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Segue o caminho

Ser professor,

Em busca de um significado,

N&o existem palavras, existem emocdes, sentimentos, que invadem coragoes.
Quero ser como tu,

Ter a oportunidade de cruzar caminhos,

Fazer parte da histéria de alguém,

Esse alguém és tu.

N&o deixes que se va embora,

Guarda o melhor para ti,

Vive, vive intensamente,

Cada dia tem a sua magia,

E tu, pequenino,

Aproveita o que de melhor a vida tem para te dar.
Abre a mao, deixa ir, deixa voar...

Esta é a minha misséo, faz com que seja a NOSSA!

(Tania Teixeira)
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RESUMO

O Estagio Profissional surgiu como a oportunidade de confluir o conhecimento
académico, adquirido no decurso da formacado inicial, num conhecimento
profissional edificado em contexto real de ensino — a escola, na procura
incessante de ser cada vez melhor, tanto como pessoa, como profissional do
desporto. Esta etapa correspondeu a possibilidade de realizar o meu sonho de
ensinar e partilhar conhecimentos. O ano de estagio sucedeu no Colégio de
Gaia. O meu nucleo era entdo constituido por trés elementos, dois do sexo
feminino e um do sexo masculino, acompanhados pelo professor experiente da
escola, designado de professor cooperante, e por uma professora orientadora
da faculdade. A constituicdo deste relatério final de estagio profissional tem por
base cinco grandes capitulos, sendo que o primeiro é referente a “Introdug¢éo”,
em que procuro explanar o ambito e propdsito do presente. Ja o segundo
capitulo contempla a “Dimensdo Pessoal”, onde revelo todo o0 meu trajeto de
vida, o meu passado desportivo, expetativas, receios. No terceiro capitulo
abordo o “Enquadramento da Pratica Profissional”, no qual, entre outros
aspetos, a caracterizacdo da instituicdo escolar — o Colégio de Gaia. O quarto
capitulo foi dedicado a “Realizacdo da Pratica Profissional”, pelo que este esta
estruturado em trés grandes areas: a Area 1- Organizacio e Gest&o do Ensino
e da Aprendizagem, a Area 2 e 3 — Participacdo na Escola e Rela¢es com a
Comunidade e a Area 4 — Desenvolvimento Profissional. Para a elaboracéo
deste capitulo tive em consideracéo as reflexdes realizadas ao longo do ano e
0S aspetos centrais que estiveram presentes durante a minha pratica
pedagogica supervisionada. Concomitantemente, desenvolvi um estudo caso
sobre 0 modo como uma aluna do 12° ano despende o0 seu tempo de

aprendizagem na aula de Educacéo Fisica.

PALAVRAS-CHAVE: ESTAGIO PROFISSIONAL; EDUCACAO FISICA;
OBSERVACAO; REFLEXAO; SER PROFESSOR.
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ABSTRACT

The Practicum Training appeared as the chance of merging all the academic
knowledge acquired during the initial formation, in a professional knowledge,
built in real context of education - the school, in the incessant search of being
each time better, as a person and as a professional of the sport. This stage
corresponded to the possibility to carry through my dream of teaching and
sharing my knowledge. The year of practicum occurred in the Gaia’s College.
My group of practicum was then constituted of three elements, two feminine and
one masculine, supervised by an experienced professor of the school, assigned
as Cooperating Teacher and Faculty Tutor/Supervisor. The constitution of this
final report of professional internship has for base five great chapters, being the
first one is an “Introduction”, where | outline the scope and intention of this work.
The second chapter contemplates the “Personal Dimension”, where | disclose
my passage of life, my past, expectations and distrusts. In the third chapter |
approach, the characterization of the pertaining to school institution - the
College of Gaia, in “Framing of the Professional Experience”, among others
aspects. The fourth chapter was dedicated to “Accomplishment of the
Professional Experience”, that is structured in three main areas: 1 — Teaching
and Learning Management and Organization, 2 and 3 — Community
Relationships and School Participation, 4 - Professional Development. For the
elaboration of this chapter | had in consideration the reflections carried
throughout the year and the main aspects that had been focus during my
supervised practicum. Concomitantly, | developed a case study on how a

student of 12th grade spends her time learning in Physical Education class.

KEY WORDS: PRACTICUM TRAINING; PHYSICAL EDUCATION;
OBSERVATION; REFLECTION; TO BE A TEACHER.
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1. Introducao







1.INTRODUCAO

“Sei que nem todos podem ser campebes, mas todos podem desdobra-
se e superar-se, dar e revelar o melhor de si mesmo. Todos podem ser
vencedores na corrida por uma forma nova, trocando o menos, o insuficiente e
0 pior, que estdo dentro de nés, pelo mais, o suficiente e o melhor que estao
fora de nés” (Bento, 2008, pp. 43-44).

Este documento foi realizado no &mbito da unidade curricular Estagio
Profissional (EP), do 2° ano do 2° ciclo de estudos, conducente ao grau de
Mestre em Ensino de Educacéo Fisica (EF) nos Ensinos Basico e Secundario
da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto (FADEUP). O propésito
do EP é facilitar o processo de insercédo do estagiario na comunidade docente,
pelo que esta unidade curricular pretende dotar e capacitar o futuro professor
de Educacdo Fisica com bagagem que o ajudem a desenvolver uma
competéncia baseada na experiéncia refletida e com significado (Batista &
Queirds, 2013). O meu EP desenvolveu-se no Colégio de Gaia, situado no
concelho de Vila Nova de Gaia, distrito do Porto. O meu nucleo de estagio era
composto por mais dois elementos, um do sexo masculino e outo do sexo
feminino, pelo que todo o processo foi acompanhado pelo professor experiente
da escola, designado de professor cooperante, e por uma professora
orientadora da faculdade. Sobre este assunto Batista e Queirés (2013) referem
que o0 nucleo deve funcionar como comunidade préatica, conduzindo o0s

estagiarios a produzir novo conhecimento e novas competéncias.

