ambas as instituicbes cooperem
cooperativamente para garantir uma educacdo mais completa e abrangente.
Azevedo (2003) destaca a escola como uma instituicdo que tem a missdo de
promover o envolvimento e aproximacdo da comunidade no processo de
construcdo de uma educacdo significativa. A escola ndo deve ser pensada
isoladamente. Canario (2005) destaca a importancia de se construir uma
escola verdadeiramente democratica que atenda as necessidades dos seus
alunos. Cooperando com os diversos atores educativos e a comunidade, a
escola contribui significativamente para o desenvolvimento holistico do
individuo, abrangendo multiplas areas de conhecimento. Deste modo, uma das
principais miss6es da Escola € proporcionar uma educacdo que promova a

aquisicdo de saberes, competéncias e habilidades fundamentais para o
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desenvolvimento integral dos alunos, permitindo-lhes compreender o mundo a
sua volta, analisar contextos e tomar decisdes informadas, contribuindo de
forma significativa para a sociedade. No &mbito desta misséo, a Escola torna-
se responsavel pela transmissdo de valores e principios essenciais para a

formacao de individuos éticos e comprometidos com o bem-estar social.

1.4.1. A EscolaBasica e Secundaria do Cerco

A EBSC esta incluida no Agrupamento de Escolas do Cerco, situada na Cidade
do Porto e inserida uma area caracterizada como socioeconomicamente
desfavorecida, além de uma significativa degradacédo social e cultural. Segundo
dados do Projeto Educativo AECP 2021-2025 (Agrupamento das Escolas do
Cerco), a maioria da populacao escolar reside em habita¢cbes sociais.

O desenvolvimento de praticas de EA numa escola situada em meios
desfavorecidos pode ser encarado pelo EE como uma verdadeira jornada de
desafios. Imersa num contexto carente de oportunidades, a EBSC depara-se
com inumeras implicacbes que repercutem tanto na comunidade escolar,
guanto no préprio processo de EA. Estes contextos escolares, atendendo a
diversidade de alunos, demandam uma atencéo individualizada dos alunos e
estratégias pedagogicas diferenciadas. Ferrarini (Ferrarini et al., 2016) refere
gue as criancas com baixo estatuto socioecondmico sdo muitas vezes
consideradas criancas mais vulneraveis e em maior risco de insucesso escolar,
sendo o nivel do envolvimento apresentado como um fator de protecéo, capaz
de superar as dificuldades associadas ao baixo estatuto socioeconémico. Além
disso, o contexto ecoldgico, incluindo a familia, as caracteristicas individuais e
0 contexto escolar, afetam diretamente o sucesso escolar do aluno. Mas,
independentemente do meio social envolvente, a escola é culturalmente
agregadora da diversidade. A EBSC desempenha um papel fundamental no
bairro do Cerco, na promocao da inclusdo e da igualdade, proporcionando a
todos os alunos oportunidades de aprendizagem Uunicas. A diversidade
presente na escola enriquece o ambiente escolar, permitindo a troca de
experiéncias, conhecimentos e perspetivas. Deste modo, desempenha um
papel vital na valorizagéo e preservacao das diferentes manifestacdes culturais
presentes na comunidade, tornando-se num espag¢o de encontro e troca de

experiéncias culturais, onde as tradicbes e expressdes de cada aluno séo
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reconhecidas e respeitadas, contribuindo para o enriquecimento da cultura
escolar como um todo.

N&o obstante a capacidade da EBSC de agregar a diversidade social do meio
em que esté inserida, foi com alguma apreenséo inicial que lidei com facto de
ter sido colocado nesta escola para realizar o EP. Esta apreensdo surgiu
devido a percecdo das caracteristicas sociais Unicas em que a escola esta
inserida. Sabendo que esta instituicAo esta inserida numa regido
desfavorecida, com desafios sociais e culturais significativos, receei que o
ambiente de EA fosse muito dificil de gerir. Contudo, ao longo do EP, obtive a
oportunidade de vivenciar uma experiéncia significativa e transformadora. A
escola proporcionou um ambiente acolhedor e respeitoso para todos os alunos
e docentes. Ao lidar diretamente com 0os meus alunos, percebi o seu desejo
genuino de aprender e uma capacidade na vida de superacao impressionante,
0 que me inspirou a enfrentar todos os desafios de forma mais confiante e
positiva. Com o tempo, a apreensao inicial foi substituida por um profundo

sentimento de gratidao e de aprendizagem enriquecedora.

1.4.2. Programa dos Territérios Educativos de Intervencéo Prioritaria

O Programa dos Territérios Educativos de Intervencédo Prioritaria (TEIP) foi
implementado no sistema educativo portugués no ano de 1996 a partir da
homologacao do Despacho n® 147/B/ME/96 do Ministério da Educacédo, tendo
na sua génese uma filosofia de discriminacéo positiva em contextos escolares
carenciados e uma territorializacdo educativa perante as dificuldades
identificadas nas escolas situadas em meios de isolamento rural e urbanos.
Partia do pressuposto de que 0s contextos sociais em que as escolas estao
inseridas condicionam o sucesso educativo. De acordo com Barbieri (2003),
para enfrentar os desafios de abandono escolar, requeria-se uma intervencao
social e educativa ampla. No ano de 2006, promoveu-se o relancamento do
TEIP 2, concebido para as escolas, ou agrupamentos de escolas, localizados
em areas metropolitanas urbanas afetadas por um elevado nimero de alunos
com risco de exclusdo social. Este programa foi divulgado com a missdo de
promover a reinsercao escolar de alunos de meios desfavorecidos, através da
alocacdo de recursos. Através do Despacho Normativo n.° 20/2012 surgiu o

TEIP 3 para a constituicdo de territérios de intervencdo escolar prioritaria de
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terceira geragdo. O Programa TEIP 3 materializa-se na apresentagdo e
desenvolvimento de planos de melhoria, visando a melhoria da qualidade da
aprendizagem, o combate ao abandono escolar e as saidas precoces do
sistema educativo e a transicdo qualificada da escola para a vida ativa.

De acordo com Barbieri (2003), estes programas educativos de intervencao,
fundamentam-se pela necessidade educativa de abordar os problemas
educativos relacionados com a excluséo social e escolar, mas percecionando
gue a componente das qualificacdes néo é solucdo completa para o problema.
A educacdo, acordo com a autora Barbieri (2003) € um instrumento para
combater o abandono escolar, particularmente, nas areas mais desfavorecidas
e as disparidades sociais. Materializa-se a constru¢cdo de uma escola publica
baseada numa “educacdo para todos” e orientada para a promog¢ao da
igualdade e equidade.

Presentemente, o programa TEIP & desenvolvido em diversas escolas no
territério nacional, entre as quais o Agrupamento de Escolas do Cerco, que
simultaneamente esta provida de um contrato de autonomia escolar, ou seja, a
capacidade reconhecida a escola de tomar decisbes curriculares e
pedagogicas, de gestao financeira e administrativa, de recursos humanos e de
acao social. Através do seu Projetivo Educativo, a EBSC assume relevancia na
promocado de estratégias educativas, enquadradas com o contexto local, que
contribuem para a inclusividade e diminuir o abandono escolar.

Em suma, e de acordo com diversos autores (e.g. Barbieri, 2003; Ferreira &
Teixeira, 2010), o programa TEIP, ndo é apenas uma simples operacdo de
alocacdo de recursos, mas sim uma iniciativa abrangente e comprometida em
promover uma educacdo de qualidade, inclusiva e transformadora,
influenciando positivamente, ndo apenas o ambiente escolar, mas também

contribuindo para a construcdo de uma sociedade mais justa e democratica.

1.4.3. Instalacdes

A EBSC possui presentemente um conjunto de instalacdes e recursos fisicos
educativos de grande qualidade, contribuindo significativamente na construcéo
de um EA de gqualidade, sendo, portanto, um fator crucial para o bem-estar e
conforto dos alunos, professores e funcionarios, e permitindo que as atividades

escolares sejam realizadas de forma eficaz. O espaco escolar é dotado de dois
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edificios multidesportivos (G1; G2), possuindo uma area interior e uma éarea
anexa exterior. No que respeita aos espacos interiores os edificios possuem
campo polidesportivo para modalidades de pavilhdo. As &reas exteriores
contém um campo para a pratica de jogos e uma pista de Atletismo. Ambos
pavilhdes possuem duas arrecadacdes alocando diverso material desportivo e
seis balneéarios (masculino e feminino). Além disto, existem outros espacos
apropriados a pratica de modalidades especificas no G1 (Pavilhdo de Ginastica
e Ginasio) e no G2 (Parede de Escalada e sala de danca).

1.4.4. Grupo Disciplinar de Educagéao Fisica

Os docentes que compdem o Grupo Disciplinar de EF na EBSC, ao longo do
periodo letivo, demonstraram prontidao e disponibilidade de colaboracao para
com os EE. Com estes, partilhei as minhas experiéncias, estratégias e
dificuldades. Deste modo, considero importante o dialogo continuo entre os
professores mais experientes e os EE.

O dialogo e a troca de experiéncias entre os diversos docentes e futuros
profissionais sédo fundamentais para a construcdo de um conhecimento
coletivo, possibilitando a troca de ideias, experiéncias e reflexdes sobre a
pratica pedagodgica (Alves et al., 2017). A troca de experiéncias com 0S outros
professores € um momento especifico do EP, pois promove a reflexdo do EE
sobre as suas proprias crencas e ideologias pedagogicas (Zeichner & Liston,
2013). Os professores mais experientes possuem um vasto conhecimento
acumulado ao longo das suas carreiras de docéncia, desenvolvendo
estratégias e abordagens que podem ser muito valiosas para os EE. Logo, esta
interacdo entre docentes permite a troca de feedbacks construtivos, em que o0s

EE tém a oportunidade de compreender novas perspetivas e abordagem.

1.4.5. O Ndcleo de Estagio

Embora, de dimensdo modesta, composto apenas por mim, pelo colega EE
Jodo e pelo Professor Cooperante (PC), o Nucleo de Estagio (NE)
desempenhou um papel crucial na promocdo de um ambiente de trabalho
dindmico e construtivo no ambito da pratica pedagdgica.

O contexto e a conjuntura estimularam uma interacdo afetiva muito proxima

entre os EE e o PC, permitindo receber uma atencdo e orientagédo
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individualizada na pratica pedagodgica. Constatei uma elevada flexibilidade e
eficiéncia na adaptacdo de atividades e metas de aprendizagem durante o
periodo letivo. Por outro lado, o trabalho colaborativo desenvolvido pelos
membros do NE fomentou uma maior responsabilizacao individual de cada EE
e um sentimento de autonomia na fungédo de docente de EF.

Por opcdo do PC, os EE eram corresponsaveis pela docéncia da Area
Curricular do Ensino das Modalidades de Fitness aos alunos do Curso
Profissional. Quer pelo consideravel desafio que advinha do ensino desta area
especifica de EF, quer pelas distintas caracteristicas e competéncias pessoais
de cada EE, objetivdmos constantemente refletir em grupo na construcdo do
processo de EA das Modalidades de Fitness. A partilha de ideias foram
extremamente produtivas ao longo do EP, dado que cada EE possuia
diferentes perspetivas e concecoes.

Destaco, durante as atividades conjuntas, a decisdo final de selecionar os
contetdos pedagodgicos para a lecionacdo da unidade modular de Yoga. Se,
numa fase inicial defendia um ensino de Vinyasa Yoga dinamico e fluido, o
colega EE argumentava por um ensino de Hatha Yoga Classico e de nivel
introdutério a modalidade. Resultante de reflexdes de grupo, optou-se no final
pelo ensino misto, incorporando a vertente tradicional com a dinamica.
Consequentemente, esta abordagem realizada pelo NE permitiu aos alunos
experienciar duas técnicas diferenciadas do Yoga, proporcionando uma
aprendizagem mais completa e abrangente. Aprender com o colega EE e o PC,
compartiihando  experiéncias, expectativas e ideias, enriqueceu
significativamente a minha formacdo como futuro professor. As tarefas
colaborativas inerentes a lecionacdo e observacdo de aulas, assim como a
participacdo nos eventos e atividades docentes, fortaleceram o sentimento de

pertenca a comunidade escolar.

1.4.6. A Professora Orientadora

A Professora Doutora Paula Silva, realizando o papel de Professora
Orientadora (PO), foi um excecional elemento de ligacdo entre o EE, o Nucleo
de Estagio e a FADEUP. Monitorizando cada etapa do EP, desenvolveu
sempre uma abordagem inclusiva e configurou-se como um elemento de

orientacdo, preocupando-se com o desenvolvimento adequado de cada EE.
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Orientou-me a refletir e a pensar criticamente nas minhas agoes e decisdes no
ambito da pratica pedagogica. As reflexdes conjuntas revelaram-se essenciais
e esta metodologia permitiu-me realizar uma pratica reflexiva profunda, através
da qual identifiquei e corrigi os erros detetados. Por outro lado, as diretrizes e
observagbes criticas promovidas pela PO foram fundamentalmente

construtivas, incentivando-me a redescobrir novos “caminhos” durante o EP.

1.4.7. O Professor Cooperante

O Professor Jorge Martins, no papel de PC, foi um agente de grande
importancia nesta etapa da minha formacdo. A sua acao e orientacdo foram
essenciais para 0 meu crescimento profissional. Promoveu um ambiente de
aprendizagem estimulante, realizando um papel de mentor, sempre pronto a
orientar os EE. Além disso, o PC permitiu que os EE tivessem “autonomia de
acao” durante a pratica pedagogica, nao forcando metodologias ou estratégias
pré-estabelecidas de atuacdo docente, mas sim, permitindo que cada EE
construisse a sua propria identidade. Esta abordagem é fundamentada na
compreensao de que o processo de formacdo de futuros educadores requer
um cuidadoso equilibrio entre o apoio e o desafio. Por outro lado, o PC deve
estar atento as necessidades de cada EE, adaptando a sua orientacdo
conforme o progresso individual do EE. Nas diversas reunides do NE
discutiram-se multiplos tépicos inerentes a disciplina de EF e a prética
pedagodgica. Estas experiéncias compartilhadas, sustentadas em perspetivas
Unicas, enriqueceram o EP e possibilitaram a troca de ideias ou solucdes para
diferentes situacdes evidenciadas no dia-a-dia da pratica docente.

No decorrer do primeiro semestre escolar, experienciando desafios na
construcdo do processo de EA da modalidade de Step e incerteza na escolha
de conteudos de ensino, tendo por base a meta de lecionacédo de 34 aulas de
Step, as orientacbes e instrucbes do PC foram indispensaveis para a

consecucédo da minha pratica pedagadgica.

“As atividades escolares iniciaram-se com uma breve reunido no
Gabinete dos Professores de EF. Os EE e o PC discutiram alguns
pontos referentes a planificacdo das atividades da proxima semana

e sobre as estratégias a serem utlizadas no sentido dos EE
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iniciarem a sua pratica pedagodgica da forma adequada e adaptada
as dificuldades iniciais identificadas advindas da falta de experiéncia
docente com a modalidade de Step. Um ponto importante definido
na reuniao foi a estruturacdo das 3 primeiras aulas iniciais de Step,
abarcando uma maior componente teorica, com vista 0s alunos
reforcarem e assimilarem os contetdos tedricos essenciais e 0s
conhecimentos introdutdrios inerentes as modalidades de Fitness.”
(Reflex&o n.° 2 Step; 16 setembro de 2022)

Durante a pratica pedagdgica o PC forneceu uma perspetiva experiente sobre
a concecdo do ensino nas modalidades de Fitness, compartilhando estratégias
adotadas em anos prévios. Com efeito, ao longo da Unidade Didatica (UD) de
Step identifiquei os resultados positivos advindos das orientagcdes do PC,

particularmente o elevado envolvimento dos alunos nas aulas de Step.

“O nivel de aprendizagem e compreensdo de novas habilidades
motoras e técnicas é de fato elevado, dado que, com grande
facilidade os alunos assimilam novos conteudos, realizam novos
passos e movimentos estruturados em sequéncias, com dindmica e
fluidez. A aluna (...) tem demonstrado uma melhoria significativa,
sendo mesmo em situagcdes especificas de aula uma lider de grupo
na dindmica da turma para a aprendizagem de novos passos.”
(Reflexdo n.° 11 Step; 12 outubro de 2022)

Destaco, também, a capacidade e mestria do PC em integrar eficazmente os
EE na comunidade escolar, contribuindo para a minha evolucdo durante o EP.
Por outro lado, o PC foi um mediador da compreensdo sobre os valores e a
cultura presente na EBSC, o que permitiu alinhar a minha préatica pedagogica

com a identidade da Escola.

1.4.8. Os Alunos
Tendo como missdo a responsabilidade da lecionacdo das Areas Curriculares
de EF e das Modalidades de Fitness aos alunos do Curso Profissional, tornou-

se crucial “conhecer’” os meus alunos. As aulas dos modulos de EF (turma
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residente) consistiam numa carga horaria de 1 aula semanal com blocos de 45
+ 45 m e composta por todos os alunos do 12.° Ano, num total de 20 alunos. As
aulas dos modulos das Modalidades de Fitness (turma partilhada) consistiam
numa carga horéaria de 3 aulas semanais, cada composta por blocos de 45 + 45
m (total de 270 m semanais), com a participagdo de alguns dos alunos do 12.°
Ano, num total de 11 alunos.

Disciplina curricular essencial na formagao dos alunos do Curso Profissional,
as Modalidades de Fitness apresentavam uma carga horaria consideravel,
sendo frequentadas por um grupo mais reduzido de alunos do 12.° Ano. Esta
conjuntura proporcionou uma conexao muito significativa entre os EE e os
alunos, resultando numa experiéncia de EA positivamente enriquecedora e
numa maior personalizacdo de ensino. Lecionar neste grupo mais reduzido de
alunos permitiu um ambiente de EA caracterizado pela atenc&do, apoio e
feedback personalizado e continuo. Por outro lado, permitia aos alunos, através
do apoio e orientacio do EE, uma elevada envolvéncia nas tarefas
apresentadas nas aulas e, subsequentemente, maior interesse nas matérias e
aprendizagens.

No inicio do ano letivo efetuei uma recolha de informacdo e dados pessoais
dos meus alunos, sob a forma de preenchimento de Questionario. A Turma era
constituida por 20 alunos, com idades compreendidas entre os 17 e os 19 anos
(11 alunos do sexo masculino e 9 alunos do sexo feminino). Todos os alunos
residiam na area urbana do Porto e nenhum dos alunos possuia algum tipo de
condicao fisica que poderia condicionar a préatica nas aulas. Contudo, 2 alunos
apresentavam Transtorno do Espetro Autista na forma de Sindrome de
Asperger, mas sem toma de qualquer medicacédo regular. Por outro lado, a
maioria dos alunos possuiam experiéncia prévia na pratica e envolvéncia em
modalidades desportivas, quer seja na pratica de desporto de competicdo ou
desempenhando fungdes técnicas de treinador, nas modalidades de Voleibol
Praia, Rugby, Judo, Ciclismo e Futsal. Esta riqueza de experiéncias individuais
favoreceu o processo de EA, pois em virtude desta experiéncia significativa de
diversos alunos, identifiguei uma rapida e eficaz integracdo no processo de
ensino e aquisicdo de competéncias e habilidades mais complexas.

Procurei, desde o primeiro dia, construir com 0s meus alunos um ambiente de

aprendizagem enriquecedor e marcado por um espirito democratico. De acordo
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com Tinning (2017), o professor deve promover uma EF inclusiva que permita
gue todos os alunos, independentemente das suas habilidades, género ou
origem cultural, participem plenamente e se sintam valorizados no processo de
EA. O professor tem a necessidade de ir mais além do simples ensino
tradicional, centrado em técnicas e habilidades, reforcando a importancia de
uma pedagogia que promova a transformagdo do aluno como um todo e
proporcionando a criagdo de oportunidades para os alunos pensarem
criticamente no seu progresso. Os alunos foram sempre encorajados pelo EE a
expressar as suas opinides e ideias, respeitando sempre as diferentes vozes e
contribuicbes de cada colega, desenvolvendo desta forma um ambiente
inclusivo e respeitador. Além disso, a constituicdo de grupos de trabalho nas
aulas com poucos elementos possibilitou que os alunos cooperassem
frequentemente com os seus colegas, possuidores de perspetivas e formas de
estar diferentes, preparando-os desta forma para lidar futuramente com a
diversidade e especificidade da “realidade além da escola”.

Cada aluno € unico e pode aprender de maneira diferente. Se, alguns alunos
podem demonstrar facilidade em assimilar novos conceitos e habilidades,
outros podem necessitar de mais tempo e apoio do professor para alcancar
metas semelhantes. No caso especifico da turma do 12.° Ano, os 2 alunos que
apresentavam Transtorno do Espetro Autista, requeriam um apoio mais
individualizado, demonstrando, por vezes, uma maior dificuldade de
aprendizagem e de foco de atencdo. Estes alunos detinham um percurso
curricular diferenciado e um acompanhamento permanente do Gabinete de

Psicologia com a concretizacdo de medidas educativas especiais.

“O aluno (...) tem relevado progressos no seu percurso educativo. O
aluno tem participado nas sessfes de apoio psicolégico da Escola.
As medidas seletivas no percurso de aprendizagem do aluno tém
sido relevantes para o sucesso educativo do aluno.”

(Reflexédo n.° 3 Reunido Conselho de Turma; janeiro de 2022)

Portanto, foi importante adotar uma abordagem inclusiva, reconhecendo a
individualidade de cada aluno e estabelecendo um ambiente de EA acolhedor e

bY

positivo, em que o0s alunos se sentiam a vontade para expressar as suas
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davidas e dificuldades, sem receio de julgamentos ou conota¢des negativas.
Por outro lado, a temética da indisciplina, os comportamentos desviantes e a
falta de assiduidade durante as aulas, dentro do contexto social da EBSC, foi
outro dos grandes desafios, muito recorrentes ao longo do ano.

“No que respeita a gestdo e controlo de grupo, apesar de estar
satisfeito globalmente com o desenvolvimento da aula, ainda é
percetivel, no meu ponto de vista, algumas atitudes desafiadoras e
de boicote de alguns alunos. Obrigatoriamente terei de arranjar
estratégias para envolve-los nas aulas, pois este confronto para com
o Professor prejudica o ambiente da aula.”

(Reflexdo n.° 6 de Pilates; 3 janeiro de 2023)

Destaco, que nas aulas iniciais ndo consegui ser completamente aceite por
alguns alunos, aqueles mais indisciplinados e com comportamentos
desviantes. Encaravam a minha presenca e acdao com desconfianca. Entéo,
identificado o problema da indisciplina, procurei analisar e refletir criticamente
sobre a gestdo do grupo e, seguindo as orientacbes do PC, encontrar as
melhores estratégias para modificar com sucesso este comportamento nas

aulas.

‘A maioria das aulas, as tergas-feiras, que se realiza na parte da
tarde, os alunos em grande numero, ou estdo ausentes da aula ou
sem foco e concentracdo para a aula de Fitness (ap6s um dia de
aulas preenchido), comportando-se muitas vezes mal e com atitudes
fora da tarefa. Ndo tem sido ultimamente o caso. Sinto que nas
ultimas aulas o foco dos alunos evolui bastante permitindo-me gerir
com maior eficacia as aulas.”

(Reflexdo n.° 12 Pilates; 17 janeiro de 2023)

Abordagens pedagogicas diferenciadas contribuem para a promocédo de
ambientes positivos de aprendizagem, incluindo o uso de metodologias
participativas, atividades ludicas, aprendizagem colaborativa e a valorizacdo da

diversidade de habilidades e interesses dos alunos (Rosado & Ferreira, 2011).
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A promocdo de um ambiente positivo, envolvendo a gestdo adequada do
comportamento dos alunos, a utlizagdo de estratégias para lidar com
comportamentos desafiadores, incentivando a autorregulagdo dos alunos e
estabelecendo normas e regras claras, é fundamental para o bom
funcionamento da aula. Desta forma, com o objetivo de inverter o
comportamento desviante consolidei estratégias e objetivos bem definidos,
para promover um comportamento e comprometimento positivo dos alunos nas

aulas.

“Antes do inicio da aula estruturei o espaco colocando colchées, em
semicirculo, direcionados para o0 espelho e colocando-me
centralmente para demonstrar 0os movimentos e corrigir 0S erros
técnicos. Os alunos comportaram-se de uma forma muito positiva,
tanto na componente disciplinar, tanto na componente de
empenhamento motor, executando as técnicas com foco. O fato de
ter conseguido controlar o grupo permitiu promover uma elevada
exercitacdo dos movimentos, que nao tinha conseguido alcancar na
aula prévia.”

(Reflexdo n.° 8 Pilates; 6 janeiro de 2023)

Estabeleci um didlogo aberto e empatico com os alunos, demonstrando
interesse genuino nas suas necessidades. Incentivei uma participacdo ativa
nas atividades apresentadas nas aulas, dando-lhes espaco para expressar as

suas opinides e ideias, e reconhecendo o0s seus esfor¢os e progresso.

“No final da aula, os alunos realizaram em conjunto uma técnica de
meditacdo e de relaxamento para exercitar a mente e a
concentracdo. Realizei uma pequena conversa em grupo com 0S
alunos para entender as opinifes e ideias destes acerca da evolugao
da aprendizagem e das aulas de Yoga.”

(Reflexdo n.° 2 Pilates; 24 marco de 2023)

Incorporei na pratica pedagdgica metodologias pedagodgicas e ludicas para

tornar as aulas mais atrativas e envolventes, fundamentadas na apresentagéao
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de jogos ludicos, de exercicios baseados na resolucdo de problemas, em aulas
organizadas em estagOes de aprendizagem com diferentes atividades, com
jogos adaptados e com regras modificadas, com aprendizagem por meio de

jogos educativos ou uma aprendizagem cooperativa.

“Verifiquei um bom clima de aula e senti os alunos muito motivados
na tarefa. Um aspeto importante que realizei na aula foi utilizar o
guestionamento e a resolugdo de problemas, quando apresentei 0
jogo ludico da rosa-dos-ventos, em que os alunos tinham que
colocar no lugar certo os pontos cardeais e colaterais ou no
preenchimento da histéria com legendas e da sopa de letras.”

(Reflex&o n.° 1 Orientacao; 1 fevereiro de 2023)

Contudo, a assiduidade irregular de alguns alunos nas aulas, foi sempre motivo
de preocupacéo. Por via deste facto e quando o niumero de alunos presente na
aula era reduzido, optei em diversas ocasifes a participar ativamente nas
situacOes de aprendizagem, de forma a dinamizar a aula e envolver os alunos
nas tarefas. Esta participacdo ativa nas tarefas de aprendizagem e na
demonstracao de habilidades permitiu-me atuar como referéncia para o grupo,

desenvolvendo um clima de aula amigavel, cooperativo e colaborativo.

“A aula iniciou-se com bastantes auséncias de alunos, sendo que
apenas 5 alunos realizaram a pratica de Pilates. (...) Participei
ativamente nas situacdes de aprendizagem, em que primeiramente
exemplificava explicava 0os movimentos, para depois os alunos
repetirem os mesmos movimentos de Pilates de forma gradual.”
(Reflexédo n.° 3 Pilates; 13 dezembro de 2022)

Nas aulas da unidade modular de EF, o comportamento dos restantes alunos
do 12.° Ano, condicionado por um contexto diferente, com uma carga horaria
mais reduzida e versando matérias curriculares mais “tradicionais’, era
caraterizado por um elevado envolvimento nas situagfes de aprendizagem,

maior participacao e pontualidade nas aulas.
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“Os alunos foram incentivados a trabalhar em conjunto, para avaliar
o desempenho dos colegas e fornecer um feedback construtivo para
ajudar a melhorar a técnica do colega, demonstrando um excelente
envolvimento nas tarefas de aprendizagem e respeito com o grupo.”
(Reflexao n.° 2 Danga Cha Cha Cha; 22 marco de 2023)

Este comprometimento evidenciado por estes alunos foi crucial para a dinamica
de EA. Este envolvimento torna-se ainda mais significativo quando se
considera a percecao, frequentemente presente no contexto escolar, de que a
EF assume um papel menos prioritario em comparacdo com as outras areas

curriculares.

“Esta aula seria uma continuidade de progressédo da aula anterior,
gue abordou os conceitos e termos principais da Orientacdo, mas
com maior autonomia dos alunos, pois o Professor fornecia algumas
orientacdes e os alunos teriam em grupos de 2 elementos realizar
um percurso munidos de um mapa simples e de uma folha de registo
com algumas informacdes sobre a localizacdo dos postos de
controlo.”

(Reflexédo Aula 2 Orientacéo; 8 fevereiro de 2023)

Em diferentes contextos sociais, o individuo tém uma tendéncia natural para
procurar autonomia e competéncias que o satisfazem. A “Self-Determination
Theory” proposta por Deci (Deci et al., 1981) € um principio teérico concetual
gue defende que a satisfacdo das necessidades é fundamental para a
promocao da motivacdo autbnoma, que se caracteriza pelo interesse genuino e
pela vontade prépria de aprender (Deci & Ryan, 2002). Quando os alunos se
sentem autébnomos, competentes e conectados com os colegas e professores,
demonstram maior envolvimento, persisténcia e criatividade nas atividades de

aprendizagem

“A nivel disciplinar, ndo registei nenhum comportamento atipico e
nao senti a necessidade durante a aula de retificar comportamentos

incorretos, pois foram inexistentes. Registei um elevado tempo motor
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na tarefa tendo a preocupacdo de emitir variados feedbacks sobre a

realizacdo dos movimentos de Pilates. Senti os alunos motivados e

focados o que permitiu verificar um excelente clima de aula.”
(Reflexdo Aula 15 Pilates; 24 de janeiro de 2023)

Portanto, num contexto de EF com aulas motivantes e interessantes, 0s alunos
demonstram uma maior tendéncia em participar nas tarefas de aprendizagem,
particularmente  num ambiente onde s&o respeitados e aceites,
independentemente do seu nivel de desempenho. Ntoumanis (Ntoumanis et al.,
2016) analisaram o efeito e influéncia da estruturagdo de um clima afetivo de
aula, na participacdo dos alunos em atividades de EF, e o seu estudo inferiu
gue os alunos, que se sentiam respeitados e apoiados por colegas e

professores, apresentavam maior participacao e envolvimento nas aulas.

1.5. A Educacao Fisica

A concecdo do ensino de EF transcende a mera aplicacdo de técnicas e
métodos. Configura-se como um complexo conjunto de componentes
interligadas, moldadas por ideias, interpretacbes e compreensdes da
experiéncia, tanto do professor quanto do processo de ensino. As acdes e
decisdes dos docentes de EF sao profundamente influenciadas por um senso
de identidade, bem como por significados que atribuem ideias e conceitos
especificos ao seu redor (Garrett & Wrench, 2007). Estes significados e formas
de compreender a si mesmo em relacdo ao mundo constituem a subjetividade
de um individuo, produzida por meio de uma variedade de préticas discursivas,
cujos significados sao multiplos, contraditérios e mutaveis. Os EE possuem
diversas subjetividades em relacdo a atividade fisica, que foram moldadas
durante os anos de experiéncia de contacto com o Desporto e a EF,
transferindo estas subjetividades para a sua formacado inicial. Além disso,
estabelecem sentidos e categorias aos novos conhecimentos em relacao as
suas proprias experiéncias prévias e pessoais. Entdo, estas subjetividades
podem influenciar como os professores abordam o ensino, moldando as suas
preferéncias por certas atividades ou metodologias, bem como as suas
convicgdes sobre o papel e a importancia desta no desenvolvimento dos alunos

(Schon, 1992; Day, 2006). Deste modo, um professor que possui experiéncia
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no treino desportivo podera enfatizar aspetos competitivos ou determinadas
habilidades fisicas. Contudo, um professor com experiéncias pessoais
negativas poderd priorizar abordagens mais inclusivas e focadas no
desenvolvimento integral dos alunos. Ao entender como as suas crengas e
experiéncias moldam a préatica, os professores devem desenvolver uma
abordagem mais reflexiva e contextualizada no ensino da EF, visando oferecer
uma educagdo mais significativa e abrangente. E importante que o professor
tenha em consideracdo a natureza do meio em que atua, os conteudos da
disciplina e as caracteristicas dos seus alunos (Bailey, 2006; Bailey et al.,
2009). As crencas e 0s saberes do professor sobre o processo de EA, tal como
0 contexto educativo, interagem com o proprio conhecimento da matéria que
leciona (Graga, 2014). Além disso, é importante compreender que o curriculo
podera delimitar o processo de EA com o mero estabelecimento de objetivos
pré-definidos, reduzindo a capacidade autonoma dos alunos e professores de
criar e inovar. Neste contexto, estamos perante uma perspetiva limitada e
utilitaria do ensino (Batista & Queirés, 2015). O ensino pode ser mais
enriquecedor, quando oferece espaco para a flexibilidade, a criatividade e a

inovacao, indo além de simples metas.

“Iniciei a aula com um exercicio de criatividade expressiva de danga
com os alunos a realizarem deslocamentos pelo espaco em duplas,
sempre ao ritmo do cha cha cha. Os alunos ndo seguiam uma
técnica especifica pré-definida ou uma ordem de passos, mas 0
objetivo era sentirem o ritmo musical e adaptarem a esse ritmo
movimentos corporais utilizando a sua capacidade criativa e
expressiva.”

(Reflexdo Aula 3 Danca Cha Cha Cha; 29 marco de 2023)

Por outro lado, a EF transcende a mera pratica de atividades fisicas,
assumindo um papel singular no sistema educativo. A sua missdo pedagodgica
prépria e insubstituivel enfatizando a corporalidade e a dimensdo humana que
integra o corpo, mente e emoc¢des numa experiéncia Unica e indissociavel. O
curriculo escolar pode desempenhar um papel significativo na forma como os

alunos vivenciam e exercitam 0s seus corpos. Representa a Unica disciplina em
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que primordialmente a exercitagdo do corpo €é a matéria central.
Adicionalmente tem sido dada uma significativa atencdo educativa ao
desenvolvimento de intervencdes em contexto de sala de aula, com o objetivo
de reduzir os disturbios da imagem corporal (Kirk et al., 2017). Este foco reflete
uma preocupacédo crescente com a saude mental e o bem-estar dos alunos,
reconhecendo a influéncia significativa que a percegao da imagem corporal
pode ter sobre o desenvolvimento pessoal. Por meio de atividades fisicas e de
aprendizagem, os alunos tém a oportunidade de experimentar, conhecer e
sentir os seus proprios corpos, aprendendo a lidar com as suas capacidades e
limitagcdes. Por outro lado, qualquer abordagem de EF, ndo se deve apenas
restringir ao desenvolvimento de habilidades motoras, técnicas ou fisicas. O
corpo é permeado por questdes sociais, culturais e emocionais. Esta dimenséo
da EF pode trazer consequéncias significativas para a autoestima e a imagem
corporal dos alunos, no desenvolvimento de habilidades de liderangca e
resolucdo de conflitos. A forma como os alunos séo julgados socialmente em
relacdo a sua capacidade e destreza fisica ou aparéncia fisica pode afetar
profundamente a sua autoconfianca. Além disso, a comparacdo com 0s
colegas ou modelos concetuais estereotipados, pode levar a sentimentos de
inadequacéo e insatisfacéo corporal. Portanto, a imagem corporal desempenha
um papel significativo no desenvolvimento e na manutengado do “EU” sendo
definida como a representacdo mental que temos da aparéncia do nosso corpo,
acompanhada por atributos e sentimentos relacionados a essa representacao
(Buckworth & Dishman, 2002), sendo que a imagem corporal vai além da
aparéncia fisica, abrangendo varias perspetivas psicologicas do individuo sobre
0 seu préprio corpo, incluindo pensamentos, crencgas, sentimentos e
comportamentos em relacéo a este (Cash, 2002).

O entendimento da imagem corporal tem implicacdes significativas na forma
como os alunos percecionam a sua imagem corporal nas aulas de EF. Alunos
com uma imagem corporal positiva podem ter maior autoestima e
predisposicdo para participar ativamente nas atividades fisicas propostas pelo
professor. No entanto, uma imagem corporal negativa pode afetar a
autoconfianca e a disposicao dos alunos para se envolverem em atividades
fisicas. A EF, ndo apenas promove o desenvolvimento de um conjunto de

habilidades motoras, mas também desempenha um papel na formacdo do
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autoconceito fisico. De acordo com Gardner (1996) os alunos que se sentem
competentes com as suas habilidades fisicas e motoras, desenvolvem uma
imagem corporal mais positiva. Silva (Silva et al., 2015) refere que a
insatisfacéo corporal, as atitudes e comportamentos em relagdo ao corpo, sdo
particularmente relevantes na fase de adolescéncia devido as mudangas fisicas
e a pressio sociocultural. E um fendmeno complexo, influenciado por padrdes
culturais, pressdes sociais e transformacdes fisicas, sendo que a sua
compreensao € essencial para lidar com os impactos psicolégicos e sociais
associados, especialmente durante a adolescéncia e em contextos culturais
especificos. Uma autoestima elevada correlaciona-se com estabilidade
emocional, bem-estar, felicidade, satisfacdo, combate do stress e
comportamentos saudaveis. Em contrapartida, uma baixa autoestima esta
relacionada a problemas de saude mental, como depressdo e ansiedade
(Sonstroem, 1997). Além disso, as mudancas corporais resultantes do
exercicio podem influenciar a autoestima corporal, promovendo 0 autoconceito
fisico (Haywood, 1993). Entdo, a promocdo de uma autoestima positiva por
meio da EF, ndo apenas beneficia o bem-estar emocional, mas também
contribui para uma imagem corporal mais saudavel.

Para enfrentar os problemas comuns que afetam a EF é essencial buscar
novos caminhos que despertem o interesse dos alunos e docentes. E essencial
reconhecer que a EF também abrange questbes éticas e sociais. Para
enfrentar os desafios da pratica, € necessario adotar multiplas concecdes
pedagodgicas sobre o processo de EA e considerar diferentes abordagens de
ensino, métodos e estratégias que se adequem aos diversos perfis dos alunos.
O desporto ocupa uma posicdo de destaque como matéria de ensino na EF,
uma vez que a sua pratica efetiva contribui para o alcance dos objetivos
educativos. Esta abordagem pedagodgica enfatiza a dimensdo educativa do
desporto, focando no seu potencial formativo, além dos aspetos meramente
técnicos ou competitivos. O professor de EF desempenha um papel central na
implementacdo da dimensdo educativa do desporto na escola e necessita de
estar capacitado de uma visao pedagdégica ampliada do desporto, indo além da
simples reproducado de habilidades técnicas (Mosston & Ashworth, 1986). Deve
ser capaz de criar situagcbes de aprendizagem que favorecam o

desenvolvimento integral dos alunos, considerando as suas habilidades
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individuais e estimulando a participacdo de todos, independentemente das
suas aptiddes fisicas e motoras.

Outro aspeto, relevante da dimensdo educativa no ensino da EF, é a
capacidade de proporcionar aos alunos a aprendizagem de valores éticos. Num
contexto coletivo, os alunos aprendem a importancia da cooperacao, do
trabalho em equipa e do respeito matuo. Freire (1996) destaca o papel do
desporto como uma préatica que pode humanizar os individuos, promovendo a
solidariedade e o didlogo. Ao vivenciar situacbes que demandam a escolha
entre a competicdo justa e o fair play, os alunos aprendem a compreender a
importancia da integridade e justica, ndo apenas no ambito desportivo, mas
também na vida em sociedade (Mills, 2019). Além disso, a pratica em EF
também exerce um impacto significativo no desenvolvimento cognitivo dos
alunos. De acordo com Vygotsky (Vygotsky et al., 1978) a atividade fisica e o
desporto proporcionam experiéncias concretas e vivenciais, essenciais para a
construcdo de conceitos e estruturas mentais nas diferentes faixas etérias.
Através do desporto é possivel trabalhar habilidades como a concentracéo, a
memoria, a tomada de decisdes e a resolucdo de problemas, sendo estes
aspetos cruciais para o desenvolvimento cognitivo dos alunos ao longo do
processo educativo.

O ensino é uma atividade relacional que requer adaptacdo as necessidades
dos alunos e aos contextos especificos (Graca, 2015). Ao longo da pratica
pedagogica, entendi que a minha orientacdo pedagogica passava por valorizar
0 processo de ensino e 0 contexto social do meio envolvente, buscando
responder as necessidades individuais de cada aluno. O processo de um EA
eficaz deve estar em constante didlogo com a realidade e as necessidades dos
alunos, possibilitando experiéncias enriquecedoras e  significativas
(Quennerstedt, 2019). A construcdo de um ensino de EF mais abrangente e
efetivo requer uma reflexdo critica e a utilizacdo de abordagens pedagdgicas
fundamentadas, visando o desenvolvimento integral dos alunos e a promocao
de uma cultura fisica enriquecedora e inclusiva (Garcia, 1999). E importante
gue os professores procurem transformar a pratica pedagdgica num processo
educativo enriqguecedor e transformador. Deste modo, a conce¢cdo de EF
concetualizada durante o EP fundamentou-se numa abordagem holistica do

processo de EA, promovendo uma educacao integral e ndo apenas focada no
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desenvolvimento de habilidades fisicas e técnicas isoladas. As aulas foram
adaptadas para atender as necessidades e potencialidades de cada aluno,
promovendo um ambiente de respeito e valorizacdo da diversidade,
incentivando os alunos a terem um pensamento refletivo e critico no
desenvolvimento de competéncias e valores. Por outro lado, numa fase inicial
do EP, compreendi ser inevitavel repensar a concecdo e entendimento do
ensino da EF que detinha, particularmente num contexto marcado pela
indisciplina na sala de aula e um reduzido envolvimento dos alunos nas aulas,
impactando substancialmente a forma como concebia o meu papel de

professor de EF.

“De facto, foi importante nesta fase do Estagio, perceber e identificar
certos comportamentos que um Professor tem necessariamente de
adotar neste contexto (...) Durante a sessdo de aula, apesar do
comportamento global satisfatorio da turma, verificaram-se diversos
comportamentos fora da tarefa, que rapidamente foram identificados
pelo Professor Cooperante Jorge Martins”

(Reflexédo n.° 2 Step; 24 setembro de 2022)

A indisciplina e o desinteresse dos alunos demandam do professor um saber
de estratégias e abordagens pedagogicas para tornar as aulas mais atrativas e
significativas, questionando e entendendo os fatores que podem influenciar

negativamente o envolvimento dos alunos.

“‘Na parte final da aula realizaram-se alguns exercicios de
alongamentos, para relaxamento e retorno a calma, e
simultaneamente um breve didlogo com os alunos sobre os
contetdos da aula, pois € importante questiona-los e esclarecé-los
sobre a aula e o trabalho desenvolvido nesta, para que estes
entendam a sequéncia e organizacdo dos conteudos de Yoga e se
sintam partes importantes no processo de aprendizagem.

(Reflexdo n.° 16 Yoga; 19 maio de 2023)

Na construcdo da minha propria identidade de professor estagiario, verificou-se
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um confronto de ideias acerca da EF fundamentada em teorias e conceitos que
adquiri no primeiro ano do mestrado e da forma como tudo isto se aplicava na
pratica, quais as suas limitacbes e que caminho poderia escolher. O processo
de desenvolvimento da préatica pedagogica foi desafiador, mas permitiu uma
notdria evolucao profissional e pessoal, ampliando a minha compreenséao sobre
o ensino da EF. Além disso, compreendendo que o processo de construcdo da
identidade profissional docente ndo se limita ao EP, mas constrdi-se com a
acumulacdo de novas experiéncias. A identificagdo do docente com a sua
profissdo é uma jornada continua, refletindo a construgéo da pratica docente ao
longo da carreira (Resende et al., 2014).

1.5.1. Desafios Emergentes

No ambito do exercicio da pratica docente, sao discerniveis varias
caracteristicas intrinsecas, em razdo da natureza humana e das mutacfes
inconstantes da profissdo. Num contexto escolar diversificado e a
heterogeneidade de conhecimentos dos alunos, representam desafios
frequentes, demandando do docente uma completa preparacéo profissional e
autonomia, imprescindiveis para enfrentar tais circunstancias de forma
proactiva. Ao abordar as funcdes do professor de EF, o autor Crum (1993)
diferencia trés niveis: “micro; meso; e macro”. No nivel micro, o foco esta na
planificacdo, conducédo e avaliacdo das situacdes de EA. No nivel meso, as
funcbes incluem a participacdo em reunibes do departamento,
responsabilidade pelo equipamento escolar, organizacdo de atividades
desportivas e interacdo com os Encarregados de Educacdo. No nivel macro,
destaca-se a importancia das funcbes de ligagdo e comunicacdo com
instituicbes locais. Quanto as competéncias necessarias para as funcées do
professor de EF, de acordo com Crum (1993), é essencial considerar as
condicBes organizacionais e socioculturais em que as funcbes séo
desempenhadas. O contexto escolar € o principal ambiente organizacional,
caracterizado por sua natureza informal e flexivel. Por outro lado, a
necessidade de professores de EF serem “profissionais reflexivos” devido a um
ambiente escolar complexo e em constante mudanca. Para Crum (1993) os
professores de EF precisam de competéncias especificas, para compreender

criticamente as mudangas na cultura do movimento e decidir a sua
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representacdo no curriculo, para avaliar os curriculos de EF, para deter uma
percecdo do que deve ser aprendido e ensinado, para transformar o
conhecimento em acbes pedagdgicas, e para avaliar a sua propria pratica
pedagdgica. A préatica docente, enquanto atividade complexa e multifacetada,
encontra-se estritamente vinculada ao elemento humano, cujas carateristicas
comportamentais e emocionais influenciam os contextos de EA. O docente é
situado no contexto em que atua (Morin, 2001). A reflexdo é fundamental na
formacdo de professores A complexidade em constante mudanca da EF
requer, ndo apenas um reportério de técnicas, mas também a capacidade de
reflexdo e adaptacdo (Schon, 1983). O autor Névoa (1992) destaca a
necessidade de desenvolver uma perspetiva critica e reflexiva na formacgéo de
professores para promover um pensamento autonomo. Fernandes (2005)
associa autonomia a capacidade dos EE de se apropriarem do conhecimento,
recriando-o criticamente para superar o senso comum e transformar a cultura
da sociedade. A préatica reflexiva permeia a ligacao entre a teoria e a pratica,
capacitando os EE a procurar e identificar as razées das suas praticas e das
suas crencas, evoluindo a medida que testemunham o surgimento das suas
préoprias filosofias de ensino. Além disso, a natureza da profissdo docente &
permeada por mudancas constantes e imprevisiveis, decorrentes de fatores
socioculturais, politicos e tecnolégicos. Neste sentido, € imperativo que o
docente adote uma abordagem adaptativa, flexivel e reflexiva, capaz de lidar
eficazmente com as dinamicas volateis e os desafios emergentes. De acordo
com Crum (1993) os docentes precisam de ser agentes de mudanca e estar
abertos a abordagens inovadoras. A integracdo da teoria e pratica €
fundamental para o desenvolvimento profissional dos professores, combatendo
uma educacédo puramente tedrica que levara ao choque da pratica e evitando a
adocado simplificada de préaticas desvinculadas do conhecimento cientifico
sobre o ensino. Portanto, a renovacdo é uma condicdo essencial para a
sobrevivéncia da EF no cenario atual. Crum (1993) destaca que o professor de
EF deve desempenhar um papel fundamental no desenvolvimento das
habilidades dos alunos. O autor Siedentop (1994) refere que os professores
devem incentivar a participagdo regular nas atividades fisicas e educar os
alunos sobre a importancia da atividade fisica para a construgéo de estilos de

vida saudaveis. E compreendido que o papel do professor de EF é
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multifacetado e abrange a promocdo do desenvolvimento fisico, cognitivo,
emocional e social dos alunos, além de desenvolver conceitos de igualdade,
inclusdo, aprendizagem experiencial e reflexdo critica. A promoc¢do da
igualdade de género, também é um tema atualmente relevante na atuagdo do
professor de EF. A criagcdo de um ambiente de aprendizagem inclusivo e
equitativo pode ser alcangada por meio de uma abordagem centrada no aluno,
permitindo que estes tomem decisdes e participem ativamente do processo de
EA (Bailey, 2005). Durante o EP, experienciei diversas e inesperadas
dificuldades que a profissdo docente apresenta. Fui confrontado com situacoes
imprevistas, exigindo uma rapida e eficaz atuagdo para garantir um processo

de ensino eficiente e significativo.

“Um numero muito reduzido de alunos esteve presente na aula.
Apenas 3 alunos. Alguns alunos realizaram na FADEUP as provas
fisicas de acesso ao ensino superior e outros deslocaram-se para
uma viagem fora do Porto relacionada com o curso profissional. Por
isso, desde logo tive que realizar uma adaptacdo a estrutura e
organizacdo da aula. A sequéncia estava formatada para duplas
(muchacho e muchacha) inicialmente, sendo que alterei a sequéncia
para ser realizada individualmente tendo retirado a passagem da
dama na sequéncia.”

(Reflexdo n.° 5 Danca Cha Cha Cha; 10 maio de 2023)

A comunicacéao eficaz do professor com os alunos, pais e comunidade escolar
também desempenha um papel importante para o sucesso da disciplina e o
desenvolvimento dos alunos. O professor deve ser capaz de articular os
objetivos da disciplina, o que estd sendo ensinado e como isto se relaciona
com o desenvolvimento dos alunos. Além disso, a comunicacao eficaz com o0s
pais e a comunidade escolar € fundamental para explicar o papel da EF no
desenvolvimento e percurso escolar do aluno. No entanto, o autor Epstein
(2011) refere que o envolvimento da familia e da comunidade é uma
componente essencial na organizagdo escolar, mas que a maioria dos novos
professores ainda nao estdo preparados para estabelecer uma parceria

colaborativa e dindmica com as familias e encarregados de educacgdo para
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apoiar a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

Por ultimo, o comportamento e as atitudes do professor revelam-se importantes
para o sucesso da disciplina de EF, sendo a formagdo continua o caminho
correto para os professores de EF se manterem atualizados sobre as
tendéncias pedagdgicas e didaticas. Desta forma, a busca constante pelo
aperfeicoamento e inovacdo do docente é imprescindivel para enfrentar os

desafios presentes na profissao docente.

1.5.2. A Multiculturalidade

O espaco escolar e a relevancia da multiculturalidade séo temas cada vez mais
relevantes no contexto educativo. A crescente diversidade cultural presente nas
escolas desafia os educadores a repensarem as suas praticas pedagodgicas,
visando uma educacao inclusiva e equitativa para todos os alunos. O autor
Garcia (2009) defende uma abordagem intercultural na educacéo, que
transcenda o simples reconhecimento das diferencas culturais e promova o
didlogo e a compreensédo entre as diferentes culturas. O espaco escola deve
ser um local de encontro e troca de experiéncias culturais, onde os alunos
possam aprender sobre a diversidade e se tornarem cidaddos mais
conscientes. A escola, por outro lado, deve aceitar a diversidade cultural e
promover a inclusado, valorizando as multiplas formas de expressdo dos seus
atores educativos. Deste modo, a compreensao e a capacidade de lidar com a
diversidade cultural nas escolas é crucial para proporcionar um ambiente de
aprendizagem inclusivo e equitativo.

Para entender como a multicultura pode ser valorizada na escola, € importante
compreender 0 que é a multicultura escolar. A multicultura escolar € uma
abordagem educacional que reconhece e valoriza a diversidade cultural dos
alunos e incorpora esta diversidade no curriculo e nas praticas pedagogicas
(Banks, 1996). E uma forma de promover a igualdade de oportunidades na
educacédo e de ajudar os alunos a desenvolverem habilidades para se inserir
numa sociedade diversificada. Portanto, a multicultura escolar € uma maneira
de transformar a diversidade cultural numa vantagem educativa. Na minha
perspetiva, a multicultura escolar vai além do simples reconhecimento da
diversidade cultural, envolvendo a incorporacdo desta diversidade no curriculo

e nas praticas pedagogicas. Isto significa que os contetdos abordados na sala
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de aula devem refletir a pluralidade de culturas presentes na sociedade,
permitindo que os alunos se identifiquem no processo de EA. Durante o EP,
adotei estratégias que incorporavam a ideia da diversidade cultural nas aulas,
procurando estimular o debate com, e entre, os alunos acerca de questbes
culturais significativas, preconceitos e esteredtipos. Os debates coletivos
incentivaram a reflexdo critica e a compreensdo entre os alunos. Destaco, a
promocdo de uma participacdo ativa dos alunos no processo de EA, a
resolucdo de tarefas-problemas individualmente, em pares e em grupos,

desenvolvendo o pensamento critico do aluno.

“(...) Um dos objetivos que tinha delimitado para esta aula consistia
em delegar responsabilidade aos alunos menos participativos no
papel de lideranca de grupo na realizacdo de sequéncias, retirando o
guadro com a enumeracao dos passos ao grupo, promovendo maior
comunicacao verbal entre os lideres e o grupo para a instrucao de
passos e tempos. Gostei da forma como as alunas assumiram a
lideranca de grupo e no papel de instrutoras de Step conseguiram
transmitir as sequéncias e passos que eu tinha previamente
elaborado, de uma forma clara e com muita fluidez de realizacdo.”
(Reflexédo n.° 20 Step; 15 novembro de 2022)

Dada a especificidade das Modalidades de Fitness, particularmente do ensino
do Tai Chi, integrei nas aulas jogos didaticos e atividades praticas que
abordavam a diversidade cultural, costumes e tradicbes para fomentar o

entendimento da filosofia oriental e da consciéncia corporal.

“Apos a parte inicial da aula (...) apresentei uma série de exercicios
didaticos de varias modalidades diferentes do Tai Chi que
apresentam movimentos num apoio (Ginastica, Kung Fu, Judo) para
os alunos perceberem que apesar da elevada dificuldade em realizar
o Tai Chi. Existem aspetos que sdo comuns a outros desportos e
transversais nas habilidades técnicas de diferentes desportos.
Procurei sempre a participacao ativa e um envolvimento cognitivo e

critico dos alunos nas tarefas e contetudos apresentados, procurando
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perceber sempre a ideia e entendimento dos alunos acerca dos
conteudos de Tai Chi.”
(Reflexdo n.° 4 Tai Chi; 13 fevereiro de 2023)

De acordo com o autor Bailey (2006), os professores desempenham um papel
fundamental na criagdo de um ambiente inclusivo e multicultural na sala de
aula. Devem orientar as praticas de movimento inclusivas, que atendam as
necessidades de todos os alunos, independentemente da sua habilidade
motora, do género ou etnia. Este fato demanda a necessidade de adaptar o
ensino, para garantir que todos os alunos se sintam respeitados e apoiados na
sua aprendizagem. Por outro lado, a abordagem dos métodos de ensino,
embebidos de conceitos de diversidade, utilizados na lecionagdo também sé&o
fundamentais para a promoc¢do de uma maior diversidade cultural. Através da
pratica de atividades fisicas e jogos pedagogicos, os alunos aprendem a lidar
com desafios e a desenvolver habilidades motoras, ao mesmo tempo que
socializam e interagem com colegas. Segundo os autores Kirk & MacPhail
(2002), os jogos modificados e adaptados sdo atividades que podem atender
as necessidades das diferentes habilidades e capacidades dos alunos,
devendo ser realizados por todos os alunos.

Ennis (2011) refere que os professores devem estar predispostos a aprender
com e sobre as culturas dos alunos, para que possam estabelecer uma
conexao significativa com estes. Por outro lado, os professores devem estar
cientes das suas préoprias crencas e preconceitos culturais para evitar
comportamentos discriminatérios. Ao percecionar a diversidade cultural dos
seus alunos o professor deve demonstrar interesse e respeito pelas
experiéncias individuais. Assim, é importante que os docentes reflitam sobre as
suas proprias atitudes e valores para garantir que nao estejam perpetuando
esteredtipos ou lidando os alunos de maneira injusta com base em premissas
culturais. Somente desta forma, podemos construir ambientes escolares
verdadeiramente inclusivos, onde cada aluno tenha a oportunidade de se
desenvolver plenamente e alcancar o seu potencial maximo. Os alunos
chegam a escola com diferentes niveis de preparacgéo e diferentes experiéncias
de aprendizagem. Além disso, questBes sociais e econdmicas podem afetar

diretamente a motivagéo e o envolvimento na sala de aula (Freire, 1970). Para
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superar a complexidade da heterogeneidade presente na sala de aula, &
fundamental que os docentes tenham uma formacdo soélida e atualizada.
Providos de compreensdo e sensibilidade, devem estar capacitados para
oferecer auxilio pedagogico contribuindo para que os seus alunos possam
ultrapassar quaisquer obstaculos ou dificuldades experienciadas no ambiente
escolar.

Deste modo, durante o processo de EA, € fundamental que os docentes
incentivem a construcado de vinculos positivos entre os alunos e a EF. Ao
planear e desenhar o processo de ensino, o docente deve considerar
cuidadosamente os objetivos de aprendizagem que deseja alcangar, bem como
as estratégias e recursos necessarios para atingir tais metas. Este processo
deve ser flexivel o suficiente para se adaptar as particularidades da turma,

permitindo ajustes conforme as necessidades surgirem ao longo do ano letivo.

1.6. O Ensino Profissional

O ensino profissional em Portugal tem evidenciado um crescimento
significativo, alinhando-se com as orientacdes da Unido Europeia para as
politicas educativas nacionais. A partir da homologacdo do Decreto-Lei n.°
26/89, de 21 de janeiro implementou-se o ensino profissional como uma
‘modalidade de educagao vocacionada para a estruturacdo e qualificacéo
educativa da formacao profissional dos jovens” tendo um referencial europeu
nas politicas educativas (Antunes, 1999). A reforma do ensino secundario
possibilitou que o0s cursos profissionais, principalmente nas escolas
profissionais, fossem implementados simultaneamente com a oferta educativa
tradicional de nivel secundario, sendo que este facto originou uma expansao
significativa do ensino profissional (Esteves & Branco, 2018). De acordo com o
autor Azevedo (2008), a oferta curricular do ensino profissional nas escolas
publicas constitui um importante instrumento social para combate o abandono
escolar precoce. A organizacao curricular do ensino profissional caraterizava-
se como flexivel e capaz de um adequado enquadramento face aos desafios
da formacdo profissional, procurando desenvolver alunos capacitados de
saberes, simultaneamente, desenvolvendo as capacidades psicomotoras, de
reflex@o critica, de responsabilidade e de resolucéo critica de problemas.

Os cursos profissionais organizam-se em areas disciplinares constituidas por
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moédulos de aprendizagem. O aluno € o responsavel pelo seu percurso
formativo. O aluno seleciona a sua progressao de aprendizagem, de acordo
com 0S seus interesses e objetivos. Para que esta premissa aconteca, 0
professor desempenha um papel fundamental no percurso de formacédo dos
alunos. Espera-se que o0s professores sejam versados e competentes,
possuindo um saber cientifico, técnico e pedagdgico, que permita a construcdo
de um processo de ensino de qualidade e significativo. Caber& ao docente criar
oportunidades de aprendizagens individualizadas com recurso a instrumentos
pedagdgicos que possibilitem ritmos de progressao diferenciados. A avaliacdo
tem uma base formativa continua de cada unidade modular do plano de
estudos. Nos mdédulos sujeitos a avaliacdo, é exigido que o docente pondere a
componente cognitiva, ou seja, 0s conhecimentos tedricos, a componente
social, ou seja, 0 saber estar, e a componente inferindo o desempenho, o saber
fazer. De acordo com os autores Alonso & Orvalho (2019) e disposto pela
Portaria n.° 235-A/2018, de 23 de agosto “os cursos profissionais visam
proporcionar aos alunos uma formacdo profissional inicial e aprendizagens
diversificadas, de acordo com 0s seus interesses, com vista ao prosseguimento
de estudos ou a insercdo no mercado do trabalho, procurando, através dos
conhecimentos, capacidades e atitudes trabalhados nas diferentes
componentes de formacao, alcancar as areas de competéncias constantes no
documento referéncia do Perfil dos Alunos a Saida Escolaridade Obrigatorio”,
homologado pelo Despacho n.° 6478/2017 de 26 de julho. O modelo curricular
dos cursos profissionais enfatiza a aquisicdo de competéncias gerais pelos
alunos ao longo dos trés anos de formacéo e requer uma planificacéo curricular
centrada na mobilizacdo destas competéncias, preparando os alunos para
dindmicas variaveis no mundo do trabalho (Goncalves & Martins, 2008). O
curriculo foca-se no processo e na forma de aprender e, em menor dimensao,
nos conteudos a ensinar, possibilitando um desenvolvimento curricular aberto e
flexivel, tanto por parte da escola, como para o docente da area curricular. Para
Orvalho (Orvalho et al., 1993) a estrutura curricular nos cursos profissionais
promove a autonomia na gestdo das matérias. O docente decide a organizacao
das matérias e dos métodos de ensino a implementar.

A Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional, I.P. (ANQEP,

I.P.) refere que os cursos profissionais integrados no catalogo nacional de

46



qualificacdes, representam um percurso de ensino secundario com dupla
certificacdo, ou seja, em que se desenvolvem competéncias sociais, cientificas
e profissionais necessérias ao exercicio de uma atividade profissional e,
simultaneamente, permite obter o nivel secundario de educagdo. Possuem uma
duracédo de 3 anos letivos organizados em quatro componentes de formacao
profissional: Formagdo Sociocultural; Formacdo Cientifica; Formacéo
Tecnoldgica; e Formagdo em Contexto de Trabalho. Na concluséo do curso, o
aluno obtém uma dupla certificagdo com o nivel IV de qualificagdo.

Barbosa (Barbosa et al., 2019) no seu estudo “Ensino e Formagao Profissional
em Portugal (Andlise de dados secundéarios 2015 - 2019)” destacam que 0s
jovens provenientes de um contexto socioecondmico desfavorecido tendem a
escolher terminar o ensino secundario pela via profissionalizante, sendo que
em Portugal, 45% dos alunos do secundario frequenta esta tipologia de ensino.
Para Barbosa (Barbosa et al., 2019) os contextos socioeconOémicos menos
favorecidos levam a uma opc¢ao pelo ensino e formacédo profissional, em
detrimento do ensino publico regular. Esta inclinacdo dos jovens, oriundos de
meios desfavorecidos, para a formacdo profissional pode ser resultado de
varios fatores. Os alunos podem percecionar a formacdo profissional como
uma opc¢ao mais alinhada com as suas circunstancias e aspiracoes, oferecendo
uma abordagem pratica e direcionada para o mercado de trabalho. Além disso,
a falta de apoio em contextos socioecondmicos desfavorecidos pode influenciar
a decisdo de alguns jovens de ingressar na formacéo profissional como uma

maneira mais imediata e acessivel de entrar no mercado de trabalho.

1.6.1. Cursos Profissionais na Escola Béasica e Secundéria do Cerco

A EBSC de acordo com o Projeto Educativo AECP 2017-2021, disponibiliza a
uma oferta formativa de cursos profissionais, com referéncia a um nivel IV do
Quadro Nacional de Qualificacbes: Técnico de Desporto; Técnico de Cozinha;
Técnico de Eletrénica, Automacdo e Computacdo; Técnico de Restaurante/
Bar; e Técnico de Turismo.

Particularmente o Curso Profissional de Técnico de Desporto permite ao aluno
a obtencdo de Dupla Certificagdo, sendo caraterizado por um consistente
enquadramento com a area profissional de Desporto. O Curso tem uma

estrutura curricular organizada por médulos durante 3 anos letivos, organizados
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por semestres. A tipologia deste curso profissional objetiva que o aluno, apés
conclusédo do Curso Técnico de Desporto, adquira competéncias profissionais
gue Ihe permita analisar e interpretar diferentes contextos de prética desportiva,
possibilitando-lhe um eficaz dominio do fenébmeno desportivo e uma melhor
intervencdo no mesmo. De acordo com o Catalogo Nacional de QualificacBes
2022 - 2023, o aluno obtém o acesso a uma profissédo ou atividade profissional
regulamentada, adquirindo competéncias para participar no planeamento, na
organizagdo e no desenvolvimento do treino de modalidades desportivas,
individuais ou coletivas, bem como organizar e dinamizar atividades fisicas e

desportivas em contexto de ocupacgéao de tempos livres, animacao e lazer.

1.6.2. Programa Nacional de Educacéao Fisica

Percecionando a pratica pedagdgica em contexto de EP como uma etapa
desafiante, procurei analisar numa fase inicial as orientagcbes do Programa
Nacional de Educacédo Fisica (PNEF) do 12° Ano, dos Cursos Cientificos e
Cursos Tecnoldgicos e o PNEF na Componente de Formacgao Sociocultural dos
Cursos Profissionais de Nivel Secundario da Direcdo-Geral de Formacéo
Vocacional. Revelou-se importante estudar estes documentos referéncia para
as tarefas subsequentes de planificacéo e lecionacgéao.

O PNEF constitui um referencial orientador ao docente acerca da estruturacao
das matérias de aprendizagem possibilitando uma otimizacdo dos conteudos
curriculares, por um lado com o contexto e condi¢cdes da pratica, e por outro
lado com os objetivos de cada ciclo de estudo. As matérias sédo distribuidas
pelos diferentes anos de escolaridade. No que concerne ao referido “éxito na
disciplina”, o PNEF distingue trés niveis de ensino, ou seja, o nivel introdutério,
elementar e avancado.

O PNEF na Componente de Formacao Sociocultural dos Cursos Profissionais
de Nivel Secundéario surge como complemento PNEF do Ensino Secundério,
com alteracdes advindas da organizacdo modular do ensino profissional. A
disciplina de EF no ensino profissional € constituida por dois blocos semanais
de 45 minutos cada (carga horaria) e por 16 modulos (estrutura curricular)
repartidos pelos trés anos. O Despacho n.° 7414/2020, de 24 de julho consagra
que as Aprendizagens Essenciais da disciplina de EF para os cursos

profissionais orientam-se para a concretizagdo do Perfil dos Alunos a Saida da
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Escolaridade Obrigatdria.

As areas de Extensdo da EF a considerar no ensino profissional séo: os JDC
(Andebol, Basquetebol, Futebol, Voleibol); a Ginastica (Solo, Aparelhos,
Acrobdtica); Outras Atividades Fisicas Desportivas; Atletismo/ Raquetes/
Patinagem; Atividades de Exploracdo Natureza (Orientagdo, Natacdo, entre
outras); a Danca (Dancas sociais, Dancas Tradicionais Portuguesas); o
desenvolvimento das Capacidades Motoras Condicionais Coordenativas; a
Aptidao Fisica, com a demonstracdo das capacidades fisicas com referéncia ao
programa FlTescola; e o conhecimento sobre o desenvolvimento da Condig&o
Fisica e contextos onde se realizam as Atividades Fisicas.

Explorando, tanto o PNEF direcionado para o ensino regular, como o PNEF
dos Cursos Profissionais de Nivel Secundario, sdo percetiveis diferencas
didaticas e curriculares. No ensino profissional a carga horaria € menor, as
matérias sdo lecionadas em blocos e os alunos avaliados por cada modulo, isto

€, obtém uma classificacéo final em cada unidade modular.
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2. REALIZACAO DA PRATICA PROFISSIONAL

2.1. Concecdo da Préatica Pedagogica

Diversos fatores e imprevistos podem alterar significativamente o cenario
planeado, e diante possiveis alteracdes os EE precisam de competéncias de
lideranca, na falta de experiéncia profissional, quando se sentem mais
vulneraveis e, por outro lado, considerem-se preparados para ajustar as suas
estratégias e acordo com as necessidades identificadas. Ser professor envolve,
ndo apenas valorizar e facilitar as aprendizagens dos alunos, mas também
dominar integralmente os conteudos da disciplina que leciona, permitindo uma
flexibilidade e adaptacdo pratica, e uma compreensdo significativa dos
conteudos a serem instruidos. Deste modo, ser docente requer, ndo apenas
competéncias técnicas, mas também uma capacidade de pensar rapidamente

diante de desafios imprevistos.

“Devido ao mau tempo verificado, foi forcado a optar por lecionar
uma aula de orientacdo no interior do Pavilhdo. Fiquei um pouco
triste, porque tinha despendido diversas horas a preparar a corrida
de competicao no exterior, com pontos de controlo dispersos para 0s
alunos, preenchendo um questionario de cultura geral e desportiva,
de forma a proporcionar uma aula dinamica e competitiva. Tinha a
forte conviccdo de que esta seria até a data a melhor aula de
orientag&o exterior.”

(Reflexdo n.° 5 Orientacao; 15 fevereiro de 2023)

Para Bento (2003) o docente deve estabelecer como ponto de partida na
construcdo do ensino uma analise aos conteudos e matérias, mesmo antes de
realizar o seu planeamento. Apds, deve concretizar um planeamento coerente
e repleto de intencdo, definindo objetivos concisos e expetaveis. Na minha
pratica pedagogica foi importante analisar o contexto de escola, o Projeto
Educativo, o Regulamento Interno e as orientacdes do grupo disciplinar de EF,
de forma a compreender o contexto, 0os objetivos e os meios. Por outro lado,
tanto o PNEF do 12° Ano dos Cursos Cientifico e Tecnoldgicos, como o PNEF

na Componente de Formacéo Sociocultural dos Cursos Profissionais de Nivel
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Secundario, serviram como guido orientador para a concecdo da prética
pedagdgica. No ambito do ensino modular de EF, o Grupo de EF apresentou
em reunido de Departamento Curricular, no inicio do ano letivo, os referenciais
de EA e os conteudos genéricos de cada mdédulo. Estes referenciais foram
elaborados tendo em consideracdo os objetivos dos Cursos Profissionais e
respeitando as condi¢cbes existentes para a préatica. Definiu-se, também, o
Plano Anual de Atividades, pela sua importancia no percurso formativo e
concecao de ensino, identificando-se os objetivos especificos e gerais, 0s
recursos materiais e alocando os varios docentes responsaveis para cada
evento e atividade do Desporto Escolar.

Espera-se do professor a capacidade de orientar e fornecer suporte aos seus
alunos no processo de EA. Para lecionar aulas com sentido e conteudo, o
professor deve conceber o seu ensino sempre com um elevado grau de
exigéncia. Mesmo que o professor lide com contextos desfavorecidos e
problematicos, culturalmente marcados pela indisciplina, o professor ndo deve
descentrar o foco dos seus alunos. Portanto, mesmo compreendendo 0s varios
problemas e dificuldades relacionadas com a gestao, disciplina e clima da aula,
e por outro lado, pelo fraco envolvimento dos alunos no percurso educativo,
estabeleci a premissa de desenhar um ensino de elevado valor pedagogico e
didatico, particularmente no ensino das modalidades de Fitness.

A preparacdo do processo de EA dos médulos de EF e das Modalidades de
Fitness, no que concerne a forma de lecionar e planear adequadamente,
revestiu-se de um enorme desafio inicial dada a minha inexperiéncia de
docéncia. Os cursos profissionais seguem uma linha de orientacdo do ensino
por modulos, sendo que no ensino da EF, adotando o modelo por blocos, ou
seja, uma aprendizagem motora e técnica concentrada, permite uma
organizacdo mais facil para os professores e no tratamento dos contetudos de
cada matéria. A gestao e organizacdo da lecionacdo dos modulos é uma tarefa
do docente, que deve ponderar sobre as condicbes existentes, das
carateristicas da turma e do tipo de avaliacdo (PNEF Componente de
Formacdo Sociocultural dos Cursos Profissionais de Nivel Secundario). Além
disso, apenas no final do ano letivo, repartido em trés semestres, 0s
professores dos modulos devem emitir uma classificacdo para cada unidade

modular que comp&em a Area Curricular. Deste modo, n&o se da uma nota de
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avaliacdo final pela disciplina, mas sim a cada um dos médulos, que compde a
disciplina. Adicionalmente, o médulo de Aptiddo Fisica da Area Curricular de
EF orienta-se pelo modelo FITescola, tal como é observavel no ensino regular.
A composicao curricular e modular da disciplina de EF do 12.° Ano incluia: JDC
3 (Futebol); Ginastica 3 (Ginastica Acrobatica); Atividades de Exploragao
(Orientacgdo); Danca 3 (Danca Cha Cha Cha); Atividade Fisica em Contexto de
Saude 3; Aptidao Fisica (incluindo o FITescola). As Modalidades de Fitness
apresentavam a constituicdo modular: Step (A aula e a Montagem
Coreogréfica); Body & Mind (Yoga, Pilates e Tai Chi).

O PC concedeu ao NE a autonomia para estruturarem, de acordo com 0s
objetivos e crencas do PC e EE, a progressao das matérias a serem abordadas
em cada unidade modular. No caso do ensino de EF, optei por manter a
estrutura e progressao da matriz curricular definida pelo Grupo de EF e tendo
como guido o PNEF do 12.° Ano.

Em cada unidade modular seria atribuida uma classificacdo final. A
classificagdo modular deteve como referencial 5 niveis diferenciados: “1 a 6; 7
a9 10 a 14; 15 a 17; 18 a 20”. Os critérios de avaliacdo dos diferentes
dominios das unidades modulares incluiam: o dominio altitudinal (“saber-ser”)
que representava 30% da avaliacao final; e o dominio cognitivo (“saber-fazer”)
gue representava 70% da avaliacao final.

Na disciplina de Modalidades de Fitness, o NE adotou 0os mesmos parametros
de avaliacdo das restantes unidades modulares. Além disso, nos médulos de
Aptidao Fisica e das Atividades Fisicas em Contexto de Saude Il estabeleceu-
se para efeito de classificacdo modular final: 70% Testes FITescola e
Conhecimentos; 30% Atitudes e Valores. Para complemento de avaliagcdo dos
moédulos das Modalidades de Fithness na componente de Formacao
Tecnoldgica, o Grupo de EF propds os instrumentos pedagdgicos: tarefas
escritas e fichas de pesquisa; tarefas expositivas; e tarefas de planificagdo. A
avaliacao qualitativa dos instrumentos abrangia a classificagao final de “0 a 20”
valores.

No entanto, se no caso especifico da Area Curricular de EF estruturei a pratica
pedagdgica seguindo as propostas do PNEF e do Grupo de EF, tal ndo se
sucedeu nas Modalidades de Fitness, ou seja, na lecionagdo do Step e do

Body & Mind. Desconhecendo as praticas de génese e o0s conteudos
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especificos destas modalidades abordadas no Fitness, assim como, verificando
a inexisténcia de diretrizes delineadas pelo Grupo de EF sobre o desenho
curricular destas modalidades, entéo, teria 0 NE a autonomia, responsabilidade
e compromisso de conceber um ensino significativo num processo de
construcéo desde a base.

Para Bento (2003) o processo de planificacdo do docente deve ser baseado
numa analise aprofundada dos programas de ensino e das estruturas teoricas
de EA. Foi fundamental compreender e estudar profundamente as modalidades
versadas no Fitness, através da consulta de artigos cientificos, livros e manuais
de treino na area do Step e do Body Mind. Por outro lado, o PNEF nao aborda
de forma significativa o ensino das modalidades de Fitness no ensino regular e
nem no ensino profissional. N&o obstante a falta de orientagbes curriculares, a
Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional estruturou um
referencial de formagéo, publicado no Boletim do Trabalho do Emprego n° 20
de 29 de maio de 2016, inferindo acerca dos conteudos da componente
tecnoldgica dos cursos profissionais. A base deste referencial foi o ponto de
partida para a concecao do ensino das Modalidades de Fitness.

O NE optou por agrupar numa fase inicial o médulo do Step (Aula e o Step
Montagem Coreografica) durante o 1° Semestre e inicio do 2° Semestre letivo.
No mdédulo de Body & Mind ficou estabelecido a partir do 2° Semestre a
lecionacao de 3 modalidades: “Pilates; Yoga; e Tai Chi”. Apesar da orientagao
inicial do PC para a abordagem de duas modalidades nesta unidade modular,
os EE tomaram a iniciativa de ajustar o processo de EA com a inclusdo de uma
terceira modalidade, partindo de uma analise da carga horéria disponivel, das
condi¢cBes materiais, dos contetdos a lecionar e reforcado pela possibilidade
de enriquecer os saberes técnicos dos alunos. A lecionacéo do Pilates, Yoga e
Tai Chi, assim como diversas areas que compdem a cultura corporal, ainda tém
uma abordagem muito timida nos programas nacionais e orientacdes
metodolégicas em EF, remetendo-se para uma abordagem apenas na pratica
em contextos do Desporto Escolar.

Concebemos o ensino de Pilates fundamentada na vertente do “Pilates
Contemporaneo”, incluindo conteudos e matérias relacionadas com uma
atividade fisica clinica e de reabilitacdo, através de aulas de exercitacdo

coletiva. Como referencial didatico, foram estudados os autores Paterson
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(2008): “Teaching pilates for postural faults, illness and injury”; e Ferris (2013)
“The Pilates Bible”. Definiu-se a apresentacdo de aulas expositivas sobre a
histéria, fundamentos e beneficios do Step, a pratica de movimentos basicos e
sequéncias, a utilizacdo de musicas dinamicas para acompanhar 0os exercicios
e a promocado de reflexdes coletivas. Na componente de avaliacéo,
estabeleceu-se os parametros de participagcdo ativa nas aulas, execucéo
correta de movimentos, atividades em grupo, construcdo de sequéncias
coreograficas, realizacdo de tarefas tedricas e uma avaliacdo em contexto
individual e de grupo.

No Tai Chi, os EE optaram pela lecionagdo do “Tai Chi Chuan” e o “Tai Chi
Yang 24 movimentos”, dado que apresentavam numa fase inicial formas e
movimentos basicos adequados para a pratica de iniciantes da modalidade,
permitindo construir uma base solida para a exercitacdo de formas mais
complexas, incorporando movimentos fluidos e circulares. Como referencial
didatico, foram estudados os autores Lam & Miller (2006): “Teaching Tai Chi
Effectively”; e Lam (2006): “Tai Chi for Beginners and the 24 Forms”. No que
concerne a componente de avaliacdo, estabeleceu-se a premissa de uma
avaliacdo continua, inferindo a realizacdo das 24 formas do Tai Chi, a estética
e a expressao corporal, a precisdo dos movimentos e fluidez, a sincronizacao e
coordenacdo de sequéncias em grupo e a realizacdo de tarefas teoricas
individuais.

A ultima modalidade a ser definida pelo NE foi a disciplina tradicional de Yoga.
Embora, existindo diversos ramos e estilos de yoga, os EE decidiram a
lecionacao do Yoga baseado duas vertentes: o “Hatha Yoga” (tradicional) e o
“Vinyasa Yoga” (contemporaneo). Hatha Yoga é caraterizado por ser uma
forma elementar do yoga, propria para alunos iniciantes, enquanto o Vinyasa
Yoga envolve sequéncias mais dinamicas. Como referencial didatico, foi
estudado o autor Desikachar (1999). “The Heart of Yoga: Developing a
Personal Practice”. A transicdo durante a Unidade Didatica para o Vinyasa
Yoga ficaria compreendida numa segunda fase do moddulo. Seguindo as
orientagdes concetuais dos autores Stephens & Hemingway (2010): “Teaching
Yoga: Essential Foundations and Techniques” foram determinados nesta etapa
os conteudos e matérias a serem abordadas no Vinyasa Yoga. Finalmente, a

avaliacdo modular no Yoga incidiu na participagcdo ativa dos alunos, na
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realizacdo individual de asanas, na realizacdo de sequéncias coreograficas
criativas e na realizacao de tarefas pratico-teérico de grupo.

Neste contexto, a diversidade de praticas selecionadas pelo NE,
complementadas com o desenvolvimento da compreensao teorica, representou
uma base para a construcdo das aulas de Fitness, assente numa visdo

holistica da cultura corporal e do movimento.

“(...) Apresentei movimentos de Pilates com progressdes. Para cada
movimento original, criei 4x progress6es com niveis de execuc¢éo
diferentes e além de demonstrar os movimentos, tinha como objetivo
gue os alunos compreendessem o objetivo das progressdes e a sua
insercdo no contexto desta aula de Pilates. Verifiquei que os alunos
emitiam opinides e sugestdes acerca de como reajustar um
movimento complexo para um movimento mais basico, e
compreendiam o porqué a progresséao ter diferentes niveis.”
(Reflex&do n.° 9 Pilates; 10 de janeiro de 2023)

Deste modo, ao incorporar modalidades com géneses distintas, desde as mais
tradicionais até a versbes de génese contemporanea, o NE procurou
implementar um programa de EA em que os alunos teriam efetivamente a
oportunidade de aprender e explorar diferentes dimensées do movimento,

expresséo e do corpo.

2.2. Planeamento Anual

Almada (Almada et al., 2008) refere a construcédo de EA significativo esta uma
sequéncia de etapas sistematizadas e interligadas visando o aprimoramento
das habilidades e competéncias do aluno e do docente, mas que a gestao
destas acles estruturadas exige do docente a capacidade de realizar
ajustamentos pedagogicos e seguir linhas orientadoras adequadas a realidade
da prética. As opcdes propostas no EP tiveram como fundamento o aluno, o
contexto, as decisdes do Grupo de EF e do NE, as carateristicas préprias do
ensino profissional, a composi¢do curricular e os programas curriculares
orientadores. O planeamento realizado, além disso, exigiu flexibilidade e

coeréncia, tendo por base a participagéo ativa dos alunos no nas atividades de
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EA. Para planear o professor precisa de deter um vasto conhecimento sobre as
matérias, bem como experiéncia ao nivel dos procedimentos que normalmente
tende a adotar nas suas aulas (Leite, 2010). O professor deve pensar e
organizar o seu ensino, de acordo com principios pedagdgicos, alinhados com
0S programas nacionais, considerando as necessidades locais. Para Bento
(2006), durante a planificagdo, o professor deve estabelecer metas
considerando o contexto de EA, as singularidades e necessidades dos seus
alunos, os recursos disponiveis e as formas de avaliacdo do progresso dos
alunos. Além disso, dentro de cada planeamento devera existir um momento de
avaliacdo, cujo objetivo serd avaliar o processo definido até a data, ou se o

planeamento anteriormente definido se encontra ou ndo ajustado.

“Senti bastantes dificuldades em explicar, numa linguagem
compreensivel, as fases do AFl e quais 0s gestos técnicos mais
importantes. Dado que no modulo de Ginastica Acrobatica a carga
horéaria € muito reduzida, disponho apenas de mais uma aula. Sendo
assim, retirarei o APF das componentes técnicas a serem
exercitadas e avaliadas, pelo fato dos alunos percecionarem esta
habilidade técnica como extremamente complexa’.

(Reflex&do n.° 4 Ginastica Acrobatica; 23 janeiro de 2023)

O planeamento anual € uma etapa crucial no processo educativo, pois define o
roteiro para o ano letivo, orientando as acdes do docente e garantindo a
coeréncia e progressdo da aprendizagem. Segundo Bento (2006), este
planeamento deve ser abrangente e exige uma analise preparatoria rigorosa
para construir uma sequéncia logica do ensino. Podemos distinguir diferentes
niveis de planeamento, como ferramentas de apoio ao docente para a
construcdo do processo educativo: anual, unidade didatica e plano de aula.
Cada referencial de ensino possui um foco especifico e complementa os
demais, construindo uma estrutura sélida. No planeamento anual, o docente
define as grandes linhas de acédo para o ano letivo, incluindo as modalidades e
matérias a serem lecionadas, o0 numero de aulas quantas aulas seréo
dedicadas a cada area de conhecimento, os objetivos de aprendizagem, as

estratégias de ensino, 0s materiais e recursos didaticos, e a tipologia da
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avaliagéo.

Em conformidade com a proposta e matriz anual definida pelo Grupo de EF
para os moédulos no ensino profissional relacionados com a area da EF, as
disciplinas a abordar durante o ano letivo nas Areas Curriculares de EF e das
Modalidades de Fitness seriam pré-definidas, assim como a sua carga horaria,
a quantidade de aulas de cada unidade modular e o roulement dos espacos
fisicos. Entéo, seria responsabilidade do NE delimitar a progressao e extensao
das matérias e definir no médulo Body & Mind quais as modalidades a incluir
no processo de EA. No que respeita ao ensino na area de EF a matriz
curricular definiu 6 unidades modulares para o 12.° Ano: M3 - Jogos
Desportivos Coletivos 3 — Futebol (12h); M6 — Ginastica 3 — Ginastica
Acrobatica (7,5 h); M9 — Atividades de Exploracdo da Natureza — Orientacao
(7,5h); M12 — Danga 3 — Cha Cha Cha (6h); M15 — Aptidao Fisica em Contexto
de Saude 3 (6h); M16 — Aptidado Fisica (6h). Sendo assim, o NE optou por
manter a mesma progressao de lecionacdo dos modulos, com excecao do
modulo M16, sendo este calendarizado em dois momentos distintos durante o
ano letivo. No ensino das Modalidades de Fitness a matriz curricular dos
Cursos Profissionais definiu a lecionacdo de 3 unidades modulares para o 12.°
Ano: M7 — Step — Montagem Coreografica (50h); M8 — Step — Aula (50h); M9 —
Metodologias das Atividades Body & Mind (50h). O NE estabeleceu o modulo
M8 (Step — Aula) como a primeira unidade modular a ser abordada no processo
EA, posteriormente pelo modulo M7 (Step — Montagem Coreografica). Desta
forma, pretendia-se garantir uma progressao légica dos conteddos e das
habilidades e técnicas basicas da modalidade do Step. O mdédulo M9
(Metodologias das Atividades Body & Mind) seria a ultima unidade modular a
ser lecionada nas modalidades de Fitness, com o ensino sequencial do Pilates,
Tai Chi e Yoga.