O EP é um prolongamento de toda a formacdo desenvolvida nesta
instituicdo. Este permite aos futuros professores a possibilidade de
submergirem na cultura escolar, desde as suas normas e valores, aos seus
habitos, costumes e praticas, que constituem as diversas componentes, que
comprometem o sentir, 0 pensar e o0 agir daquela comunidade e contexto em
particular (Batista & Queirés, 2013).



Dadas as particularidades do estudante do inicio do estagio, de modo a
facilitar tanto o seu desenvolvimento, como a insercdo na profissdo, € um
processo realizado com acompanhamento. De acordo com Cunha (2008, p. 17)
“(...) o professor faz parte de um conjunto dispar e diversificado de pessoas
que comungam de uma funcdo social e profissional que, pela sua
heterogeneidade de formacgé&o institucional e intervencao escolar, dificultam a

elevagao de uma identidade profissional, associada a um cédigo deontoldgico”.

Durante este ano tive a meu encargo duas turmas fixas do 12° ano, e
duas rotativas (uma no 1° periodo do 12° ano, e outra no 2° periodo do 11°
ano). Para organizar e delinear o processo de ensino e aprendizagem recorri
tanto a bibliografia de autores conceituados na area, como a colegas, professor
cooperante e orientadora, que me auxiliaram nesta construcdo de ser

professora de EF.

O projeto essencial que se procura com 0 estagio € que o estudante
desenvolva as competéncias profissionais necessarias ao exercicio da
profissdo docente consubstanciadas num desempenho critico e reflexivo, pois
nao existem férmulas para mobilizar o que se aprende durante a formacéo.
Cada turma € Unica e requer uma atuacado e estratégias particulares. Neste
quadro, a grande mais-valia deste ano foi poder contactar com mais do que
uma turma, que me possibilitou diversificar mais a minha atuacéo e aproxima-la
do contexto real do exercicio desta profissdo no ambito da escola, o que néo
aconteceria se tivesse apenas uma. Este facto suprimiu a possibilidade em
ficar “formatada” para um unico contexto de grupo-turma. Um aspeto essencial
nesta formagéo foi a reflexdo, pois esteve na base das minhas tomadas de
decisdo. “Eu diria que ser-se reflexivo é ter a capacidade de utilizar o
pensamento como atribuidor de sentido” (Alarcédo, 1996, p. 175). Esta foi sem
davida uma fonte de conhecimento, e de aprendizagem, sem a qual o meu
desenvolvimento profissional sairia empobrecido. Foi desafiante relatar em
palavras o meu EP, isto porque até os momentos mais insignificantes foram
importantes nesta vivéncia e para a minha formacdo. Assim sendo, este

relatorio traduz todo o meu processo de prética profissional, apesar de ndo ser



um espelho de tudo o que vivi. Por mais que procure as palavras certas para
descrever aquilo pelo que passei, a tarefa de retratar e expor todo este ano é

inalcancavel.

No que reporta a constituicdo, este relatorio tem por base cinco grandes
capitulos, sendo que o primeiro é referente & “Infrodugdo”, em que procuro
explanar o ambito e propdsito do presente. O segundo capitulo contempla a
“Dimenséao Pessoal”, onde revelo todo o meu trajeto de vida, o meu passado
desportivo, expetativas, receios. Aqui realizo também uma retrospetiva de toda
a minha formacgédo e o caminho que me conduziu até a FADEUP. No terceiro
capitulo abordo o “Enquadramento da Pratica Profissional”, no qual destaco,
entre outros aspetos, a caracterizacdo da instituicdo escolar — o Colégio de
Gaia. E importante salientar que a escola cooperante influencia todo o
processo de desenvolvimento, visto que cada instituicdo é repleta de
significados préprios. Paralelamente realco a importancia deste ser um
caminho percorrido em cooperacdo, e da utlidade de todo o apoio e
orientacdo. O quarto capitulo foi dedicado a “Realizagdo da Pratica
Profissional”, pelo que este esta estruturado em trés grandes areas: a Area 1-
Organizacdo e Gestdo do Ensino e da Aprendizagem, a Area 2 e 3 —
Participacdo na Escola e Relacdes com a Comunidade e a Area 4 —
Desenvolvimento Profissional. Para a elaboracdo deste capitulo tive em
consideracdo as reflexdes realizadas ao longo do ano e os aspetos centrais
gue estiveram presentes durante a minha préatica pedagdgica supervisionada.
Concomitantemente, desenvolvi um “Estudo sobre o0 modo como uma aluna do
12° ano despende o seu tempo de aprendizagem na aula”. No ultimo capitulo
centro-me essencialmente numa reflexdo do que foi para mim o ano de estagio,

e das ilacOes retiradas sobre este.






2. Enquadramento Biogréafico







2. ENQUADRAMENTO BIOGRAFICO

2.1. O MEU PERCURSO

Sou natural de Mafamude, tendo crescido e vivido em Santa Marinha.
Foi nestas duas freguesias que realizei todo 0 meu percurso escolar, tendo
iniciado o Ensino Pré-Escolar, na Escola da Bandeira, passando pela Escola
EB1 de Cabo-Mor. O meu Ensino Bésico 2 foi realizado na Escola EB2/3 de
Teixeira Lopes tendo mudado no 7° ano para a Escola Secundéaria Antonio
Sérgio, onde permaneci até ao 12° ano. No 10° ano enveredei pelo curso de

Ciéncias e Tecnologias, visto que era a area que mais me cativava.