Para estabelecer uma abordagem eficaz e alinhada com os objetivos gerais do
ensino profissional, as orientacdes e diretrizes do PNEF e do plano Anual de
Atividades de EF, procedi a recolha de dados sobre os recursos materiais e
fisicos do contexto escolar, sobre o meio e, finalmente, sobre os meus alunos.
O Despacho n.° 8356/2022 de 8 de julho aprovou o calendério escolar para o
ano letivo de 2022-2023 para o ensino profissional, sendo que o periodo letivo

se repartia na EBSC em 3 semestres distintos. O Despacho Normativo n.° 10-
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B/2018 enuncia que o numero de aulas, no ensino profissional, de cada
unidade modular é preestabelecido. Se qualquer aula prevista ndo seja
lecionada € aplicavel uma “reposicdo da hora de formacao”, para que néao falte
qualquer hora ao total de horas fixadas. Desta forma, o docente do mddulo
deve realizar um acompanhamento pedagdgico educativo aos alunos que nao
concluiram os médulos ja lecionados.

Partindo dos critérios e pressupostos anteriormente referidos, o NE elaborou
um Cronograma Anual de Atividades, para cada Area Curricular, onde constava
a calendarizacdo de cada unidade modular e a quantificagdo do numero de

aulas previstas.

2.3. Unidades Didaticas

Nesta fase de planificacdo e desenho de EA compreendia com maior nitidez os
objetivos gerais especificos a cada mddulo que iria lecionar. Se numa fase
inicial estava apreensivo pelo desconhecimento de “como irei lecionar estes
modulos do profissional?”;”Aulas de 90 minutos de Fitness?!”; neste particular
momento ja sentia-me mais confiante concebendo diversas ideias
pedagogicas.

A Unidade Didatica (UD) assume um papel fundamental no processo de EA,
servindo como guia para o docente na organizacdo e sequenciamento dos
contetdos. Segundo Bento (2003), a UD € um nivel de planeamento crucial
gue garante a coeréncia e a progressdao da aprendizagem. Apresenta
caracteristicas que a distinguem de outros niveis de planeamento, ou seja,
especificidade num conjunto especifico de conteudos, flexibilidade as
necessidades e interesses dos alunos, organizacdo dos conteldos numa
sequéncia légica, e objetivos claros e mensuraveis.

Durante o processo de elaboracédo de cada UD realizei ajustamentos advindos
dos momentos de reflexdo nas reunides do ME. Optei por utilizar a grelha
referencial proposta por Vickers (1990) para estruturar a extensdo e a
sequéncia dos conteudos., justificada pela facil compreensdo da grelha, que
organiza os contetdos de forma logica e sequencial e apresenta uma estrutura
de conhecimentos das diversas atividades fisicas e desportivas nos dominios
das habilidades técnicas e motoras, da fisiologia do treino e condicao fisica,

dos conceitos psicossociais e da cultura desportiva.
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O autor Rink (1993) refere que para estruturar uma UD da melhor forma o
docente deve incluir objetivos claramente definidos, a identificagéo da extensdo
e sequéncia do conteudo, o balizamento temporal e os procedimentos de
avaliacdo. No desenho de cada UD, a distribuicdo dos conteudos e das aulas
foi realizada com base em quatro categorias didaticas: introdugéo, exercitacao,
consolidagao e avaliacao.

Neste documento destaco a elaboracdo, dada a sua complexidade didatica, da
UD de Tai Chi, que englobou as disciplinas do Tai Chi Chuan e do Tai Chi
Yang, ou seja, englobava, simultaneamente, na sua génese, 0s principios das
Artes Marciais Chinesas e os fundamentos globais das Dancas Expressivas
Contemporaneas. Por outro lado, também enuncio a construgdo da UD do
moédulo de Corrida de Orientacéo, orientada pelos principios pedagogicos do
Modelo de Educagéo Desportiva (MED).

Cada documento de UD procurou assegurar a eficiéncia do processo de EA
através de uma distribuicdo e sequéncia logica e eficaz das matérias. Segundo
Bento (2003) o conteudo e estratégias dispostos numa UD sé&o influenciados
pelo programa curricular e metas do plano anual. A selecdo de matérias e
tarefas de aprendizagem dependem dos objetivos pedagdgicos desejados. A
UD de Tai Chi foi constituida por 15 aulas, essencialmente praticas, com
duracdo de 90 minutos cada, sendo que destas, 10 aulas foram lecionadas por
mim e 5 aulas lecionadas pelo colega EE. Por outro lado, ndo obstante a
componente muito pratica do ensino, nas 5 primeiras aulas foram planificadas
situacbes de aprendizagem tedrico-praticas para momentos especificos da

matéria.

“Foi a primeira sessdo do mdodulo de Tai Chi e abrangeu bastantes
conceitos tedricos e regras da pratica de Tai Chi, assim como, a
explicacdo da histéria e das varias formas de Tai Chi. Senti os
alunos bastante envolvidos na aula e na modalidade, pois mesmo na
parte mais tedrica estavam focados na aula e partilhavam por vezes
opinides (muitas vezes relacionadas com o Judo e o Karaté).
Apresentei um video curto porque penso que a assimilagdo do
conteudo poderia passar por 3 elementos: visualizacdo de imagens,

rececdo auditiva da informacgdo, observacdo dos da técnica dos
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movimentos (realizados por mim). (...) Na realizagdo dos
movimentos das 24 formas de Yang observei muitas dificuldades na
execucao das habilidades técnicas. Nao fiquei surpreendido, pois os
movimentos e gestos técnicos de Tai Chi sdo de elevada dificuldade
técnica e ndo sao transversais a outras modalidades (e.g. aerdbica,
step). No entanto, interliga-se com a coreografia sincronizada de
movimentos (como se fosse uma danga ensaiada).”

(Reflexdo n.° 1 Tai Chi; 7 fevereiro de 2023)

Devido a inexperiéncia na pratica desta modalidade, evidenciada a partida por
todos os meus alunos, optei por ndo realizar um momento de avaliacédo
diagnostica inicial. Durante o ensino do Tai Chi, parti sempre da premissa que
a aprendizagem seria semelhante a aprendizagem destes alunos nas
modalidades de Danca, mas com movimentos e expressdes corporais
referenciadas nas artes marciais orientais. A danca circunscreve um objetivo
estatico que € de moldar o corpo a mover-se esteticamente (Diehl & Lampert,
2011), ou seja, a danca pode ser vista como uma forma de atividade corporal
gue busca formatar o corpo para que se movimente de forma esteticamente
agradavel. Wang (Wang et al., 2016) refere que o Tai Chi tem primordialmente
um objetivo funcional segundo movimentos anatémicos do corpo e que cada
movimento é predeterminado para a promocdo da autodefesa e elevacao
espiritual. Seguindo estas premissas, reajustei as habilidades técnicas do Tai
Chi para um contexto de danca, incluindo repeti¢cdes continuas de movimentos,
deslocamentos e formas estéticas corporais. De acordo com Passos & Teixeira
(2021) na aprendizagem das mdultiplas técnicas de danca, quando a

competéncia técnica é adquirida, a estética € desenvolvida.

“Sinto que os alunos estao cada vez mais envolvidos com o Tai Chi,
procurando entender as estruturas dos movimentos e nos processos
de reestruturar um conjunto técnico complexo em subfases mais
simples. Os alunos estdo a crescer ha modalidade e a realizar cada
vez mais estruturas de movimentos corporais complexos.”

(Reflexado n.° 4 Tai Chi; 23 fevereiro de 2023)
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Outra estratégia predefinida, foi 0 uso de masica ambiente e sons orientais de
relaxamento durante as aulas de Tai Chi, proporcionando um suporte auditivo e
de concentracdo adequado a correta execugcdo do gesto técnico e, por outro
lado, criando uma atmosfera propicia ao desenvolvimento da expressividade
dos movimentos corporais. De acordo com Hargreaves (1999), o ritmo da
musica reproduz sons temporalmente continuos e que permitem ao professor
uma referéncia facilitadora, quer na construcdo coreogréafica, quer na sua
implementacdo em aula. Além desta estratégia, de forma a reforcar a
capacidade dos alunos na memorizacdo e compreensao de sequéncias
coreograficas, implementei a concetualizacdo do método de aprendizagem
associativo de coreografias:

Movimento A + Movimento B — Ligacgéo e repeticdo de A + B; Movimento C —
Ligacéo e repeticiode A+B +C

A sequéncia coreografica era aprendida através da introducdo sistematica de
novos movimentos, repetindo sempre o0s anteriores apdés cada movimento
novo, até a coreografia final.

Os conteudos de ensino selecionados, inexistentes no PNEF, resultaram de um
estudo aprofundando dos EE sobre a modalidade, tendo como referéncia
manuais de ensino do Tai Chi, reforcando a ideia de que o Tai Chi é uma
disciplina que pode e deve ser explorado na EF, permitindo desenvolver de

forma excecional no aluno a atencéo, a percecao e a cooperacao.

“Procurei sempre promover a participagdo durante a aula,
procurando motivar os alunos a participarem ativamente nas
atividades e a se esforcarem para melhorar suas habilidades, num
clima positivo e respeitador, mas muitas vezes enfrento barreiras
nos alunos em aceitar estarem ‘fechados” no ginasio 1 hora a
exercitarem Tai Chi. Os alunos ndo estdo habituados a passarem
por tarefas de grau complexo e de longa duracdo, notando-se este
fato nas dificuldades de memorizacdo na segunda metade das
aulas. Procuram o caminho mais facil na realizagdo das tarefas.”
(Reflex&o n.° 8 Tai Chi; 21 marco de 2023)

Na estruturacdo da UD de Tai Chi considerei os fundamentos e principios
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pedagdgicos do Modelo de Instrucdo Direta (MID), sendo este o mais
pertinente dado os conteddos especificos da modalidade. Este modelo
prescritivo pressupde uma agao centrada no professor e nas suas instrugoes.
Os alunos cumprem as orientacdes do professor ou as questdes expostas por
este. Para Metzler (2011) o MID tem como premissa otimizar o tempo util de
aula e os tempos de empenhamento motor. Rink (2001) refere que o docente
orienta todo o processo de EA. No entanto, todas as concecdes implementadas
na pratica pedagogica do ensino do Tai Chi ndo se limitaram apenas a uma
simples instrucdo direta, mas, também, promovendo o conceito de reflexdo
critica do aluno e o constante questionamento nas aulas. Desta forma, introduzi
estratégias do Modelo de Aprendizagem Cooperativa (MAC), com o objetivo de
desenvolver a participacao e a cooperacado, sempre enquadradas num contexto
inclusivo de aula. De acordo com o programa Educacédo Escola + 21-23 a
aprendizagem cooperativa distingue-se como um instrumento e modelo

pedagogico que torna o EA participativo e motivador para os alunos.

“(...) Durante a pratica, tentei fornecer orientagdo sobre a técnica,
bem como incentivar a criatividade e expressao pessoal de todos os
alunos. Os alunos foram incentivados a trabalhar em conjunto e em
grupos para avaliar o desempenho, uns dos outros, e fornecer
feedback construtivo para ajudar o colega a melhorar a técnica.”
(Reflexédo n.° 3 Danca Cha Cha Cha; 29 marco de 2023)

Johnson (Johnson et al., 2000) distingue a metodologia de ensino,
Aprenizagem Cooperativa, tendo por base a interdependéncia positiva entre os
alunos para alcancar objetivos de aprendizagem comuns. Pode ser aplicada
em qualquer area de aprendizagem e em qualquer nivel de progresséo. E um
conjunto de medidas que visam organizar o processo de EA de maneira a que
os alunos experienciem diferentes papéis, pois cada aluno assume um papel
especifico dentro do grupo, com responsabilidades e funcdes definidas;
partilham entre si conhecimentos, ideias e experiéncias, promovendo uma
aprendizagem muatua; compartiiham tarefas incentivando a colaboracao
aprendendo uns com o0s outros. Para que a aprendizagem cooperativa seja

eficaz, deve ser construida uma interdependéncia positiva, responsabilidade
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individual e habilidades interpessoais. Adicionalmente, o Decreto-Lei N.°
55/2018 de 6 de julho destaca que as aulas cooperativas constituem um
recurso educativo para uma mudanca de paradigma no contexto educativo.
Portanto, é valorizada a aprendizagem dos alunos um com o outro, de um para

0 outro, e para cada um.

“Para dinamizar a aula e o envolvimento dos alunos, instrui os
alunos a formarem grupos e a assumirem a lideranca de grupo para
a realizacdo em conjunto e sincronia da sequéncia de movimentos,
sendo assim mais ativos no processo de aprendizagem,
desenvolvendo competéncias soécio afetivas para auxiliarem os
colegas que tem mais dificuldades.

(Reflexdo n.° 6 Tai Chi; 21 fevereiro de 2023)

A mudanca da competicdo para a cooperacdo num ambiente escolar
representa uma transformacéao significativa na forma como os alunos aprendem
e se desenvolvem (Johnson & Johnson, 2018). A cooperacdo e o trabalho
coletivo estimulam o envolvimento e interagdo dos alunos. Através da
cooperacao, os alunos desenvolvem competéncias para a vida, como a
comunicacao, a resolucdo de conflitos e a empatia. Demanda-se de o docente
promover a atencdo e envolvimento dos alunos a partir do trabalho
colaborativo. Neste contexto, no desenvolvimento da UD de Tai Chi os meus
alunos evidenciaram um crescente sentido de responsabilidade e autonomia na

realizacao de tarefas cooperativas.

“‘Apesar de compreender que nem todos os alunos demonstraram
uma habilidade técnica extraordinaria, no entanto, no fim deste
modulo figuei muito orgulhoso da forma como todos os alunos se
envolveram com o Tai Chi e com o resultado final das sequéncias
coreografica das 24 formas de Yang. A forma como conciliaram os
movimentos lentos, a respiracdo e foco/ meditacdo, no contexto da
Escola Béasica e Secundario do Cerco foi muito surpreendente.
Pareciam praticantes a “sério” do Tai Chi.”

(Reflexdo n.° 17 Tai Chi; 16 maio de 2023)
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Durante o planeamento da UD de Tai Chi, foi fundamental considerar a
progressdo dos exercicios, a intensidade e a complexidade das sequéncias
coreograficas. Este processo envolveu a selecdo adequada dos movimentos e
a organizagdo das aulas de forma a proporcionar um contexto de
aprendizagem equilibrado e envolvente. A duragdo das aulas, com cerca 90
minutos cada, foi muito importante na planificacdo, dado que seria sempre
desafiante manter o interesse e o envolvimento dos alunos ao longo de 2
blocos consecutivos de 45 minutos.

A UD de Corrida de Orientacdo foi construida considerando apenas 5 aulas
com duracéo de 90 minutos cada, sendo que esta quantificacdo de aulas seria
preestabelecida pelo Grupo disciplinar de EF. Deste modo, priorizava um
conjunto mais reduzido de conteudos a serem lecionados. Por outro lado, o fato
da Corrida de Orientacdo se praticar, preferencialmente, no exterior em

contexto de natureza, dependeria sempre das condi¢des climatéricas.

‘A aula foi reajustada, mas penso que consegui atingir os objetivos
gue defini para esta a aula. O fato da aula ter sido realizada num
espaco interior ndo diminuiu o envolvimento dos alunos, pelo
contrario, achei a aula ludica e criativa.”

(Reflexdo n.° 1 Orientacao; 1 fevereiro de 2023)

Tais pressupostos “compeliram-me” a ser mais racional e objetivo na definigao
da extensdo da matéria, de forma que o tempo de aprendizagem de cada
conteudo fosse realista e apropriado.

Antevia neste modulo, talvez, como a Unica oportunidade de implementar o
MED durante a pratica pedagogica, de forma a reforcar as minhas “préprias”
competéncias didaticas e colocando em pratica alguns dos conceitos que
estudei no primeiro ano do Mestrado na FADEUP. Apesar, do MED
compreender uma base referéncia minima de 20 aulas, para uma concecéo
eficaz de ensino num modelo de época desportiva, por outro lado, percebia que
s6 neste modulo teria a real possibilidade para implementar o MED. Além
disso, o fato dos alunos, em anos letivos transatos, ja terem lidado com a
Orientacdo, quer através dos conteudos curriculares da EF, quer pela

participagcdo em Corridas de Orientagdo no contexto de Desporto Escolar,
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possibilitava a tarefa desafiadora de aprofundar a pratica da modalidade.
Partindo do referencial do PNEF do Ensino Secundario regular, concebi de
forma similar as situagOes de EA realizadas, quer nos espacos interiores, quer
em espacos do exterior da escola. Na pratica pedagodgica adotei o MED,
procurando promover uma aprendizagem dos meus alunos de forma mais
autonoma e responsavel, com a realizacao de funcbes especificas inerentes a
realizacdo de uma corrida de Orientagcdo. O MED proporciona a construcao de
um ambiente provido de experiéncias desportivas e de entusiasmo pelo
desporto com préticas significativas e auténticas. Desenvolve alunos
desportivamente competentes e participativos, numa €época desportiva e
formal, em que desempenham diversas func¢des (Rosado & Mesquita, 2011). A
competicdo desportiva incorpora a criacdo de quadros competitivos, registos

estatisticos, festividade e um evento culminante.

“Esta sesséo seria uma continuidade de progressdo da aula anterior,
gue abordou os conceitos e termos fundamentais da Corrida de
Orientacdo, mas em situacao de pratica e promoc¢ao de autonomia,
pois o Professor fornecia apenas orientacdes gerais e 0s objetivos
da aula. Os alunos teriam, em grupos de 2 elementos, com um
capitdo por grupo, realizar um percurso munidos de um mapa
simples e de uma folha de registo com algumas informacdes sobre a
localizacdo dos postos de controlo. Por outro, lado os colegas
realizavam o registo de performance dos resultados da competicao e
estavam encarregues de controlar os postos de contro/o.”

(Reflexédo n.° 2 Orientacao; 8 de fevereiro de 2023)

De acordo com varios autores (e.g. Siedentop, 2002; Mesquita, 2012), no MED,
todos os alunos assumem e desenvolvem papéis especificos. O papel do
docente é fundamental para o sucesso da aprendizagem. O professor atua
como um guia e facilitador, orientando os alunos na escolha dos papéis, na
organizacdo das atividades e na resolucdo de problemas. Na fase inicial da
UD, o professor assume um papel mais interventivo controlando o processo de
aprendizagem de forma efetiva e ativa. O foco estd na explicacdo clara dos

conceitos, na demonstracao das habilidades e na supervisdo das atividades.
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Quando os alunos se tornam autdbnomos e capazes de desenvolver as tarefas
de forma eficaz, o professor atua como um observador, intervindo apenas em
situacdes especificas. O foco esta na avaliagdo continua da aprendizagem, na
identificacdo de necessidades individuais e na promoc¢ao da autoavaliagéo.

“Durante as atividades de Orientacdo gostei do fato das meninas
responsaveis pelo registo de competicdo e pelo controlo dos postos
de controlo demonstrarem uma capacidade muito boa para
controlarem o0s varios aspetos da corrida. Todos o0s colegas
respeitavam as decisOes e informacdes das alunas durante a
competicao, inclusive quando estas informavam os colegas que as
respostas nas folhas de registo dos postos de controlo estavam
incorretas.”

(Reflex&do n.° 4 Orientacao; 15 de fevereiro de 2023)

Além das premissas anteriormente destacadas, pretendia, também, que em
cada aula, no inicio e antes da atividade e competicdo, seria destinado um
periodo de instrucdo, abordando os conceitos de Orientacdo de forma a
consolidar competéncias referentes a organizacao das tarefas e dos percursos
de orientacdo. A competicio foi um elemento base de avaliagao,
estabelecendo para um registo de performance, uma grelha que conectava a
performance global de cada equipa a uma classificagdo modular de “0 a 20
valores”. Assim, cada equipa tinha como objetivo melhorar o seu desempenho
de aula para aula. Por outro lado, durante a concecédo da UD, criei um pequeno
documento orientador, que seria disponibilizado nas aulas de orientacdo a cada
equipa, fornecendo informacdes gerais acerca da corrida de orientacdo e sobre
0s parametros da competicdo. Com a progressdo das aulas, adotei uma
postura cada vez menos interventiva, fornecendo cada menos instrucdes e

permitindo, assim, uma maior autonomia aos alunos.

“A Ultima atividade que apresentei aos alunos foi o preenchimento de
uma ficha de autoavaliagdo para reforgcar nos alunos uma
compreensdo mais profunda dos seus conhecimentos e

aprendizagens sobre a Orientagdo, bem como promover a
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responsabilidade da sua propria aprendizagem, a reflexao critica e o
autoconhecimento.”

(Reflexao n.° 3 Orientagao; 14 fevereiro de 2023)

Independentemente de qual a modalidade, no final de cada UD, o NE realizava
sempre uma reunido final, em que refletia criticamente as atividades
desenvolvidas, as matérias abordadas, o envolvimento e aprendizagens dos
alunos. As UD, ao longo do EP, demonstraram ser um importante guido na
conducdo do processo de EA, permitindo colocar em préatica as minhas ideias e

crencas.

2.4. Planos de Aula

De acordo com Drost & Levine (2015), um ensino com qualidade depende de
aulas planeadas, e este planeamento melhorara a aprendizagem dos alunos.
Além disso, planos de aula bem alinhados conduzem a melhores resultados de
aprendizagem dos alunos. O PNEF do Ensino Secundéario destaca que o
planeamento é critico e sustenta um ensino eficaz, desempenhando um papel
importante na formacdo da compreensdo e progressdao dos alunos. A
capacidade de planear ou tomar decisdes que moldardo e orientardo o
processo da instrucdo € considerada fundamental para o papel do professor.
Siedentop (1983) refere varios propdsitos no planeamento de aulas: “apoiar o
professor do que alcancar em cada aula; fornecer um guido para atingir os
principais objetivos; ajudar a avaliar os resultados da aula; servir como
ferramenta na revisdo e melhoria dos planos de unidade e instru¢ao”. Um plano
de aula “funciona” como roteiro, que o professor usa todos os dias para
determinar o que os alunos aprenderdo, como a aula sera organizada e como a
aprendizagem sera avaliada. De acordo com Bento (1995), o professor deve
sentir-se satisfeito quando proporciona aos alunos uma aula boa e quando
operacionaliza o que tinha planeado nas UD. Deve compreender as
carateristicas da turma, dos alunos, dos recursos e objetivos determinados
para a UD. Mas, este ndo sera um documento fechado ou terminado, sendo,
portanto, foco de readaptacdes e ajustamentos, no sentido de permitir ao
professor alterar as suas decisdes através da observacao, reflexdo e tomada

de decisao.

67



“Néo consegui transmitir a ideia do ritmo e do passo cha-cha-cha.
Senti dificuldades em transmitir as minhas ideias aos alunos.
Durante a exercitacdo dos passos, identifiquei alguns alunos
frustrados em ndo conseguir perceber o ritmo. Torna-se, portanto,
fundamental arranjar uma outra forma de transmitir aos alunos os
ritmos dos passos e da musica, de forma a conseguirem em
sincronia desenvolver a sequéncia coreogréfica.”

(Reflexdo n.° 1 Danga Cha Cha Cha; 15 fevereiro de 2023)

Os exercicios de aprendizagem sdo elementos essenciais do plano de aula. A
selecdo e construcdo dos exercicios devem ser cuidadosamente planeadas
pelo professor, levando em consideracdo os objetivos de definidos na UD, as
caracteristicas dos alunos e o contexto em que a aula sera lecionada. O
docente, na escolha das situacdes de aprendizagem, deve sempre procurar

uma légica para que os alunos entendam a progresséao de EA.

“Os alunos compreenderam os conteudos e a matéria abordada,
sendo que, sinto que nesta aula numero 3 ja se verifica uma maior
compreensdo da modalidade de Yoga. Percebem o ‘porqué” que
nestas aulas iniciais estamos a abordar diferentes direcfes e planos,
para que no futuro seja exercitado um Yoga mais dinamico e mais
diversificado. Por isso, penso que é importante numa primeira fase
compreender os principios e fundamentos, para depois realizar com
maior eficacia e proveito sequéncias de yoga continuas e
dindmicas.”

(Reflexédo n.° 3 Yoga; 28 de marco de 2023)

O plano de aula poderia a qualquer momento durante a pratica pedagdgica ser
reajustado, consoante uma determinada observacao critica que tenha sido
identificada pelo NE. Assim, em certas aulas, senti essa necessidade de
reajustar a estrutura da aula. Por vezes, as tarefas de aprendizagem
revelaram-se inadequadas, face as dificuldades de aprendizagem dos meus

alunos, ou pela reduzida envolvéncia do grupo, propicia ao surgimento de
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comportamentos desviantes no contexto do EP.

“Percebi que os alunos demonstram alguma dificuldade em estarem
2 blocos sucessivos a realizarem passos e movimentos com elevada
intensidade, provocando elevados indices de fadiga, e por isso, o
intervalo ndo sendo planeado no meio dos blocos foi bom, porque
permitiu os alunos descansarem um pouco e nao desfocarem para a
segunda metade da aula, com a informacgao relativa aos passos e
tempos que transmiti.”

(Reflexdo n.° 4 Step; outubro de 2022)

A estruturacdo das aulas de EF em trés partes distintas, com foco na parte
preparatoria, principal e final, garante aulas eficazes, seguras e motivadoras.
Esta organizagdo permite ao professor trabalhar os objetivos especificos da
aula, de forma gradual e progressiva (Bento, 2003). Ao longo do EP utilizei um
modelo e estrutura de plano de aula muito semelhante na lecionacao de todas
as unidades modulares. Na parte inicial era realizada uma apresentacao verbal
e/ou visual dos conteudos didaticos e objetivos da aula, para além de
comunicar as regras e rotinas que eram esperadas. Além disso, era
desenvolvido um aquecimento especifico da modalidade lecionada, diversas
vezes com uma estrutura ludica, de forma a aumentar o foco e a motivacao

para a aula.

“Iniciei a sessdo explicando os objetivos da sequéncia de asanas e
gue tipo de comportamento esperava dos alunos durante a aula, dos
principios basicos do Vinyasa Yoga, incluindo a respiracdo e o
alinhamento adequado das posturas. O aquecimento incluiu um
exercicio de respiracdo/ meditacdo para preparar 0 corpo para a
pratica.”

(Reflexdo n.° 8 Yoga; 28 de abril 2023)

Sempre que considerei pertinente e apropriado, particularmente durante a fase
de consolidagdo de conteldos, selecionava 1 ou mais alunos, de forma a

instruirem, com supervisdo do EE, o aquecimento inicial ao restante grupo e a
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liderarem a realizacdo de exercicios de ativacdo geral. Desta forma, todos os
alunos experienciaram a responsabilidade de dirigir o grupo, desenvolvendo

simultaneamente as suas competéncias de comunicacao.

“A organizagdo da posicdo dos alunos no ginasio foi rapida, sendo
gue os alunos ja adquiriram bem a nocdo de se posicionarem um
pouco afastados um dos outros, de frente para o espelho (e sem a
necessidade de colchdes). E, nem a chegada de alguns alunos as
‘pinguinhas”, interrompeu a dinamica da aula. Seguidamente,
solicitei a aluna (...) que realizasse a lideranga de grupo no
aquecimento utilizando a mesma estrutura de sequéncia de
exercicios de Pilates realizados nas trés aulas anteriores.”

(Reflexédo n.° 12 Pilates; 24 janeiro de 2023)

Os alunos, que se apresentavam no espaco da aula, mas que por diversos
motivos (lesdo, doenca) nao participavam ativamente nas tarefas de
aprendizagem, durante o EP, eram instruidos a observar a aula, em formato de
registo, preenchendo um Relatdrio de Aula que concebi para o efeito.

Na parte principal da aula eram apresentadas as situacdes de aprendizagem
relacionadas com os contetudos programaticos da modalidade. Foi sempre a
minha preocupacao selecionar situacdes de aprendizagem de acordo com 0s
conteudos definidos e com o contexto, dando sempre o tempo necessario de
exercitacdo a conteudos em que o0s alunos demonstravam maiores

dificuldades.

“A aula correu muito bem com um excelente envolvimento dos
alunos nas tarefas e um bom comportamento disciplinar,
contribuindo para um bom tempo motor (cerca de 50 minutos com
breves pausas para relaxamento muscular). Durante a realizacao
dos movimentos, procurei efetuar correcdes técnicas e emitir
feedbacks para ajudar os alunos a realizarem uma maior fluidez do
movimento e melhor alinhamento corporal. Por outro lado, mais uma
vez, o fato dos alunos estarem dispostos de frente para o espelho

permitiu uma boa coordenacao e estabilidade (principalmente nos
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membros inferiores). A maioria dos alunos demonstrou uma boa
sincronizagdo dos ciclos respiratorios com o movimento global,
tando na fase concéntrica, como na fase excéntrica.”

(Reflexdo n.° 11 Pilates; 13 de janeiro de 2023)

Além disso, na lecionacédo das Modalidades de Fitness, a componente principal
de aula consistia, frequentemente, na exercitacdo de sequéncias coreogréficas
individuais ou coletivas, enquanto na maioria das restantes modalidades
individuais, apresentava exercicios analiticos, tarefas de resolu¢cdo de

problemas ou situacéo de jogo reduzido ou formal.

“Na parte principal da aula, apresentei movimentos de Pilates com
progressbes. Para cada movimento original, planifiquei 4
progressbes com niveis de execucdo diferentes e além de
demonstrar os movimentos, tinha como objetivo que os alunos
compreendessem o0 objetivo das progressdes e a sua insercao no
contexto desta aula de Pilates. Penso que consegui transmitir o
conteudo e verifiquei que os alunos emitiam opinides e ideias acerca
de como reajustar um movimento complexo para um movimento
mais simples.”

(Reflexédo n.° 9 Pilates; 10 de janeiro de 2023)

A parte final da aula destinava-se a realizacdo do retorno a calma e a um
balanco final critico de aula, com uma reflexdo coletiva sobre os objetivos
definidos e alcancados, ou ao esclarecimento de duvidas e de autoavaliacdo
dos préprios alunos.

Por outro lado, pelas carateristicas do Yoga e sequéncia de ensino, durante a
lecionacao desta modalidade, a parte final da aula proporcionava a exercitacéo

de técnicas de relaxamento e meditacao.

“Na parte final da aula apresentei um novo exercicio de relaxamento
e meditagdo, para incutir a perce¢édo da importancia da introspecao e
consciencializacdo ap0s a pratica do Yoga. Os alunos demonstraram

foco e concentracdo nas técnicas de meditacdo, num siléncio
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coletivo, sendo que alguns chegaram mesmo a adormecer.”
(Reflexdo n.° 10 Yoga; 28 abril de 2023)

Ao longo do ano letivo, apresentei fichas de trabalho de grupo englobando
critérios de éxito ou fichas de sequéncias coreogréaficas, servindo de auxilio
para os conteldos mais tedricos ou para a introducdo de conteddos

complementares.

‘Reservei os ultimos 20 minutos da aula para, além de fornecer a
cada grupo as fichas de trabalho de Pilates, também tirar davidas de
cada aluno, partilhando orientacdes na realizacdo da tarefa tedrica.
Alguns alunos aproveitaram para responder a algumas das
perguntas da ficha, particularmente as meninas.”

(Reflexédo n.° 15 Pilates; 24 janeiro de 2023)

2.5. Aulas Teoricas

Tristan & Quennerstedt (2016) referem que na EF espera-se que os alunos
desenvolvam uma ampla gama de conhecimentos “sobre, através e em
movimento”. Além disso, alguns conhecimentos sdo mais tedricos (historia e
cultura das modalidades), e outros mais praticos (habilidades motoras). Assim,
um dos principais desafios do EE esta relacionado com a forma de transmitir
significativamente os conteudos tedricos aos seus alunos.

Presentemente, em EF, observa-se a tradicional divisdo, entre aulas teoricas e
praticas, normalmente lecionadas em espacos distintos, ou seja, a sala de aula
como espaco preferencial para o ensino dos contetudos tedricos, enquanto as
aulas praticas acontecem preferencialmente no ginasio (Fensterseifer &
Gonzalez, 2007), sendo esta circunstancia considerada como uma visao
limitada do ensino de EF. Durante o processo educativo o professor deve
possibilitar aos alunos “o saber e o fazer’” da EF, ou seja, estabelecer uma
relacdo entre a teoria e a pratica, que sdo indissociaveis, pois para toda a
teoria existe uma pratica e vice-versa (Borges, 1997). Portanto, a EF deve criar
a possibilidade aos alunos de uma reflexdo sobre os conteddos e métodos, e
como isto contribui na formacdo da consciéncia sobre o seu corpo e o0 mundo

gue o cerca. O autor Kunz (2004) refere que a teoria e a pratica devem ser
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compreendidas numa relagdo de reciprocidade dialética. E necessario que o
professor promova a integracdo entre ambas, por meio da préxis, ou seja, de
uma reflexdo e teorizacdo sobre a sua préatica. Dentro do processo educativo,
teoria e préatica devem sempre caminhar juntas (Ludke & André, 1986).

Estudos recentes (e.g. Bowes, 2010; Casey & Odonovan, 2015; Svennberg,
2016) tém demonstrado que a teoria/préatica ainda € considerada um dualismo
dado como certo e dificil de lidar na pratica de EF. Svennberg (2016)
demonstrou que as tarefas escritas para avaliar o conhecimento tedrico dos
alunos sobre o movimento ainda sdo cada vez mais proeminentes, substituindo
as avaliagdes do conhecimento dos alunos “em e através do movimento”. Os
autores Casey & Odonovan (2015) referem que o ensino dos contetdos
curriculares de Anatomia ou Fisiologia, sendo partes integrantes do programa
da EF, deslocou aulas do ginasio e do campo de jogos para as salas de aula.
Bowes (2010) considera a realizacao de trabalhos tedricos por parte dos alunos
como uma via para os tornar competentes na formulacdo de conhecimento
sobre o movimento, em vez do conhecimento no e através do movimento.

Os autores Bjorke & Quennerstedt (2023) argumentam que, embora
estabelecer ligacdes entre a teoria e a pratica seja considerado importante na
pratica educativa, muitas vezes sdo realizadas distincbes entre as atividades
tedricas e praticas em EF, tanto ao nivel conceitual quanto préatico. De acordo
com 0s mesmos autores, os professores de EF em determinadas situacdes
optam por transferir partes do seu ensino para uma sala de aula tradicional,
melhor equipada para as atividades tedricas, mantendo as atividades praticas
em pavilhdes desportivos, ginasios, ao ar livre ou outros espacos considerados
adequados para movimento fisico (Casey & Odonovan, 2015). Ainda que,
sejam reconhecidos os desafios complexos que os professores enfrentam para
encontrar maneiras de capacitar os alunos a unir diferentes formas de
conhecimento, Bjorke & Quennerstedt (2023) defendem que existem formas de
os professores capacitarem os alunos para desenvolverem capacidades que
incorporem elementos de formas tedricas e praticas de conhecimento em EF,
em vez de isolarem e criarem barreiras entre eles. A teoria e a pratica formam
uma construcao para dar sentido a diferentes formas de conhecimento e n&o a
um dualismo que apenas existe ou deve existir. Neste sentido, a compreensao

entre formas de conhecimento tedrico e pratico, e como os professores de EF
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podem desenvolver formas de conectar estas formas de conhecimento seria
por meio da reflexdo critica. A reflexdo oferece uma forma dos individuos
usarem experiéncias praticas para adicionar vida a teoria e usarem a teoria
para criar significado a partir da experiéncia pratica. A reflexdo dos alunos na
pratica de EF é sempre incorporada e situada e visa desenvolver competéncias
fisicas, cognitivas, sociais e afetivas para a vida e o contexto e 0os propésitos
diferem. Os autores Mong & Standal (2022) destacam que a reflexdo pode
apoiar a aprendizagem dos alunos, unindo a teoria e a préatica, ou seja, 0
Professor pode conciliar atividades praticas com questionamentos reflexivos
para ajudar os alunos a explorar os ideais corporais e a sua influéncia no
treino, nutricdo, estilo de vida e saude. Além disso, a utilizagdo de diarios de
bordo escritos, como meio de reflexdo, permitia aumentar a consciéncia dos
estudantes sobre a sua prépria saude. Sendo assim, uma pedagogia de
reflexdo n&o significa menos movimento na EF. Pelo contrario, uma
compreensdao da reflexdo que ndo se proponha a criar distingdes
intransponiveis e pré-determinadas entre teoria e pratica, corpo e mente, e
processo e resultado pode apoiar a aprendizagem dos alunos em movimento
através da pratica inteligente (Bjorke & Quennerstedt, 2023).

Apesar de refutar o dualismo ultrapassado teoria-pratica e ter fomentado em
todas as aulas de Fitness a reflexdo critica e o desenvolvimento pessoal de
cada um dos alunos, por outro lado, também senti a necessidade de conceber
duas tedricas do Step e uma aula tedrica de Pilates, cada com 90 minutos de
duracéo, de forma a instruir desde a base, as minhas ideias e crencas, em
relacdo ao ensino do Fitness. Dada a extensdo e complexidade dos conteudos
tedricos, a operacionalizacdo das matérias de nivel inicial e ao conhecimento
guase inexistente dos alunos acerca dos fundamentos do Step e do Pilates,
considerava que sem uma significativa compreenséo de conteddos tedricos os
alunos teriam muitas dificuldades em envolver-se na pratica e perceberem o

“porqué” cada progressao e situagcao eram integradas nas aulas.

‘A apresentacdo teodrica de Power Point conjugou textos com
apresentacbes em suporte video para estimular a analise e
compreensdo dos alunos. Foi minha intengdo transmitir

conhecimentos tedricos abordando os passos, as sequéncias, a
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coreografia e a estrutura musical relacionadas com a modalidade de
Step. (...) Do ponto de vista pessoal, gostei de lecionar uma aula
com tipologia tedrica, sendo mais uma oportunidade de conhecer os
alunos e de criar um ambiente de respeito, de atengcdo e
aprendizagem”

(Reflexdo n.° 5 Step; 23 setembro de 2022)

Além disso, o espaco fisico de sala de aula, em que lecionei as aulas teoricas,
estava integrado nas instalagbes do Pavilhdo Desportivo G1, sendo
regularmente utilizado por outros professores de EF para a lecionacédo tedrica
dos médulos de Metodologias do Desporto, Didaticas e Apoio a elaboracdo do
PAP.

2.6. Modelos de Ensino

No processo de EA é relevante identificar e selecionar qual o modelo de ensino
a ser implementado pelo professor, ou seja, na forma como as aulas se
alinham com as necessidades dos alunos e os objetivos do professor. Nenhum
dos modelos de ensino € perfeito por si s6. A centralizacdo excessiva no
professor pode limitar a criatividade e a autonomia dos alunos, enquanto a
centralizacdo excessiva no aluno pode comprometer a progressdo da
aprendizagem. Encontrar um equilibrio entre o ensino centrado no professor e
a autonomia do aluno € essencial para uma aprendizagem significativa e
duradoura, permitindo que os alunos se tornem protagonistas da sua prépria
aprendizagem (Graca & Mesquita, 2011). Sdo inuUmeras as propostas
curriculares e de modelos de instrugcdo, como possiveis abordagens de
intervencdo no desenvolvimento de EF (e.g. Rink, 2001; Musch et al., 2002;
Lund & Tannehill, 2009). Além disso, cada modelo de instrucdo deve ser
encarado como um plano ou estratégia que o professor pode adotar para
promover uma aprendizagem eficaz (Metzler, 2011). Os professores eficazes
demonstram competéncia de discernimento e de escolha do modelo de
instrucdo mais adequado as circunstancias do ensino.

Conforme referenciado anteriormente neste relatorio, selecionei o MID para o
ensino das Modalidades de Fitness e adicionalmente para os mdédulos de

Danca Cha Cha Cha, Ginastica e da Atividade Fisica em contexto de Saude lll.
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Além disso, adotei conceitos didaticos e metodologias inferidas a partir do MAC
no ensino destas modalidades, reajustando os dois modelos numa espécie de
‘modelo misto”. No médulo de Corrida de Orientagcdo adotei o MED e no
modulo de Futebol adotei os conceitos do modelo Teaching Games for
Understanding (TgfU) aplicado ao ensino do jogo de futebol. Um modelo de
instrucdo € um delineamento de a¢Bes de acordo com o contexto de ensino,
sustentadas por uma base tedrica e requerem um conhecimento aprofundado
do docente para a concecdo de tarefas de aprendizagem sequenciais e uma
avaliagédo para inferir os efeitos do modelo. Para Metzler (2011) o modelo de
ensino deve relacionar o conteddo e os objetivos de aprendizagem com o
contexto, os alunos e a avaliagdo. O professor deve identificar em que
momento e nivel se encontram os seus alunos e quais as prioridades de
aprendizagem. Segundo Bunker & Thorpe (1982, citados por Graca &
Mesquita, 2003) o modelo TgfU transfere a atengdo dedicada ao ensino de
habilidades para uma compreensédo abrangente do jogo, em que as habilidades
sdo aprendidas de forma contextualizada e praticando o jogo. Promove uma
base construtivista de aprendizagem. O aluno € ator ativo na construcdo das
suas proprias aprendizagens e o docente “reforga” a tomada de decisdo e

compreensao do jogo do aluno.

“(...) Era meu objetivo motiva-los a corrigir criticamente os aspetos
defensivos e ofensivos de jogo, com vista a uma melhor
aprendizagem. As meninas, muitas vezes, apresentam uma acao de
jogo muito estatica, ndo criando linhas de passe para os portadores
da bola, nem realizando cobertura defensiva nas acdes defensivas,
sendo por isso necessario um maior foco durante a aula nestes
alunos.”

(Reflexédo n.° 3 Futebol; 9 novembro de 2022)

O modelo Tgfu promove a compreensédo da logica interna de jogo. Aprende-se
partindo da compreensédo de problemas taticos em contexto de jogo (Teoldo et
al., 2010 citados por Fernando et al., 2018). A opc¢ao por este modelo no ensino
do moédulo de Futebol, tendo sido calendarizada no plano anual como a

primeira unidade modular a ser lecionada aos alunos de EF, tinha como
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objetivos a promocgao de uma aprendizagem centrada no aluno, com tarefas de
aprendizagem que permitem a solucdo de respostas com base nos principios
técnicos e taticos do jogo, com situagbes de jogo adaptadas ou modificadas,
dando-se enfase nos principios de jogo taticos e nas tarefas baseadas no jogo.
De acordo com os autores Bunker & Thorpe (1982) o TgfU é centrado no
jogador, por meio da aprendizagem, tanto da tatica como da técnica,
proporcionadas por contextos de jogo modificados. Mesquita (2006) defende
gue as formas e variantes de jogo devem ser integradas progressivamente. O
entendimento das questfes taticas desperta o interesse e envolvimento do
aluno para a compreensdo das competéncias técnicas. Bunker & Thorpe
(1982), destacam quatro principios pedagégicos deste modelo: a amostragem
(uso de jogos modificados e jogos desportivos facilitando a integracdo dos
jogos); o exagero (mudar as estruturas do jogo para promover e exagerar um
aspeto particular do jogo); a representacao (jogos reduzidos modificados e
estruturados de acordo com a idade e/ou experiéncia dos jogadores); e o
guestionamento (colocar questbes para promover a resolucdo de problemas
nos alunos, ou seja, o que fazer, quando fazer e por que fazer).

A participacdo dos alunos contribui significativamente para o desenvolvimento
das multiplas que a EF pretende desenvolver. O ensino ndo pode ser apenas
uma pratica sistematica e repetitiva de movimentos pouco contextualizados e
analiticos. Ao invés da mera associacdo entre estimulos e respostas, a
aprendizagem configura-se como um processo funcional de atividades praticas.
Vai além da memorizacdo de regras e conceitos. Por isso, (Aradjo & Santos,
2009) defende a importancia de uma pratica contextualizada e adaptada. De
acordo com Chow (Chow et al., 2009) a organizacao do ensino em EF deve ser
um elemento util para melhorar o desempenho de um determinado aluno, de
um grupo de alunos ou do contexto de aprendizagem de uma determinada
tarefa. E importante adequar os modelos de ensino aos alunos, a fim de
potencializar a aprendizagem dos mesmos, incentivando-os também a prética
regular de jogos desportivos.

Nesta perspetiva, também destaco a implementacdo do MID no ensino do
Yoga, Pilates, Step, Tai Chi e Danca, direcionado para uma aprendizagem de
diversas composicfes coreograficas que criei durante o EP. Por outro lado,

também procurei adotar e implementar simultaneamente ideias concetuais do
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MAC ao longo dos mdédulos. A aprendizagem cooperativa € uma estratégia de
ensino, no qual os alunos sao instruidos a trabalhar em grupos pequenos e
heterogéneos para alcancar um objetivo comum de aprendizagem e
estabelecer uma relacdo colaborativa entre os participantes (Sadker & Sadker,
2000).

“Na fase principal da aula instrui os alunos (dois de cada vez) a
assumirem a lideranga da aula e apresentarem os movimentos e
(muito importante) os critérios de éxito de cada movimento, sendo
gue os colegas teriam de repetir 0 mesmo movimento 2x séries com
6X ciclos respiratérios. A participacdo de todos os alunos foi muito
positiva. “

(Reflexdo n.° 16 Pilates; 31 de janeiro de 2023)

Neste contexto, os alunos trabalham juntos, ajudando-se uns aos outros a
dominar o objetivo de aprendizagem, permitindo o aprimoramento das
habilidades sociais e uma melhoria da autoestima (Slavin, 1995). Por outro
lado, o MID possibilita desenvolver e aumentar o envolvimento dos alunos, e
reduzir a quantidade de comportamentos fora da tarefa (Nelson et al., 1996).

Durante a pratica pedagogica foi necessario encontrar os métodos de ensino
mais eficazes para o ensino das modalidades de Fitness e aplica-los. Aliar a
aprendizagem cooperativa e a instrugao direta foram, deste modo, a “solucéo”
gue considerei mais indicada. O modelo de ensino da aprendizagem
cooperativa permite aos alunos oportunidades para aprender uns com 0S
outros, sendo que por vezes, € mais facil para os alunos entenderem um
conceito, habilidade ou contetdo quando explicado por um colega, em vez do
professor. Por outro lado, a competéncia de cooperacao entre alunos era uma
caréncia que tinha identificado previamente. Desta forma, o professor pode
proporcionar a estes alunos oportunidades para desenvolver competéncias

sociais, incorporando técnicas de aprendizagem cooperativa na sala de aula.

“(...) Durante a pratica, tentei fornecer orientagdo e feedback sobre a
técnica, bem como incentivar a criatividade e expressdo pessoal de

todos os alunos. Os alunos foram incentivados a trabalhar em
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conjunto para avaliar o desempenho, uns dos outros, e fornecer

feedback construtivo para ajudar a melhorar a técnica do colega.”
(Reflexao n.° 3 Danga Cha Cha Cha; 29 marco de 2023)

O MID fornece aos alunos um formato mais conciso, ou seja, 0 aluno recebe
objetivos especificos a serem desenvolvidos nas aulas e situa¢cfes de prética
claramente definidas. Este modelo é referenciado como parte significativa do
repertorio didatico de um professor eficaz (Rosenshine, 1987). Este método
sistematico de ensino em pequenos passos, verificacdo de compreensao e
participacdo ativa de todos os alunos € uma excelente sequéncia para ensinar
habilidades fundamentais. O autor Meztler (2011) argumenta que o professor é
o lider de instrucdo com a tarefa de transmitir informagcéo ao aluno, sendo que
este modelo permite uma abordagem de ensino centrada no professor que
utiliza a explicagéo e intervengdo, combinadas com a prética e feedback dos

alunos para ensinar conceitos e habilidades.

“Os alunos aprenderam os passos basicos da danca, comecando
com o passo lateral. Enquanto demonstrava cada passo, os alunos
repetiam enquanto se moviam pelo espaco. A partir dai, tentei
explicar um pouco da sequéncia basica de movimentos através do
método de aprendizagem de piramide, que inclui o passo lateral, o
passo basico do Cha Cha Cha e alguns movimentos de bracos.
Tentei fornecer o maximo de feedbacks sobre a técnica e a postura
durante a pratica e encorajar os alunos a se divertirem enquanto

aprendiam e exercitavam.”

(Reflexdo n.° 1 Danca Cha Cha Cha; 15 fevereiro de 2023)

Cartledge & Johnson (1996) referem que os alunos que evidenciam
problematicas emocionais ou comportamentais podem obter mais sucesso
guando expostos a um ambiente organizado centrado no professor. Uma

melhoria no comportamento na sala de aula, também pode ser notada quando
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procedimentos eficazes de gestdo de comportamento estdo integrados a
pedagogia dos professores.

As modalidades de Fitness sdo reconhecidas como meios efetivos para um
desenvolvimento de competéncias sociais e um desenvolvimento corporal e
estético (Russell-Bowie, 2006). Por outro lado, o ensino da Danga pode ser
caraterizado como um processo dinamico e interativo que o professor impde
aos alunos numa situacdo de instrucdo e em que ocorre um processo de
transmissdo de habilidades e conhecimentos de danca (Fortin & Siedentop,
1995). Quando as matérias estdo orientadas para a compreensdo eficaz de
habilidades basicas e a capacidade dos alunos em compreender essas
habilidades € uma preocupacéo crucial do docente, Rink (1993) refere que a
instrucdo direta é adequada. Na lecionacdo das UD de Fitness e de Danca
procedi a diversas estratégias com génese no MID. Determinava as rotinas e
regras da acao, os conteudos abordados em cada situacao e supervisionava a
atividade motora. As atividades foram organizadas em unidades de tempo
especificas, com objetivos claros e mensuraveis, alinhados com os objetivos
gerais da UD. O conteudo foi dividido em pequenas etapas, permitindo que os
alunos assimilassem as matérias de forma gradual e eficaz. Cada etapa estava
interligada a anterior e a posterior. Na maioria das aulas, os alunos realizavam
na fase inicial uma revisdo das habilidades previamente aprendidas, sendo
também uma oportunidade para aqueles alunos que ndo estavam presentes
em aulas prévias, obterem uma sintese das matérias. As estratégias adotadas
visavam estabelecer um ambiente de acolhedor e estimulante para a
aprendizagem e a implementacdo do MID com a aprendizagem das matérias
de forma gradual até a aquisi¢cao de habilidades com sequéncias coreograficas
complexas foi uma deciséo ajustada.

Cada modelo de instrucéo deve ser encarado como um plano ou estratégia que
o professor pode adotar para promover uma aprendizagem eficaz (Sarmento et
al., 1999). Sado premissas essenciais para o bom funcionamento de qualquer
modelo, o empenho dos alunos, a pratica regular alinhada com os objetivos de
ensino e a adaptacdo do ensino as especificidades dos alunos para que estes

tenham oportunidade de alcancar o seu potencial.
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2.7. Estilos de Ensino

Os estilos de ensino sdo modelos pedagdgicos que se referem a forma com a
qual se realiza a docéncia. Ndo existe um estilo Unico ou ideal de
aprendizagem, podendo depender dos objetivos que o professor pretende
alcancar, pois cada estilo de ensino tem diferentes caracteristicas. De acordo
com Nogueira (1989), os estilos de ensino s&o o modo ou forma adotada pelas
relacdes didaticas entre os elementos pessoais do processo de EA, tanto ao
nivel técnico e comunicativo, como ao nivel da organizacdo do grupo-aula e
das suas relacdes afetivas em funcdo das decisdes tomadas pelo professor.
Deste modo, perceber qual o estilo de ensino mais adequado para o
desenvolvimento de uma boa aula, para uma determinada modalidade e
contexto, foi um dos desafios emergentes na pratica pedagaogica.

O espetro de estilos de ensino (e.g. Mosston & Ashworth, 1986) é reconhecido
como uma estrutura abrangente para a compreensdo da relacdo EA e para
facilitar a competéncia dos professores no uso de uma variedade de
abordagens pedagodgicas durante a instrucdo do movimento. Segundo
Goldeberger (Goldeberger et al.,, 2012), € uma estrutura conceitual que
descreve e organiza o processo envolvido no ensino, sendo uma abordagem
pedagodgica viavel para fornecer instrucdo em escolas e promover a
aprendizagem do aluno. Para Mosston & Ashworth (1986), o espetro consiste
num conjunto de 11 estilos referéncia, sendo que cada um emerge a medida
gue as decisbes se alternam entre o professor e 0 aluno. A transicdo de um
estilo para outro fundamenta-se em decisdes especificas organizadas em trés
conjuntos: o conjunto pré-impacto (decisdes de planeamento e preparacao); o
conjunto de impacto (decisGes tomadas durante a realizacdo de EA que define
a acdo); e o conjunto pos-impacto (decisdes de feedback e avaliacdo). Os
estilos de ensino podem ser agrupados em duas categorias; reproducédo ou
convergentes; producdo ou divergentes. Cada categoria representa diferentes
estilos especificos, com caracteristicas e aplicacbes distintas. Estilos
convergentes: Comando; Tarefa; Reciproco; Autoavaliacdo; e Inclusivo. Estilos
divergentes: Descoberta Guiada; Descoberta Convergente; Descoberta
Divergente; Programa Individual; Iniciado pelo aluno; Autoaprendizagem.

O estilo de ensino convergente promove a transmissdo de conhecimentos e

habilidades pré-determinadas, com énfase na memorizacdo, aplicacdo de
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regras e procedimentos. O docente assume o papel central como detentor do
conhecimento (Denardi, 2020). O clima da classe ajusta-se a execucdo do
modelo, repeticdo da tarefa e redugdo de erros. O feedback é especifico,
frequentemente corretivo, e ha uma forma aceitavel de realizar a tarefa
selecionada. Nos estilos divergentes, o professor possibilita os alunos a
descobrirem novas informacgfes, que até podem ser novas também para o
professor. Os estilos divergentes estimulam a criatividade, autonomia e
participacdo ativa dos alunos. Enfase na construgdo do conhecimento através
da experiéncia, pesquisa e resolucdo de problemas. O docente atua como
facilitador e orientador da aprendizagem. O clima da classe favorece a
paciéncia e a tolerancia, bem como as diferencas cognitivas e emocionais
individuais. Nestes estilos, o feedback refere-se a producéo de novas ideias.
Qualquer que seja a abordagem pedagogica escolhida, o professor tem o dever
de criar um ambiente de aprendizagem eficaz para uma educacao de qualidade
(Hopkins, 1997). Proporcionar uma educacdo de qualidade pode ser
desenvolvida utilizando proporcionalmente estilos centrados no professor ou no
aluno, tendo em consideracdo a dupla contribuicio do professor ou a
participacdo do aluno (Townsend, 1997). A intencdo, o impacto, as acfes e a
avaliacdo da aula sdo decisbes tomadas durante o processo de selecdo de
estilos de ensino.

No estilo de ensino Comando, a aprendizagem ocorre preferencialmente por
meio da repeticdo, onde o aluno executa a demonstracdo realizada pelo
professor. Este método visa alcancar a uniformidade e conformidade a partir de
modelo de comportamento esperado. De acordo com Martins (Martins et al.,
2020), a aquisicdo do conteudo acontece através da reproducdo de um
desempenho especifico e fechado. Este estilo de ensino é comum quando o
docente procura desenvolver habitos e rotinas, obter resultados imediatos e
controlar diretamente as situacdes de aprendizagem. Portanto, adotei este
estilo apropriado para a pratica de sequéncias coreograficas, de habilidades
basicas ou de sequéncias de elevada complexidade técnica que requeriam
uma grande concentracdo e foco. O professor implementa todas as decisfes
acerca dos conteudos das aulas, tempo de préatica e parametros de avaliacéo,
fornecendo ‘“real-time” feedback para direcionar a atengcdo do aluno nas

posturas e qualidade dos movimentos, ou para a aprendizagem de conceitos
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basicos (Mosston & Ashworth, 1990). Adotei esta metodologia durante diversas
aulas do Step, Yoga, Pilates e Tai Chi, muito focadas na aprendizagem de
competéncias motoras e habilidades técnicas, com o aluno a realizar os
exercicios de forma individual e de cada subfase da sequéncia coreogréfica
final. O EE demonstrava a tarefa, de forma a ser escutado e observado pelos
alunos. Na instrugdo por comando no Tai Chi, mantinha sempre uma postura
calma e tranquila durante a instrucdo usando uma linguagem clara e
demonstracdes simples, observando posteriormente a execucdo da sequéncia
dividida em partes menores

O estilo de ensino tarefa baseia-se na prética individual de uma atividade
especifica, com o objetivo de que o aluno a memorize e reproduza com eficacia
(Martins et al., 2020). O professor realiza uma demonstracao da tarefa, passo a
passo, servindo como modelo para os seus alunos. A demonstracéo deve ser
clara, concisa e facilmente compreensivel, utilizando uma linguagem acessivel
e recursos visuais, se necessario. O ensino na tarefa é o estilo mais utilizado
no ensino de técnica na Danca (Gibbons, 2007), dado o seu potencial para
desenvolver uma aprendizagem ativa e gerir com eficacia possiveis
comportamentos inadequados. Assim, o professor decide sobre o conteudo do
ensino, e os alunos praticam de forma independente ou em pequenos grupos,
decidindo sobre a sequéncia das tarefas, o inicio e o fim da prética, o seu ritmo,
ritmo e intervalos (Mosston & Ashworth, 1990). Durante a pratica, o professor
circula pela sala, dando direcdes quando necessario. Com este estilo, a
independéncia dos alunos na tomada de decisdes é um fator que promove a
autonomia pessoal e a autoconfianca para alcancar os padrdes de
desempenho definidos pelo professor. Entdo, a implementacédo deste estilo de
ensino foi fundamental para o sucesso pedagdogico no ensino do Tai Chi, apos
os alunos adquirirem numa fase inicial as competéncias basicas da sequéncia
de movimentos Yang, concebi aulas direcionadas para a pratica das técnicas
motoras (“body”) e ndo motoras (“mind”). Frequentemente, iniciava as aulas
com uma revisdo coletiva da sequéncia e promovia uma pratica individual,
fornecendo mais tempo de aula para que os alunos se concentrassem nas
habilidades mais desafiadoras e encorajando a automonitorizagdo e autonomia
na exercitacdo. Além disso, dividia o espaco em estacdes de cada fase de

deslocamentos da sequéncia, fornecia uma ficha com critérios de éxito ou
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através de Tablet informatico para visualizagdo da execugcdo técnica
pretendida. Os alunos realizavam as estac¢6es individualmente enquanto o EE
circulava pelo espaco fornecendo feedback.

No estilo de ensino de autoavaliacé@o, a responsabilidade pela aprendizagem é
repartida entre o professor e os alunos. O professor assume as decisdes de pré
impacto, definindo os objetivos de aprendizagem, os critérios de avaliacao e 0s
instrumentos de autoavaliacdo a serem utilizadas. Os assumem o controlo da
sua aprendizagem, ou seja, tomam as decis6es de impacto e de pds-impacto
gue promovem a sua responsabilidade individual. Ao realizar as tarefas de
aula, o aluno apoia-se num processo de autoavaliacdo mediado por critérios
predefinidos pelo professor (Martins et al., 2020). O foco principal do estilo de
Autoavaliagdo € o desenvolvimento da “kinesthetic awareness” dos alunos,
assim como a sua capacidade de depender de fontes intrinsecas de feedback
sobre o seu desempenho (Mosston & Ashworth, 1986). Este tipo de feedback
aumenta as oportunidades de desenvolverem a capacidade de estabelecer e
buscar metas de realizacdo pessoal. A autorregulacdo € uma habilidade
importante aprendida desta maneira, que aumenta 0S comportamentos
concentrados, bem como a compreensao dos alunos sobre as suas forcas e
fraquezas. O papel do professor nesse processo é determinar as tarefas ou
atividades apropriadas ao desenvolvimento e estabelecer critérios de
desempenho para a sua avaliacao.

Na lecionacdo do modulo de Step, e antes de momentos de avaliacdo
intermédios do moddulo, através da apresentacdo expositiva de trabalhos de
grupo ou criagdo de novas sequéncias, adotava o estilo de ensino de
Autoavaliacdo. Dividia os alunos em pares ou em pequenos grupos para
praticarem uma sequéncia coreografica de acordo com o modelo que o EE
pretendia. Fornecia a cada grupo uma lista de verificacdo com critérios
especificos. Os alunos utilizam as fichas para criar e exercitar a sua
coreografia. Na parte final da aula, os alunos apresentavam a sua sequéncia
aos colegas, recebendo um feedback coletivo da turma e realizando uma
autoavaliacéo da sua propria performance (“auto feedback”).

Dentro de um estilo divergente, os alunos tém a oportunidade de criar as suas
préprias respostas diferenciadas para um problema ou tarefa definidos pelo

professor e, deste modo, experimentar os resultados cognitivos, sociais e
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psicomotores de explorar ideias alternativas. Além do conhecido e esperado,
estas ideias sdo a base fundamental para o desenvolvimento da sua
criatividade, sendo esta ultima um conceito fundamental no ensino do Yoga. O
professor determina o problema a ser resolvido e permite que os alunos
produzam uma variedade de respostas, seja individualmente ou em grupos,
que estes compartilhardo com os seus colegas. As habilidades béasicas séo
combinadas e aprimoradas dentro de cendrios auténticos que vao além dos
limites da pratica de habilidades descontextualizadas (Mosston & Ashworth,
1990). Durante o ensino do Yoga, identificando uma compreensédo consolidada
do Hatha Yoga e das Asanas estéaticas e tendo sido previamente realizada a
exercitacao de varias sequéncias coreograficas, instrui a tarefa individual para
conceberem uma sequéncia, progressiva e com transicoes fluidas, abordando
todas as posicdes, niveis e direcdes aprendidas, incorporando rituais e
elementos culturais do Hatha Yoga. Na parte final da sessdo os alunos
apresentavam a sua sequéncia e explicavam aos colegas os motivos da sua
construcdo coreografica e das asanas selecionadas. Cada aluno construia os
seus exercicios de aprendizagem ajustados a sua capacidade e compreensao
da matéria. Neste contexto de EA, o professor assume um papel crucial na
apresentacdo das tarefas de aprendizagem e para garantir que os alunos
compreendam a natureza divergente das atividades deve incentivar a
exploracéo de diferentes solucbes e a expresséao criativa do aluno (Martins et
al., 2020). Durante a procura de solucbes por parte dos alunos, o professor
deve motivar esta abordagem, sem fornecer as solucdes do problema, devendo
recorrer ao feedback descritivo, interrogativo e positivo. O processo de ensino
de EA das Modalidades de Fitness tornou-se intrinsecamente dependente da
complementaridade das interacfes entre professor e aluno, determinando
deste modo as caracteristicas dos estilos de ensino que melhor atendem aos

resultados.

2.8. Avaliacao
Para que professores e alunos estejam bem informados e sejam capazes de
fazer julgamentos vélidos sobre o processo de EA e nos seus resultados, o

processo de avaliagdo é muito relevante. Sendo a componente de avaliacdo

uma fungéo inerente a pratica pedagogica, fui delegado a responsabilidade de
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orientar este processo na area Curricular de EF e nas Modalidades de Fitness,
de maneira a compreender as implicac6es associadas a sua realizagdo, bem
como o0 processo de construgdo de uma avaliacdo direcionada para a
aprendizagem dos alunos. Dada a amplitude pedagogica que compreende no
processo de EA e na relacdo colaborativa EE e o aluno, ndo se limitando a um
simples feedback ou a uma classificacdo quantitativa do desempenho dos
alunos, a avaliacéo foi uma etapa de grande desafio. Entendia a complexidade
de realizar o processo de avaliacdo tendo em vista 0 progresso e 0 sucesso
dos alunos, seguindo as orientagdes do PNEF e do Grupo disciplinar de EF.

Silva (2005) refere a dificuldade de se criar um sistema de avaliacdo Unico e
eficaz em Educacdo Fisica. Esta dificuldade advém da natureza singular da
disciplina, que se diferencia das demais areas do conhecimento. Ao contrario
de disciplinas fundamentalmente teoricas, onde o0 conhecimento ¢é
frequentemente mensuravel por meio de tarefas, a EF envolve uma ampla
gama de habilidades e capacidades, cada uma com suas proprias
caracteristicas. Além disso, a subjetividade inerente a avaliacdo em EF torna
desafiador a criacdo de critérios padronizados que sejam aplicaveis a todos os
alunos e a todas as situagbes. O conhecimento ndo se limita a mera
memorizacdo ou reproducdo de conceitos e técnicas. Constréi-se atraves da
experimentacdo e exploracdo, na resolucdo de problemas e da expressao
individual contextualizada numa interacdo social em situacdo de aula. Para
Stiggins (1999) o conhecimento da qualidade e eficacia da avaliagcdo €
considerado parte do “assessment literacy”, sendo esta uma caracteristica
importante dos professores eficazes. De acordo com diversos autores (e.g.
Kirk, 2005; Metzler, 2011) a avaliagdo em EF tem como finalidades, descrever
a quantidade de aprendizagem que ocorreu num determinado periodo de
tempo, para inferir ou avaliar a qualidade da aprendizagem e para tomar
decisdes visando aprimorar a instruc¢do. Stiggins (2007) refere que a qualidade
da avaliacdo pode ser definida em cinco aspetos centrais: propdsito claro,
metas claras, um desenho pedagdgico soélido, comunicacdo eficaz e o
envolvimento do aluno. Para este autor, um propésito claro significa que o
propésito da avaliagdo é evidente para todos os envolvidos e que se encaixa
no quadro educacional mais amplo. Metas claras garantem que as expectativas

de realizacao sejam transparentes e completamente definidas.
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A avaliacdo em EF, quando bem estruturada, transcende a mera mensuracao
do desempenho dos alunos. Torna-se num instrumento pedagdégico poderoso
para orientar a aprendizagem e motivar os alunos. Este instrumento tera de
possuir validade e confiabilidade de medicdo. A comunicacgéo é planeada como
parte integrante da avaliagéo, de forma, a que os alunos facilmente entendam
os resultados da avaliacdo. Desta forma, todas as estratégias de avaliacdo que
incorporei na pratica pedagodgica foram contextualizados, considerando as
especificidades do ensino profissional, a avaliacdo modular, as orienta¢des do
PC e do Grupo disciplinar de EF. Verificou-se um constante acompanhamento
por parte do PC de todas as acdes que desenvolvi ao nivel da avaliacdo dos
alunos, dado que numa fase inicial enfrentei dificuldades na selecdo dos
métodos mais adequados para cada momento de avaliagcao.

“Na parte final da aula, realizei uma avaliacédo diagnostica atraves de
observacédo direta e preenchimento da grelha de avaliacdo. Mais
uma vez resolvi alterar a organizacdo do plano de aula, sendo que
inicialmente, para um maior tempo motor tinha planeado todos os
alunos a realizarem simultaneamente jogo adaptado 5x5 em 2
espacos (campos) reduzidos. No entanto, para maior controlo dos
comportamentos fora da tarefa dos alunos e para uma melhor
observacéo técnica e tatica da performance de cada aluno, a AD
apenas foi realizada num Unico espaco reduzido em jogo 5x5, com
mudanca de equipas apos 10 minutos de jogo, sendo que cada uma
das 3 equipas jogou 2x vezes neste minitorneio.”

(Reflexédo n.° 1 Futebol; 28 setembro de 2022)

Considera-se tradicionalmente trés momentos distintos de avaliacdo que
podem ser implementados para avaliar o desempenho dos alunos nas aulas de
EF. A avaliacao diagnéstica (AD) € o primeiro tipo de avaliacdo a ser realizada
guando se inicia uma nova UD. A avaliacdo formativa (AF) é realizada
continuamente ao longo da UD. Por dltimo, a avaliagdo sumativa (AF) é
utilizada para avaliar as competéncias que os alunos adquiriram no final da UD.
Por outro lado, o autor Januario (1984, citado por Quina, 2009) distingue

diferentes tipos de avaliagéo implicados na estrutura de uma UD. A avaliacao
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inicial, a avaliacdo do percurso e a avaliacéo final. Outros autores (e.g. Earl,
2003; Stiggins, 2005) distinguem, diferentes momentos da avaliagdo: avaliacéo
da aprendizagem, que € uma avaliacdo que infere um julgamento sobre o
desempenho; avaliacdo para aprendizagem, que é uma avaliacdo que informa
0 processo de ensino (professor); e avaliagdo como aprendizagem, que € uma
avaliacdo que informa o processo de aprendizagem (aluno). Além disso, o
documento PNEF da componente sociocultural do ensino profissional, na
tematica de avaliacdo, apresenta algumas orientacdes de ag¢do, mas sempre
evidenciando a flexibilizacdo da acdo do professor. Orvalho (Orvalho et al.,
1993) refere que o professor deve construir um trabalho criativo e reflexivo
baseado numa avaliagdo continua. Deve analisar frequentemente o
desenvolvimento dos seus alunos partindo da avaliacdo continua. Deve ajustar
0 seu ensino com as informagdes provenientes da avaliacdo continua. A
avaliagdo continua deve ser educativa e informativa para o aluno sendo
necessario o docente construir feedbacks que os informem sobre o seu nivel
de progressdo. E, portanto, uma avaliagdo formativa continua que permite
informar o aluno e ajustar o processo de EA. Por seu turno, a AS sera realizada
no final de cada modulo, com a média ponderada de todos moédulos que
integram cada area curricular. Seguindo as orientacdes do Grupo disciplinar de
EF na EBSC, a avaliacao da disciplina de EF no ensino profissional realizava-
se de acordo com os referenciais curriculares inscritos no “Referencial da
Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional e o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria”.

N&o obstante as premissas anteriormente destacadas, estruturei oS momentos
de avaliacdo de acordo com as minhas crencas e concecdes sobre o valor
significativo que o desenvolvimento do processo de avaliagdo transfere para a
aprendizagem holistica e o envolvimento do aluno em EF. Mais do que
estabelecer trés momentos de avaliacdo, ou seja, a diagndstica, a formativa e a
sumativa, concebi uma avaliagdo fundamentada numa avaliagcdo formativa
continua ao longo do moédulo e numa avaliacdo para a aprendizagem, com
varios momentos distintos de autoavaliacdo e coavaliagcdo dos meus alunos,
conjugando o0 momento de avaliacdo sumativa, referenciada em critérios e
orientacdes advindas do Grupo Disciplinar de EF. Em menor escala, quando

possivel, ou se possivel, concebi um modelo avaliativo formativo inicial com
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referencial em critérios, ou seja, uma avaliacdo diagnostica.

O ensino profissional através da sua estrutura modular e especificidade
curricular pressupde uma aprendizagem para todos, flexibilidade nas ac¢des dos
professores, a promogéo da autonomia do aluno, determinando uma avaliagdo
continua ao longo da lecionacdo das unidades modulares, minimizando, por
outro lado, o momento de avaliagao tradicional sumativa no final da UD. Assim,
procurei sempre desenvolver uma ac¢do de autorreflexdo regular acerca de
todos os momentos de avaliacdo, da forma como os alunos estavam a evoluir e
a adquirir novos conceitos, ou como poderia reformular e adaptar o ensino aos
diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos. No final de cada modulo
entregava ao PC a grelha modelo do Grupo de EF de avaliagdo modular
preenchida com base no referencia curricular de avaliagdo no ensino
profissional, mas também fundamentada com as minhas proprias etapas e
processos de avaliagdo formativas (“avaliagdo para a aprendizagem”) e
sumativas, com a producédo de trabalhos escritos, individuais ou de grupo, e de
apresentacdes orais e expositivas. Além disso, simultaneamente, desenhei as
minhas proprias ferramentas e grelhas de avaliacdo diagndstica, formativa e
sumativa, fundamentadas nos ensinamentos didaticos adquiridos no primeiro
ano do mestrado, pretendendo com isto desenvolver as competéncias de

planificacéo e realizacdo pratica.

2.8.1. Avaliacao. Diagnostica

A AD, pensada como avaliacdo formativa inicial, foi executada num namero
reduzido de unidades modulares. Servindo como linha orientadora na detecéo
das competéncias de cada aluno ou das dificuldades de aprendizagem nas
matérias abordadas em areas curriculares anteriores ou para modalidades ja
abordadas com génese semelhante, as quais os alunos ja evidenciavam
alguma aprendizagem, este instrumento pedagogico era um elemento de
ligacdo para a tarefa do planeamento. No entanto, para as modalidades de
Fitness, todas de iniciacao a pratica, que devido a sua complexidade técnica e
tedrica, os alunos ndo possuiam qualquer tipo de nocédo conceitual acerca das
mesmas, nao se realizou o momento de AD.

Neste relatério, destaco a AD do modulo de Futebol, sendo realizada em

contexto de jogo adaptado, de forma a inferir sobre as competéncias técnicas e
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taticas dos alunos nesta modalidade. Foi o meu primeiro momento de AD
durante o EP, sendo que identifiquei dificuldades em observar e registar o nivel
em que se encontravam muito dos alunos, devido a falta de experiéncia na
utilizacdo desta metodologia. Tal como, nas demais situagdes realizadas de
avaliacdo com observacéo de comportamentos e desempenho, o auxilio do PC
foi essencial de forma a observar e identificar o desempenho dos alunos.

Diversos autores (e.g. Carvalho, 1994; Mitchell & Oslin, 2005; Araujo et al.,
2013) que o momento de avaliacdo possibilita ao docente a oportunidade de

implementar rotinas e regras de organizacao.

“Mais uma vez, reforcei a importancia de os alunos cumprirem as
regras e normas estabelecidas para as aulas de EF, tanto no
cumprimento de horario como as possiveis consequéncias do perigo
em realizarem a aula com anéis, brincos, cabelo solto, etc. “
(Reflexao n.° 1 Futebol; 28 de setembro de 2022)

2.8.2. Avaliacao para a Aprendizagem

A avaliacao, também, permite apoiar o docente e os alunos na construcdo do
processo de EA. A avaliacdo para a aprendizagem (AFL) ou avaliacédo
formativa continua, de acordo com Black & Wiliam (2006) € um processo de
interpretar evidéncias para informar os alunos e o docente “em que
circunstancia se encontram, para onde necessitam ir, € como conseguir chegar
I&” (Broadfoot et al., 2002). A AFL é observada como uma ferramenta para os
professores aprimorarem a aprendizagem dos alunos em EF (Black & Wiliam,
2009). Além disso, a avaliacdo da aprendizagem pode ser realizada,
conjuntamente com uma AFL e com uma avaliacdo durante a aprendizagem.
Bento (2003) destaca € importante que durante os procedimentos de avaliacao,
o professor exerca uma analise critica ao escolher as carateristicas e
capacidades a serem avaliadas, considerando, assim, 0s objetivos especificos
a serem alcancados. O docente deve ser capaz de refletir sobre o processo de
EA, realizando ajustes continuos, se necessario. Segundo Betti & Zuliani
(2002), esta capacidade de reflexdo € mais relevante do que dominar o uso de
instrumentos técnicos de avaliagdo, uma vez que estes podem, por vezes,

revelar-se pouco pragmaticos na pratica pedagogica. Tolgfors (Tolgfors et al.,
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2022) refere a AFL como elo na cadeia de alinhamento entre objetivos
curriculares, resultados de aprendizagem, atividades de aprendizagem e
avaliagdo para e da aprendizagem. Entendi como a AFL contribui para o aluno
se sentir mais valorizado e significativo no processo de avaliagdo. Inicialmente
adotava uma AF de forma esporadica e sem grande contextualizacdo ou
fundamentacao pedagogica. Assim, com maior competéncia, comecei a investir
muito mais na ferramenta pedagdgica da AFL, permitindo que os alunos
identificassem quais os pontos a melhorar, com a incorporacdo em aulas
especificas, de fichas de critérios de éxito, possibilitando aos alunos a
percecao da sua evolucao e progresso no ensino do Yoga, Step ou de Pilates,
ou até mesmo no modulo de Corrida de Orientacdo. Adicionalmente o0s
momentos de autoavaliagdo e coavaliagao, individual ou de grupo, contribuiram

para o aumento do envolvimento dos alunos.

“Procurei promover uma participacéo ativa dos alunos na aula. Com
guestbes técnicas promovia os alunos a emitirem respostas e
opinides acerca de movimentos de Pilates, de como construir
progressées em Pilates e formas de proteger 0s grupos musculares
referentes aos movimentos (ex. zona lombar, cabeca e nuca). Outro
proposito que tinha com esta estratégia era o de realizar uma
avaliacdo formativa acerca dos conhecimentos técnicos-tedricos
assimilados pelos alunos até este ponto.”

(Reflexdo n.° 12 Pilates; 17 de janeiro de 2023)

Quando os alunos estdo envolvidos na tarefa e utilizam a informacéo para a
tomada de decisbes, a AF torna-se AFL. Mas, se todas as AFL sdo AF, porém
nem todas as AF sdo AFL. Enquanto a AF tende a informar o professor sobre o
envolvimento do aluno, a AFL estende-se a informacéo dos alunos sobre a sua
prépria aprendizagem, reconhecendo que sdo decisores no seu processo de
EA (MacPhail & Halbert, 2010). A AFL, inclui “aquelas coisas” que os
professores e alunos fazem, na sala de aula, para informar que EA (Black &
Wiliam, 2006 citados por Silva et al., 2019). Permite ao aluno gerir 0 seu
progresso de aprendizagem e entender as metas da UD. Assume um carater

excecionalmente importante durante o processo de EA. Todas as aulas tiveram
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o propésito formativo de inferir se os alunos realmente estavam a evoluir
favoravelmente, a compreender e se 0s conceitos de participagdo e autonomia

estavam a ser colocados na pratica.

“Penso que alcancei um dos objetivos que tinha delimitado para esta
aula, que consistia em delegar maior responsabilidade aos alunos no
papel de lideranca de grupo na realizagao de sequéncias, retirando o
guadro com a enumeracao dos passos ao grupo, promovendo maior
comunicacdo verbal entre o lider e o grupo para a instrucdo de
passos e tempos. Gostei da forma como as alunas assumiram a
lideranca de grupo e no papel de instrutoras de Step conseguiram
transmitir as sequéncias e passos, que eu tinha previamente
elaborado, de uma forma clara e com muita fluidez de realizagdo.”
(Reflex&do n.° 20 Step; 15 novembro de 2022)

Partindo da AFL, foi facil pensar a AS final. Os inUmeros dados informativos
inferindo o comportamento e competéncias dos meus alunos na consecucao da
AFL, tornavam o momento da AS meramente formal. A avaliacédo realizada ao

longo das aulas configurava a classificacao final modular.

2.8.3. Avaliacao Sumativa

Sittings (2007) refere que quando uma avaliacdo é usada para fins de
aprovacao, devera ser entendida como avaliacdo da aprendizagem, ou seja,
“‘Assessment of Learning”. A AS, geralmente, ocorre no final de uma UD e
frequentemente resulta em classificacbes que contribuem para determinar o
desempenho do aluno, alinhadas ao discurso de responsabilidade educativa.
Na pratica pedagdgica, ao inferir e interpretar o momento de AS constatava e
confirmava a andlise realizada ao longo das vérias aulas de cada modulo, pois
a classificacao final modular decorria das diversas avaliacdes continuas ja
registadas. A AS, no seu formato tradicional, apenas foi realizada em
determinados momentos, nas Ultimas aulas de uma UD, como etapa conclusiva
de uma avaliagdo que se a partir da AD. Particularmente, procedi a um
momento de AS nas unidades modulares do Futebol, com situacdo de jogo

modificado, na Danca inferindo sequéncias coreograficas e na Ginastica
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Acrobdtica, através de exercicios critérios que possibilitavam a observagéo das
componentes técnicas ou taticos abordadas ao longo das aulas da UD.

2.8.4. Autoavaliacao e Coavaliacao

Além da realizacdo de uma AFL a concetualizagdo da autoavaliagdo (“self-
assesment”) e de coavaliagdo entre alunos (“peer-assessment”), foi relevante
durante a préatica pedagogica, permitindo por via destas estratégias, um maior
envolvimento e participacdo dos alunos nas tarefas de aprendizagem e uma
diminuicdo substancial de comportamentos desviantes nas minhas aulas.

Os instrumentos didaticos de autoavaliacdo e coavaliagdo, concebidos como
processo de participagdo ativa no ambito de um processo partiihado e
formativo, esta intimamente ligada a autorregulacdo da aprendizagem. O
professor implementando uma avaliagdo como meio de aprendizagem, tanto a
autoavaliacdo, como a coavaliacdo, sdo abordagens eficazes para melhorar a
aprendizagem dos alunos. Demonstrar aos alunos como avaliar seu préprio
trabalho e o trabalho dos seus colegas promove uma maior analise sobre a sua
propria aprendizagem, proporcionando uma oportunidade para avaliar

criticamente o seu préprio empenho e autonomia.

“No final da aula, sentei-me no colchdo com os alunos posicionados
a minha volta em roda. Realizou-se um feedback coletivo e
promoveu-se uma reflexdo geral e individual de cada aluno acerca
da performance dos 3 alunos-professores, das dificuldades sentidas,
nos pontos a melhorar e nos aspetos positivos apresentados pelos
alunos.”

(Reflexédo n.° 31 Step; 29 de novembro de 2022)

Ross (Ross et al., 2002) define a autoavaliacdo a forma como os alunos
avaliam a qualidade do seu trabalho com base em evidéncias e critérios
explicitos com o objetivo de fazer um trabalho melhor no futuro. Montgomery
(2000), por outro lado, refere a autoavaliacdo como uma avaliacdo de um
estudante do seu préprio trabalho ou processos de aprendizagem.

A coavaliacdo tem um foco um pouco distinto da autoavaliacdo, sendo

reconhecida como uma parte integrante da AF e complementar ao processo da
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autoavaliacdo. Envolve uma avaliacdo do desempenho ou sucesso de um
aluno pelo colega, ou seja, envolve as decisbes dos alunos sobre o trabalho
dos outros, particularmente quando os alunos cooperam na realizagao conjunta
de tarefas e atividades. Johnson & Johnson (2004) destacam que a otimizagao
da atividade de coavaliagdo deve ser implementada assim que os alunos
comecarem a aprender conceitos ou habilidades, de preferéncia quando os
erros se tornam habitos regulares. E um instrumento ao dispor do docente para
aumentar o envolvimento do aluno na aprendizagem e as interacdes entre
alunos. Periodicamente, realizava momentos de coavaliagdo em pares ou
grupos. Procurava, assim, promover a reflexdo critica dos alunos, estimulando
uma comunicagdo construtiva coletiva. Ao avaliar os colegas, os alunos
também séo expostos a diferentes perspetivas sobre como abordar uma tarefa,
levando-os a refletir sobre as suas proprias estratégias. Através da
coavaliacao, os alunos tiveram a oportunidade de praticar uma comunicacéo e
argumentacgao respeitosa e colaborativa, reforcando o sentimento coletivo de
grupo. Para desenvolver, tanto a autoavaliacdo individual ou de grupo, como a
coavaliacdo de pares ou coletiva, promovia dois tipos de estratégias: a
comunicacao/ feedback ou o registo escrito. Por outro lado, enquadradas nos
momentos de avaliacdo, destaco o dialogo e a reflexdo, sobre as formas de
aprendizagem e percecdes criticas dos alunos, sendo esta uma oportunidade
para os alunos e o professor realizarem 0s necessarios reajustes ou acoes.
Apobs o término de uma UD, sequéncia coreografica, a apresentacao expositiva
a turma de um trabalho individual ou coletivo, ou a realizacdo de uma tarefa
criativa e colaborativa, promovia o didlogo para que 0s meus alunos
expressassem as suas conviccOes, andlise e reflexdes criticas acerca das
atividades desenvolvidas, do seu progresso, das atitudes e comportamentos,
ou acerca do desempenho dos colegas. A analise autocritica ou o feedback
adequado fornecido pelos colegas ajudam o aluno a identificar os seus acertos,
mas também 0s seus erros, o que ja esta aprendido, ou que ainda precisa de
ser. Este autoconhecimento e autoperce¢cdo promovem mudancas
comportamentais benéficas no processo de EA. Para além de implementar um
ambiente de autonomia e liberdade do aluno, o meu papel passava por
informar os alunos acerca dos critérios de éxito e objetivos especificos de cada

tarefa.
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Outro instrumento implementado promovendo a autoavaliagéo e a coavaliagao,
foi o preenchimento de listas de verificacdo contendo critérios de éxito de
avaliacéo pré-definidos (realiza/ ndo realiza). No final de cada UD, fornecia ao
aluno um questionéario de autoavaliacdo, contendo itens fechados de avaliacao
(com escala de 5 pontos: nunca/ sempre) nos seguintes dominios: assiduidade;
pontualidade; empenho e comportamento; cooperagdo; conhecimentos; e
desempenho nas tarefas de aprendizagem. O questionario, também, incluia
uma pergunta aberta que requeria uma analise critica acerca do desempenho
do aluno e sobre as atividades desenvolvidas pelo Professor. No final do
questionario o aluno classificava a sua autoavaliacdo entre “0 a 20 valores”.