Passado todo este tempo, desde o primeiro dia em que entrei na escola,
eis que me encontro numa importante etapa desta vida escolar e académica.
No pensamento de outrora prevalecia a ideia deste futuro longinquo e quica
inalcancavel. Os anos foram correndo, novas aprendizagens, inameros
professores, diferentes colegas, alguns amigos, e a familia sempre presente

permitiram-me chegar onde estou agora.

Em termos desportivos, 0 meu primeiro contacto extraescolar, foi em
atividades de grupo, num ginasio, o qual frequentei durante um ano. Ja em
2002, juntamente com o0 meu irméo, e um grupo de amigos, decidi inscrever-
me em aulas de Natacdo, onde fiquei até ao ano de 2004. Para além de
aprender todas as técnicas de nado, cheguei a participar em duas
competicBes. Contudo, acabei por desistir, pois 0 grupo com quem frequentava
estas aulas, comecou a diluir-se progressivamente, diminuindo a vontade em
querer continuar e nesta fase os pares sédo essenciais para nos filiarmos a algo.
Um ano depois, especialmente por influéncia da minha melhor amiga, entrei
para um grupo de Hip Hop, no qual estive inserida até ingressar na Faculdade.
A nivel motor experienciei uma vasta diversidade de habilidades e movimentos,

através da musica. A partir desta etapa da minha vida, interessei-me cada vez



mais pelas potencialidades do corpo humano, sendo uma &rea que me

fascinava.

Paralelamente, a minha infancia foi marcada por brincadeiras de rua,
pois o facto de ter um irmdo mais velho, dois anos, contribuiu para que
participasse nas brincadeiras dele e dos amigos. Assim, 0 contacto com
atividades desportivas ndo estruturadas era constante, nomeadamente futebol,
“cagadinhas”, escondidas, voleibol, entre outras, despertando em mim um
gosto especial por esta area. Desta forma, todas estas vivéncias, apesar de
pouco evidentes para quem quis enveredar por esta area, contribuiram para

engrandecer a minha paixao pelo desporto.

Foi ja no ultimo ano do Ensino Secundario que decidi que queria
ingressar no Ensino Superior, nomeadamente num curso ligado a vertente
desportiva. Como tal, realizei os pré-requisitos na FADEUP, e a partir deste

momento 0 meu objetivo foi entrar nesta instituicao.

A vontade em querer estar no curso de Ciéncias do Desporto foi sem
duvida fundada essencialmente nas experiéncias das aulas de EF e a paixao
pelo desporto, que por mais estranho que pareca, além das aulas, como ja
retratei, pouco foram o0s contactos extraescolares. Para além disso, s6 no 12°
ano tive a certeza do que queria fazer no futuro, uma vez que até 14 néo tinha
qualquer objetivo definido. Enquanto criancas, somos frequentemente
confrontados com a pergunta “o que queres ser quando fores grande?”, porém
nao temos vivéncia/experiéncia suficiente para definir aquilo que queremos ser.
Ao longo da minha vida s6 me recordo de referir trés atividades profissionais:
cabeleireira, farmacéutica e professora de EF. Na minha perspetiva s6 quando
exercemos realmente a profissdo temos a certeza do que efetivamente

gueremos fazer no futuro, ndo sendo ainda assim uma deciséo definitiva.

Relativamente a faculdade, a proximidade e boa referéncia foram os
aspetos centrais para a minha escolha. A licenciatura sobrepujou as minhas
expectativas, embora com alguns obstaculos, que sempre consegui contornar,

acabando por concluir este ciclo com sucesso. Para tal, foi importante realiza-la
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em conjunto com alguns amigos e amigas que construi nesta instituicdo, que
contribuiram para que todo o processo parecesse mais facil e motivante. Mas o
percurso nao podia terminar aqui, pois desde que entrei na faculdade o meu
objetivo central era especializar-me, de modo a poder exercer a profissdo de
professora de EF, ainda que na altura pouco era o que sabia sobre esta
funcdo. Todas as vivéncias foram alimentando o gosto por esta area, que era

sem duavida o local onde queria pertencer.

Na licenciatura especializei-me no ramo de Exercicio e Saude, sendo
esta uma das minhas paixdes, uma vez que contempla a area do fitness.
Contudo, o meu objetivo desde que pretendi iniciar uma formacdo, no ambito
do desporto, era ser professora de EF, pois gostava de um dia mais tarde
transmitir os meus conhecimentos sobre as diferentes modalidades a criancas
e jovens, bem como formar pessoas com base nos pilares em que fui educada.
Paralelamente sempre gostei de andar na escola e de tudo o que esta
relacionado com esta, nhomeadamente os valores transmitidos, as relagdes
interpessoais, 0 desenvolvimento do conhecimento, o que a torna num local

muito especial e com o qual tenho um vinculo muito forte.

Todas estas razfes s6 podiam culminar numa candidatura ao Mestrado
em Ensino de EF nos Ensinos Basico e Secundario, no qual consegui
ingressar. No primeiro ano tive a oportunidade de experienciar os primeiros
momentos como docente, sendo hum contexto particular de préatica pedagdgica
simulada, visto que lecionava as aulas em grupo, sendo desta forma mais facil
exercer esta tarefa, bem como realizar determinados exercicios. Contudo, o
facto de contactarmos apenas com anos de escolaridade compreendidos entre
0 5° e 7° e s60 em algumas Didaticas, condicionou de certa forma a nossa
preparacdo para o estagio, jA que no meu caso s6 tive turmas de Ensino
Secundario, mais precisamente de 11° e 12%no. Ainda assim, esta
possibilidade s6 colaborou para exponenciar as minhas certezas sobre o que

realmente queria fazer.