Adicionalmente, utilizava o relatério escrito de aula como avaliacdo do
desempenho dos alunos e inferindo sobre as dificuldades observadas. Esta
metodologia permitia ao aluno refletir e avaliar o trabalho desenvolvido,
promovendo competéncias de comunicacdo e argumentacao. No final da aula
realizava um pequeno feedback individual ao aluno acerca do conteudo do

relatorio produzido.

2.8.5. Tarefas tedricas

No processo de avaliacdo no ambito dos modulos de Fitness, deparei-me com
a necessidade de reforcar a minha ideia acerca dos conhecimentos dos alunos
de forma mais criteriosa e aprofundada. Neste contexto, a avaliacdo tedrica
emergiu como uma ferramenta importante para a afericdo da compreenséo dos
alunos em relacdo aos conteudos tedricos e técnicos abordados. Durante as
UD dedicadas ao Yoga, Tai Chi, Pilates e Step concebi diversas fichas de teor
tedrico, empregando questdes de recorte aberto, que abarcavam componentes
criticas dos diferentes elementos e regras, estimulando, assim, a criatividade e
a capacidade de raciocinio dos meus alunos.

Este tipo de avaliacdo € fundamentado no entendimento de que a EF,
particularmente os moddulos cientificos e técnicos, requerem mais que um
desenvolvimento fisico e motor dos alunos. Surgiu como uma abordagem
indispensavel para a obtencdo de uma visdo mais abrangente e completa do
desempenho dos alunos em cada mdédulo. O estabelecimento de questées de
recorte aberto possibilitou a avaliagdo dos alunos, ndo apenas pela

memorizacdo de conteudos, mas também pela capacidade de compreenséo,
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andlise e aplicacdo dos conhecimentos adquiridos. Este formato de questbes
promoveu uma andlise mais profunda das competéncias cognitivas dos alunos,
ao mesmo tempo que fomentou a sua capacidade de expressdo e
argumentagdo. Além disso, as UD dedicadas ao Yoga, Tai Chi, Pilates e Step
exigiam um amplo conhecimento teorico sobre técnicas especificas, principios
fundamentais e regras que regem a pratica.

Pacheco (2012) refere a importancia de uma abordagem multifacetada da
avaliacdo, que contemple diferentes dimensdes do processo de EA. Ao
considerar o nivel de compreensdo e retencdo dos conteudos pelos
estudantes, a avaliacdo tedrica contribui para a reflexdo do docente acerca das
suas praticas de ensino, permitindo-lhe ajustar e aprimorar as suas estratégias
educacionais. Ao compreender a importancia do conhecimento teorico nas
atividades pedagogicas, os alunos foram estimulados a relacionar a teoria com
a pratica, tornando a aprendizagem mais significativa e relevante para estes.
Contribuiu para a formacao de alunos mais criticos e reflexivos. Ao estimular o
raciocinio l6gico promoveram-se competéncias transversais a outras areas

disciplinares.

2.9. Instrucdo Pedagogica

A instrucdo € um instrumento de ensino que permite ao docente transmitir
ideias e saberes sobre as tarefas de aprendizagem, sobre “o qué, o como e o
porqué fazer” (Quina, 2009). O mesmo autor enuncia que o professor instrui
guando realiza a introducdo da aula, apresenta os exercicios de aprendizagem
aos alunos, ajuda os alunos com incentivos e informacdes, emite feedbacks,
durante o tempo em que estes estdo envolvidos na realizagdo dos exercicios e
durante o balanco final de aula. Nos momentos de reflexdo pés-aula do NE, em
diversas ocasifes fui questionado pelo PC acerca dos motivos porque no inicio
de determinadas aulas registava conceitos no quadro de escrita e
simultaneamente falava com os meus alunos. Questionava o porqué escrevia e
desenhava tanto no quadro e abordava aspetos muito técnicos de Fitness. Ora,
esta era a minha forma pessoal e Unica de lecionar Fitness, pois tinha a plena
convicgao de que deste modo iria, em conjunto com os meus alunos, exceder

as expetativas na pratica destas modalidades.

96



“No seguimento da progressdo de ensino das 24 formas de Tai Chi
Yang, foi consolidado na coreografia de movimentos o “Grasp the
birds tail”, que se reveste de uma complexidade enorme nos gestos
técnicos dos membros superiores. O progresso e envolvimento dos
alunos sao notdrios. A forma, como os alunos, executaram as
tarefas e se focaram na sequéncia, sempre num ambiente agradavel
e de cooperagédo”

(Reflexdo n.° 14 Tai Chi; 14 de marco de 2023)

A instrucdo deve conter uma linguagem acessivel e clara. As reflexdes durante
as reunides do NE serviram como aprendizagem e evolucdo na minha pratica,
de forma a compreender a importdncia da instrugdo em ampliar a

aprendizagem.

“Ao nivel de comunicagéo identifiquei um problema que necessito de
modificar, que € relativo no momento de comunicar ou dialogar com
os alunos, muitas vezes nédo silencio a musica de fundo, o que
provoca disturbio. Alguns alunos ndo escutam com clareza o meu
discurso sendo necessario repetir mais que uma vez a mesma
coisa.”

(Reflexdo n.° 5 Step; 7 outubro de 2022)

Rosado & Mesquita (2011) destacam que o meétodo como a instrucdo €
executada influencia a interpretacdo racional dos alunos. A apresentacao das
situaclOes de aprendizagem exige do docente o recurso de estratégias capazes
de auxiliar o aluno a executar as situacfes requisitadas. Em qualquer tarefa
apresentada, explicava o que pretendia, como tinham que fazer, quais os
critérios de éxito e, posteriormente, requeria do aluno, ou dos alunos, uma
analise critica e reflexiva acerca do desempenho. O autor Quina (2009) refere
gue professor devera dar muita atencdo quer a forma, quer ao contetudo da
informacéo que pretende que o aluno retenha, isto €, tem de preparar muito
bem as apresentacdes. Penso ser importante previamente considerar e planear
0s conteludos e a forma de como aborda-los nas aulas, especialmente no

contexto escolar que experienciei e pela diversidade do grupo de alunos. O
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professor, portanto, deve ser flexivel e instruir os alunos de maneira adequada
as suas necessidades individuais, e ndo seguir o caminho simplista das

instrucdes genéricas tradicionais.

2.9.1. Comunicagéo

A comunicagdo na aula envolve a transferéncia de informagéo, de
experiéncias, de emocdes ou crencas, de um nivel individual para um nivel de
coletivo. E a transformagdo de “algo” que antes era individual, em “algo”
compartilhado coletivamente, ndo se limitando a partilha de conhecimentos,
mas também abrangendo outros aspetos cognitivos, como as emocdes,
sentimentos e o bem-estar. Nao é apenas compartilhar, mas também provocar
mudangas significativas nos outros, incluindo mudangas e construgbes de
aprendizagem. A perspetiva pedagogica de ensino defende a ideia de que a
eficacia dos processos educativos de transformacdo dos individuos,
duradouros e significativos, dependem da qualidade dos processos de
comunicacdo. Portanto, a comunicacao verbal do professor é um fator que
confere eficacia a acao educativa.

A comunicacao no contexto da acao docente em EF, vai além da comunicacéo
verbal e escrita, incluindo diversos elementos como o olhar, as expressoes, 0s
gestos, as posturas, o tom de voz, o espaco fisico (interior ou exterior). Para o
autor Vieira (2000), a comunicacdo € fundamental para uma relacdo
pedagogica eficaz, destacando a necessidade de uma comunicagcdo aberta,

positiva e construtiva entre o professor e o aluno.

“Os alunos pediram para nao realizar exercicios fisicos de treino de
Forca e Resisténcia muscular, e ao invés realizar atividades de jogo
lidicas, por se sentirem muito cansados das atividades escolares
gue tiveram de manha. Compreendi e aceitei, até porque nesta fase
do EP existe uma grande envolvéncia dos alunos nas minhas aulas
e comigo, ficando acordado que na préxima aula seriam realizadas
as atividades.”

(Reflexdo n.° 1 Aptidao Fisica; 17 de maio de 2023)

Por outro lado, comunicacao nao-verbal desempenha um papel significativo na
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transmissdo de mensagens (Mehrabian, 1967) sendo que nas aulas de EF a
mensagem também € transmitida através da linguagem, movimento e
expressao corporal. A forma como o professor comunica influéncia a percecgéo
emocional dos alunos. Evitei durante a minha acdo com os alunos transmitir
exteriormente uma sensacgao de inexperiéncia ou inseguranca. O autor Estrela
(1998) refere a relevancia dos aspetos afetivos da comunicagdo na sala de
aula, destacando que a carga afetiva e emocional transmitida pelo docente
influencia a proximidade e confianca necessarias para facilitar a aprendizagem.
De acordo com Stubbs (1987) as escolas e salas de aula sdo ambientes
permeados pela linguagem, sendo esta omnipresente na vida dos alunos,
sendo necessario o professor realizar uma comunicacdo motivadora e
interessante para favorecer a aprendizagem e a retencéo da informacéo. O EP
proporciona uma vivéncia e crescimento na capacidade de comunicagdo do
EE, resultado de um processo orientado de desenvolvimento pessoal. E
relevante o EE sentir-se confiante na forma como fala, gesticula e observa.
Compreendi a nocdo de que uma comunicacao eficiente pressupde os alunos
estarem atentos e focados na aprendizagem. Posicionei-me nas aulas sempre
de acordo com a disposicdo do espaco e das situacdes de aprendizagem, de
maneira que todos pudessem-me ver e eu pudesse ver todos. Nos momentos
de extensa instrucdo, optava por diferentes estratégias de acordo com o
contexto da aula. Nos espacos interiores colocava os alunos coletivamente
juntos de pé no centro do espaco. Nos espacos exteriores colocava os alunos
de pé de frente para mim e em locais com sombra, afastados de focos externos
de perturbacéo e barulho. Por outro lado, também, destaco a comunicacao que
desenvolvi com auxilio a meios visuais, dispositivos power point ou quadro

branco movel.

” Apresentei um video porque penso que a assimilacdo com sucesso
do conteddo poderia passar por 3 elementos: visualizacdo de
imagens, recec¢do auditiva da informacdo, observacdo dos
movimentos (realizados por mim).”

(Reflexado n.° 2 Tai Chi; 7 fevereiro de 2023)

Ferreira (Ferreira et al., 1999) refere que a comunicagdo visual e simbdlica,
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surge como complemento da linguagem verbal quando esta, por si sO, ndo é

suficiente para compreender uma comunicagéo efetiva nas aulas expositivas.

2.9.2. Feedback

O feedback relaciona-se com a maneira como se transmite informagdo. A
informacgé&o deve ser clara e objetiva para que o recetor a retenha e interprete
de forma consciente (Onofre, 1995). O feedback refere-se a informacao
fornecida aos alunos durante a préatica e € considerado um dos fatores mais
importantes que afetam a aprendizagem de conhecimentos, habilidades e
comportamentos (Benitt et al, 2019). O feedback pode ser intrinseco quando o
aluno intrinsecamente compreende o que fez de errado e o que fazer para
corrigir o erro, ou pode ser extrinseco quando o docente realiza um diagnostico
do erro, seguido pela prescricao e correcado. De acordo com Andersen (2020) o
feedback pode ser intrinseco a tarefa, referindo-se as informagdes sensoriais
disponiveis para o aluno quando uma atividade, ou pode ser reforcado,
referindo-se a informacdes sobre o desempenho da tarefa que complementam
o feedback intrinseco a tarefa. O feedback reforcado provém de uma fonte
externa, como um professor ou conteddos visuais. Na lecionacdo de
aprendizagens complexas, motoras ou técnicas, como € o caso do Fitness, tem
particular pertinéncia o feedback de natureza extrinseca. O feedback como
fonte externa de informacéao facilita mudancas positivas no desempenho motor
gue se refletem na aprendizagem (Newel, 1991). Os alunos necessitam de
informacdes para explorar os parametros dos movimentos e assim alcancar o

efeito de correcdo e aprendizagem das habilidades motoras.

“Os tempos na tarefa foram elevados dada a natureza dos
contetdos da aula que por si s6 é uma facilitadora de uma elevada
exercitacdo motora, ainda que apesar do bom empenho e foco da
maioria dos alunos, verifiquei imensos erros técnicos de realizacao
dos movimentos. Fui constantemente instruindo e emitindo
feedbacks para que os alunos compreendessem 0 que eu pretendia
em cada movimento”

(Reflexdo n.° 3 Pilates; 13 de dezembro de 2022)
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De acordo com Magill (2011) o individuo ao realizar um movimento desenvolve
intrinsecamente um feedback ao identificar se o movimento foi realizado
corretamente ou ndo. A compreensdo mental do movimento, por parte do
individuo, através do seu sistema sensorial permite a criacdo de um feedback

intrinseco.

“A nivel organizacional adotei a estratégia de colocar os alunos de
frente para o espelho, pois penso que esta maneira promove nos
alunos o proprio auto monitoramento da postura e da técnica durante
a realizagdo dos exercicios, servindo de feedback visual acerca das
posturas e corregdo de habilidades.”

(Reflexdo n.° 5 Yoga; 31 de marco de 2023)

Pieron & Emonts (1998 citados por Sa-Chaves, 2002) refere diferentes
dimensdes de analise do feedback. A dimensao valor, objetivo, forma, direcéo
e momento. A estes surge, também, o conteudo. O objetivo refere a intencéo
implicita na reacdo do docente com diversas finalidades distintas. Quando o
docente emite um juizo de valor acerca da prestacdo do aluno, o feedback é
avaliativo. Quando o docente comunica a forma como o aluno executou a
tarefa, o feedback é descritivo. Quando o docente informa o aluno como
realizar a tarefa, € prescritivo. Quando o docente questiona o aluno sobre a
tarefa, é interrogativo. E, quando o docente reage a disposicao pratica e a
prestacdo do aluno, o feedback é afetivo. Diversos autores (e.g. Piéron, 1982;
Hattie, 2008) referem que o docente deve desenvolver um conjunto de
comportamentos na emissdo do feedback pedagdgico. Identificar o erro do
aluno e tomar uma decisdo. ApGs observar nova prestacdo, se for pertinente,
realizar um novo feedback. A decisdo face ao comportamento motor do aluno
requer duas etapas distintas. O diagndstico do erro e das causas. A prescricao
do erro com nova instrucdo. Para que o feedback seja eficaz e alinhado com o

objetivo desejado, € esperado do docente um dominio das matérias.

“Sinceramente, esta modalidade é talvez a modalidade no EP que
sinta maiores dificuldades de entendimento e dificuldade na

concecdo das sessfes de aulas, sendo bastante dificil para mim
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compreender e inferir os aspetos e detalhes técnicos de forma a
promover maior aprendizagem. Os alunos demonstraram diversas
dificuldades na execucdo das técnicas gimnicas, sendo necessario
ajustar as minhas ideias e estratégias na proxima aula.”

(Reflexdo n.° 2 Ginéstica Acrobatica; 14 de dezembro 2022)

Apesar de nunca ter tido qualquer contratempo em expressar-me com
tranquilidade e ponderadamente, para o grupo ou individualmente, num espaco
partiihado pelos meus alunos, por outros alunos e respetivos professores,
particularmente nas primeiras aulas ndo conseguia em situacdes diversas
emitir a quantidade e qualidade adequada de feedbacks ou transmitir
verbalmente as minhas orientacbes porque os momentos de indisciplina
verificados nas minhas aulas afetavam a forma como emitia instrucfes ou

feedbacks especificos a tarefa e a execucéo do aluno.

“A situagdo de aprendizagem n&o teve o resultado que eu esperava,
pelo facto de os alunos mostrarem falta de empenho na tarefa, néo
sequindo as indicagbes do Professor. (...) Apés o término da aula
reuni os alunos no espaco lateral do campo e procurei saber quais
as apreciacdes destes, mas sem grande sucesso, pois estavam
mais focados em deslocarem-se 0 mais rapidamente para o
balneario.”

(Reflex&do n.° 1 Futebol; 28 setembro de 2022)

Nas unidades modulares de EF e das Modalidades de Fitness procurei utilizar
o feedback pedagdgico, seja descritivo, prescritivo, avaliativo ou interrogativo,
para motivar e envolver os alunos para a pratica das tarefas que apresentava,
para corrigir utilizando uma comunicagao positiva ou elogiando as a¢des dos
alunos, e para reforcar a instrucdo pedagogica. Utilizei frequentemente o
feedback como uma estratégia de motivacéo atribuindo um caréater positivo a
este, particularmente nas tarefas em que identificava uma reduzida
participacdo dos alunos. No final de cada aula, realizava sempre um dialogo
democratico e reflexivo com os alunos, sendo esta uma oportunidade para

emitir feedbacks sobre o comportamento esperado. No inicio da pratica
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pedagdgica, nestes contextos coletivos, abordei as questdes de indisciplina e
comportamentais. Posteriormente, o didlogo surgiu como uma oportunidade de
interagdo abordando conhecimentos e crencas acerca dos conteudos e das

tarefas.

“‘No final da aula, os alunos realizaram uma meditagdo com
relaxamento para exercitar a mente e a concentragao.
Seguidamente os professores e os alunos sentados nos colchdes
conversaram acerca dos aspetos da aula e do que cada um
identificou como importante e relevante.”
(Reflexdo n.° 2 Yoga; 23 marcgo de 2022)
Para Siedentop (1998) o docente é eficaz quando implementa estratégias
pedagodgicas que possibilitem um elevado tempo na tarefa, mas sem a
utilizacdo de métodos coercivos. Siedentop & Tannehill (2000) repartem o
processo de instrucdo em diferentes momentos. O primeiro momento antecede
a pratica. O docente apresenta, explica e demonstra a tarefa. O segundo
momento ocorre na realizacdo da tarefa. O docente emite feedbacks cumprindo
o ciclo de feedback. O terceiro momento circunscreve uma analise critica sobre
a tarefa. Se, o desempenho encontra-se interligado ao entendimento l6gico da
tarefa, entdo a comunicacdo deve ser de facil compreensédo. Para Rosado &
Mesquita (2011) o professor deve possuir competéncias pedagogicas para
instruir informacédo eficaz. Desta forma, na pratica pedagogica entendi a
importancia de conceber uma comunicacao ajustada ao contexto e ao aluno de

forma a ser capaz de estabelecer uma relacao de confianca e respeito mutuo.

“Globalmente, penso que foi uma aula muito bem conseguida e uma
evolugcdo na exposicdo dos aspetos da aula, ou colocando o aluno
no centro da conducdo da aprendizagem). Obtive um bom controlo
do clima da aula, na gestdo de tarefas, na emissao de feedbacks
(individuais e coletivos), na instru¢éo e na transmisséo de contetdos
(movimentos de Pilates). Os alunos realizaram uma participacao
ativa, criativa e de cooperacao. Por outro lado, aproveitei o quadro

de escrita para registar as fases da aula e os conteldos a serem
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abordados de maneira a que os alunos visualizassem desde logo no
inicio a estrutura da aula e a participacdo destes nas tarefas de
aprendizagem.”

(Reflexdo n.° 16 Pilates; 31 de janeiro de 2023)

Consequentemente, aprimorei a informacdo que transmitia e de que forma a
transmitia, selecionando adequadamente a informacdo que partilhava com os
alunos, de acordo com os objetivos da aula. Quando os alunos realizavam
situacbes de aprendizagem em grupos ou coletivamente (sequéncias
coreogréficas) e quando detetava erros coletivos, instruia um feedback coletivo
ou para o grupo de alunos, sendo que, posteriormente observava as correcoes

e confirmava, ou ndo, se o erro se mantinha.

‘A aula decorreu dentro do que tinha previsto, com uma boa
densidade motora dos movimentos e uma boa aprendizagem da
modalidade de Tai Chi. Percebi que os alunos compreenderam os
objetivos da aula e da matéria que instrui. Procurei emitir diversos
feedbacks ao grupo de alunos que realizavam a pratica, tanto de
correcado técnica, como na componente de afetividade e de
motivacdo, de forma que os alunos compreendessem que 0 seu
empenho é valorizado pelo Professor.”

(Aula n.° 13 Tai Chi; 17 marco de 2023)

As modalidades de Fitness requeriam muita instrucao e feedback especifico, e,
portanto, procurei promover uma constante interacdo e didlogo, para que o0s
alunos compreendessem o0s conteudos abordados. Em diversos momentos
compreendi que na lecionacédo destes médulos o feedback especifico mostrou-
se numa fase inicial da aprendizagem das sequéncias coreograficas mais
efetivo do que o feedback geral, realizando feedbacks descritivos e prescritivos
e avaliativos acerca de cada movimento, subfases das sequéncias e o0s
requisitos das transicdes. Por outro lado, concebi fichas ilustrativas e videos
para complementar o feedback verbal que transmitia. De acordo com Good &
Grouws (1977), o aluno quando recebe uma imagem visual da tarefa tem mais

facilidade em interpretar a mensagem do professor.
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“Tentei tirar o maximo proveito da aula e reforgar alguns aspetos
sempre importantes no Tai Chi, que por vezes identifico que os
alunos facilmente esquecem de realizar ou de adotar. Utilizei o
Tablet para mostrar videos cada vez que explicava 0 movimento
técnico que pretendia ou estavam a executar mal. Pretendia que os
alunos realizassem 0s movimentos sempre com uma postura
correta, os pés firmes no solo e ndo esquecendo de coordenar 0s
movimentos com a respiracdo e os ciclos respiratérios. Repetia, esta
informagéo, para relembrar a sincronia coletiva e para o ritmo de
execucao técnica lenta e o mais harmoniosa possivel.

(Aula n.° 10 Tai Chi; 28 de fevereiro de 2023)

O questionamento e o feedback interrogativo foi outra das formas que
frequentemente foram utilizadas de forma a promover a atencédo do aluno e a
componente reflexiva. Permitia-me verificar a aquisicdo de conhecimentos e
perceber as crencas dos alunos acerca das matérias. Durante a realizacdo de
uma atividade, verificando o erro, questionava os alunos, imediatamente, de

forma a promover o pensamento critico destes.

“‘Na parte final da aula realizaram-se alguns exercicios de
alongamentos, para relaxamento e retorno a calma, e
simultaneamente um breve didlogo com os alunos sobre os
contetdos da aula, pois € importante questiona-los e esclarecé-los
sobre a aula e o trabalho desenvolvido nesta, para que estes
entendam a sequéncia e organizacdo dos conteudos de Yoga e se
sintam partes importantes no processo de aprendizagem.”

(Reflexdo n.° 16 Yoga; 19 maio de 2023)

N&o basta emitir dados, conceitos e ideias ao aluno. O docente devera
acompanhar atentamente as acdes dos seus alunos, posicionando-se
corretamente no espaco fisico, mantendo a turma dentro do seu campo visual.
O bom posicionamento e o deslocamento regular pelo espago da aula,
permitem uma maior interacdo e por outro lado maior capacidade de

observacgéo e emissao de feedback.
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‘Relativamente a minha intervengéo, realizei uma boa colocagcdo de
voz, instrui de forma adequada e compreensivel, emitindo feedbacks
sempre que necessario, tendo sempre uma atitude ativa e
interventiva, dando uma atencdo mais individualizada sempre que
necessario.”

(Reflexdo n.° 13 Yoga; 12 maio de 2023)

2.9.3. Demonstracéao

A demonstracéo foi uma estratégica pedagdgica, frequentemente, utilizada na
lecionacdo das Modalidades de Fitness e de EF, para auxiliar a compreensao
dos alunos sobre os conteudos e explicar, ou reforcar, as competéncias
psicomotoras, 0s conceitos cognitivos e os comportamentos socio afetivos. Foi
uma forma de fornecer instrucdo e informacdo no processo de aquisicdo de

competéncias muito presente nas aulas.

‘A aula foi muito positiva, ajudando para isso as fichas ilustrativas
gue concebi para a aula, faciltando o conteddo que pretendia
transmitir, com posicdes base, papéis nas figuras, exercicios de
peso e contrapeso e os diferentes montes.”

(Reflexédo n.° 1 Ginastica Acrobatica; 7 dezembro de 2022)

A demonstracdo pode melhorar a aprendizagem em diferentes dominios de
aprendizagem. Pode servir para ensinar ou reforcar habilidades psicomotoras,
permitindo que o professor, ou o aluno, forneca um modelo observavel para
uma habilidade motora completa ou critérios especificos de desempenho
dentro de uma habilidade (Holst, 1997). Ao comparar a sua prestacdo com a de
um modelo referéncia o praticante consegue percecionar a correta realizacéo
técnica do gesto (Sarmento, 2004). A demonstracdo permitiu-me criar um
contexto em que o aluno se tornou proficiente com uma aplicacdo imediata da
aprendizagem, em gue eu consiga observar e corrigir instantaneamente o erro.
Se, nas aulas iniciais de uma UD, o EE demonstrava, ja nas aulas seguintes a
estratégia passaria por transferir esta responsabilidade para o aluno, em pares

ou em grupos, procurando que a responsabilidade abrangesse todos os alunos.
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“(...) Solicitei ao aluno para demonstrar e liderar o grupo na
exercitacdo de movimentos dinamicos, que tém sido realizados em
diversas ocasifes nas Uultimas sessdes. Figuei contente pela
capacidade do (...) em comunicar com clareza e eficacia com o0s
colegas, por ndo se ter esquecido de nenhuma componente técnica
e pelo grupo confiar no colega no papel de lideranga”

(Reflexao n.° 16 Yoga; 31 janeiro de 2023)

O autor Quina (2009) refere que relativamente a forma como é comunicada a
informacé&o, o professor pode optar por um conjunto de meios para apresentar
as tarefas motoras, ou seja, com videos, desenhos ou esquemas. A utilizacao
de outros meios foi frequente na lecionag¢do das Modalidades de Fitness, com a
utilizacdo de videos e ilustragdes, permitindo-me transmitir informacéo
verbalmente e visualmente. Além disso, dada alguma dificuldade técnica em
executar os movimentos e posi¢cdes de Yoga e Pilates utilizei os meios visuais

para transmitir uma informac&o mais detalhada.

2.9.4. Questionamento

De acordo com Bailey (2001) a técnica de questionamento eficaz € uma
competéncia que serve a varios propositos, ou seja, desenvolve habilidades de
escuta, desafia o pensamento critico dos alunos, comunica expectativas,
desenvolve o interesse e a curiosidade, avalia o conhecimento e a
compreensao, redefine tarefas para alunos com capacidades diferentes e
auxilia os alunos a aprenderem terminologias especificas da disciplina de EF.
Newton & Bowler (2015) argumentam que nas aulas de EF o tdpico do
guestionamento geralmente se concentra na categorizacdo de questdes
convergentes e divergentes para promover habilidades de pensamento nos
alunos. As perguntas convergentes, ou fechadas, geralmente tém apenas uma
resposta correta, enquanto as perguntas divergentes, ou abertas, permitem
multiplas respostas. Além disso, em termos de complexidade cognitiva, as
guestdes convergentes geralmente requerem habilidades de pensamento de
ordem inferior, enquanto as questbes divergentes podem estimular o
pensamento de ordem superior. E importante o professor de EF planear tanto

guestbes convergentes, como divergentes, pois as questdes de ordem inferior
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incentivam os alunos a relembrar conhecimentos factuais e pontos de ensino.
Por outro lado, o professor de EF deve evitar fazer muitas perguntas
divergentes, pois estas diminuem o ritmo da aula. Muijs & Reynolds (2011)
recomendam fornecer aos alunos pelo menos 3 segundos de tempo de
reflexdo para questbes convergentes ou fechadas e 15 segundos para
guestdes divergentes ou abertas. Cotton (1998) realizou um estudo no qual
evidenciou alguns fatos pertinentes na atuacéo do professor sob a forma de
guestionamento. Para este autor, as perguntas verbais sdo mais eficazes do
gue perguntas escritas, as aulas em que os alunos recebem perguntas tém um
impacto maior do que as aulas em que os alunos néo, e fazer perguntas com
frequéncia é favoravel a aprendizagem de conceitos. Para tirar o maximo
partido do questionamento, precisamos de garantir que se estabeleca uma
cultura de aprendizagem em que o0s alunos se sintam predispostos e
encorajados a responder ou fazer perguntas. Ao planear as perguntas com
antecedéncia e utiliza-las de forma mais visivel e explicita, podemos criar um
ambiente onde os alunos se sintam confortaveis para responder as perguntas e
onde o feedback bidirecional entre alunos e professor € continuo. Durante a
minha acao procurei desde o inicio fomentar o debate, a reflexdo critica e a
partiha de saberes. Entendia que era importante o aluno manifestar e
verbalizar as suas crencas e pontos de vista. O questionamento foi sempre
estruturalmente aberto, evitando realizar perguntas fechadas ou curtas. Com
guestdes abertas os alunos conseguem complementar conhecimentos através
de uma intervencdo participativa, com o colega, os colegas ou todos os
colegas. Por outro lado, a formulacdo de perguntas também pode ser usada
como uma ferramenta poderosa de avaliagdo formativa (Zwozdiak-Myers,

2012; Sherrington, 2019) e apoiar o0 monitoramento do progresso dos alunos.

2.10. Gestao de Aula

Uma gestdo eficaz de aula é referida por Graham (2013) como uma das
grandes preocupacdes nos professores iniciantes. Os professores iniciantes
frequentemente preocupam-se em “agradar” o aluno de forma a persuadi-los a
serem mais participativos nas aulas. Kelder (Kelder et al., 2003) destaca que
um ambiente de aprendizagem positivo deve ser desenvolvido através de uma

flosofia de “maintaining appropriate behavior”. Os professores devem
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desenvolver estratégias que ajudem a criar um ambiente positivo e propicio a
aprendizagem, que permitam um consideravel tempo de atividade,
conjuntamente com fases de instrugdo claras e concisas. Foram varias as
dificuldades que experienciei na definicdo correta e eficaz da duragéo de cada
situacao de aprendizagem e quais 0s critérios de éxito seriam determinados.
Identificava dificuldades na compreensdo do tempo ideal para cada exercicio e

a quantidade de repeticoes.

“(...) Penso que qualquer resultado positivo da aula terminou neste
ponto. Quer pelo fraco empenho e atitude dos alunos para a
realizacdo da aula, quer pela incapacidade que demonstrei em
controlar o grupo e promover a realizacdo das atividades, ou pela
dificuldade em transmitir os conteudos técnicos pretendidos para
cada elemento gimnico, a aula ficou muito aguém daquilo que eu
tinha planeado e pensado.”

(Reflexédo n.° 4 Ginastica Acrobatica; 4 janeiro 2023)

Para superar este, e outros desafios, de gestdo de aula, adotei estratégias
preventivas e comportamentais. Diversos autores (e.g. Capel, 2015 &
Whitehead; MacPhail et al., 2021) defendem como estratégias chave a
construcdo de um relacionamento solido com os alunos, a promocédo de uma
relacdo de confianca, a estruturacdo de transices eficazes entre atividades,

saber conhecer os alunos e definir rotinas e regras de aula.

“Reforcei na aula a importancia de os alunos cumprirem as regras e
as normas estabelecidas, tanto no cumprimento de horario, como as
possiveis consequéncias do perigo de realizarem a aula com anéis,
brincos, cabelo solto, etc. “

(Reflexdo n.° 1 Futebol; 28 de setembro de 2022)

De forma a desenvolver aulas bem organizadas, implementei rotinas que
permitiram aos alunos estarem mais tempo em pratica, reduzindo, por outro
lado, o tempo de transicao ou de arrumacéo de material. Os grupos de trabalho

eram constituidos de acordo com os diferentes niveis de desempenho, sendo
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que por vezes mantinham a mesma estrutura de aula para aula. Nos modulos
de Ginastica, Danca e Futebol as aulas foram concebidas com varias estacdes,
para a mesma matéria, aumentando o tempo de pratica e a frequéncia de
exercitacdo. Além disso, 0 posicionamento no espaco e o0 tipo de
deslocamentos periféricos, ajudou a controlar o grupo e intervir prontamente

para com os alunos que precisavam de apoio.

“Procurei sempre deslocar-me pelo espaco para ter uma visao
abrangente dos alunos, pois ja sabia previamente da dificuldade em
controlar o grupo e para identificar prontamente qualquer
comportamento fora da tarefa. Por outro lado, permitiu-me observar
0 comportamento e as habilidades motoras e técnicas. Os alunos
foram divididos em grupos de 3x elementos do inicio até ao final da
sessdo.”

(Reflexao n.° 3 Futebol; 9 novembro de 2022)

Reforcei a importancia de cumprimento de horarios, estando com antecedéncia
nas aulas para preparar devidamente os recursos materiais que utilizava nas

trefas de aprendizagem.

“A aula realizou-se com uma organizacao eficaz e rapida das tarefas
logisticas. Na componente de gestdo de aula e supervisdo de
atividade tinha o objetivo de adotar uma correta posicao no espaco de
forma a ser visto e escutado por todos os alunos. Na componente de
tempo de aula (...) penso que as minhas explicagbes foram claras e
precisas aos alunos acerca das tarefas de aprendizagem e de
organizagdo.”

(Reflexdo n.° 2 Danca Cha Cha Cha; 22 marco de 2023)

Mosston & Ashworth (1990) referem que o professor de EF desempenha um
papel central na gestdo da aula, devendo ser capaz de ajustar as suas
intervencdes didaticas de acordo com as caracteristicas e necessidades dos
alunos. Durante a realizagao das aulas emergiu sempre como preponderante a

preocupacao pela seguranca dos alunos e a prevencao de lesdes. Este fator
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ganhou ainda maior relevancia durante a pratica das modalidades de Pilates,
Yoga e Step, as quais envolviam maiores riscos de lesdes pela sua natureza e

complexidade das acles técnicas.

2.11. Clima e Disciplina

A capacidade de gerir a componente disciplina e motivar os alunos para a
realizacédo das tarefas foi um “enorme” desafio com que lidei durante a pratica
pedagdgica. Lytle (Lytle et al., 2010) inferiu que, nas causas de abandono
prematuro na profissdo de docéncia, mais de um terco de todos 0s novos
professores desiste da profissdo no Reino Unido, Alemanha e Franca, num
periodo de trés anos devido a incapacidade de gerir a disciplina. Os
professores, especialmente aqueles que sdo novos na profissdo, muitas vezes
tém dificuldade, em contextos socioeconomicamente desfavorecidos, em
conceber um ambiente que melhore a aprendizagem dos alunos e promova a
autorregulacdo e a cooperacdo. Deste modo, a gestdo de aula, mais
especificamente a gestdo do comportamento do aluno, € uma competéncia

essencial e uma preocupacao central dos professores de EF.

Goodwin & Kosnik (2013) destacam que a perda de tempo de instrucao, devido
a comportamentos fora da tarefa, € um problema estabelecido em ambientes
educativos, tendo um impacto negativo na aprendizagem, desempenho e
resultados sociais. Sun (Sun et al., 2012) refere exemplos de comportamentos
inadequados que podem ser identificados no ambiente da sala de aula:
interrupcodes; falta de participacéo; irresponsabilidade; desrespeito; desafio; e
hostilidade. Além disso, estes comportamentos podem ocorrer com diferentes
intensidades e frequéncias deixando o professor com menos tempo para
ensinar. De acordo com varios autores (e.g. Piéron, 1982; Quina, 2009)
podemos categorizar a interpretacdo comportamental do aluno, ou seja, em
comportamentos apropriados e o0s inapropriados. Na categoria dos
inapropriados, reportam-se 0s comportamentos relacionados com a quebra das
boas regras de funcionamento da aula. Sdo comportamentos inapropriados os
comportamentos fora da tarefa relacionados com a fraca participacdo e
envolvéncia na tarefa, e sdo os inapropriados os comportamentos de desvio

com interrupcdao da atividade e de ordem disciplinar. Procurei sempre
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demonstrar entusiamo e mantendo uma atitude positiva. No entanto, 0s
problemas relacionados com comportamentos de desvio e disciplinares foram
frequentes e transversais as demais unidades modulares do 12.° Ano.
Verifiquei, desde muito cedo, que os mesmos alunos apresentavam varios
comportamentos inadequados ou desrespeitosos com os colegas. Estes alunos
foram chamados diversas vezes a atencdo no sentido de Ihes mostrar que o
seu comportamento e atitude ndo eram aceitdveis, nem condizentes com

jovens adultos que em breve iriam ingressar no mercado de trabalho.

“‘Os alunos (...) para além de demonstrarem diversos
comportamentos fora da tarefa e disruptivos, que por sua vez
influenciava negativamente o0s restantes colegas e prejudicava o
bom clima da aula, também desafiaram o Professor ao nao
aceitarem os pedidos efetuados pelo Professor. Nas situacdes em
gue o Professor comunicava diretamente com estes alunos no
sentido de explicar a conduta que € esperada na aula os alunos

viravam as costas. “

(Reflexédo n.° 2 Step; 27 setembro de 2022)

Promovi um diédlogo individualizado com estes alunos para os ajudar a alterar
0S comportamentos e para estes se sentissem que a sua participacdo nas
aulas era importante para o grupo. Mas, diversas vezes, qualquer melhoria
observavel caia por terra apdés 2 ou mais aulas e os comportamentos

inapropriados voltam a ocorrer.

“Néo consegui controlar os comportamentos inadequados durante a
aula do aluno (...) Foram evidentes ao Ilongo da aula,
comportamentos fora da tarefa e outro tipo de comportamentos
inapropriados. O aluno (...) passou a aula a perturbar os colegas.
Particularmente verifiquei uma situacdo muito grave a qual alertei
imediatamente o aluno dado que quando o colega se preparava para

iniciar o rolamento a frente o aluno (...) empurrou o colega pelas
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costas desequilibrando-o.”

(Reflex@o n.° 4 Ginastica Acrobatica; 4 janeiro 2023)

De acordo com o autor Quina (2009), devemos ter presente que a prevencao
ndo resolve todos os problemas e o professor devera solucionar as questdes
de maior gravidade o quanto possivel de modo a evitar que a perturbacdo se
alastre a um grande numero de alunos. Perante a existéncia de
comportamentos inapropriados que influenciam negativamente a boa dinamica
das aulas adotei estratégias corretivas, através do “castigo”. Além do aluno néo
realizar as tarefas de aprendizagem por um determinado momento e preencher
o relatério de aula, também o instruia a arrumar todo o material utilizado no

final da aula.

“No momento inicial da aula o aluno (...) enquanto se deslocava em
corrida pelo espaco pontapeou uma plataforma de Step e um tapete
colchdo que estava colocado no solo, ironizando depois o
acontecido e perturbando o resto do grupo que rapidamente perdeu
o foco na atividade. Perante este comportamento de desafio e
desrespeito imediatamente ordenei o aluno a néo realizar a aula
durante a primeira metade do tempo e sentar-se para preencher o
relatorio de aula. Fiquei muito desiludido com este acontecimento,
porque apods diversas tentativas de controlo do grupo e adverténcias
em varias aulas o aluno age sem qualquer receio desafiando

constantemente o professor”

(Reflexédo n.° 31 Step; 29 de novembro de 2022)

N&o obstante, fui sempre firme nas minhas convic¢des de que o trabalho que
estava a realizar tinha fundamento pedagdgico. O docente deve estabelecer
um clima de trabalho positivo. Deve promover a interacdo afetiva com, e entre
os alunos. Neste sentido, procurei fomentar o espirito cooperativo, de
entreajuda e de amizade entre os alunos. Apliquei no¢des organizativas de

trabalho de grupo. Demonstrei gosto e dedicacdo no ensino. Nao realizei
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distin¢cbes entre alunos e promovi um ambiente inclusivo.

Kohn (1993) destaca que o professor deve utlizar medidas de gestado
comportamental intrinsecas para cultivar a cooperacdo e a curiosidade do
aluno, ndo deixando espaco ou necessidade para repreensdes e puni¢cdes. No
ambiente escolar, a disciplina e a indisciplina estdo intrinsecamente
relacionadas a necessidade de promover uma convivéncia social harmoniosa e

com o estabelecimento de expectativas claras.

Para Amado & Freire (2009) a disciplina é complexa, moldada de acordo com
as circunstancias sociais e culturais que permeiam a vida. A escolha da
abordagem pedagdgica para fazer frente ao problema da disciplina adotada
pelo professor pode ter implicagdes significativas na dinamica da sala de aula e
no relacionamento com os alunos. Uma abordagem positiva pode levar a uma
atitude mais aberta e flexivel em relagdo aos alunos, ao invés que uma
abordagem negativa pode resultar numa postura mais autoritaria e distante.
Por isso, torna-se fundamental considerar que a disciplina e a indisciplina sao
conceitos que dependem da interpretacdo individual de cada professor, bem
como da sua personalidade, das regras estabelecidas pela escola, do estilo de
ensino adotado, do grupo de alunos com o qual trabalha e, principalmente, dos

objetivos educativos que pretende alcancar (Siedentop, 1983).

Além das estratégias preventivas ja mencionadas anteriormente, foquei
atencao na pratica reflexiva pessoal. Através da reflexdo, sobre minha prética
docente, e da busca por solu¢des criativas, consegui conceber estratégias mais
efetivas para lidar com as situacdes de indisciplina. Desta forma, identifiquei
uma progressao positiva do ambiente de aula e uma reducao significativa dos

comportamentos inapropriados.

“Gostei muito do comportamento e foco dos alunos na aula e na
realizacdo das tarefas. Sinto cada vez mais os alunos com maior
envolvéncia na matéria, nas aulas, maior gosto em participar e
vontade de aprender, procurando realizar bem os conteudos e, por
ultimo, uma maior aceitacdo dos alunos ao Professor Estagiario.
Muitas vezes os alunos perguntam-me se estdo a realizar bem a

tarefa ou o movimento, se precisam de melhorar algum gesto
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técnico, e até perguntas fora do eixo do contetudo”

(Reflex@o n.° 6 Ginastica Acrobatica; 18 de janeiro de 2023)

Foi gratificante assistir a evolugdo dos meus alunos e a uma transformacao

positiva do “aluno indisciplinado” para o “aluno envolvido na aprendizagem”

possuidor de competéncias de autonomia e lideranca.

“A aula foi bem conseguida nas varias componentes didaticas, com
um excelente empenho motor dos alunos, bom comportamento
disciplinar e comportamental da turma. Surpreendentemente o aluno
(..) que apesar de ter sido foco de perturbacdo em muitas aulas,
esteve muito bem na realizacdo de lideranca de grupo no 1.°
exercicio da aula e na lideranca de movimentos e passos das

sequéncias.”

(Reflexdo n.° 25 Step; 11 janeiro de 2023)

2.12. (Re) Ajustamentos na Pratica Pedagogica

Durante o EP demonstrei flexibilidade para realizar quaisquer ajustamentos na

em diversos momentos que considerei oportunos. Corrigir ou reestruturar, no

geral ou no particular, aquilo que no meu entender estava desconectado

perante o0 contexto que estava inserido ou ndo resultava em aprendizagem

efetiva.

“Os alunos ndo conseguiram realizar o movimento e o passo dentro
dos objetivos que selecionei, talvez explicado pela complexidade
técnica do passo com 12x movimentos, que requeria bastante
esforco fisico, com a elevacgéo do joelho sucessivamente 3x. Entendi
gue os alunos ainda ndo possuem competéncia técnica para um
passo tdo exigente e, por isso, ndo irei abordar novamente este tipo

de passo. Preciso de rever a sequéncia.”

(Reflexao n.° 4 Step; 4 outubro de 2022)
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A facilitacdo de experiéncias significativas torna-se o filtro para a tomada de
decisbes pedagdgicas dos professores. Fletcher (Fletcher at al., 2021) refere
que através da utilizacao deste filtro os professores podem ajudar os alunos a
reconhecer o valor individual e coletivo das suas experiéncias. Esta pedagogia
democrética e centrada no aluno assume que a aprendizagem ocorre a medida
gue os alunos constroem conhecimento em relacdo as experiéncias anteriores
e as suas interacdes no ambiente de aprendizagem. Apesar da progressao
estabelecida do ensino das matérias tenha sido previamente pensada e
planeada, a capacidade de adaptar a abordagem da préatica pedagdgica de
acordo com as necessidades e competéncias dos alunos revelou-se essencial

para um ensino mais proficiente.

“Se por um lado é frustrante a nivel de progresséo lecionar 3x aulas
consecutivas basicamente com o mesmo conteldo e 0S mesmos
movimentos, ainda que com situacdes de aprendizagem diferentes,
por outro lado dado que nao verifiqguei um progresso significativo na
realizacdo da sequéncia e na compreensédo dos movimentos fluidos
circulares e amplos, penso que, sendo compreenderem 0sS
fundamentos basicos destes movimentos, iréo ter imensa dificuldade

na aprendizagem dos movimentos Yang seguintes.”

(Reflexdo n.° 6 Tai Chi; 17 fevereiro de 2023)

Aprendi com os erros e fui aprimorando a minha capacidade de fazer
ajustamentos. Admitir o erro é fundamental para a nossa propria aprendizagem

e assumir a responsabilidade permite identificar pontos de melhoria.

‘Reconheco que o processo de memorizagdo e execugdo do
movimento esta a ser muito demorado, comparativamente com 0s
movimentos anteriores da coreografia. Por isso, adotei algumas
estratégias que poderiam auxiliar na aquisicao da técnica pretendida
e tentar acelerar um pouco 0 processo de consolidagédo: a)

demonstrando o movimento de forma muito lenta e com véarias
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repeticbes com enfase nas diversas subfases do movimento; b)
implementando o método de aprendizagem de adicdo ou de
piramide para lecionar separadamente os movimentos dos MI dos
MS.”

(Reflex&o n.° 14 Tai Chi; 14 marco de 2023)

Alarcao (1996) destaca que a competéncia reflexiva do docente é um pilar
fundamental no desenvolvimento de uma capacidade de andlise da proépria
praxis e na tomada de decisdes. Esta perspetiva mostrou-se essencial para
reconhecer e ajustar as situacdes de EA, particularmente nas Modalidades de
Fitness. Um bom professor deve ser sensivel o suficiente para reconhecer
guando, ou ndo, um exercicio ou as tarefas propostas estdo sendo executadas

com éxito e os alunos estdo demonstrando compreensao adequada.

“Percebi na fase final da aula que os alunos (...), sendo que ambos
possuem Sindrome de Asperger, ndo compreenderam a minha
instrucdo e por este motivo erraram a maioria dos pontos
geograficos colaterais. Nao posso de maneira nenhuma na préoxima
aula deixar de focar-me nestes alunos e perceber se a instrucao foi

compreendida ou ngo.”

(Reflexédo n.° 2 Orientacao; 8 fevereiro de 2023)

Uma componente pedagdgica fundamental que permitiu inferir acerca de
ajustamentos necessarios foi a avaliacdo formativa continua, ou seja, a AFL. O
autor Araujo (2007) refere que através de uma abordagem integrada da AFL é
possivel avaliar o progresso dos alunos e identificar areas que

necessariamente exigem ajustamentos para promover um ensino mais efetivo.

“Promovi uma elevada participacdo dos alunos na realizacdo da
aula. Questionava os alunos com questfes técnicas e promovia um
debate com os alunos a emitirem opinides acerca de movimentos de

Pilates, de como construir progressdes em Pilates e formas de
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proteger 0os grupos musculares referentes aos movimentos (ex. zona
lombar, cabeca e nuca). Um propdsito que tinha com esta estratégia
era realizar uma avaliagdo formativa acerca da compreensao dos
conhecimentos técnicos adquiridos pelos alunos e fomentar o

espirito critico e a criatividade”

(Reflexdo n.° 12 Pilates; 17 de janeiro de 2023)

As decisfes de ajustamento também passaram pela flexibilidade na tomada de
decisbes apropriadas rapidas, dentro “da sala de aula”. As mais frequentes
eram resultado da reduzida assiduidade e ao numero de alunos presentes na
aula, que obrigavam ao reajustamento da estrutura dos grupos de trabalho.
Além disso, a utilizacdo dos espacos exteriores, foi sempre condicionada pelas
guestdes climatéricas. As disponibilidades de recursos materiais obrigaram-me,

também, por vezes a ajustar a aula e a organizacao das tarefas.

“Um pouco antes do inicio previsto da aula, desloquei-me para o
espacgo de aula para montar o material (...) No entanto, apés o inicio
da aula uma Professora de EF solicitou os colchdes para a aula dela
e eu acedi ao pedido, ficando sem efeito 0 que objetivava com a

disposigdo do material. “

(Reflexédo n.° 2 Pilates; 3 de janeiro de 2023)

2.13. Observacéo de Aulas

No decorrer do EP, além de realizar regularmente o registo de observacao
direta e de reflexdo critica das aulas lecionadas pelo colega EE, também
empreendi a tarefa de realizar o registo de observacfes sistematicas dessas
mesmas aulas. Este empreendimento permitiu-me aprender e refletir em
diferentes abordagens pedagogicas, estilos de ensino ou estratégias de aula
colocadas em acdo pelo colega EE, enriquecendo a minha propria préatica
docente. Ao observar as aulas do colega obtive a oportunidade de refletir sobre

a minha prépria pratica e identificar areas que podiam ser aperfeicoadas.
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‘Apos preenchimento da ficha de observagdo sistematica de aula,
confirmei a crenga acerca da dindmica da aula. (...) Muito tempo
despendido em situacdes de adverténcia de comportamentos fora da
tarefa ou demasia em situacdes de espera. O Professor necessita de
procurar novas estratégias para conseguir maior envolvéncia dos
alunos na aula e para diminuir a quantidade de comportamentos fora
da tarefa.”

(Observacédo n.° 5 Basquetebol; 18 janeiro de 2023)

Sarmento (2004) refere a importancia da observacdo sistematica e reflexiva no
contexto de Pedagogia desportiva e a importancia da observacdo de praticas
pedagodgicas no desenvolvimento profissional do docente. A observacdo das
aulas do colega EE possibilitou uma analise detalhada sobre a dinadmica e

organizagao das aulas, fundamentada sempre numa abordagem critica.

“Nesta sessao utilizei uma grelha de observacdo da acdo do
Professor de génese qualitativa (Lista de Verificacdo) que desenhei
de acordo com os principais topicos didaticos inerentes a acéo e
comportamento de um Professor em contexto de aula. De acordo
com o registo efetuado identifiquei alguns pontos que penso serem
essenciais ao Jo&o alterar.”

(Observacéo n.° 8 Basquetebol; 1 fevereiro de 2022)

Concordando, ou ndo, com a posicao e argumentacao defendida pelo colega
EE, procurei sempre genuinamente auxilia-lo, partilhando ideias durante a
préatica reflexiva das reunides de NE. Rink (1993) refere que os professores
reflexivos dedicam grande parte do seu tempo a avaliacdo da sua pratica, seja
de forma informal, sem reunir informacdes objetivas, ou, quando necessario,
recorrendo a observacdo sistematica. A pratica da observacdo permite ao
professor analisar e refletir sobre diferentes intervencdes nas aulas, buscando
estratégias para melhorar sua abordagem pedagogica. Além disso, a
observacéo de aulas de outros professores possibilita a identificacdo de falhas
a serem evitadas e virtudes a serem adotadas. Outra contribuicdo importante

7

da observacdo na pratica pedagdgica € a avaliacdo para a melhoria da
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aprendizagem dos alunos.

Sarmento (2004) refere que a observacdo direta e sistematica dos
comportamentos dos alunos, no espaco de aula, permite ao professor
identificar as necessidades especificas dos seus alunos e adaptar a sua
abordagem para melhor atendé-los. Se, a observagao nao estruturada consistia
na recolha simples através de registo de informacdo, segundo parédmetros
pedagdgicos e didaticos, ja a observagdo sistematica exigiu bastante mais
trabalho e requereu mais tempo de forma a compreender os dados registados
e proceder a pés-aula reflexao.

“Para esta sessao utilizei uma grelha de observagéo qualitativa que
desenhei de acordo com os principais toépicos didaticos inerentes a
acao e comportamento do Professor em contexto de aula. De acordo
com a observacdo efetuada identifiquei alguns pontos que penso
serem essenciais, o Professor Jodo alterar e reestruturar a sua acao
na aula de forma a rentabilizar os processos de ensino e criar maior
envolvimento dos alunos na tarefa. Estas estdo bastante ausentes na
aula que observei, e enquanto ndo se verificar uma nova estratégia na
acao do Professor penso que estes topicos serdo repetitivos nas
aulas.

(Observacédo Aula n.° 6 Basquetebol; 1 fevereiro de 2023)

A observacédo do desempenho tem um carater qualitativo, isto é, a forma como
os alunos executam e aplicam as habilidades motoras, e a observacédo a acao
do professor tem por objetivo estudar o comportamento dos professores,
permitindo tracar um perfil das suas caracteristicas mais frequentes (Piéron &
Emonts, 1988; Quina, 2009). Dos instrumentos de observacdo sistematica
utilizados, destaco o registo de comportamentos quantitativos e qualitativos, e o
registo de categorias comportamentais. Para o efeito, adaptei grelhas e fichas
modelo de observacao inferindo em categorias de andlise de tempo, analise
comportamental, analise de instrucdo e analise da gestdo, da relacdo e do
clima de aula:
» Observacgao Sistematica do Comportamento do Professor

= Observacao Sistematica do Comportamento dos Alunos
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= Listas de Verificagdo do Comportamento do Professor e da Instrucao
= SOFP - Sistema de Observacao do Feedback do Professor

= GTS - Sistema de Observacao da Gestédo de tempo da sesséo

As listas de verificacdo foram concebidas a partir de critérios especificos de
comportamentos a serem observados na aula, possibilitando uma analise mais

detalhada da pratica observada.

“ De acordo com a ficha de observagcdo sistematica inferindo a
atuacdo do Professor foi possivel analisar os seguintes dados:
penso que na aula cujo contetdo foi a avaliagdo sumativa, o EE
despendeu a maior parte do tempo na observacdo das habilidades
do aluno, e este dado é confirmado pela grelha que demonstra que o
Professor despendeu 50% do tempo de aula em observacéo; por
outro lado, registei um consideravel tempo despendido em tarefas de
organizacdo (14% da aula) com a colocacdo de material,
deslocamentos dos alunos, formacédo de grupos, recolocacdo de
material, etc.”

(Observacéo Aula n.° 3 Andebol; 30 de novembro de 2022)

O SOFP é um instrumento que visa analisar que tipo de feedback o professor

emite, e por outro lado a qualidade e a eficacia do feedback.

“No que concerne a dimenséao do objetivo é possivel observar no
grafico (...) que a maioria dos feedbacks emitidos pelo Jodo tinham
como objetivo fornecer sugestbes especificas e orientacdes
concretas sobre como melhorar o desempenho individual do aluno, e
descrever os critérios de éxito pretendidos na realizacdo dos gestos
técnicos. A importancia de o professor emitir feedbacks prescritivos
esta diretamente relacionada a sua capacidade de ajudar o aluno a
aprender e progredir em seu desenvolvimento.”

(Observacgédo Aula Ginastica Acrobatica; 24 fevereiro de 2023)
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O GTS € um registo que permite ao professor avaliar como realiza a gestao do
tempo durante a aula. Através deste instrumento o professor pode identificar

possiveis lacunas na gestdo do tempo e fazer ajustes para otimizar o processo.

“Através da comparacao dos diferentes dados relativos a gestédo do
tempo da sessdo, consegui registar que as categorias dominantes
foram a instrucdo e a pratica especifica. Dadas as caracteristicas
muito proprias da prética de Tai Chi, € normal que neste tipo de
sessOes 0 Professor foque muito tempo na instrucdo e emissao de
feedbacks, pela dificuldade dos alunos em memorizar os diferentes
movimentos e fases do mesmo movimento. Por outro lado, o
significativo tempo despendido na categoria Specific Practice
(practical tasks orientated to the objective) € resultante do fato dos
alunos terem estado envolvidos nas tarefas significativamente com
repeticdo sucessiva das sequéncias de movimentos das 24 formas
de Yang. Compreendo que seja necessario diminuir o tempo
despendido na instrucdo e organizacdo da aula (o Tai Chi nao
requer muita organizacdo de material) para promover maior tempo
despendido na tarefa e na aprendizagem.”

(Observacédo Aula n.° 7 Tai Chi; 15 de marco de 2023)

A observacao utilizando listas de verificacdo inferindo o comportamento do
professor e da instrucdo tem por base a acdo do professor nas categorias de
comunicacao, motivacao e envolvimento dos alunos, ou seja, se a organizacao
das tarefas é eficiente, ou se o professor fornece um feedback construtivo e

individualizado aos alunos.

“Observei que muitas vezes o0 colega estagiario Jodo tem tendéncia
a colocar-se de costas voltadas para alguns alunos, nao
identificando comportamentos fora da tarefa. A posicdo do professor
na aula de educacéo fisica pode afetar a instru¢cdo, comunicacao e
gestdo da disciplina. Por isso, € importante que o professor se
coloque de forma adequada para garantir uma aula segura, eficaz e

inclusiva para todos os alunos envolvidos. Por outro lado, registei
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bastante tempo despendido pelo Jodo na transicdo de tarefas e na
reorganizacdo do espaco e material.”

(Observacédo Aula n.° 2 Badminton; 12 maio de 2023)

A prética de observacdo das aulas do colega EE, aliada a reflexdo pos-aula,
qguer individualmente, quer em contexto de reunido do NE, permitiu identificar
diversas areas de melhoria que inseri no meu préprio processo de EA, sendo
este um caminho para o crescimento profissional continuo. Wright & Walkuski
(1995) referem que a utilizagdo de instrumentos de observagéo sistematica,
como parte do processo de formacédo inicial do professor, auxilia os EE a
entenderem melhor o comportamento em sala de aula. Além disso, professores
gue utilizam estas metodologias também podem ajudar outros professores a
entender melhor a sua acado e como podem melhorar seu proprio ensino, sendo

formas objetivas e confiaveis de relatar as ocorréncias de uma aula.
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3. PARTICIPACAO NA ESCOLA E RELACAO COM A
COMUNIDADE

A acdo do futuro professor num contexto escolar muito préprio permite a sua
integracdo na comunidade envolvente. Os EE tém a oportunidade de
estabelecer relacdes soOcia afetivas e profissionais com diferentes atores
educativos, que transcende os contextos da pratica em contexto de aula,
permitindo conhecer com maior relevancia as especificidades da profissdo
docente. Por isso, 0 EE deve procurar interagir com a comunidade educativa,
compreendendo-a sob a perspetiva cultural e social, sendo que esta conexao é
importante na constru¢ao da sua identidade profissional.

3.1. Conselho de Turma

O conselho de turma é referenciado como um 6rgdo de organizacao,
acompanhamento e avaliacdo das atividades dos alunos e de articulacdo entre
as familias e a escola. O funcionamento do conselho de turma no ensino
profissional na EBSC é orientado pela Portaria n.° 235-A/2018 de 23 de agosto
e pelo regulamento interno da EBSC.

O conselho de turma é constituido por todos os professores da turma, pelo
representante dos alunos e pelo representante dos Pais e Encarregados de
Educacdo. O Diretor de Turma (DT) preside ao conselho de turma, sendo
secretariado por outro professor. Para efeito de natureza disciplinar o conselho
de turma é presidido pelo Diretor ou o subdiretor da escola. O DT supervisiona
e orienta as atividades e a ordem dos pontos debatidos no conselho de turma
no ensino profissional, sendo que nestas reunifes discute-se a articulacéo
interdisciplinar, o apoio a acdo técnico-pedagdgica dos docentes, 0
acompanhamento do percurso formativo dos alunos e a elaboracdo de
propostas para a Formacdo em Contexto de Trabalho (FCT) e da Prova de
Aptidao Profissional (PAP).

A minha participacdo nas reunides, foram regulares ao longo do ano letivo,
numa perspetiva de observador reflexivo-critico, registando os pontos mais

importantes e procedendo no final de cada reunido a uma reflexao escrita.
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“Como assuntos de trabalho, foram abordados e discutidos, entre
outros tépicos: comportamento e disciplina dos alunos; assiduidade;
empenho e progressdo de aprendizagens; médulos curriculares em
atraso no percurso escolar; distribuicdo de horas do mddulo de
Atividade Fisica em contexto de Saude. A reunido distribui-se em 2
partes. A primeira parte contou com a presenca do representante
dos Encarregados de Educacao e dos Alunos, e numa fase posterior
apenas estiveram presentes os Professores titulares da Turma.”

(Reuni&o Conselho de Turma 12 ° Ano; 4 de novembro de 2022)

Obtive a oportunidade de compreender o aproveitamento escolar dos alunos,
das dificuldades que os mesmos apresentavam, dos casos mais problematicos
e das propostas educativas apresentadas para a melhoria. Em ultima analise,
obtive um maior conhecimento do funcionamento administrativo e curricular do
ensino profissional. Dos assuntos debatidos ao longo do ano nas reunides,
destaco o debate em torno das medidas de apoio educativas especiais aos
alunos do 12.° Ano. Estas medidas denominadas de “medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo” estdo consagradas no Decreto-Lei n.° 54/2018,
como medidas de adequacdo as necessidades de cada aluno, promovendo
assim, a igualdade de oportunidades no acesso ao curriculo e progressao de

aprendizagem.

‘A reunido teve como assuntos discutidos: 0 comportamento
individual de cada aluno numa escala de avaliacdo a 3 niveis (Pouco
Satisfatorio; Satisfatério;, Bom); a assiduidade, pontualidade,
aproveitamento escolar e aprendizagem, medidas universais,
medidas seletivas, PAP, formacdo e contexto de trabalho,
recuperacgdo de faltas (quantificacdo e sem escala). (...) De destacar
gue alguns alunos tém revelado progressos no Seu percurso
educativo. Outros alunos tém faltado as sessfes com 0 apoio
psicolégico da Escola. As medidas seletivas no percurso de
aprendizagem dos alunos tém sido relevantes para 0 sucesso
educativo do aluno.

(Reunido Conselho de Turma 12 ° Ano; 27 de janeiro de 2023)
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Durante as reunides fui informado do facto de que 2 alunos do 12.° Ano
usufruiam de medidas educativas adicionais, dadas as dificuldades acentuadas
e persistentes, ao nivel da comunicacao, interacdo, cognicdo e aprendizagem,
tendo no seu percurso educativo uma adaptagao curricular significativa e um
plano individual de transigdo. Outro tema regularmente debatido nas reunides
inferiu sobre a assiduidade e o comportamento dos alunos. Cada reunido era
uma oportunidade para compreender o desempenho transversal dos alunos.
Identificava que diversos problemas e dificuldades afetavam o desenvolvimento
de cada aluno e como os planos de agédo sugeridos nas reunides poderiam
auxiliar o aluno. Destaco, também, a participacdo numa reunido de conselho de
turma disciplinar. O conselho de turma disciplinar € o 6rgdo competente para
aplicar medidas disciplinares. Estas medidas punitivas podem ter uma base de

repreensao, suspensao ou expulsao.

“A reuniao teve como propdsito analisar e discutir o comportamento
do aluno (...) que agrediu fisicamente na sala de aula o colega. Por
votacdo maioritaria ficou determinado que sera aplicada ao aluno
uma sancgéo de 4 dias de suspenso das atividades escolares.”

(Reflexdo Conselho de Turma Disciplinar; 5 maio de 2023)

Neste caso, tendo em conta a gravidade da infrac&o, foi aplicado ao aluno uma
medida corretiva e de integracdo. Pretendia-se com esta medida a correcao do
comportamento e o reforco da formacédo civica do aluno. A ocorréncia de
situacles disciplinares € uma questdo relevante dentro do contexto da EBSC,
sendo notério o esforco da direcdo da escola para a sensibilizacdo da questéao

da indisciplina, da inclusividade e a mediacao de conflitos.

3.2. Diretor de Turma

As competéncias do DT séo definidas por um conjunto de atos normativos
(Decreto-Lei n.° 115-A/98 de 4 de maio; Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21
de julho; Decreto-Lei n.° 137/2012). Compete ao DT a articulacdo entre os
professores da turma e alunos, pais e encarregados de educagéo; a promogao
de comunicacdo e formas de trabalho cooperativo, a coordenagdao em

colaboragdo com os docentes da turma da adequacédo de atividades,
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conteudos, estratégias e métodos de trabalho a situacdo concreta do grupo e a
especificidade de cada aluno; a articulacdo das atividades da turma com o0s
pais e encarregados de educacdo promovendo a sua participacdo; e a
coordenacdo do processo de avaliacdo dos alunos (Rodrigues, 2011). Além
disso, o regime interno da EBSC refere que a coordenacdo de turma compete
ao DT e que também tem as fun¢cBes de coordenar os processos disciplinares;
manter atualizado o registo de faltas dos alunos; fornecer aos alunos e aos
seus encarregados de educacao uma informacdo especifica sobre o percurso
formativo do aluno; proceder a uma avaliacdo qualitativa do perfil de
progresséo de cada aluno e manter atualizado o registo de turma.

A complexidade das competéncias de coordenacdo e gestdo exigidas ao DT,
demanda uma elevada capacidade processual burocratica e de cooperacéo

com os diversos docentes, familias e alunos.

‘A Diretora de Turma seguidamente realizou a tarefa de comunicar
aos encarregados de Educacao dos alunos do 12.° acerca das faltas
(presenca, material, justificadas, n&o justificadas) e sobre os
modulos em atraso dos alunos no 1.° Semestre, redigindo carta e
email, com a pauta das faltas em anexo. Dado que, neste contexto
escolar, os encarregados de educacéo, na sua grande maioria, nao
demonstram atencdo e preocupacdo com 0 percurso escolar do
aluno, a Professora de forma a garantir que a informacéo chegasse
ao destinatario, procedeu ao envio de email e ao envio de carta
postal registada. Relativamente aos moédulos em atraso a atual
situacdo dos alunos de Desporto € preocupante. A maioria dos
alunos regista imensos moédulos em atraso.”

(Reflexdo Apoio Diretora de Turma; 31 janeiro de 2023)

Acompanhando a DT observei o trabalho desenvolvido inerente as funcdes do
cargo, realizando posteriormente uma reflexao escrita. Além disso, compreendi
a utilizacdo do portal GIAE do percurso escolar de cada aluno, da avaliacao

modular e o processo de registo de faltas dos alunos.
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3.3. Eventos Escolares de Educacao Fisica

De acordo com o regime interno da EBSC o Grupo Disciplinar de EF tem, entre
outras, as competéncias de apresentar propostas para a elaboracdo do Plano
Anual de Atividades e o projeto de grupos de adesdo ao Desporto Escolar no
ambito das atividades de complemento curricular. Dispostas no Plano Anual de
Atividades de EF, foram realizadas diversas atividades junto da comunidade
educativa, das quais os EE participaram, sempre que fosse possivel conciliar
com o horério da FADEUP e aulas lecionadas.

A oportunidade de participar nos eventos proporcionou-me uma experiéncia
valiosa em relacdo ao processo de organizagdo destas iniciativas,
especificamente os eventos do corta-mato e do Boccia. O evento do corta-mato
escolar ocorreu no espaco externo da escola e foi organizado pelo grupo de
EF, com competicbes para os escalbes iniciantes, juvenis e juniores. Os EE
tiveram a responsabilidade de guiar os alunos até o ponto de chegada, registrar
0 evento com fotografias e auxiliar os professores na montagem e recolha do

material necessario.

“Os EE auxiliaram no desenvolvimento organizacional da prova de
corta mato, incluindo o registo fotografico do evento. Na
generalidade os professores de EF desempenharam funcbes de
registo de tempos, juizes de partida e chegada, registo de inscricéo,
controlo fisico do percurso. (...) Globalmente, penso que o evento foi
positivo, permitindo a participacdo em equipa dos Professores nas
diversas funcdes, e de uma adesdo forte dos alunos da escola,
promovendo em Uultima analise fomentar a pratica desportiva dos
alunos e a sua participagdo na comunidade escolar. “

(Reflexdo Corta Mato; 16 dezembro 2022)

A atividade do Boccia decorreu no Pavilhdo interior G2 da EBSC e a
organizacdo do evento esteve sob a responsabilidade do grupo de EF e dos

meus alunos do Curso Profissional de Técnico de Desporto.

‘Destaco que os alunos de Desporto desenvolveram e

supervisionaram o evento, demonstrando as carateristicas do Boccia
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e executando o papel de &rbitros, desenvolvendo desta forma
competéncias que considero essenciais, tais como, a autonomia,
cooperacdo e responsabilizacdo. Os alunos envolveram-se no
evento criando um bom clima e empatia com os alunos de Erasmus.

(Reflexdo Boccia; 31 maio de 2023)

A EBSC distingue-se por uma consideravel participacdo dos seus alunos no
Desporto Escolar. O interesse generalizado pelos alunos nos eventos
escolares € uma manifestacdo reforcada pelo Programa Estratégico do
Desporto Escolar 2021-2025. Este plano estabelece a premissa de que a
organizagao e o planeamento de atividades escolares, devem ser realizadas
num processo de codecisdo e de cogestdo com a participacao ativa dos alunos

da escola.

3.4. Desporto Escolar — Voleibol

A implementacdo e realizacdo do programa de complemento curricular de
Desporto Escolar contém principios estratégicos de promocdo do desporto
escolar estabelecidos no Programa Nacional Estratégico do Desporto Escolar
da Direcdo-Geral da Educacao. O Desporto Escolar pode ser entendido como o
conjunto de praticas ludico-desportivas e de formacdo que complementam o
curriculo escolar e ocupam os tempos livres dos alunos, integradas no plano de
atividades da escola, assegurando coeréncia com o projeto pedagdgico e 0s
objetivos educativos. Caracteriza-se pela liberdade de participacdo e escolha
do aluno dentro de uma oferta formativa concebida de acordo com os recursos
da escola. Destaca-se a promocao de valores como o respeito, a tolerancia, a
cooperacao e a fair play.

O Desporto Escolar € uma importante componente da area da EF escolar,
permitindo a inclusdo de diferentes modalidades no curriculo. O docente,
enquanto agente ativo do Desporto Escolar, devera transmitir os principios e
valores do Desporto (Bento, 2004). Durante o EP participei nas sessbes da
modalidade de Voleibol, quer seja através da observacao direta das aulas, quer
participando nas tarefas apresentadas pela docente responsavel pela

modalidade de Voleibol no Desporto Escolar da EBSC.
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“Fundamentalmente o meu papel foi de observacdo, andlise e
reflexdo acerca das acdes de jogo, técnicas e acerca de
comportamentos. Penso que nesta primeira fase, até para realizar
uma boa integracdo no grupo, sera de observacao e gradualmente
realizar tarefas e sugestdes acerca do treino e gestao de grupo. Por
isso, na proxima aula tenho como objetivo participar no papel de
arbitro.”

(Reflexao n.° 2 Desporto Escolar; 24 janeiro de 2023)

Além de organizar as atividades desportivas, a professora assumia um papel
de mentora e modelo para os demais alunos. A postura e atitude da professora
influenciavam diretamente a forma como os alunos entendiam e se envolviam
com a pratica do Voleibol. Nesta perspetiva, o Desporto Escolar também
desempenha um papel significativo em ambientes escolares com caréncias
sociais e culturais especificas. Em escolas situadas em areas com perfis
socioeconémicos desfavoraveis, o Desporto Escolar é uma importante
ferramenta para promover o desenvolvimento sociocultural dos alunos,
proporcionando-lhes experiéncias valiosas que vao além da sala de aula. Por
outro lado, a pratica desportiva pode ser vista como uma atividade
enriquecedora, capaz de proporcionar aos alunos oportunidades Unicas de
socializacao, aprendizagem de valores e o desenvolvimento de habilidades
sociais (Graca & Mesquita, 2013).

A utilizacdo de métodos de observacdo sistematica, como o GPAI, o registo de
Comportamento dos Alunos e Listas de verificacdo, possibilitaram ampliar a
minha capacidade de andlise critica, relativamente ao desempenho de
habilidades na modalidade de Voleibol, e um entendimento abrangente do

desenvolvimento do aluno inserido neste programa de complemento curricular.

“Verificando o registo de GPAI no processo de tomada de decisao
em contexto de jogo 6x6 é possivel verificar que o (...) obteve um
maior numero de decisbes apropriadas nas acdes ofensivas e
defensivas. Por outro lado, a eficacia da execucdo das habilidades
(ex. passe, remate) foi também substancialmente superior. Todas as

medidas de performance de jogo foram superiores aos valores de
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75% (ficando no espetro entre os 75 a 100%), o que demonstra a
boa performance do (...) no jogo, em que registei um nivel positivo
de efetividade nas diferentes habilidades e fungbes de jogo, claro,
sempre dependente também do bom desempenho dos colegas e do
coletivo

(Reflexao n.° 5 Desporto Escolar; 7 margo de 2023)

Séao diversos os autores (e.g. Oslin et al., 1998; Pritchard et al., 2008) que
referem que o Voleibol € uma modalidade coletiva que apresenta uma
diversidade de ag¢bes, demandando do jogador, uma constante tomada de
decisdo. Por outro lado, o desempenho do jogador est4d dependente de
gualidades intrinsecas, tais como, as capacidades funcionais, téaticas e
atributos fisicos. Entdo, a utilizacdo de instrumentos de observacdo que
permitem avaliar o desempenho é relevante nas diversas situacdes de EA.

O GPAI € um instrumento de avaliacdo observacional que permite ao professor
analisar o comportamento dos seus alunos em situacdes concretas de jogo,
sendo composto por um conjunto de indicadores que inferem diferentes
aspetos do jogo, como as tomadas de decisdo, a execucdo de jogadas em
ataque/ defesa, o envolvimento no jogo, o numero de decisdes apropriadas/
inapropriadas. E, portanto, um sistema de observacédo direcionada para a
avaliacdo do desempenho dos alunos em contexto de jogos coletivos (Oslin et
al., 1998; Sarmento et al., 2001). Outro instrumento que utilizei nas sessdes de
desporto escolar foram as listas de verificacdo de registo de acdes/
comportamentos taticos. Este registo é especialmente Gtil para o professor de
EF que busca compreender o desempenho dos alunos em modalidades
especificas, permitindo uma anélise mais detalhada do comportamento tatico
durante o jogo de Voleibol. Este instrumento € composto por um conjunto de
itens que descrevem diferentes acdes e comportamentos taticos, como a
ocupacdo de espacos, a tomada de decisdo, as componentes técnicas de

passe, rececdo, servico.
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4. ESTUDO TEORICO: O CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO
CONTEUDO NA FORMACAO DO PROFESSOR DE
EDUCACAO FISICA

4.1. Introducéao

O Conhecimento Pedagdgico do Contetudo (PCK) é entendido como um
conceito que “diferencia” o conhecimento profissional dos professores,
relacionado na literatura como tendo um impacto positivo na qualidade do
ensino e na aprendizagem dos alunos. A andlise sobre o desenvolvimento do
PCK nos futuros professores de Educacéo Fisica é relevante. A literatura refere
0 ensino como uma profissdo, reconhecendo que o professor possui um
‘knowledge base”, ou seja, possui um conjunto de habilidades desenvolvidas
durante a atividade de ensino. Shulman (1986) introduziu o conceito PCK como
uma possivel resposta ao chamado “missing paradigm” na pesquisa académica
na pratica docente. O ensino era abordado focando apenas o conteudo ou
exclusivamente a pedagogia. Shulman (1986) acreditava que nenhuma das
abordagens incorporava todos os aspetos da base de conhecimento dos
professores. Deste modo, Shulman (1987) define o PCK como “that special
amalgam of content and pedagogy that is uniquely the province of teachers,
their own special form of professional understanding”. As principais
componentes que Shulman (1986) distinguiu no PCK foram as configuracdes
mais eficazes para representar os topicos de uma area disciplinar e, por outro
lado, um entendimento do que torna a aprendizagem desses conhecimentos
acessivel para os alunos. Por outro lado, Shulman (1987 citado por Ribeiro &
Guntzel, 2020) considerou outras categorias para sistematizar a base de
conhecimento dos professores, ou seja, 0 conhecimento do contetudo (CK), o
conhecimento pedagdgico geral, o conhecimento curricular, o conhecimento
dos alunos e as suas carateristicas, 0 conhecimento dos contextos
educacionais e o conhecimento para fins educacionais, propésitos e valores.
Desde a introducdo do PCK por Shulman (1986), o conceito foi também
analisado por Grossman (1989; 1990), que (re)estruturou o PCK adicionando
outros componentes aos componentes originais de Shulman (1987), ou seja, 0

conhecimento do curriculo e o conhecimento dos propésitos do ensino.
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O PCK é um conhecimento dindmico e em constante constru¢cdo, sendo uma
componente essencial na formacéo dos professores. Este capitulo aborda um
estudo de reviséo literaria do modelo PCK proposto inicialmente por Shulman
(1987), posteriormente, revisado por Grossman (1990), e as implicacbes do
desenvolvimento do PCK na formacédo de professores de EF e para a préatica
docente.

4.2. O Conhecimento Base do Professor

Shulman (1987) considera que, para se compreender que qualidades,
habilidades ou atributos “transformam” um professor iniciante num professor
competente e eficaz, é importante compreender as fontes de conhecimento do
professor, isto €, as areas académicas e de pratica didatica das quais 0s
professores podem extrair o conhecimento e entender as estruturas da base do
conhecimento requeridas para o ensino. As bases do conhecimento referem-se
aos processos de raciocinio e de acdo pedagodgica dentro dos quais o0
conhecimento do professor é utilizado (Shulman, 1987). De acordo com
Shulman (1986; 1987), o ensino comeca quando o professor compreende o
gue deve ser aprendido e como deve ser ensinado produzindo uma série de
atividades nas quais o0s alunos recebem oportunidades para aprender.
Shulman (1987, citado por Almeida, 2019) propde as seguintes categorias
concetuais de conhecimento presentes no desenvolvimento cognitivo do
professor: o “conhecimento do conteudo (CK)”; o “conhecimento pedagdgico do
conteudo (PCK)”; e o “conhecimento curricular’. Posteriormente, Shulman
(1987) estruturou sete categorias de conhecimento essenciais para promover a
compreensao entre 0s alunos e sendo intrinsecamente inerentes a
compreensao do professor: o “CK”; o “conhecimento pedagdgico geral” dos
principios de gestdo e organizagdo da sala de aula; o “conhecimento do
curriculo”; o “PCK”; o “conhecimento dos alunos”; o “conhecimento do contexto
educativo”, do funcionamento da sala de aula até as caracteristicas e cultura da
comunidade; e o “conhecimento dos propodsitos”, valores e finalidades da
educacéo e a sua base especifica filoséfica e histérica.

Neste modelo de Shulman (1987), o PCK tem uma dimensdo muito particular,
dado que permite identificar os principios do conhecimento do professor, ou

seja, 0s conhecimentos necessarios para ensinar. Representa o vinculo do
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conteudo com a pedagogia, no entendimento de como o0s problemas e as
guestdes sdo organizadas, representadas e adaptadas de acordo com os
interesses e aptiddes dos alunos. Além disso, o PCK congrega um conjunto de
conhecimentos fundamentais para o exercicio da profissdo docente, pois
representa um dominio de conhecimentos exclusivos dos professores. Deste
modo, o PCK constitui uma das componentes mais importantes na formagao de
um professor, devendo ser desenvolvido de forma explicita na formag&o inicial,
particularmente durante o periodo de estagio profissional (Shulman, 1986). Séo
diversos os autores (e.g. Grossman, 1990; Fenstermacher, 1994; Graca, 1999)
gque referem que a categorizacdo de conhecimento de Shulman (1987)
representa o conhecimento base do professor, ou seja, refere-se ao
conhecimento que os professores devem deter. E, portanto, uma caracteristica
definidora da profissdo docente (Doyle, 1990; Mizukami, 2004).

Para Shulman (1987, citado por Ribeiro & Guntzel 2020) existem quatro
grandes fontes para a base do conhecimento fundamentais para o
desenvolvimento do conhecimento base docente, ou seja, que dao sustentacao
ao trabalho docente: a formacédo académica nas areas do conhecimento ou
disciplinas; os materiais e 0 ambiente do processo educativo institucionalizado
(curriculos, materiais didaticos, organizacdo e financiamento, a estrutura da
profissdo docente); as pesquisas sobre a escolarizacao, organizacfes sociais,
aprendizagem humana, o ensino e desenvolvimento, e outros fendémenos
sociais e culturais que afetam o que os professores realizam; e o proprio
conhecimento que deriva da pratica. As componentes da base do
conhecimento referenciado por Shulman (1987) constituem fases importantes
na formacéo inicial do futuro professor. Integram a formacdo académica, as
estruturas pedagogicas, a investigacdo cientifica e a pratica profissional. A
primeira fonte referida por Shulman (1987) é o “CK”, ou seja, o conhecimento, a
compreensao e a aptiddo que necessitam de ser adquiridos pelos alunos. O
professor € um membro da comunidade académica. Deve compreender as
estruturas das disciplinas, os principios da investigacdo e 0s conceitos
académicos. Este conhecimento permite ao docente compreender quais sao as
ideias e habilidades importantes de cada &rea cientifica, como sao
estabelecidas novas teorias ou abandonadas ideias ineficientes, ou seja, quais

séo as regras e os procedimentos de producdo académica. Estes pressupostos
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sdo definidos como conhecimento de “estruturas substantivas e sintaticas”
(Shulman, 1987; Grossman, 1990). O professor deve ter uma compreensao
das matérias especificas que ensina, mas também possuir uma educacao
humanista abrangente, para enquadrar o ja aprendido e facilitar a nova
compreensao (Shulman, 1987). Deve possuir um conjunto de atitudes e valores
qgue influenciam a compreensdo do aluno, exigindo-se do professor uma
compreensao profunda das estruturas das matérias. Os aspetos normativos e
tedricos do conhecimento académico sobre o ensino, também, sdo uma fonte
gue capacitam o professor de aptidbes para identificar comportamentos e
estratégias docentes que desenvolvem o desempenho nos alunos e de
pedagogias que permitem transformar as salas de aula em contextos onde os
alunos cuidam das tarefas de instrucdo (Shulman, 1987). O conhecimento da
pratica refere-se ao conhecimento adquirido com a pratica e com a
racionalizacao reflexiva dos professores. Além disso, o professor iniciante deve
desenvolver representacdes codificadas do conhecimento pedagodgico
adquirido com a pratica de professores competentes.

Seguindo a mesma orientacdo do modelo de Shulman (1987), Grossman
(1990) redefiniu as categorias de conhecimento: o “conhecimento pedagdgico
geral”’, ou seja, o conhecimento dos alunos e da sua aprendizagem, bem como
as habilidades relacionadas a gestdo da sala de aula e ao conhecimento do
curriculo; o “conhecimento do conteudo especifico”, constituido pelo objeto de
ensino e tendo influéncia direta nas decisdes curriculares; o “conhecimento do
contexto”, que abrange a compreensao do contexto em que o docente ira atuar,
0 que implica conhecer os alunos, a organizacdo administrativa e pedagdgica
da escola, e as particularidades sociais e culturais da comunidade escolar; e o
“PCK”, referido como conhecimento central uma vez que interage com todos os
demais conhecimentos.

Grossman (1990) defende a conexao dos diferentes dominios do conhecimento
essenciais para o ensino. Interpreta o PCK como resultado da transformacéao
do conhecimento associado as concecdes do professor e relacionado com as

matérias, pedagogias e o contexto.
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Figura 1 — Modelo da Base de Conhecimentos para a docéncia proposto por
Grossman (1990); Fonte: Adaptado de Grossman (1990)

O Subject Matter Knowledge incorpora o CK e o conhecimento das estruturas
sintaticas e substantivas de uma area ou disciplina, dado que o PCK inclui
conhecimentos, crencas e habilidades relacionadas com o ensino. E um tipo de
conhecimento abrangido pela area das Ciéncias da Educacédo (Grossman,
1990). Abrange o conhecimento de gestdo, psicologia e politica educativa
(Freire, 1970).

O General Pedagogical Knowledge categoriza o conhecimento sobre os alunos
e da aprendizagem, a gestao da sala de aula, o curriculo e instrucdo, e “outros”
conhecimentos pedagdgicos.

O Knowledge of Content infere sobre o conhecimento do contexto.

Para Grossman (1990) o docente precisa de fundamentar a sua acdo na
compreensao do contexto escolar e adaptando o0 seu conhecimento ao
contexto dos alunos e da escola. Mas, o conhecimento do docente ndo se deve
circunscrever ao espaco da escola, porque as salas de aula comportam alunos
provenientes de meios sociais e familiares distintos.

Diversos autores (e.g. Carlsen, 1999; Gess-Newsome, 1999) contestam a

proposta de Shulman (1987). De acordo com estes autores, Shulman (1987)
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nao pretendia criar um sistema cognitivo de conhecimentos profissionais, mas
sim uma estrutura que permite a compreensao das diferentes categorias de
conhecimentos. Por outro lado, destacam a indefinicdo de PCK referenciada
por Shulman (1987)., sujeita a diversas interpretacoes.

Assim, Gess-Newsome (1999) propde dois modelos de formagcdo de PCK: o
‘modelo integrativo” e o “modelo transformativo”. No modelo integrativo, o PCK
€ constituido pela conexdo o entre o CK, o conhecimento pedagdgico e do
contexto, permitindo identificar estes conhecimentos na manifestagdo do PCK

durante o ensino.