Passado este ano, eis que surge a escolha/candidatura do local de

estagio, e assim consegui ficar na minha primeira opgdo, o que me deixou
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bastante satisfeita. Esta preferéncia teve por base a proximidade entre a minha
casa e o0 Colégio de Gaia, assim como as referéncias positivas de colegas que
estagiaram anteriormente nesta instituicdo. Apesar de ja conhecer os meus
colegas de estagio, ndo tinha uma relacdo muito proxima com estes, todavia a
ligagdo que fomos estabelecendo ao longo do ano foi positiva, assim como o
espirito de grupo e cooperacdo entre todos, o que alteia num ambiente

agradavel de trabalho.

2.2. EXPECTATIVAS EM RELACAO AO ESTAGIO

Todos o0s estudantes estagiarios iniciam 0 seu caminho com
expectativas e convic¢des, fundadas com base nas suas vivéncias que,
durante a formacao, se vao alterando ou até mesmo diluindo, uma vez que sao
confrontados por um processo de socializacdo e um conjunto de contextos que

interferem na forma como estes veem esta profisséo (Correia, 2012).

Pensar no ano em que faria o EP sempre me causou alguma ansiedade,
na medida em que néo tinha certezas se seria capaz de enfrentar os desafios
deste processo. O facto de ser uma pessoa bastante perfeccionista, mas ao
mesmo tempo insegura das minhas a¢des e tomadas de decisao, interferiu na
forma como eu percecionava o estagio. Porém, quando idealizo um objetivo

faco o possivel para o conseguir atingir, através do esforco e trabalho.

S6 a partir do momento em que ordenei as quarentas escolas
disponiveis, € que comecei a perceber que o0 estadgio estava cada vez mais
proximo. Ai surgiram todas aquelas inquietacbes, nomeadamente de saber
qual a instituicAo na qual faria 0 meu estagio, como seria o/a professor(a)
cooperante e orientador(a), quais os meus colegas de estagio, o ambiente e
contexto escolar, mas acima de tudo como seria a minha turma. Estas foram
sem duvida as grandes questdes que formulei enquanto desconhecia o que me

estava destinado.
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Para além disso, as imensas duvidas assentavam na forma como
decorreria todo o processo, pois 0 conhecimento que tinha adquirido ao longo
da minha formacdo era agora colocado em evidéncia. Este confronto
denominado de teoria-pratica era uma das adversidades, visto que o
conhecimento tedrico ndo € aplicavel de forma linear, sendo necessaria uma

interpretacéo por parte do sujeito e agao.

A ideia que os estudantes estagiarios tém do estagio pode assemelhar-
se a uma tela, em que numa fase antecedente € apenas uma imagem nublosa,
que ao longo dos tempos vai ganhando forma e significado. Assim, apos ter
conhecimento do local do estagio e do respetivo nucleo, comecei a ter uma
representacdo mais nitida de como seria 0 meu ano, e com o decorrer do

tempo foi tornando-se cada vez mais percetivel.

Para um professor em inicio de carreira uma das principais
preocupacdes é garantir que os alunos gostem dele, mais particularmente, das
suas aulas. E esta € sem duvida a inquietacdo que nos move e nos alimenta,

para querermos sempre mais e melhor.

Os principais problemas com que me deparei foram de natureza
comportamental, bem como de cariz organizacional. Uma das coisas que sinto
que foi relevante, em todo o processo foi a presenca dos meus colegas de
estagio nas minhas aulas, pois implicitamente deram-me uma forca interior.
Para além disso, o facto de frequentar as aulas deles, como observadora,
permitiram-me aprender, porque ao visualizar consegui detetar informacdes
importantes, pois muitas das vezes os erros ou as duvidas de um, eram

transversais ao nucleo.

Relativamente ao meu nucleo de estagio, funcionou muito bem, pois
cada um tinha valéncias distintas, complementando-nos, o que contribuiu para
que tudo corresse com normalidade e sucesso. A ligacdo com o professor
cooperante foi de extrema importancia, pois neste ano de aprendizagens, €
essencial termos profissionais competentes que nos orientem no caminho da

exceléncia, sendo de ressalvar todo o contributo dado por este, bem como pela
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orientadora da Faculdade, que guiaram todo o decurso. Paralelamente, as
criticas construtivas que o meu nudcleo partilhou, particularmente o professor
cooperante, colaboraram para 0 meu crescimento enquanto estudante

estagiaria.

Segundo Ribeiro (1989, p. 39) “as estratégias de formacéao inicial
visando o desenvolvimento de competéncias e aptiddes para ensinar variam,
em principio, entre dois extremos. (a) pratica pedagdgica e estagio em escolas
por um periodo cerca de um ano; (b) textos didaticos, modulos ou outros
materiais de formacdo, focando-se numa unica aptiddo docente durante
periodos de tempo relativamente curtos”. Paralelamente a pratica pedagdgica
orientada é uma peca fundamental neste processo, envolvendo a relagdo entre
duas ou trés pessoas, nomeadamente o supervisor da instituicdo de formacéo

e/ou o professor da escola onde é realizado o EP (Ribeiro, 1989).

Antes de iniciar o estagio profissional achava que a diferenca, entre o
gue eu idealizava e a vivéncia real, iria ser minima. Todavia, em determinadas
situagbes e contextos, a nossa imagem “perfeita” desvanece, surgindo a
verdadeira realidade com a qual temos de lidar, e saber contornar as
adversidades. Apenas experienciando esta situacdo conseguimos ter a
percecdo do que é realmente ser professor de EF, tal como perceber de forma
gradual qual a nossa principal funcdo enquanto educadores. Este é um
percurso unico, pelo que segundo Cunha (2008, p. 100) “Pensar a formagao
centrada na pessoa (professor) significa elevar as representacdes da profissao,
da educacdo e, fundamentalmente, das historias de vida (percursos,

experiéncias, projetos) que possam contribuir para um processo identitario”.