// - '\\{,-/ "H\_\
/ Content /N Pedagogical ™
I} = "\
/ ; \ .
f knowledge —+ —J'TE_HL:nowledge )
/,/ Y

e
o | * "l '\\ f
A ’ N, ! \ /
, # M 4
N A Y

7
! ,
. ’/\\‘- \ P
““—L —Krowledgeot——

\ studenrs /
S ,
‘\\_\_\_ .//

- e
— -
— ——

A

*. knowled ge required in teaching (PCK)

Figura 2 — Modelo Integrativo do PCK proposto por Gess-Newsome (1999);
Fonte: Adaptado de Gess-Newsome (1999)

Diversos autores (e.g. Gess-Newsome, 1999; Graca, 2001; Fernandez, 2011)
referem que no modelo transformativo, o PCK surge como resultado da
transformacédo dos CK, conhecimento pedagdgico e do contexto, constituindo
um novo conhecimento especifico, ndo sendo possivel reconhecer com clareza

0s aspetos dos conhecimentos que o constituem.
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Figura 3 — Modelo Transformativo do PCK proposto por Gess-Newsome
(1999); Fonte: Adaptado de Gess-Newsome (1999)

Para varios autores (e.g. Gess-Newsome, 1999; Graca, 2008; Fernandez,
2011), no modelo integrativo os conhecimentos constroem-se separadamente
na formacdo, sendo depois integrados na pratica docente. O modelo
transformativo ignora o desenvolvimento dos conhecimentos isoladamente,

mas da forma como estes se transformam em PCK na pratica docente.

4.3. Processos de Acao e de Raciocinio Pedagdgico (MRAP)

O autor Shulman (1987) refere que a base de conhecimento deve relacionar-se
com os propositos da educacdo e com os métodos ou estratégias adotadas
educativas. O ensino envolve a troca de ideias, sendo que a ideia é captada,
testada e compreendida por um professor, que depois a tem de analisar nas
suas diversas dimensfes. Para Shulman (1987), essa ideia sera formatada e
ajustada até ser compreendida pelos alunos, mas a compreensdo da ideia
pelos alunos ndo serd um ato passivo. Assim, como a compreensdo do
professor requer uma interacdo com as ideias, pretende-se que os alunos,
também, lidem ativamente com as ideias. Deste modo, os professores eficazes
apresentam ideias de forma a provocar processos construtivos nos seus
alunos, para ndo os tornar dependentes, nem do professor e nem estimular a
simples repeticdo. No entanto, s6 a compreensao da ideia ndo é suficiente. A
compreensao deve estar associada ao julgamento e a acdo, para que possa
ser utilizada eficazmente.

Para Shulman (1987, citado por Almeida et al., 2019) o modelo de acéo e
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raciocinio pedagdgico (MRPA) incorpora componentes como a compreensao, a
transformacgéo, a instrugdo, a avaliacdo e a reflexdo O MRPA, construido a
partir das crencas do professor, incorpora 0s processos da agao docente.
Explica como os conhecimentos sdo desenvolvidos na pratica pedagogica.

A Model of Pedagogical Reasoning and Action

Comprehension
Of purposes, subject matter structures, ideas within and outside the discipline

Transformation
Preparation: critical Interpretation and analysis of texts, structuring and segmenting, development of a
curricular repertoire, and clarification of purposes

Representation: use of a representational repertoire which Includes analogies, metaphors, examples,
demonstrations, explanations, and so forth

Selection: choice from among an Instructional repertoire which includes modes of teaching, organizing,
managing, and arranging

Adaptation and Tailoring to Student Characteristics: consideration of conceptions, preconceptions, mis-
conceptions, and difficulties, language, culture, and motivations, soclal class, gender, age, abllity, aptl-
tude, interests, self concepts, and attention

Instruction

Management, presentations, interactions, group work, discipline, humor, questioning, and other aspects
of active teaching, discovery or inquiry Instruction, and the observable forms of classroom teaching

Evaluation
Checking for student understanding during Interactive teaching

Testing student understanding at the end of lessons or units
Evaluating one's own performance, and adjusting for experiences

Reflection
Reviewing, reconstructing, reenacting and critically analyzing one's own and the class’s performance, and
grounding explanations in evidence

New Comprehensions
Of purposes, subject matter, students, teaching, and self

Consolidation of new understandings, and learnings from experience

Quadro 1: Modelo de Acéo e Raciocinio Pedagogico; Fonte: Shulman (1987)

Backes (Backes et al., 2017) destaca que a acéo e o raciocinio pedagdgico sao
sustentados por fontes de conhecimento e pelo conhecimento base para o
ensino. O MRPA é um modelo ciclico de reflexdo. Orienta a preparacédo do
problema por parte do professor, assim como da prépria aula, através da
resolucdo de problemas.

As préticas formativas e académicas ndo pressupfem o desenvolvimento de
docentes simples seguidores de manuais. Devem preparar o futuro docente

para refletir criticamente sobre o ensino (Shulman, 1987). A compreensao
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demanda uma interagcéo de ideias e de premissas a serem analisadas a partir
de diferentes perspetivas (Almeida, 2019). As matérias, os materiais didaticos,
0s propoésitos de ensino, a agdo e o raciocinio pedagogico envolvem um ciclo
de atividades, sendo que o ponto de partida e de chegada é um ato de
compreensao. O ensino torna-se um estimulo para a reflexdo e a acao. No
centro da aprendizagem est& o processo da reflexdo critica, sendo esta a base

para o desenvolvimento profissional do docente.

4.4. O Conhecimento Pedagdgico do Conteudo na Formacéo Inicial do
Professor

A génese da formacdo inicial ndo é doutrinar nem estandardizar
comportamentos (Fenstermacher, 1978; Shulman 1987), mas sim educar
futuros professores para refletir criticamente sobre o ensino. A reflexdo requer
um processo de pensamentos sobre o que o professor faz, e uma adequada
base de principios e experiéncias, a partir dos quais se raciocina. Portanto, os
professores necessitam de aprender a usar uma base do conhecimento para
construir fundamentos para as suas escolhas e acdes pedagdgicas (Shulman,
1987).

Diversos autores (e.g. Feiman-Nemser & Buchamann, 1987; Shulman, 1987)
referem que o professor no estagio, na formacdo inicial, evidencia uma
dificuldade em transitar de um pensamento de estudante académico, para um
pensamento pedagogico contextualizado pela préaxis. E incapaz de analisar
criticamente o conhecimento, o aluno e o ensino. De acordo com varios autores
(e.g. Tom & Valli, 1990; Grossman 1990; Graca, 1999; Marcon, 2011), em
contexto na formacao inicial, a compreenséo e aquisicdo dos conhecimentos
base para ensinar, € mais complexa do que a simples aquisicdo de
conhecimentos sobre o ensino. Espera-se dos programas de formacéao inicial
desenvolver a construcdo significativa do PCK nos futuros professores e
permitir uma aproximacdo as questdes reais inerentes a atuacdo docente
(Ennis, 1994; Mizukami et al., 2002; Marcon, 2011). Além disso, Graca (2001)
destaca que o PCK funciona como elemento de ligacdo entre os
conhecimentos base e as situagdes de EA dos futuros professores. Os estagios

curriculares e profissionais representam a circunstancia que mais se aproxima

140



a um contexto de atuacdo docente autbnoma. Véarios autores (e.g. Gess-
Newsome, 1999; Mizukami, 2002; Grossman & Mcdonald, 2008; Marcon et al.,
2012; Ward & Ayvazo, 2016) defendem a importancia das préaticas pedagogicas
realizadas ao longo da formacéo inicial no processo de construcdo do PCK dos
futuros professores. O estagio curricular ndo se configura como exclusivo, mas
sim como uma componente integrante da formacg&o inicial que possibilita a
construcéo do PCK dos futuros professores. No entanto, Marcon (Marcon et al.,
2012) referem que os cursos académicos de EF séo organizados de modo que
a experiéncia formal de ensino seja realizada no final do curso, com aplicacao
de competéncias adquiridas nos primeiros anos da formacéo.
Consequentemente a experiéncia do estagio ndo significa um novo contexto de
desenvolvimento de novos conhecimentos. Para Marcon (2011) torna-se
relevante a implementacéo de diferentes modalidades de praticas pedagodgicas
ao longo do processo de formagé&o inicial de professores, considerando-se o
PCK dos futuros docentes como um tipo de construto que emerge dos estagios
curriculares e das praticas pedagogicas.

De acordo com varios autores (e.g. Garcia, 1995; Marcon, 2011) o periodo de
contacto real com o ensino € o momento que o futuro professor desenvolve o
conhecimento relativo a escola e ao sistema educativo. Para Meirieu (2002) a
formacdo inicial deve considerar, tanto a sistematizacdo da base de
conhecimento, como a oportunidade do contacto real com a profissdo, através
do “choque entre a l6gica ensino com a aprendizagem”. De acordo com Marcon
(2011) o desenvolvimento do PCK e a formacédo dos futuros professores estao
dependentes da implementacdo de um processo de formacdo que seja
integrado com a realidade cultural, social e educativa escolar. Portanto, a
construcdo do PCK dos futuros professores devera ser desenvolvida em
situacOes reais de EA, aproximando o estagiario a realidade do ensino, no
sentido de prepara-los para a pratica profissional permitindo a construcdo de
uma aprendizagem efetiva e duradoura (Mizukami, 2004). Deste modo, devem
ser ampliadas as possibilidades de desenvolvimento da base de
conhecimentos e do PCK dos futuros professores na formacao inicial, de forma
a permitir a aquisicdo de conhecimentos significativos advindos da experiéncia
(Marcon, 2011). A experiéncia da pratica pedagdgica traduz-se em diferentes

modos de pensar e de atuar. Permite aos futuros docentes, a partir da sua
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base de conhecimentos, decidir e agir em diferentes circunstancias. Para
Marcon (Marcon et al.,, 2012) o futuro professor através das suas proprias
experiéncias e com a orientagdo e o0 acompanhamento de professores
experientes e orientadores, perceciona aspetos da atuagdo docente. Orientado
e supervisionados, os futuros professores refletem como interagem o0s
elementos constituintes da atuacdo docente do professor. A base de
conhecimentos dos futuros professores e o PCK desenvolvem-se no decorrer
da transformacdo dos novos conhecimentos experienciados através da pratica
pedagdgica. O futuro professor é autor da sua propria aprendizagem, sendo
capaz de agir, modificar, experimentar situacdes praticas. O estagio curricular
constitui um momento apropriado para o desenvolvimento de uma postura de
guestionamento e de mudanca. A supervisdo apoia o futuro docente no
desenvolvimento de uma atitude reflexiva da realidade. O saber da pratica é
construido na acdo, sendo contextualizado e transformado num saber
adaptado a situacdo (Marcon, 2011). Esta adaptacdo é construida a partir da
experiéncia vivida e da interpretacdo de situacbes anteriormente vividas.
Shulman (1987) refere a importancia de se criar, durante a formacéao inicial,
condicbes que permitam ao futuro professor desenvolver o PCK a partir,
através e para a pratica.

Mcdonald (2009) destaca a necessidade da implementacdo de estratégias
formativas que possibilitem a integracdo gradual na profissdo. Os mesmos
autores destacam o imperativo de se respeitar a individualidade e o ritmo de
aprendizagem dos novos conhecimentos do futuro professor. Para Marcon
(Marcon et al., 2012) é indispensavel a implementacdo de estratégias que
possibilitem aos futuros professores acompanhar, de maneira ativa e critica o
processo de construcdo do seu PCK ao longo de toda a formacao inicial. As
praticas pedagogicas, por intermédio do PCK, proporcionam a reestruturacao
da disposicdo e a agregacdo de novos conhecimentos na base de
conhecimentos dos futuros professores. Meirieu (2002) refere que as praticas
pedagodgicas sao ferramentas que auxiliam a construcdo do PCK, porque
apoiam o desenvolvimento do exercicio do raciocinio rigoroso e o
reconhecimento da complexidade do contexto da pratica. Além disso, Marcon
(2011) refere que € imprescindivel que os programas de formacdo ndo apenas

considerem a realidade social e educativa, mas também que se insiram na
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comunidade escolar, implementando e consolidando estratégias que
possibilitem os futuros professores confrontarem as especificidades inerentes a

atuacao docente.

4.5. O Conhecimento Base na Educacéao Fisica

Ward & Ayvazo (2016) referem que para ensinar a EF, o docente precisa de
possuir conhecimento das matérias. Necessita de compreender em
profundidade os conteldos e o0s conceitos. E, precisa de relacionar o0s
contelldos com 0s conceitos na pratica pedagdégica. Além disso, para diversos
autores (e.g. Shulman, 1987; Grossman, 1990) deve possuir conhecimento do
contexto. Apenas, neste enquadramento o docente conseguird estabelecer
conexdes com outras areas cientificas ou com o proprio conhecimento e
transformar o objeto de conhecimento em algo “ensinavel” ao aluno (Lopes,
2008). O professor deve conhecer o conteudo, as didaticas e as metodologias
gue podem apoiar as aprendizagens. Por outro lado, € essencial que 0 MRAP
concetualizado por Shulman (1987) seja concretizado, pois entdo o professor
podera avaliar a sua pratica a partir das suas singularidades.

A EF desenvolve-se de forma distinta, das demais disciplinas comuns do
sistema educativo tradicional. E moldada pela experimentacdo e inovacao.
Possui uma génese inclusiva e universal. Os alunos na EF aprendem com o
movimento, através e em movimento (Meier, 2021). Por isso, os desafios e
estratégias de ensino dos professores de EF também sdo necessariamente
diferentes. Iserbyt (Iserbyt et al., 2017) refere que séo diversos os dominios a
considerar quando se trata de ensinar EF, entre os quais, o conhecimento
sobre o0 que ensinar, quem ensinar e como ensinar, dentro de um contexto em
gue emerge o PCK do professor de EF. Para varios autores (e.g. Ward &
Ayvazo, 2016; Meier, 2021) a consciencializacdo da importancia na EF do
PCK, justifica-se por um lado, porque o PCK néo se desenvolve no vazio e &
especifico do conteudo, mas também porque interfere em toda a estrutura
didatica e tem a particularidade de prever tanto a qualidade do ensino, quanto a
aprendizagem dos alunos. Crum (2002) evidencia que o PCK transforma o
conhecimento sobre o desporto e 0 movimento em representacdes
pedagodgicas organizadas em situacdes de aprendizagem. Compreende a

percecao daquilo que dificulta ou facilita a aprendizagem de movimentos
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especificos a alunos de idades ou meios diferentes (Feiman-Nemser, 1990
citado por Crum, 2002).

O modelo de Grossman (1990) para a area das ciéncias, em que inclui a EF, é
considerado um dos delineamentos mais compreensiveis sobre o PCK (Graca,
1997; Gess-Newsome, 1999). Neste referencial o PCK é primordialmente
dependente das concecdes dos propositos para ensinar um conteudo
especifico sendo constituido pelos conhecimentos da compreensao dos alunos,
do curriculo e das estratégias de instrucéo.

Para Ennis (1994, citado por Kuhn & Nascimento, 2020) o conhecimento é
estruturado na memoria dos individuos e por este motivo, pode ser
apresentado no discurso de trés formas. Através do conhecimento declarativo,
do conhecimento processual e do conhecimento condicional. De acordo com
Wixson (1983) os conhecimentos meta-cognitivos podem ser definidos como
declarativos sobre um determinado tema, ou processuais a compreensao de
estratégias, ou condicionais referentes ao saber “porqué” adotar estratégias.
No ensino da EF destaca-se o conhecimento declarativo e o conhecimento
processual. Segundo Ennis (1994), o conhecimento declarativo ou formal, ou
seja, “o que fazer’, refere-se a conhecimentos de ensino consolidados. E
definido como CK. O conhecimento processual, ou seja, “como fazer’, é a
combinacédo do conhecimento declarativo com o entendimento pedagdgico que
o professor possui dos alunos dentro de um contexto especifico e real de aula
(Ennis, 1994 citado por Marcon, 2011). Manifesta-se por acdes e pela pratica
(Shulman, 1987).

De acordo com Marcon (Marcon et al., 2012) o CK implica primeiro para o
professor de EF o conhecimento especifico que incorpora 0 movimento, o
exercicio e o desporto. Depois, o conhecimento sobre 0s principios e as regras
das modalidades de EF de ensino. E, finalmente, a experiéncia pessoal de
pratica desportiva. Graca (2001) refere o CK como o conhecimento que
possibilita o docente elaborar e aplicar as propostas pedagdgicas. Contempla o
conhecimento dos programas, dos manuais, dos recursos didaticos e dos
modelos de instrucdo. Sao diversos os autores (e.g. Graca, 2001; Graca &
Pinto, 2004; Mesquita & Graca, 2006) que destacam o facto de o CK ser
abordado na temética do ensino dos JDC, particularmente com a realizacéo do

modelo de TgfU, o modelo de desenvolvimento do contetdo dos jogos, o MED
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e 0 modelo de competéncia nos jogos de invasdo. Para Backman & Barker
(2020) a sistematizacdo do CK constréi-se nos dominios comuns que interligam
as atividades ou jogos. Griffin (Griffin et al., 1997) argumentam que o CK
apoiado pela teoria construtivista de aprendizagem, percecionada no modelo
de TgfU, possibilita um ensino a partir de problemas taticos em contexto de
jogo desenvolvendo a capacidade cognitiva do aluno. O aluno é construtor
ativo das suas proprias aprendizagens. Estes modelos curriculares
construtivistas fornecem uma estrutura que permite conjugar o CK com os
propésitos pedagodgicos, a acdo do docente, os alunos, as tarefas de
aprendizagem e a relagdes afetivas-sociais presentes no ambiente escolar.

Séo diversos os autores (e.g. Shulman, 1987; Grossman, 1990; Graca &
Mesquita 2011) que referem que a forma como o professor representa a
matéria e a instrucdo no ensinar compreende o conhecimento das estratégias
para estruturar as matérias as especificidades da aula.

O conhecimento dos alunos refere-se a demanda dos professores possuirem
algum tipo de conhecimento sobre o que os seus alunos ja possuem
relativamente as matérias que irdo ser abordadas. O professor deve ser
competente em antecipar possiveis dificuldades dos seus alunos nas matérias
(Grossman, 1990). Implica conhecer os alunos e saber como aprendem.

No entanto, o “ensinar” reveste-se de uma incerteza e complexidade. O
ambiente da sala de aula expde um conflito de valores culturais, interesses e
expetativas. Nao é compreensivel a determinacdo de uma teoria ideal que
identifique com precisdo os meios de abordar a complexidade de situacGes da
aula. Para Siedentop (1998), o professor deve “pensar” a pratica pedagodgica

com base num contexto historico e ecoldgico.

4.6. A Base Comportamental na concetualizacdo do Conhecimento
Pedagdgico do Conteludo

O PCK, inclusivamente na area da EF, tem sido genericamente compreendido

a partir do referencial construtivista de ensino de Grossman (1990) inferindo

sobre os propésitos do ensino, a compreensdo dos alunos, as estratégias de

instrugdo e a organizacdo do curriculo. A pedagogia construtivista reforca o

papel do PCK e a capacidade de envolver os alunos na construcdo do
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conhecimento. Para os autores Tinning (Tinning et al., 2006), sendo relevante
na formacdo dos professores, esta abordagem construtivista, apoia-se na
nocédo do emprego do conhecimento atual e de experiéncias passadas, como
estrutura para a construcdo de novos conhecimentos e significados. Por outro
lado, o PCK pensado por Shulman (1987) € alvo de observacgbes criticas.
Grossman (1990) argumenta que o PCK de Shulman (1987) nao inclui
conhecimento curricular. Para Backam & Barker (2020) o conhecimento do
contetdo é exclusivamente interpretado por Shulman (1987) como “in and
about movement” e exclui “knowledge through movement”. Outros autores (e.g.
Ward & Ayvazo, 2016; Iserbyt et al., 2017) referem que a compreenséo do CK
e do PCK tem sido referenciada apenas com base numa perspetiva analitica
comportamental. Adotando apenas a perspetiva comportamental do CK, ou
seja, uma perspetiva que objetiva a alteracdo de comportamentos dos alunos,
sem necessariamente mudar o conhecimento ou a compreenséo, considera
incerto que os professores no estagio de formagao reflitam criticamente. Ball
(Ball et al., 2008), também, critica a concetualizacdo de Shulman (1987) por
falta de fundamentacdo empirica, ou seja, a construcdo de um conhecimento
por meio de tentativas e erros, pelo senso comum e pela forma espontanea de
compreendermos algo.

Contribuindo para a discussdo sobre o PCK na formacéo inicial dos futuros
professores de EF, diversos autores (e.g. Ball et al., 2008; Backman & Baker,
2020) delimitam o PCK em categorias concetuais menores: o “Knowledge of
Content and Teaching” (KCT); o “Knowledge of Content and Students” (KCS); e
o “Knowledge of Content and Curriculum” (KCC). O KCT define a selecao de
um modelo de instrucdo por parte do professor, enquanto o KCS refere-se a
compreensao dos alunos partindo de uma experiéncia prévia com eles ou
outros alunos, e o0 KCC refere-se as decisfes que um professor toma sobre “o
que” e “quando” ensinar conteudos especificos (Ward, 2014; Ward & Ayvazo,
2016; Iserbyt et al., 2017). Se, o CK, no contexto da EF, abrange o
conhecimento “sobre o movimento” adquirido por meio de disciplinas
curriculares como integrante do curriculo da formacdo académica do docente
de EF, ja o PCK incide no “behaviourism” centrado na avaliagdo e medicao do
CK e dos seus efeitos no PCK.

Para Backman & Baker (2020) a adogao quase exclusiva de uma perspetiva
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comportamentalista do CK, ndo modifica as praticas do docente, nem reflete a
cultura e a forma como este ir4 realizar as suas aulas. Adotar modelos
comportamentalistas de educacdo desportiva, de literacia desportiva, que
privilegiam o dominio de conteudos, ndo prepara os futuros professores EF
sobre o conhecimento dos seus alunos. Deste modo, Backman & Baker (2020)
delimitaram quatro pressupostos sobre o PCK do professor de EF e na

formacdo de professores de EF, baseados numa perspetiva analitica

comportamental.
“The teacher needs to be able to perform activities with
) the correct technique, know the tactics and have
Premissa 1 . .
knowledge about rules and etiquette in order to have
PCK”
) “The teacher needs to be able to detect errors and
Premissa 2 _ _ _
design task progressions in order to have PCK”
“The teacher needs to be able to select and modify
Premissa 3 appropriate tasks as well as give feedback in order to
have PCK”
' “The teacher’s level of movement CK and PCK can be
Premissa 4 o
quantitatively measured”

Quadro 2: O Conhecimento Pedagogico do Conteudo do Professor de

Educacao Fisica. Fonte: adaptado de Backman & Baker (2020)

Para diversos autores (e.g. Ayvazo & Ward, 2011; Iserbyt et al., 2017) o estudo
do PCK do Professor de EF realizado sob uma perspetiva comportamental
infere sobre as representacdes dos professores sobre o conteudo, as tarefas
de instrugdo para ensinar o conteudo e as adaptacdes dessas tarefas as
necessidades dos alunos. Apoia-se na premissa de que o0s professores

precisam de ser capazes de executar habilidades desportivas, conhecer as
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taticas e possuir conhecimento sobre as para desenvolver o PCK. Ward (2009)
refere que o KCT é uma parte do CK necessario para o ensino da EF. O KCT
refere-se a técnicas de jogo ou habilidades, a taticas, regras e normas de uma
modalidade. Enquanto as técnicas e taticas podem ser observadas como
exemplos de “conhecimento em movimento”, as regras podem ser vistas como
exemplos de “conhecimento sobre movimento” (Arnold 1979). Dentro desta
abordagem, considera-se que as demonstragdes realizadas pelo professor sé&o
importantes para a compreensdo e aprendizagem do CK pelos alunos
(Siedentop & Eldar 1989; Iserbyt et al., 2017), mas uma possivel auséncia de
CK dos professores em formacgéo sobre as técnicas de movimento ou as regras
pode ser problematico. Ward (Ward et al., 2012) refere que os estudos
comportamentais destacam o KCS como uma parte importante do CK para
professores em formacao e professores de EF. O KCS é conhecimento dos
erros dos alunos (identificar uma técnica errada), das tarefas de instrucéo
(progressdoes de tarefas) e das representacbes (como apresentar as
progressoes de tarefas aos alunos. Para Arnold & Schuler (2012) detetar o erro
na pratica significa “conhecimento sobre o movimento”. Para Ayvazo & Ward
(2011) o professor de EF deve fornecer um feedback imediato ao aluno na
identificacdo do erro. Entdo, o KCS é diferente do KCT, porque nao €
necessariamente desenvolvido através da realizacdo de uma atividade, mas
através de uma aprendizagem teorica. Além disso, também é diferente do PCK,
porque o0 KCS é sempre o mesmo, independentemente das caracteristicas dos
alunos (Iserbyt et al., 2017; Ward et al., 2018). Os professores em formacéo
possuem pouco KCS o0 que impede a sua compreensdao nha selecdo de
exercicios adequados (Backman & Baker, 2020). Um professor de EF eficaz
com PCK nao € representativo de possuir um elevado CK. Selecionar
adequadamente as tarefas em relacdo as carateristicas e idade de um grupo
também € uma componente do PCK (McCaughtry & Rovegno, 2003; Ayvazo &
Ward, 2011; Iserbyt et al., 2017). Deste modo, os professores de EF devem
identificar que tarefas funcionam (Ayvazo & Ward, 2011) partindo do
conhecimento dos seus alunos e dos principios do desporto (Iserbyt et al.,
2017), ou seja, escolher tarefas apropriadas com base na experiéncia pratica
do professor e ndo com base em pressupostos normativos.

Finalmente, a ultima premissa de Backman & Baker (2020) aborda os testes e
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medi¢cdes. Os indicadores do KCC s&o diferenciados em trés categorias:
“correct”, “partially correct” e “incorrect.”. Os indicadores do KCS sé&o
codificados nas categorias de “mature and appropriate” até ao “immature and
inappropriate”. A interpretacdo do CK e do PCK sé&o calculados através do
quociente “correct/ appropriate” e “performances/adaptations”, pelo namero
total de “efforts” (Ayvazo and Ward, 2011; Iserbyt et al., 2017; Backman &
Baker, 2020). Mas, embora o conceito associado a mensurag¢do quantitativa
permita uma comparacdo, também levanta discussdes criticas, dado que
potencia a exclusdo do aluno que ndo obtém bom desempenho. Para Backman
& Baker (2020) a ideia de promover aprendizagens categorizando movimentos
de corretos ou incorretos é discutivel.

Partindo dos pressupostos anteriormente destacados, a generalidade da
investigagdo académica sobre o comportamento analitico do CK e do PCK é
desenvolvida sob uma perspetiva comportamentalista, evidenciando
determinadas componentes do EA, mas descurando muitos outros aspetos,
como por exemplo o discurso do “conhecimento através do movimento”; do

“‘movimento como meio de aprendizagem”

4.7. A Base Construtivista na concetualizacdo do Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo

Loughran (2006) argumenta que, ao aprender a ensinar, 0s professores
iniciantes sao impelidos a negociar a relagdo entre “aprender a ensinar’ e
“praticar o ensino” em contextos diversificados. Para Tsangaridou (2006), se a
formacdo de professores pretende educar docentes para conceberem e
lecionarem programas educativos de qualidade e que tenham impacto na
aprendizagem dos alunos, entdo devem compreender como os professores
constroem o seu conhecimento, as condi¢cdes sob as quais esta aprendizagem
€ mais eficaz e as estratégias pedagdgicas que podem facilitar o
desenvolvimento deste conhecimento docente.

Sao diversos os autores (e.g. Rovegno, 1992; Sebren, 1995; Graber, 1995;
Tsangaridou, 2006) que delimitam criticas ao processo de construcdo do PCK
pelos professores na area da EF. Para estes autores, o PCK dos professores

em formacdo inicial € insuficiente nos contextos escolares; o conhecimento dos
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professores em formacao inicial carece de adequacdo ao desenvolvimento; o
uso do PCK pelos professores em formacéo inicial durante a prética docente
esta ligado ao nivel que estd sendo ensinado, a experiéncia anterior no uso
dessas pedagogias, as interacbes e ao apoio dos professores cooperantes e a
resposta recebida dos alunos; o PCK pode precisar de se desenvolver apés a
aquisicdo de conhecimentos mais aprofundados sobre o ensino; o PCK
desenvolve-se como resultado de professores dispostos a se concentrar na
analise, adaptacéo e revisao das suas proprias praticas de ensino; o PCK pode
ter um impacto significativo na pratica pedagdgica dos professores em
formacéo inicial; e o PCK dos professores em formacéo inicial desenvolve-se
como resultado da realidade do contexto de ensino.

Por isso, Backman & Baker (2020) argumentam uma nova perspetiva do PCK
em EF e na formacédo dos professores de EF. Defendem a conce¢do do PCK
na ideia da “Phronesis”, ou seja, do “Saber-fazer Pratico”; da “Sabedoria
Pratica”. O saber pratico do docente constitui uma dimensdo muito importante
do conhecimento do professor, mas que €, segundo Backman & Baker (2020),
negligenciada pelas perspetivas analiticas do comportamento do PCK.

De acordo com Dunne (1997 citado por Backman & Baker, 2020), o “ensinar”
deve ser entendido como praxis. Os professores dificiilmente conseguem
antecipar os efeitos aprendizagem futura. Sabem o que fazem, foram bem
preparados para o fazer e possuem CK e PCK. Sabem como o realizar, sabem
ensinar as matérias e na instrucdo orientam os alunos possuindo um bom
conhecimento das praticas de progressao. Mas, de acordo com Dunne (1997),
nem todos sabem porque o fazem, ou seja, simplesmente reproduzem aquilo
para que foram programados. O conhecimento exigido para a praxis é pessoal
construido pela experiéncia. Refutando o conhecimento como neutro, parte da
premissa de que as singularidades pessoais do docente séo inevitaveis. Assim,
0 saber pratico envolve reconhecimento situacional e julgamento critico.
Envolve compreender como é que ensinamos. E um tipo de conhecimento que
nao pode ser aprendido através de manuais e depois transferido para situacdes
reais. Implica o contato e julgamento da experiéncia.

Ser professor eficaz para ensinar uma determinada modalidade nédo significa
ser competente para ensinar varias outras modalidades (Ward & O’Sullivan
1998 citado por Backman & Baker, 2020). Se, o desenvolvimento do PCK
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significa a especializagdo num amplo conjunto de modalidades tradicionais,
cada uma com contextos especificos, deste modo nunca serdo suficientes os
recursos para a formacéo inicial de professores de EF. Ao invés, de se
concetualizar o CK em EF e na formacao inicial com base nos desportos ou
atividades fisicas historicamente aceites, Backman & Baker (2020)
argumentam que a organizagdo do CK deve-se construir sobre as
caracteristicas comuns que interligam as atividades fisicas e 0s jogos. O
professor de EF possuidor de conhecimento praxis deve identificar o significado
do contexto e das competéncias especificas para o desenvolvimento do PCK.
Ter expertise nos JDC de Invaséo, nao significa que tem de ser um especialista
em todos os tipos de JDC. A expertise profissional reside na capacidade que o
professor de EF possui em identificar o significado do contexto e utilizar o
conhecimento para promover a aprendizagem. Para Backman & Baker (2020)
PCK para professores de EF pressupfe CK, CKS, a capacidade de avaliar as
tarefas e o conhecimento de contextos e culturas de movimento.

Um dos desafios centrais da formacédo inicial do professor de EF reside na
identificacdo e integracdo de novas abordagens para culturas de movimento e
na selecéo critica de quais culturas de movimento (Backman & Barker, 2020).
Os professores de EF necessitam de ser capazes de atuar com intuicdo e em
situacbes contextuais através de julgamentos éticos e morais (Jones, 2017
citado por Backman & Barker, 2020). Por isso, a capacidade do docente em
interpretar individuos e situacfes € essencial para realizar boas escolhas no
ensino (Dunne, 1997). O docente possuidor de saber pratico descodifica as
compreensdes e emocdes dos seus alunos.

Para Backman & Barker (2020) o conhecimento pratico deve ser desenvolvido
durante a formacdo inicial de professores de EF. Mas, a interpretacdo que o
professor de EF infere sobre as caracteristicas dos seus alunos desempenha
um papel secundario para os investigadores comportamentalistas. Sob esta
perspetiva, confere-se pouca atencao aos ajustes que os professores devem
fazer em resposta as acdes dos seus alunos. Para Backman & Barker (2020)
os programas de formacdao inicial de professores de EF devem reconhecer as
capacidades dos professores em formacéo para refletir e agir com base na sua
interpretacéo do ensino e das diversas necessidades de seus alunos. Devem

proporcionar aos futuros docentes durante o0 seu percurso académico a
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oportunidade de observar e refletir a acdo em situagcbes auténticas de
professores experientes possuidores de saber pratico.

Segundo varios autores (e.g. Dunne, 1997; Backman & Barker, 2020) a
incerteza da préaxis demanda de o professor de EF considerar quais sdo as
solucdes adequadas ao seu ensino. O professor de EF pode aplicar todas as
estratégias que planificou, mas a aula poderd evoluir de forma incerta. O
discurso analitico do comportamento sobre CK e PCK, contrap8e esta ideia e
refere que ¢é possivel prever em diferentes contextos de ensino o
comportamento correto/apropriado ou incorreto/inadequado (Ayvazo & Ward
2011; Iserbyt et al., 2017). Ou seja, o professor eficaz é capaz de antever e
controlar todas as acdes. Backman & Barker (2020) refutam esta perspetiva
comportamentalista. Argumentam que a nogao de incerteza incentiva o docente
a procurar varias formas de conhecimento para fazer face a imprevisibilidade.
Em suma, Backman & Barker (2020) fundamentam a perspetiva construtivista e
social na ideia de que o PCK também requer outras a¢cdes conscientes, como a
identificacdo das caracteristicas do contexto, a interpretacdo das acdes dos
alunos, a compreensdo da diversidade escolar, a sensibilizacdo de conceitos

éticos e a tomada da acao correta perante a incerteza.

4.8. Concluséo

Com base na analise literaria acerca do PCK é possivel delinear a sua
importancia na compreensdo do desenvolvimento profissional dos professores
de EF, sistematizando dados empiricos e destacando os conhecimentos
relevantes para a pratica docente. Além disso, é concebido como uma
referéncia central capaz de fornecer um suporte necessario para as reformas
curriculares na formacao inicial de professores. Possibilita um enquadramento
tedrico para analisar e compreender as competéncias dos professores, em
diferentes momentos da carreira de docéncia. A documentacdo e exploracéo
do desenvolvimento do PCK é uma componente que auxilia os professores
iniciantes a se tornarem professores eficazes e competentes, bem como apoiar
os professores experientes, possuidores de saber préatico, a desenvolver
praticas mais reflexivas. Além disso, destaca-se o papel que o conceito de PCK

tem para informar a formagdo de professores de EF. As fontes do
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conhecimento, o conhecimento base e o MPRA contribuem efetivamente para
a reflexdo da formacéo e préatica docente de EF. Possibilitam descrever os
elementos que subsidiam as praticas docentes, analisar quais elementos
deveriam subsidia-las, identificar a tipologia do conhecimento e compreender
como este conhecimento é integrado pelos professores de EF. Em suma, o
PCK emerge como um conceito essencial para a compreensdao do
desenvolvimento profissional de professores de EF. A sua aplicagdo na
formacdo inicial e continua, bem como na investigacdo em EF, apresenta um
grande potencial para o aprimoramento da pratica docente e,

consequentemente, da qualidade da EF.
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CONSIDERACOES FINAIS

Concluida a redacéo deste relatério, empreendo uma reflexdo e anélise global
sobre a minha perspetiva pessoal da pratica, que permeou todo o0 percurso de
imersdo na EBSC. Este capitulo termina uma etapa de significativa relevancia
na minha construgdo profissional e pessoal. Durante o EP, situei-me num
cenario real de ensino de EF, aplicando os conhecimentos adquiridos durante a
formacdo inicial na FADEUP e desenvolvendo multiplas habilidades e
competéncias cruciais para minha formacdo como docente, uma area cuja
imprevisibilidade inerente ao futuro torna a sua antecipacdo uma tarefa
desafiadora.
O EP configura-se como o término de um ciclo de formacgéo e o surgimento de
uma trajetoria profissionalizante, propiciando ao EE a oportunidade impar de
enriquecer ndo, apenas a sua bagagem de conhecimento pratico, mas também
uma solida base teorica. Encarei o EP como um desafio no qual almejava
edificar uma vasta gama de competéncias em distintas didaticas,
transcendendo os limites das praticas convencionais. Ambicionava um solido
alicerce de saberes, a fim de confrontar os inerentes desafios da docéncia,
envolver os alunos para o processo de EA, desenhar um planeamento coerente
respeitante aos saberes da EF e as dimensfes educacionais transversais, além
de adaptar-me as peculiaridades da EBSC e dos alunos. O EP proporcionou-
me a oportunidade de enfrentar desafios e “batalhas” unicas, na minha
trajetéria académica, contribuindo de forma impar para meu crescimento
pessoal e profissional. A partir da vivéncia no EP, adquiri uma contextualizac&o
profunda da atividade docente dentro do cenario escolar. O impacto das
angustias, indecisfes e receios conferiu-me um enriquecimento intrinseco de
natureza pessoal e emocional, culminando na consolidacdo de valores que se
integram com a pratica pedagogica. A partilha do conhecimento, adquirido
durante a formacdo inicial, com os meus alunos, possibilitou o desenvolvimento
de habilidades de natureza socio afetiva.
Enfrentei diversos desafios na area do planeamento, especialmente na selecao
dos conteldos e progressao de ensino a serem lecionados em cada momento.
Contudo, a mestria e 0 auxilio do PC, permitiram que 0 processo se tornasse
mais eficaz e produtivo ao longo do ano letivo. Com a mesma coeréncia,
experienciei uma excelente relacdo com o colega EE, facilitando um trabalho
154



conjunto dindmico e colaborativo. Ndo tenho duvidas de que usufrui de todas
as oportunidades para participar e observar nas atividades educativas. Fui
apoiado e incentivado a experimentar diferentes estratégias de ensino,
perceber que métodos funcionavam, ou ndo, num determinado contexto,
analisar e refletir o impacto das minhas acdes e praticas pedagodgicas.

A acdo enquanto EE de EF apresentou-me desafios significativos e muitas
vezes de grande complexidade. Aprender a lidar com a diversidade dos alunos,
compreender 0 contexto social e ecologico, considerar o0s interesses,
necessidades e habilidades individuais de cala aluno, adaptar a organizacao
das aulas e as metodologias de ensino de acordo com as caracteristicas da
turma, promover a participacao e envolvimento de todos, foram aprendizagens
Unicas. Definitivamente, ha um antes e um depois, na forma como
concetualizava a pratica pedagoégica e configurava as estratégias didaticas na
estrutura e dinamica das aulas. Aprendi, a saber ouvir os alunos e a promover
um ambiente democratico e respeitoso, em que todos se sentiam motivados a
participar nas atividades propostas. Aprendi a lidar e gerir comportamentos
conflituosos, de forma a garantir a disciplina durante as aulas, desenvolvendo
intrinsecamente competéncias de lideranca de grupo e capacidades de
resolucdo de problemas. Aprendi a procurar sempre um ponto de equilibrio
entre o controlo e a flexibilidade na gestdo de comportamentos e atitudes.

O estudo aprofundado das varias modalidades e didaticas pedagogicas
lecionadas, a busca constante por maior conhecimento e melhoria de
competéncias e a definicdo criteriosa dos contetudos auxiliou a conducdo do
processo educativo e potencializou a minha propria aprendizagem. Ao investir
na minha formacédo profissional, compreendi a complexidade do processo de
aprendizagem e a desenvolver um saber pratico para atender as diversas
necessidades e estilos de aprendizagem dos alunos.

A experiéncia do EP permitiu-me desenvolver habilidades afetivas, sociais e
cognitivas de suma importancia para o desempenho da intervencéo
pedagodgica. Ao exercer a nobre missdo de educador, realco a componente
refletiva como uma ferramenta de extrema importancia educativa para o
professor, visando a contextualizagdo harmoniosa do panorama educacional, a
avaliagdo continua do desempenho dos alunos, docentes e da comunidade

escolar. Esta abordagem reflexiva possibilita, assim, uma direcdo eficaz do
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processo de EA. Uma das licbes mais valiosas extraidas refere-se a
importancia de estar sempre atualizado em relacdo as tendéncias educativas e
o papel fundamental da reflexdo constante na pratica docente. Através da
reflexdo, o professor aprimora seu discernimento e capacidade de analise,
possibilitando uma tomada de deciséo informada e fundamentada.