Um dos aspetos mais apontados como caracteristica desta experiéncia é
o designado “choque da realidade”, que diz respeito, segundo Braga (2001, p.
65) ao “impacto sofrido no inicio da profissdo e corresponde a uma curva do

desencanto...”, sendo que a principal preocupacao do professor estagiario é
nao conseguir atingir os objetivos a que se propde. No entanto € também um

ano de exploracéo e descoberta gratificante.

14



bY

O EP foi a altura em que coloquei a prova todos os conhecimentos
adquiridos anteriormente, e os apliquei de acordo com o meu prisma de visao.
Assim, segundo Pacheco (cit. por Braga, 2001, p. 61) o conhecimento do
professor “é um saber, ou conjunto de saberes, contextualizado por um sistema
concreto de praticas escolares refletindo as suas concecgfes, percecoes,
experiéncias pessoais, crengas, atitudes, expectativas, dilema”, sendo que o
que difere o professor experiente do professor estagiario € o conhecimento
pratico que ja vivenciou. A grande aventura deste ano foi a dicotomia teoria-

pratica, e as estratégias que tive de elencar enquanto professora estagiéria.

Este primeiro ano foi fundamental para me inserir na profissdo, pois todo
o0 processo foi acompanhado por profissionais, que dada a sua experiéncia
puderam-me alertar, bem como orientar no sentido de melhorar a minha pratica

e contornar as minhas dificuldades.

Antes de comecar a pratica profissional no Colégio de Gaia desconhecia
a existéncia de um nucleo do Instituto Superior da Maia (ISMAI). O convivio
tanto com o meu nucleo, como com o outro foi essencial para a minha atuagao
na pratica, pois esta relacdo permitiu partiiharmos ideias e discutir
experiéncias, com o propdésito de proporcionar aulas interessantes aos alunos.
Além disso ajudou-me na resolucédo de alguns dilemas que foram emergindo.
Deste modo, a existéncia de outros estagiarios foi um elo de extrema utilidade
e essencial nesta caminhada que s6 terminada com a ajuda de todos.

Algumas das vezes senti dificuldade em lidar com a falta de espaco e/ou
material, que ndo pensaria encontrar nesta instituicdo, dada a sua ligagdo com
o desporto. Contudo, de acordo Cunha (2008) “(...) a formacao inicial e,
particularmente, a formacdo continua, poderdo ser, para além de um suporte
de reflexdo e de praxis sobre a atividade do professorando, um «tonico» de
recuperacdo de efetivos desgastes profissionais”. Deste modo, cabe ao
professor delinear estratégias que o ajudem a colmatar as dificuldades que vai

encontrando na sua pratica, para que nao perca a esséncia do “ser professor”.
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Neste primeiro ano de contacto com a profissdo € imprescindivel uma
pratica reflexiva, desta forma € relevante partir da observacdo dos
comportamentos do interveniente, para superar o conhecimento subjacente a
capacidade de intervencdo pedagogica e didatica (Sarmento, 2004, p. 118).
Segundo Alarcédo (2005) os professores devem participar ativamente na
estruturagcdo do conhecimento pedagogico através da reflexdo de forma
contextualizada, na e sobre a interacdo que se desencadeia entre o

conhecimento e a sua aquisi¢cao pelo aluno.

Assim, foi um aspeto essencial no meu processo de formacao a reflexdo
acerca das minhas vivéncias e duvidas, fruto da pratica, auxiliando-me a
ultrapassar alguns acontecimentos menos positivos. A reflexdo acompanhou-
me sempre, pois em muitos casos, mesmo durante as aulas foi necessaria uma

readaptacao e isso é refletir.

Neste ambito surgem aqui trés grandes conceitos alicercados a esta
tematica: reflexdo na acao, reflexdo sobre a acao e reflexado sobre a reflexdo na
acdo. Segundo Jacinto (2003, p. 48) a reflexdo na acédo “¢é um modelo de
pensamento e acdo do professor que implica que o docente trace novas
abordagens, proceda ou néo a reformulacdes, (re) adeque o seu plano de aula,
em fungdo de determinada situagdo ou contexto educativo que se criou”. No
que concerne a reflexdo sobre a acdo a mesma autora refere que esta é feita a
posteriori, e podera encontrar uma ligagdo com todo o processo ensino
aprendizagem. Relativamente a reflexdo sobre a reflexdo na acdo, segundo
Alarcdo (1996) remetera para acgles futuras, ao entendimento de possiveis

problemas e a descoberta das respetivas solucdes.

Neste sentido a abordagem reflexiva sobre a pratica no processo de
formacdo esta intimamente ligada com orientacdo pessoal, uma vez que o0
professor constréi a sua pratica com base nos alicerces ja construidos durante
a sua vida (Jacinto, 2003). Com isto pretende-se, conforme Jacinto (2003, p.
49) “que o professor ao questionar-se, ao refletir criticamente sobre a sua

propria experiéncia, ao compreendé-la, tenha por objetivo a melhoria da sua
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pratica e, simultaneamente, o desenvolvimento da sua autonomia e

competéncia profissional”.
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3. ENQUADRAMENTO DA PRATICA PROFISSIONAL

3.1. ENQUADRAMENTO LEGAL E INSTITUCIONAL

O EP é uma Unidade Curricular que pertence ao plano de estudos
conducente ao Grau de Mestre em Ensino de EF nos Ensinos Basico e
Secundario da FADEUP e ocorre nos dois ultimos semestres dos quatro que o
caracteriza. Assim, “...a iniciacdo a pratica Profissional rege-se pelas normas
desta instituicdo universitaria e pela legislacdo especifica sobre a habilitacdo

profissional para a docéncia” (Correia, 2012, p. 23).

A unidade curricular de EP, a sua estrutura e funcionamento esta
delineada tendo em conta 0s principios resultantes das orientaces legais que
consistem no Decreto-lei n°® 74/2006 de 24 de marco e o Decreto-lei n°® 43/2007
de 22 de fevereiro’. Assim posso referir que o EP faz parte integrante do ciclo
de estudos a que corresponde a um minimo de 35% do total dos créditos, para
obtencdo do grau de mestre, pois a iniciacdo a pratica profissional esta
contemplada no processo de formacdo. O EP decorre no 3° e 4° semestre do

2° Ciclo de Estudos em Ensino de EF nos Ensinos Basico e Secundario.

Artigo 1° — Natureza

by

A Iniciacdo a Pratica Profissional do Ciclo de Estudos conducente ao
grau de Mestre em Ensino de EF da FADEUP integra o EP — Prética de Ensino
Supervisionada (PES) e o correspondente Relatério (RE), rege-se pelas
normas da instituicdo universitaria e pela legislacdo especifica acerca da
Habilitagdo Profissional para a Docéncia. A estrutura e funcionamento do EP
consideram os principios decorrentes das orientacdes legais nomeadamente as
constantes do Decreto-lei n® 74/2006 de 24 de margo e o Decreto-lei n°

43/2007 de 22 de fevereiro e ttm em conta o Regulamento Geral dos segundos

! Normas Orientadoras do Estdgio Profissional do Ciclo de Estudos Conducente ao Grau de Mestre em Ensino
de Educagdo Fisica nos Ensinos Bdsicos e Secunddrio da FADEUP: 2010-2011. Porto: Faculdade de Desporto da
Universidade do Porto. Matos, Z.
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Ciclos da UP, o Regulamento geral dos segundos ciclos da FADEUP e o
Regulamento do Curso de Mestrado em Ensino de EF.

De acordo com o Regulamento da Unidade Curricular do Estagio
Profissional, o estagio acontece num contexto escolar com orientacdo conjunta
de um(a) Orientador(a) da Faculdade e um(a) Professor(a) Cooperante da
Escola. Porém, apesar de o0 estudante estagiario ter uma pratica
supervisionada € o responsavel pelo processo de ensino aprendizagem de uma
turma de Ensino Basico ou Secundario. O Professor Cooperante é quem
estabelece a ponte entre a Faculdade e a Escola Cooperante, sendo o principal
responsavel pelo acompanhamento do desempenho estudante estagiario,

garantindo que este cumpre com todas as tarefas delineadas.

O EP reune caracteristicas que permitem integrar de forma progressiva
0 estudante estagiario no desempenho da vida profissional, para que possam
desenvolver as suas competéncias e tenham capacidades para responder de
forma adequada aos desafios e contrariedades da docéncia (Correia, 2012, p.
23). Para tal serd necessario que este construa competéncias profissionais
associadas a uma pratica de ensino de rigor e qualidade. A reflexdo é um dos
alicerces fundamentais na edificacdo do estagio profissional, e por conseguinte
no desenvolvimento do estudante estagiario, na medida em que fundamenta a

suas tomadas de decisao.

Segundo Rosado e Mesquita (2011b, p. 213) “A constru¢cao de um estilo
pessoal € um dos requisitos para se ser expert, sendo potenciada pela pratica

reflexiva”.
Artigo 2° — Objetivo

O EP visa a integragdo no exercicio da vida profissional de forma
progressiva e orientada, através da pratica de ensino supervisionada em
contexto real, desenvolvendo as competéncias profissionais que promovam
nos futuros docentes um desempenho critico e reflexivo, capaz de responder
aos desafios e exigéncias da profissdo. Estas competéncias profissionais,

associadas a um ensino da EF e Desporto de qualidade, reportam-se ao Perfil
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Geral de Desempenho do Educador e do Professor (Decreto-lei n°® 240/2001 de

17 de agosto) e organizam-se nas seguintes areas de desempenho:
I. Organizacéo e Gestéao do Ensino e da Aprendizagem
[I. Participag&o na Escola
[ll. Relagdo com a comunidade
IV. Desenvolvimento profissional

Para concluir este ciclo com sucesso existe um conjunto de
pressupostos que o estudante estagiario deve ter em consideragdo. Assim,

como € mencionado no artigo abaixo deve:
Artigo 10° — Avaliagao

1. A avaliacdo do EP, de acordo com o0s seus obijetivos, privilegiara as
competéncias pedagodgicas, didaticas e cientificas, associadas a um
desempenho profissional critico e reflexivo, apoiado huma ética profissional em
que se destaca a disponibilidade para o trabalho em equipa, o sentido de
responsabilidade, a assiduidade, a pontualidade, a apresentacdo e conduta
pessoal adequadas na Escola.

2. A avaliacdo do EP privilegia a fungdo formativa e decorre em dois
momentos: o primeiro, designado como avaliacao intermédia, decorre no final
do primeiro semestre e 0 segundo, designado como avaliagdo sumativa final,
que se realiza depois de concluidas as atividades de estagio coincidindo com o
final do 3° periodo escolar.

4. A classificacdo do EP é a expressdo da avaliacdo realizada pelos
professores orientadores do nucleo de estagio, orientador da FADEUP e
professor cooperante, sob proposta do orientador da FADEUP e ouvido o

Coordenador do Departamento Curricular da Escola onde decorre o EP.