O desenvolvimento de valéncias soécio afetivas permitiu-me estabelecer
conexdes genuinas com os alunos, compreendendo as suas necessidades
individuais e promovendo um ambiente acolhedor de aprendizagem. A empatia
e a compaixao tornaram-se pilares fundamentais para o estabelecimento de um
relacionamento significativo com os alunos, facilitando o processo de ensino e
aprendizagem. Além disso, aprimorei minhas proprias habilidades sociais,
tornando-me um mediador competente e um facilitador no estimulo ao diadlogo
e a cooperacdo. A capacidade de promover um ambiente propicio a
participagdo ativa dos alunos contribuiu para o reforco do senso de
comunidade, essencial para o sucesso do ensino. Compreendi que a
conjuntura educativa é dinamica e requer uma adaptacao continua. O professor
eficiente € aquele que se mantém aberto a aprendizagem constante e disposto
a ajustar suas estratégias para responder as demandas emergentes no
ambiente escolar. Foi uma jornada enriquecedora que desenvolveu meu
entendimento sobre a profissdo docente e as suas complexidades. Sinto-me
preparado para enfrentar os desafios inerentes a profissdo e para contribuir

significativamente para um ensino significativo, em qualquer contexto futuro.
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ANEXO Il — Calendéarios Escolar 2022-2023

Agrupamento de Escolas do
Cerco do Porto,

CALENDARIO ESCOLAR 2023-2023
(Cursos Profissionais)

Porto
set/22 out/22 nov/22
D S T Q Q S S D S T Q Q S S D S T Q Q S
kir 2 3 1 F 2 3 4 5
4 5 6 7 8 92 10 2 3 4 F 6 74 8 6 7 8 9 10 11 12
11 12 13 14 15 16 17 9 10 11 12 13 14 15 13 14 15 16 17 18 19
18 19 20 21 22 23 24 16 17 18 19 20 21 22 20 21 22 23 24 25 26
25 26 27 28 29 30 23 24 25 26 27 28 29 27 28 29 30
30 31
dez/22 an/23 fev/23
D S T Q Q S S D S T Q Q S S D S T Q Q S S
F 2 3 F 2 4 5 6 7 4 1 2 3 4
4 b 6 7 F 9 10 8 9 10 11 12 13 14 5 6 7 8 9 10 11
11 12 13 14 15 16 17 15 16 17 18 39! 20 21 12 13 14 15 16 17 18
18 19 20 21 22 23 24 22 23 24 25 26 27 28 19 20 C 22 23 24 25
F 26 27 28 29 30 31 29 30 31 26 27 28
mar/23 abr/23 maif23
D S T Q S S D S T Q Q S S D S T Q S S
g 2 3 4 1 F B 4 5 6
5 6 7 8 9 10 11 2 3 4 5 6 F 8 7 8 9 10 11 12 13
12 13 14 15 16 17 18 9 10 11 12 13 14 15 14 15 16 17 18 19 20
19 20 21 22 23 24 25 16 17 18 19 20 21 22 21 22 23 24 25 26 27
26 27 28 29 30 31 23 23 F 26 27 28 29 28 29 30 31
30
jun/23 jul/23
D S T Q Q S S D S 12 Q Q S S D S T Q Q S
1 2 3 1 2 3 4 5
4 5 6 7 8 9 F 2 4 5 6 7 8 9 6 7 8 9 10 | 11 12
11 12 13 14 15 F 17 9 11 12 13 14 15 16 13 14 15 16 17 18 19
18 19 20 21 22 23 5 16 18 19 20 21 22 23 20 21 22 23 24 25 26
25 26 27 28 29 30 23 25 26 27 30 27 28 29 30 31
30 31
Calendario Escolar (Cursos Profissionais)
Semestre Inicio Fim mll]IIIIIII]II 1.2 Avaliagdo semestral
1.0 13 de setembro 27 de janeiro
2.2 30 de janeiro 02 de junho - 2.2 Avaliagdo semestral
FCT 9 de junho 27 de julho
Aulas Previstas - 3.2 Avaliagdo final
Dia 2.2 3.2 4.2 5.2 6.2
1.2 Semestre 16 17 17 15 18 83 Interrupgdes Letivas
2.2 Semestre 14 14 19 16 18 81 F Feriados Nacionais
TOTAL 30 31 36 31 36 164 Natal
FCT 8 8 8 i 7 38 19 dez. a 02 jan.
TOTAL| 38 39 [ 38 43 202 [ ¢ | camaval

]

20 a 22 de fevereiro
Pascoa
03 a 14 de abril




ANEXO IIl — Matriz Curricular Modular de Educacéo Fisica

REPUBLICA
PORTUGUESA

EDUCACAO

Ayrupamento de Eacolas
do Cerco do Porto, Porto

Escola Basica e Secundaria do Cerco do Porto, Porto (Sede)

CURSOS PROFISSIONAIS

Matriz curricular

. ——— i i ;
) Triénio 2020 / 2023
Area Curricular: Educagéo Fisica
Ano Médulo Horas/
Curricular segmentos
M1 — Jogos Desportivos Coletivos 1 - Basquetebol 12H/16seg
10 M4 — Ginastica 1 — Gin. Solo e Minitrampolim 9H/12seg
(2020/2021) | M7 — ATL/RAQ/PAT 1 — Badminton 7,5H/10seg
M10 — Dancga 1 - Regadinho 6H/8seg
M13 — Atividade Fisica em Contexto de Saude 1 7,5H/10seg
M16 — Aptidao Fisica 6H/8seg
Subtotal (horasisegmentos) | 48H/64seg
M2 — Jogos Desportivos Coletivos 2 - Voleibol 11H/15seg
20 M5 — Ginastica 2 — Gin. Solo e Plinto 9H/12seg
(2021/2022) M8 — ATL/RAQ/PAT 2 - Atletismo 7,5H/10seg
M11 — Danga 2 — Rumba quadrada 6H/8seg
M14 — Atividade Fisica em Contexto de Saude 2 7,5H/10seg
M16 — Aptidao Fisica 6H/8seg
Subtotal (horasisegmentos) |  47H/63seg
M3 — Jogos Desportivos Coletivos 3 - Futebol 12H/16seg
30 M6 — Ginastica 3 — Gin. Acrobatica 7,5H/10seg
(2022/2023) M9 — Ativ.de Exploragdo da Natureza - Orientagao | 7,5H/10seg
M12 — Danga 3 — Cha-cha-cha 6H/8seg
M15 — Atividade Fisica em Contexto de Saude 3 6H/8seg
M16 — Aptidao Fisica 6H/8seg

Subtotal (horas/segmentos) 45H/60seg

TOTAL (horas/segmentos) 140H/1875eg

Cofinanciado por:

vai 3 95020 oo



ANEXO IV — Matriz Curricular Modular das Modalidades de Fitness

‘S REPUBLICA
%~ PORTUGUESA

EDUCACAO

Agrupamento de Escolas
do Cerco do Porto

Escola Bésica ¢ Secundaria do Cerco (sede)

CURSOS PROFISSIONAIS
Matriz curricular

Triénio 2020 /2023

Area Curricular: Modalidades de Fitness

Ano Médulo Horas/
Curricular segmentos
M1 — Ginastica localizada — A Aula. 25H/33seg
1° M2 — Ginastica localizada - metodologia 25H/33seg

(2018/2019) "3~ Cardiofitness e Musculagao — Equipamentos 25H/33seg

e Exercicios.
M4 — Cardiofitness e Musculagao — O Treino 25H/33seg
Subtotal (horas/segmentos) 100H/133seg
M5 — Ginastica aerobica — A Aula. 50H/67seg
20 M6 — Ginastica aerdbica — Montagem 50H/67/seg

(2019/2020) Coreogréfica.

Subtotal (horasisegmentos) 100H/133seg

M7 — Step — Montagem Coreografica. 50h/67seg
30
M8 — Step — A Aula. 50H/67seg
(2020/2021)
M9 — Metodol. Ativ. Body & Mind S50H/67seg

Subtotal (horas/segmentos) | 150h/200seg

TOTAL (horasisegmentos) | 350H / 466seg

Cofinanciado por.

e & 95020 g,



ANEXO V — Plano Anual de Atividades 2023

Plano Anual de Atividades 2023

Educacao Fisica

DATA

ATIVIDADE

DESTINATARIOS

RESPONSAVEL
ATIVIDADE

OBSERVACOES

Eixo/Projeto

10 a 21 outubro 2022

Testes FitEscola

Todos os Alunos

Grupo de Educacéo Fisica

Grupo de Educacao Fisica

Eixo 2 (Prevencdo do abandono,
absentismo e indisciplina)
Desporto Escolar

24 outubro 2022

Torneio Futsal

1° ciclo

Grupo de Educacéo Fisica

Grupo de Educacéo Fisica

Eixo 2 (Prevencdo do abandono,
absentismo e indisciplina)
Desporto Escolar

18 janeiro 2023

Torneio Badminton

3° ciclo

Grupo de Educacéo Fisica

Grupo Educacao Fisica

Eixo 2 (Prevencéo do abandono,
absentismo e indisciplina)
Desporto Escolar

18 janeiro 2023

Basket 3x3

2° ciclo

Grupo de Educacéo Fisica

Grupo Educacao Fisica

Eixo 2 (Prevencdo do abandono,
absentismo e indisciplina)
Desporto Escolar

16 marco 2023

Duplas de Voleibol

Ensino Secundario

Grupo de Educacdo Fisica

Grupo Educacao Fisica

Eixo 2 (Prevencdo do abandono,
absentismo e indisciplina)
Desporto Escolar

17 a 28 abril 2023

Testes FitEscola

Todos os Alunos

Grupo de Educacdo Fisica

Grupo de Educacao Fisica

Eixo 2 (Prevencéo do abandono,
absentismo e indisciplina)
Desporto Escolar

Cofinanciada por

NORTE2020

3020

- UNIAG EURCPEN




ANEXO VI — Cronograma Anual de Educacéo Fisica

PLANO ANUAL AREA CURRICULAR: EDUCAGAO FiSICA

Junho

Interrupgdes Letivas

Natal

C |Carnaval

Setembro Outubro | Novembro | Dezembro Janeiro Fevereiro Margo Abril Maio
Domingo " Feriado
Segunda & ! Feriado
Terca ! Feriado P G
Quarta ’APT 3 "GINAC3 ['ORIENT2 ['ORIENTS 3AF1
Quinta 3 *Feriado i ? 2 ¥
Sexta 4 2 6 3 3
Sibado 1 5 3 7 4 4 1
Domilgo 2 6 4 8 5 5 2 7
Segunda 3 7 5 9 6 6 3 8
Terqa 4 8 6 10 7 7 4 9
Quarta *Feriado  [’FUTS ’GINAc1 |"GINAc4 [*ORIENT3 [*DANGA1 | ©AF2
Quin!a 6 10 8 Feriado 12 9 9 6 1
Sexta 7 1 9 13 10 10 7 Feriado
Sabado 8 10 14 11 11 8
Domilgo 9 13 11 15 12 9
Segunda 10 12 16 13 10 15
Terga 13 Inieio 1n 13 17 14 1 16
Quarta |“fuT1  |Prut4 [*Fute |“@INAC2 [*GINAC5 [*ORIENT4 |“DANCA2 [ ' AF 3
Quinta 15 13 17 15 19 16 16 13 18
Sexta 16 14 16 20 17 17 14 19
Sabado 17 15 19 17 21 18 18 15 20
Domirgo 18 16 20 18 22 19 19 16 21
Segunda 19 17 21 19 23 20 20 17 22
Terqa 20 18 2 20 24 21 Carnaval 21 18 23
qurta [Pfut2  [PAPT1  |PPUTT7  [® **ORIENT 1 | “DANGA3 [°APT4  |24AF4
Quinta 22 20 24 22 26 23 23 20 25
Sexta 23 21 25 23 27 24 24 21 26
Sabado 24 22 26 24 28 25 25 22 27
Domilgo 25 23 27 25 Natal 29 26 26 23 28
Segunda 26 24 28 26 30 27 27 uFeriado 29
TET(}B 27 25 29 27 31 28 28 25 30
Quarta [**FUT3 *apT2  [Pruts  |® DANGA4 [28APT5  [*Encerram.
Quinta 29 27 27
Sexta 2
Segunda

Pascoa

[ ]
]
[ ]

Feriados Nacionais

Calendario Escolar (Cursos Profissionais)

Semestre Inicio Fim
1.2 13/set 27/jan
2.0 30/jan 02/jun
Médulos Horas Segmentos 45 m Aulas

Futebol 12 16 8
Ginastica Acrobatica 7.5 10 5
Orientagdo 7.5 10 5
Danga Cha-cha-cha 6 8 4
AF em contexto Satde 6 8 4
Aptid3o Fisica 6 8 4
Total 45 60 30




ANEXO VII — Cronograma Anual das Modalidades de Fitness

PLANO ANUAL AREA CURRICULAR: FITNESS

Interrupgoes Letivas

- Feriados Nacionais

:lNatal
Ce ]

C |Carnaval

Setembro Outubro | Novembro | Dezembro Janeiro Fevereiro Margo Abril Maio Junho
Domingo *Feriado
Segunda 2 *Feriado
Terga * Feriado >BODY 6 *COREO 15
Quarta  STEP 20 ‘Bopy7 |'BoDY19 [*BODY 29 ®COREO 16
Quinta 3 A eriado 5 2 2 n 1
Sexta *step21 |*sTEP33 [*Bobye  [*BODY20 |*BODY 30 °COREO 17 |2 Encerram.
sébam 1 5 3 7 4 4 1 6
Domilgo 2 6 4 8 S5 S 2 7
Segunda 3 7 5 9 6 6 3 8
Terga *STEP 9 °step22  [°sTep34 [*BoDYSs |’Bobv21 |BoDY31 |* ° COREO 18
Quarta °Feriado  |*sTEP23  [’Bopy1  [“Bobvio |*Bopy22 |[*Boby32 | *° COREO 19
Quinta ° e ® Feriado 12 2 i 2 2
Sexta "step10  |“stEp24 [’BODY2 “gopy11 [ °BoDY23 |*°BODY33 | Feriado | COREO20
Sébado 8 12 10 14 11 11 8 13
Domirgo 9 13 11 15 12 12 9 14
Segunda 10 14 12 16 13 13 10 15
Teca |®inicio  |*'sTep11  |®step2s [“sobpv3  |7mobvy12 |“Bopy24 [““mobv3a |* *° COREO 21
Quarta [“sTep1  |**sTEP12 |[*sTEP26 |*BODY4 |“BODY13 |*BODY25 [*COREO1 [* " COREQ 22
Quinta 15 13 17 15 19 16 16 13 18
sexta [*°sTep2  |**sTEP13 |[*sTEP27 [*BODY5 |*BoDY14 [7BODY26 |“coRe02 [* *° COREO 23
séba‘h 17 15 19 17 21 18 18 20
D(,"'ifﬂo 18 16 20 18 v 19 19 16 21
Segunda 19 17 21 19 23 20 20 17 22
Terca [®sTEP3  [**sTEP 14 [®?sTEP28 [* *BODY 15 |*carnaval |*'COREO3 [**COREOS |* COREO 24
Quarta |*stepa  [step1s  [Pstep29 | *®gopy16 |2 *’COREO 4 |*° COREO 10 |** COREO 25
Quinta 22 20 24 22 26 23 23 20 25
Sexta |®sTeps  [*'sTep16  |®stEP30 | “Boby17 [*BoDY27 |**cOREOS5 [* COREO11 |* CORED 26
Sébado 24 22 26 24 28 25 25 22 27
Domirgo 25 23 27 25 26 26 23 28
Segunda 26 24 28 26 30 27 27 24 Fe'iado 29
Terca |¥sTer6  [°sTep17 |®stEP31 |V *BoDY 18 [*BODY28 [**COREO6 [**COREO 12 |* COREO 27
Quarta |®step7  [**step1s  [Pstep32  [|*® **COREO 7 |*° COREO 13 [** COREO 28
Quinta |* 22 29 30 27
sexta |Pstepg  [**sTEP 19 i **COREO 8 [*COREO 14
sa'mm 29 31 29
Domilgo 30 30

Segunda

31

I:lpéscoa

Calendario Escolar (Cursos Profissionais)

Semestre Inicio Fim
1.2 13/set 27/jan
2.2 30/jan 02/jun
Médulos Horas Segmentos 45 m Aulas

STEP 50 67 34
BODY & MIND 50 67 34
MONTAGEM COREOGRAFICA 50 54 27
Total 150 188 95

N.2 Aulas
Estagiario Pedro Estagiario Jodo
STEP 21 10
BODY & MIND 23 11
MONT COREOG 18 10
Total 62 31




ANEXO VIl — Unidade Didatica de Step
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ANEXO IX — Modelo de Plano de Aula

MPORTO

FACULDADE DE DESPORTO
INIVEISIDADE DO FORTO

PLANO DE AULA
Professor Orientador:
Professor Estagiario: Turma: Data: Hora: Espaco:
Unidade didatica:
Local: Alunos: Duraggo: Aula: Material:
Fungéo Didatica: Objetivos Gerais de Aula:
Tem) Conteudo Situagdo de Aprendizagem | Organizagdo Metodoldgica Componentes Criticas |
i ¥ P & e ¢ e Critérios de éxito

=

2

E

£

o

o

K]

c

£

<

c

2

o

t

©

a

©

£

'™

£

©

a

Nota: Conforme diretiva interna, os alunos estdo dispensados 15 minutos de tempo de aula para se deslocarem ao balnedrio para cuidados de higiene.




ANEXO X — Registo de desempenho no FITescola

Alunos

Idade

Sexo

Aptiddo Aerobia ‘Composigdo Corporal Aptiddo Neuromuscular
Estat MC. Flexbes Impulsdo VYelocidade 20m Flexibilidade Dmbros Flexibilidade Ml
Vaivém Zonas Peso Kg s['an;.lra Kaghm? Zonas WAbdominai§ Zonas de Zonas |Horizonta| Zonas Zonas Zonas Zonas
Bragos 1 Proval | Prova 2 Lado Dir. | Lado Esq. Perna Dir. |Perna Esq.
40 Fara E7.0 HDIWH0! Dentro 24 Dertra 12 Fora 90,9 Fara 378 3.35 Dertra Sirm Sirm - 135 120 Fara
s} Dentro 12 Fora TE0.0 Fora 348 3.42 Dentro Sirn Sirn -
53 Dentro 57.0 18 7E Fara 43 Dentro 12 Fora 700 Fora 4738 3.80 Fara Sim Sim = 1.0 20.3 Dentra
43 Dentra 15 Dentra Sim Sim -
[3] Dentra 854 185 250 Dentro ) Fara 20 Dentra 2240 Dentra 334 3.28 Dertra Sirm Sirm - 25,0 26,0 Dertro
B Fora 3 Fora 70 Fora 3.94 - Dentro Sirn Sirn -
o Fora 79.2 169 277 Fara il Dentra 12 Dertra 620 Dentra 368 351 Dertra Sirm Sirm - 310 300 Dertro
200.0 Fora 3.30 351 Dentro
73 Dentra 727 181 222 Dertro 45 Dentra 30 Dentra Sim Sim = 210 70 Dertro
32 Dentro 5 Fora 2001 Dentro 34 - Dentro Sirn Sirn -
o Fora 931 170 322 Fora o Fora ] Fora 970 Fora 543 - Fora Sim Sim = 3.0 250 Dentro
20 Fora Ea0 161 282 Fora 1200 Fora 4.00 - Dentro 280 26.0 Fora
a4 Dentro 673 1ie 96 Dentro 2170 Dentro 3.09 322 Dentro 30,0 250 Dentro
o Fora 482 153 208 Dentro 55.0 Fora 6.37 - Fara 3.0 e} Dientro
40 Dentro 20 Fora 1380 Fora 3.75 - Fora Sirn Sirn -
4 Dentra E3E 168 225 Dentro 33 Dentra 1 Dentra 1850 Dentro 339 396 Dentra Sim Sim | = 120 13.0 Fora




ANEXO XI — Lista de Verificagdo Basquetebol

Check List Observagao Professor

Professor Observado: (D Data: 01.02.2023 Ano @D Turma: @D

Unidade Didatica: Basquetebol

Conteudos: Jogo 3x3

Utiliza FB frequentemente

Completa ciclos de FB

Questionamento

Questdes claras e simples

Tempo disponivel para a resposta € adequado

Valoriza a resposta do aluno

x| x| x| X <

Estrutura da Aula

Parte Incial

Comega a aula na hora prevista

Gestéo da Aula

Coloca-se de forma a ter os alunos no campo de visdo

Comunica a informacéo de forma clara

Informa dos objetivos de aula

Relaciona a aula com as aulas anteriores

Parte Principal

Coloca-se de forma adequada no espago

Gestdo Tempo

Elevado tempo de empenhamento motor

Elevado tempo de aprendizagem

Poucos dispendido na organizagao

Eficiente montagem de material

Eficiente formagao de grupos

Apresenta a tarefa e respetivos critérios de exito

Utiliza periodos curtos de instrucao

Varia metodologias de intervencao/ ensino

Organizagdo e
Transicd

Utilizagao adequada de sinais/ referéncias

Transi¢oes rapidas

Torna claras as regras da aula

x>l X < < < X < <

Utiliza meios auxiliares (ilustracdo, documentos, etc.)

Parte Final

A aula termina com alongamento/ relaxamento muscular

Clima

Revisao da matéria abordada

Arrumagao do material com ajuda dos alunos

Afetividade

<l <] X X X X < < X < X < < X

Instrugao

Sabe ouvir

Relagdo Professor-
Aluno

Cria um clima de envolvimento do aluno

Estabelece relagdo adequada com os alunos

Transmite com entusiasmo

Acompanha atentamente e frequentemente o
desempenho dos alunos

Participa com os alunos

Valoriza o desempenho dos alunos

<l < <| X X X

Utiliza linguagem compreensivel e adequada

Reformula a informacao quando necessario

Disciplina

Comunicagé

E percecivel e audivel a comunicacao no espaco

Domina a matéria

Certifica-se da compreensao da mensagem

Demonstragao

Os alunos estao bem posicionados

Sao identificadas as componentes criticas

A demonstracao € realizada pelo Professor

Feedback

Feedback compreensivel e claro

Identifica o erro e da FB correto para o momento

C lo e

Bom controlo do grupo durante a tarefa ou instrugao

Tarefas para os alunos dispensados/observadores

<|

Ignora comportamentos inapropriados sempre que
possivel

<

Supervisdo

Motiva o comportamento apropriado com interacoes
positivas

Usa estratégias eficazes de correcao de comportamento

Controla comportamentos fora da tarefa

Torna claras as regras da aula

<| x| x| >x

Utiliza as varias dimensoes de FB (especificidade,
apropriado, descritivo simples, descritivo explicado, etc.)

Distribui FB genericamente pelos alunos

<l X| < < < <] X < <] XX <<

Escala de Apreciagdo:

Executa V | Nao executa X




ANEXO XlI — GPAI Voleibol

Game Performance Assessment Instrument

Aluno:

Instrumento de avaliagdo da performance no jogo

Turma:

Tomada de decisdo

Execucdo da habilidade

Apropriada

Inapropriada

Eficaz Ineficaz

Tenta lancamento

Tenta drible

Componentes observaveis da performance no jogo

Retorno a base

Retorno a posi¢do de recuperagao entre habilidades tentadas.

Tenta passe

Ajustamento

Movimento ofensivo ou defensivo, conforme exigéncia do fluxo do jogo.

Tenta rececdo exterior

Tomada de decisdo

Fazer escolhas acerca do que fazer com a bola durante o jogo.

Execugdo da habilidade

Performance da habilidade selecionada.

Tenta desmarcag¢do

para o cesto

+ nmero de decisdes apropriadas

+ nlmero de decisGes inapropriadas
ENVOLVIMENTO NO prop

+ numero de execugdes eficientes das habilidades
JOGO

+ nuimero de execugdes ineficientes das habilidades

+ numero de agdes de apoio apropriadas

Agdo de Apoio Movimentos sem bola para receber um passe.
Cobertura Apoio defensivo ao jogador com a bola, ou que se movimentar para a bola.
Defender/Marcar Defender um adversario quer esteja ou ndo de posse da bola.
Componente Critérios
L- o jogador tenta langar quando tem o cesto ao alcance.
P- 0 jogador tenta passar a um colega desmarcado .
Tomada de Decisdo R- 0 jogador tenta receber a bola que lhe é passada.

D- o jogador tenta driblar para avangar em diregdo ao cesto ou levar a bola
para uma posigdo de ataque mais favoravel.

Medidas da Performance no Jogo

{ndice de Tomada de Deciséo (TD)

n2 tomadas de decisdo apropriadas / (n? tomadas de decisao

inapropriadas + apropriadas)

Execugdo da Habilidade

L- o langamento é convertido ou a bola toca no bordo superior do aro.

P- 0 passe chega ao recetor (com a forga apropriada).

R- 0 recetor capta e mantém a posse de bola.

D- no final do drible o jogador fica em situacdo de passar, langar ou manter
a posse de bola.

indice de Execug3o de Habilidades (EH)

ineficientes + eficientes)

n? execugdes de habilidades eficientes / (n? execugdes de habilidades

fndice de Ago de Apoio (AA)

jn2 movimentos de apoio apropriados / (n® movimentos de apoio

inapropriados + apropriados)

Acdo de Apoio
(Desmarcagdo)

- 0 jogador corta para o cesto apds passe.

- 0 jogador movimenta-se para abrir uma linha de passe de apoio a uma
distancia apropriada.

- 0 jogador sem bola corta para tentar receber a bola perto do cesto.

fndice de marcar/defender (AD)

lapropriadas)

[n? acBes de defesa apropriadas / (n? acdes de defesa inapropriadas +

Performance global no jogo = (TD + EH + AA+AD) / 4

Adaptado de: Mitchell, S.; Oslin, J. & Griffin, L. (1995). The effects of two il

on game F

in Practice.



ANEXO XIIl — SOFP
Sistema de Observagao do Feedback do Professor (SOFP)

Este sistema de observacdo tem como objetivo observar o comportamento do professor

face a prestacao motora dos alunos, permitindo uma analise quantitativa e estrutural.

Professor Observado: $slgusmge
Unidade Diatica: Body & Mind

Conteldos: Tai Chi Chuan Variante Yang

Dimensoes Categorias Namero de Ocorréncias

Prescritivo 0
Descritivo 22
Avaliativo
Interrogativo
Auditivo 19
Visual
Misto

‘ Individual

‘ Grupo

‘ Turma 27

Afetividade do Feedback e >
Negativo 6
Adaptado de:

Sarmento, P., Veiga, A. L., Rosado, A., Rodrigues, J. & Ferreira, V. (2001). Pedagogia do
Desporto. Instrumentos de Observacdo Sistematica da Educacdo Fisica. Lisboa. FMH -
UTL.



ANEXO XIV - GTS

Sistema de Observacgo da Gestdo do Tempo da Sessdo (GTS)

Aula:xATCpi

Data:

UD: 2Dy 2 Mjnh

Conteltidos: 24 fonas YAG

Professor Observador:

Professor Observado:

Turma:

Min.

0"-15"

15'-30

307-45"

45" - 60"

17
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2
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{
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26’
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28

29’

30

37

32

33

34

35’

36’

37

38

39’

41’

Categorias

Duracdo Absoluta

Duracdo relativa

Instruction ( \ j

25

34

Organization

(OR)

] =

LR

Non specific pratice C N S)

L

b4

Specific pratice C S )

yuo

2R W

Other ( D)

AZ-

LU,

Total:

[D4

100%




ANEXO XIV - Lista de Verificagao Voleibol

Check List Voleibol: Registo de agcdes/ comportamentos taticos

Aluno observado: NSl
Ano: Smu—

Observa o campo adversario antes de servir Vv
& Identifica a posigao dos adversarios V
§ Perceciona os espacos vazios antes de servir X
Escolhe a zona alvo a atingir X
Observa a posicao do servidor Vv
.§ Identifica a posigao da bola antes desta passar a rede Vv
§ Depois de receber ganha espaco para atacar X
= Identifica a posigao do colega que vai passar Vv
Observa a agao do colega e desloca-se para passar Vv
8 Ajusta a posi¢ao corporal em fungéo da zona para onde foi dirigida a bola na rececao V
ﬁ Observa para identificar posicoes defensivas X
A distancia da bola a rede tem em conta o tipo de oposicao Vv
Identifica o tipo de oposigao Vv
L Identifica a posigao ocupada pelos defesas X
§ Analisa o passe para se ajustar a trajetoria da bola Vv
Observa novamente o campo adversario antes de contatar a bola X
g Identifica a zona onde € realizado o passe Vv
g Observa o movimento do atacante e zona de ataque \%
% Identifica o tipo de ataque e movimenta-se para a zona de intervencao \
g Identifica o tipo de passe para agir em conformidade Vv

Escala de Apreciagao: Realiza V | Nao realiza X




ANEXO XV- Relatério Aluno de Aula

RELATORIO DE AULA @
Nome: _ N.‘—’. Turma: (D
Data: 28 10. 2038, Local da Aula: Escola do (€sco

Motivo da falta (material; doenga; lesdo; comportamento; outro motivo): D (€5 G cone oS (CQ\'\Q\‘\'\C:SJ

Médulo/ matéria lecionada na aula: Sx—ep

Parte Inicial da Aula (Aquecimento/ Ativacdo Geral)

Situacdo e conteudos de Aprendizagem Esquema / desenho

Exeiio de imiiaa, - 0pCS 10 G que o
OLTIO gz, CHiny LENTH
COrROG QAN QR {g e POs

Parte Principal da Aula

Situacdo e contetidos de Aprendizagem Esquema / desenho
(ex: sequéncia de exercicios; objetivos dos exercicios; descrigio dos | ~ A’_ (;—)Qé,sé ;‘Dc_l';\ CC’\_ éx ‘‘‘‘‘ 1
exercicios) _ . _ _ - eesce & A &
1. fasso Busico 8x' Corogragian i'. Rcit*isogxm ) : =
A nvep bomn ax J0m! 3-Lhngloppbal o ‘
S ey s | A SDC*,SEQ ROSICO U Baces Gx
T Nascnoex MR 8o T,
“—603_‘5_@‘\1_‘8;4“*7— e T 1. PosSIO BASICO Bx !
a. LgRi@ Fexds Ppeina com podma, 84 | 2 Lorg Laverl 8 x : Mar co
3. Siep Towh Bx ;(jO'OC}C\\O 3. Toqee a\annas 8 x )
4. fasso baSi@8x . S Flexo Pecno cdras 8x
T Maiona Ba - ‘ NO PVIAMEIIC Yempo ¢12eTar
i PQgs“o \00‘5\60 »8,(_ R N S QA x (\CO‘QC%YO\(\—\Q.
a.Elevocic Ao ©EeWO & frente gx
3 .Long Larerol Ba TiogP
4. Posso Gaisico Cf braces &x i

Navcwna, & T T

Balanco Final da Aula:
(Aprendizagens da aula; comportamentos dos alunos; participacdo dos alunos)

NG primeifo tem po STavam S8 3 gAlunds MoS OCNO Que 0 €MPEANo
£OF MUIKO POM .
No segunde tempo csAUNOS UL ENFaNai ™, WRIam mans digi <O\ MO

U



ANEXO XVI — Tarefa Aluno de Step

Alunos:
Passos Tempos -
- Aquecimento
Passo Basico 4x
PassoV 4x
Toque Calcanhar 4x
Passo Flexdo atras
8x
Perna c/ palmas
Passo Elevacdo
Joelho a frente &
Parte Principal
Chuto 8x
Passo Basico ¢/ ax
Elevagdo MS
Lunge 8x
Step Touch 8x 32x
Passa & Volta 4x
Reversdo 4x
Passo L 8x
Passo T 8x - Marcha -
Lunge Lateral 8x
Montaria 8x
Atravessa 4x
32x
Métodos de Ensino
(@ Estilo Livre
N3o existe um padrdo definido de
repetigoes -Marcha -
A-B-C-D-B-C-A-D
(2 Método Piramide
AAAA + BBBB + CCCC
AAA+BBB+CCC
AA+BB+CC 32x
A+B+C
(3) Método de Adigio

Movimentos adicionados apartir

do movimento inicial
AALA
ABBB
ABCC
ABCD

Parte Final

Atencdo: Cada grupo é responsavel pelo acompanhamento musical.




ANEXO XVII — Grelha de Avaliacéo Tarefa Aluno de Step

GRELHA AVALIAGAO TAREFA 2 PILATES

=
20% 80% =
§ E| o W=

) 3
e 8 . | ¢8
Estruturagdo e Linguistica S Conteudo e Saber s | = 5
2 4 2 =
Apresentagao, Escrita Raciocinio e & 2 2
S £ Pergunta 1 Pergunta 2a P ta 2b P ta 2¢ .8
Nome do Aluno el P to Criativo =
o) 5 5[ 100 o 5 5 4| 95/ 96| 19
(Gt 3 4 70 4 5 4 4| 85| 82| 16
[ ) 4 5| 90 2 2 2 2| 40| 50| 10
ST N3 o realizou No realizou 0|Ndo realizou N3o realizou Ndo realizou  [N3o realizou o of o
Je==amm—at] 5 5| 100 5 5 5 4| 95| 96| 19
ey 5 5| 100 5 5 5 5| 100| 100| 20
B ] 5 5( 100 2 9, 5 5| 100 100| 20
ittt N&o realizou N&o realizou 0|N&o realizou N&o realizou N&o realizou N3o realizou 0 ol 0
P2 5 5| 100 4 55 5 5| 95| 96| 19
Tim 3 4, 70 4 5 4 4| 85| 82| 16
e 5 5[ 100 4 5 5 5| 95| 96| 19

Critérios de Avaliagio

Apresentagdo, Escrita e

O texto possui uma correta grafia ortografica. O
texto é objetivo, claro e acessivel e resume a

Pergunta 2b

0 aluno identifica os principais grupos musculares em Pilates: Core,
Powerhouse, Abdominais, Gluteos, Peitoral. O aluno refere a
importancia da flexibilidade, resisténcia cardio-respiratoria,

Linguagem " . X .
suag intencdo da resposta. amplitude articular, Forga especifica, etc. O aluno aborda os 6
principios basicos do Pilates (Respiragdo, Concentragéo, etc.)
O aluno é capaz de interpretar o contetido. O
S— aluno é capaz de produzir conhecimento numa
Raciocinio e P .
35 estrutura |ogica e coerente. O aluno é capaz de
Pensamento Criativo ~ P .. . -
apresentar respostas de resolugdo ao O aluno refere a pratica de exercicios com instabilidade como
problemas inerentes as questdes forma de instrug&o a evitar. O aluno refere o apoio na zona lombar
e na nuca como essencial para o bom controlo postural. O aluno
identifica o ciclo respiratério como parte estruturante do
£ & Pergunta 2¢ A ey
O aluno apresenta uma variante/ progresséo/ movimento. O aluno refere a auséncia de forga muscular como
adaptagéo mecanica e fisiologica com base no obstaculo a boa realizagdo em Pilates. O aluno identifica a ativagdo
movimento original. O aluno elabora um muscular incial e os alongamentos finais como parte integrante da
Pergunta 1 movimento de nivel elementar de exeucug&o. sess3o de Pilates.

0 aluno identifica preocupagdo nos apoios na
realizagdo do movimento para a zona lombar e
cervical

Pergunta 2a

0 aluno refere como determinantes do Pilates:
desenvolver a musculatura corporal, forma de
prevenir doencas cardiovasculares, reduzir o
stress, aumentar a concentragéo, corrigir a
postura, aumentar a flexibilidade, estimular a
coordenagdo motora, prevencéo de doengas,
etc.




ANEXO XVIII — Ficha de Auto-Avaliacao de Yoga

Escola Secundaria Basica e Secundario do Cerco Porto Fitness 22/23
Nome:
Ano: Turma:

FICHA DE AUTO-AVALIAGAO | YOGA

CONHECIMENTOS
- g i Mais ou
CONTEUDOS Sim Nao
menos
Possuo conhecimento e saber sobre os conteudos abordados.
Respondo de forma correta as questées colocadas pelo
Professor.
Ajudo a esclarecer eventuais duvidas dos meus colegas.
Conheco os principios fundamentais da modalidade abordada.
Conhego a terminologia e o vocabulario especifico da
modalidade.
ATITUDES
N . " Mais ou
CONTEUDOS Sim Nao
menos
Respeito e coopero com os meus colegas.
Respeito e coopero com o meu Professor.
Sou pontual e assiduo.
Apresento-me nas aulas com o equipamento necessario para
realizar as atividades.
Executo as tarefas propostas pelo Professor.
Respeito as regras da aula.
Cuido e preocupo-me com os materiais.
Demonstro espirito de equipa e de grupo.
CAPACIDADES
B} . - Mais ou
CONTEUDOS Sim Nao
menos
Executo com corregao as habilidades e conceitos técnicos da
modalidade.
Esforcei-me com empenho nas situagdes de aprendizagem.
Eu sou capaz de executar as posturas basicas de yoga com
precisdo e boa postura.
Eu sou capaz de alcangar um estado de calma e relaxamento
mental durante a pratica de yoga.
Eu sou capaz de estruturar e compreender uma sequéncia
continua de asanas do Hatha e Vinyasa Yoga.
Percebo a importancia das técnicas de Pranayama e dos
principios respiratérios na realizagdo de movimentos
descendentes/ ascendentes.
Depois de ter refletido na minha Avaliagao, considero que devo obter a
classificacao:




ANEXO XVIII — Ficha de Avaliagéo de Pilates

Escola ia Basica e io do Cerco Porto Fitness 22/23
Nome:

Nome:

Ano: Turma:

FICHA DE AVALIAGAO | PILATES

Lé atentamente as tarefas que se seguem e de seguida responde a cada uma delas.
A ficha é constituida por 4 tarefas de resposta obrigatéria.

1. Ao longo das aulas de Pilates temos vindo a exercitar varios movimentos basicos de

Pilates precedidos de

Preenche a tabela

2 prog: que p a otima

Escola Basicae io do Cerco Porto Fitness 22/23

Progressao 2

Escola ia Basica e io do Cerco Porto Fitness 22/23
b) Sabendo que a pratica de Pilates esta i a um corpo toni e uma
mente revigs quais 0s principais grupos es e icionai

(ex. flexibilidade) exercitados numa aula de Pilates.

2. “O Pilates tem como objetivo corrigir desequilibrios musculares, melhorando a
ibili os mu e a icdo fisica, org.

com ios de 7 com ios de ampla

flexibilidade e de movimentos lentos”. (PINHEIRO, 2019: O método de Pilates nas

alteragdes posturais em criangas e adolescentes do &mbito escolar).

a) Refere a importancia e beneficios da pratica da modalidade de Pilates para a
salde, bem-estar do praticante.

c&0 e comp do original de Pilates, descrevendo os critérios
de éxito requeridos.
One Leg Circle Critérios de éxito

e

Em decubito dorsal, pemas estendidas e bragos ao longo do
corpo com as palmas da méo voltadas para baixo. O
praticante inspira na primeira metade do circulo (perna cruza
a linha média do corpo) e expira na segunda metade do
circulo (transporta a pema para a lateral e para no topo do
circulo).

Progressao 1

Resposta:

Resposta:

c) Refere quais as principais p p a i no treino de Pilates e que
medidas podem ser tomadas para evitar e prevenir dores intensas na coluna vertebral,

Resposta:




ANEXO XIX — Grelha de AD de Futebol

GRELHA AVALIA(;I.\O DIAGNOSTICA FUTEBOL
Técnica Tatica - 3o Realizou
Relago com Bola Principios Ofensivos Principios Defensivos R
Rececdo Condugdo Passe Remate | Penetragdo gl Mobilidade | Es Contengd Qobeitura Equilibrio | Concentrago %
Nome do Aluno oo Ofensiva PO 9% | Defensiva i o < Escala de Avaliagdo
- 2 2 2 2 1 1 2 1 1 2 1 1 1,5] 1- NZoRealiza
e 2 - Realizar parcialmente
e 3- Reslzsbem
I 3 3 3 3 2 1 1 2 2 2 1 1| 20
E 2 2 2 2 2 1 2 2 2] 2 1 1 1,8]
3 3 3 3 3 2 2 2 3 3 2| 1 2,5
3 3 3 3 2 2 1 2 2 2 1 1 2,1
; 3| 3 3 2[ 1] 2 2 2 1 2,1
| cs=———— 3 2 3 2 2 2 1 1 2 2 1 i 18|
—— 3 3 3 3 2 2 2 1 2 2 1] 1 2,1
Eemeea 2 2 2 1 1 2 1 2 2 2 1 1 1,6
= 3 3 3 3 2 2 2 1 2 2 1 il 21
3 3 3 3 2 2 2 2 2 2 1 1 2,2
Média v 2,6 25 2,5 24 1,8] 15 16 1,6| 19 2 5 11
Critérios de Avaliagdo
Recegdo O aluno procura amortecer o impacto da bola com a parte interna do pé.
C 0 aluno procura manter a bola sempre junto ao pé.
Passe 0 aluno procura desloar-se ao encontro da bola, efetuando contato com a parte interna do pé.
Remate 0O zluno procura colocar o pé de apoio ac lado da bola e contatar a bola com a parte interna do pé
e executando um movimento de trés para a frente.
0 aluno procura apoiar o aluno que faz contegdo, demonstrado um bom relacionamento espacial
Cobertura Defensiva P po 4 . $ P
com as zonas de campo e os adversarios.
Penetragdo 0 aluno cria vantagem numérica; procura atacar o adversario direto ou a baliza.
Cobertura Ofensiva 0 aluno apoia o portador da bola e funciona como primeiro equilibric defensivo.
Mobilidad 0 aluno procura criar e ocupar os espagos livre e linhas de passe. O aluno varia o posicionamento
e e para criar desequilibrios na estrutura defensiva adversaria.
Contengdo 0 aluno dificulta as agdes do portador da bola com o objetivo de |he retirar espago de execugdo.
0O aluno apoia o companheiro que faz contengdo, demonstrando um bom relacionamento com a
(Cobertura Defenshva zona do campo e 3 posi¢do dos adversarios.
Eauiiibrio 0 aluno fecha os espagos entre os diferentes jogadores da equipa , cobrindo espagos e jogadores
4 livres.
o 0O aluno procura estruturar e racionalizar as agoes ofensivas coletivas no sentido de promover

mazior amplitude ao ataque.
0O aluno procura estruturar e raciol

as agdes defensivas coletivas no sentido de retirar




ANEXO XX — Grelha de AS de Ginastica Acrobéatica

GRELHA AVALIAGAO SUMATIVA GINASTICA ACROBATICA

Figuras de Equilibrio £
Dinamica e Equilibrio 3 =
Figural Figura 2 Figura3 Figura 4 Figura 5 5 5 éo E
& | Técnicasdas | Diferenciagio | TécnicaMonte/ | & g '§.
Estabilidade da 2 | @ & § Begas Volante/ Base CENTE 5 % E
Nome do Aluno Forga e Equilibrio | figura durante 3 ﬁ & o g
segundos J E o
g <
— 3 5 3 4 2 4 4 714 3 4 41 73,3| 72,2| 14
| 4 5 5 4 3 4 4| 82,9 4 5 4| 86,7| 84,4] 16
| - - - - 0 - of of -
m—— 4 5 4 5 5 5 5| 94,3 4 5 4| 86,7] 91,2| 18
b - - 2 2 0 & 0 0| -
— 4 5 5 5 4 5 5[ 043 5 5 4| 03,3] 93,9] 18
=S 5 5 5 5 4 5 5| 97,1 4 5 4| 86,7 93| 18
cEn— 4 5 5 5 4 5 5| 94,3 4 5 4| 86,7| 91,2| 18
5 5 5 5 5 5 5| 100 4 5 4| 86,7| 94,7| 18
4 4 4 3 3 3 3| 68,6 4 5| 4| 86,7| 75,8 15
2 5 5 5 5 4 5 5| 97,1 4 5 4| 86,7| 93| 18
# 5 5) 5 S 5 5 5| 100 4 5 5| 93,3| 97,3| 19
] - 2 - - 0 - 0 of -
o eae ) 3 5 4 4 4 4 4| 80 4 4 4| 80| 80| 16
N - - - - 0 - of ol -
meam=—— : : : 3 0 - of o -
=D 3 5 4 4 4 4 4| 80 4 4 4| 8ol 80| 16
f==a =) 5 5 5 5 5 5 5| 100 4 5 5| 93,3| 97,3| 19
fres=—esca] - - - - 0 - 0 o] -
Escala de Avaliagio
1 Nao realiza
2 Nao satisfaz
3 Satisfaz
4 Satisfaz Bastante
5 Muito Bom