6. N&o sera aprovado o estagiario cuja avaliacdo for insuficiente em

qualquer um dos critérios ou areas de desempenho.
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3.2. ENQUADRAMENTO FUNCIONAL

A unidade curricular de EP estabeleceu a ligacdo entre quatro
dimensdes, sendo elas a faculdade, a escola, o nlcleo e a turma. Isto porque,
continuamos a ser alunos na faculdade, tendo sessées no ambito do estagio
profissional, e a orientacdo de todo o processo por uma profissional. A escola
foi o local onde estive a desenvolver o meu estagio, e a comunidade educativa
com quem travei relagdes. O nucleo foi essencialmente o grupo de trabalho, e
as pessoas com quem alarguei conhecimentos, partilhei informacdes e
vivéncias, desenvolvi uma relacdo de amizade e entreajuda. A turma pode ser
vista como um “laboratério” no qual mobilizei os meus conhecimentos para a
pratica de ensino. Por conseguinte, todas estas dimensdes estao interligadas e
nao podem ser analisadas separadamente.

3.2.1. A EscoLA COOPERANTE

A escola na qual desenvolvi o meu estagio profissional, o Colégio de
Gaia surgiu em 1933, criada pelo Bispo do Porto D. Antonio Meireles, sendo
hoje em dia considerado o maior Colégio do pais em instalacdes escolares,
desportivas e espacos exteriores. Esta fundacédo alberga alunos desde o Pré-
escolar, passando pelo Ensino Basico 1, 2 e 3, até ao Ensino Secundario, com

cursos com planos proprios.

Esta instituicAo oferece para o Ensino Secundario um total de dez
cursos, que qualificam os estudantes com o nivel 4 do Quadro Nacional de
Qualificacdes e os deixam também aptos para concorrer ao ensino superior,
sendo eles: Administracdo e Marketing, Analises Quimico Biologicas, Animagao
e Gestdo Desportiva, Comunicacdo e Multimédia, Contabilidade e Gestao
Empresarial, Desenhador de Projetos — Arquitetura e Engenharia, Eletronica
Industrial e Automacdo, Eletronica e Telecomunicagfes, Informética e

Tecnologias Multimédia, e Tecnologias e Sistemas de Informacao.
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Os departamentos curriculares/grupos existentes sao: Portugués/ Francés;
Inglés; Filosofia; Matemética; Biologia; Educacdo Moral e Religiosa Catolica/
Moral Etica e Deontologia; Histéria; Educacdo Visual; Educacdo Tecnologica;

Educacao Musical; EF; Geografia.

Em relacdo a comunidade educativa € um pouco distinta das escolas
publicas pois, parte do ensino € nédo financiada pelo estado, existindo uma
selecdo dos alunos, ainda que implicita, que frequentam esta instituicdo. Deste
modo, € mantida a ordem e o respeito na generalidade, evidenciando-se um

clima agradavel entre os diversos sujeitos da instituicdo.

3.2.1.1. ENQUADRAMENTO DO CONCELHO DE VILA NOVA DE GAIA

O Colégio de Gaia situa-se no concelho de Vila Nova de Gaia e distrito
do Porto. Neste sentido € relevante realizar um enquadramento geografico
deste concelho com um pouco da sua histéria e geografia. Desta forma, Vila
Nova de Gaia € um municipio inserido na Area Metropolitana do Porto,
pertence ao distrito do Porto e encontra-se situado na faixa litoral norte
localizando-se na margem sul da foz do rio Douro e situa-se a 41° 0,8’ Norte de

Latitude e 8° 37’, Oeste de Longitude.

Esta cidade situa-se na Area Metropolitana do Porto e é o maior
concelho do Grande Porto. Vila Nova de Gaia esta limitada geograficamente a
norte pelo rio Douro, que separa o concelho dos municipios do Porto e de
Gondomar, enquanto a sul o concelho é separado pelo municipio de Santa

Maria da Feira e de Espinho e a oeste pelo Oceano Atlantico.

O municipio de Vila Nova de Gaia circunscreve-se numa area de 168,7
km2, distribuida de forma heterogénea pelas suas vinte e quatro freguesias,
sendo por ordem alfabética: Arcozelo, Avintes, Canelas, Canidelo, Crestuma,
Grijo, Gulpilhares, Lever, Madalena, Mafamude, Olival, Oliveira do Douro,
Pedroso (maior freguesia em area do concelho), Perosinho, Sandim, Sao Félix

da Marinha, Sdo Pedro da Afurada (freguesia mais pequena em area do

25


http://pt.wikipedia.org/wiki/Porto
http://pt.wikipedia.org/wiki/Gondomar
http://pt.wikipedia.org/wiki/Santa_Maria_da_Feira
http://pt.wikipedia.org/wiki/Santa_Maria_da_Feira
http://pt.wikipedia.org/wiki/Espinho_(Portugal)

concelho), Seixezelo, Sermonde, Serzedo, Valadares, Santa Marinha, Vilar de
Andorinho e finalmente a freguesia de Vilar do Paraiso.

No que diz respeito & populacdo, o municipio de Vila Nova de Gaia
apresenta 302296 habitantes em todo o concelho, sendo que a maior parte
destes se concentra sobretudo nas freguesias que constituem a cidade
(Mafamude, Santa Marinha e Sao Pedro da Afurada). Mafamude é inclusive a
freguesia mais populosa, com 38544 habitantes. Relativamente a densidade
populacional, Mafamude apresenta-se como a segunda freguesia com maior

densidade populacional (7708 habitantes por km?).

Uma vez caracterizada a populacdo da freguesia onde o Colégio de
Gaia se encontra fisicamente (Mafamude), € importante clarificar que se trata
de uma freguesia urbana, servida por varios servicos, e provida de varios
equipamentos e infraestruturas, sejam eles escolares, desportivos, religiosos

ou culturais.

Relativamente as acessibilidades e aos transportes, Mafamude
apresenta uma boa e densa rede de estradas, bem como varios meios de
transporte, como o metropolitano, taxis e as varias empresas de autocarros
como a Sociedade de Transportes Coletivos do Porto (STCP), a Espirito Santo,
ou a MGC-Transportes.

Assim, importa refletir que esta instituicdo educativa se encontra num
ponto estratégico de acessibilidade no concelho de Vila Nova de Gaia, dado a
sua proximidade com as redes de transportes. Para além disso, reane um
vasto conjunto de ofertas, tanto a nivel da vertente da saude, comercial,

desportiva, entre outras.

3.2.1.2. INFRAESTRUTURAS E RECURSOS DO COLEGIO DE GAIA

7

O Colégio de Gaia é constituido por quatro blocos de quatro pisos,

sendo que a principal carateristica da sua estrutura arquitetonica se
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consubstancia no facto de todas as salas e servicos estarem ligados,
internamente, por corredores a excecao dos pavilhdes gimnodesportivos. Esta
situacdo permite que qualquer zona seja facilmente acessivel, mesmo que as

condicBes meteoroldgicas sejam adversas.

Quanto as condicdes, tanto de espacos desportivos, como materiais
disponiveis, esta instituicdo estd bem apetrechada. Em termos de espacos
interiores reune dois pavilhBes polidesportivos, um ginasio de menores
dimensdes designado de ginasio C, uma sala de musculagdo, uma piscina
(17mx8m). No exterior dispde de um campo de relvado sintético, um campo
polidesportivo, um campo de voleibol, uma pista de velocidade, caixa de saltos

e zona de langamentos.

Para além das suas instalacbes, o Colégio de Gaia tem uma parceria
com o Futebol Clube de Gaia, usando parte das instalacbes deste para
algumas praticas desportivas. Estas instalacbes situam-se a cerca de
quinhentos metros do Colégio de Gaia possibilitando aos alunos usufruirem de
equipamentos e espac¢os com bastante qualidade, como é o caso do ginasio de

ginastica artistica com todos os aparelhos desta modalidade.

Relativamente aos recursos humanos existe um corpo de pessoal
docente e ndo docente que torna a missao de educar possivel. O corpo
docente é constituido por cento e dois elementos, e 0 hdo docente por trinta e
nove. No que respeita ao departamento de EF, este é composto por onze
professores, reunindo dois nucleos de estagio, um da FADEUP com trés
elementos e outro do ISMAI, também com trés.

O grupo de EF é dirigido por um professor do grupo, sendo o
coordenador do departamento, assim como do curso de Animagao e Gestédo
Desportiva. Uma das particularidades do Colégio de Gaia é que os alunos do
Ensino Secundario tém uma carga horaria semanal de noventa minutos, e
como tal todo o processo de planeamento fica um pouco condicionado pelo
tempo atribuido a disciplina de EF. No entanto, tendo em consideracdo o plano

anual proposto pelo grupo desta disciplina, foi necessério efetuar adaptacoes,
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para que fosse possivel abordar o elevado nimero de modalidades apontadas
para este ciclo de ensino, mais concretamente para o 12° ano. Um outro
documento também elaborado para auxiliar a nossa intervencao foi o Modelo
de Estrutura do Conhecimento (MEC) para cada modalidade, tarefa transversal

a todos os estudantes estagiarios.

3.2.2. CONTEXTO DO ESTAGIO PROFISSIONAL

O conceito de formacdo pode ser visto como um processo de
desenvolvimento e estruturacdo da pessoa, que é levado a cabo pelo duplo
efeito de uma maturacdo interna e da possibilidade de aprendizagem, de
experiéncias dos sujeitos (Garcia, 1995a). Assim, o local no qual fazemos o

estagio é um ponto fundamental no processo de formacao.

Para além do local em que realizei o estagio, um dos aspetos essenciais
foi o relacionamento estabelecido com todo o grupo de EF, pois eram bastante
acessiveis e contribuiram para que eu e 0s meus colegas nos sentissemos
integrados no meio escolar. Esta ligacdo foi mais frequente nas reunides, na
organizacao de atividades e em contextos menos formais. Além disso, ao longo
do tempo fui sentido que cada vez mais pertencia aquele local, e que todos os

funcionarios ja me viam como sendo um membro da institui¢&o.

O ambiente desta organizacdo era bastante agradavel, sem duvida
distinto das escolas publicas, pois reunia alunos com determinados contextos
familiares. Ao invés, nas escolas do Estado a heterogeneidade entre alunos é
bastante notoria, tanto na faixa etaria em cada ano de escolaridade, assim

como existe uma diferenca maior no seio familiar.

3.2.3. NUCLEO DE ESTAGIO
Quando me candidatei a realizar o meu estagio no Colégio de Gaia, nao
tinha a percecdo de quem poderia fazer parte do meu grupo. Apos sairem 0s

resultados verifiquei que conhecia ambos 0s colegas, apesar de ter muito
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pouco contacto com estes, sendo que fui eu que Ihes dei a noticia do local em
que haviam sido colocados. Desde este momento, a relacdo comecou a
crescer progressivamente, prevalecendo uma unido e companheirismo, fruto do
tempo passado em grupo. Foi uma experiéncia bastante positiva, tendo feito
dois amigos, pelo que caso eles ndo estivessem presentes, ndo seria possivel

realizar este processo com qualidade e sucesso atingidos.

Desde o inicio do ano estabelecemos que iamos assistir a todas as
aulas uns dos outros. E desta forma, foi possivel acompanhar de perto o
desenvolvimento de cada um, sendo um recurso notavel e construtivo. As
nossas aulas eram apenas da parte da manha (32, 42, 52 e 6%), e durante a
tarde permaneciamos no Colégio, mais concretamente na “Sala das Tagas”, a
trabalhar, realizar atividades, conviver, ndo s6 entre nés, como também com o
nacleo do ISMAI.

Ao longo do ano, a convivéncia e comunicacdo com 0s colegas de
estagio foi indispensavel para a minha pratica profissional, pois todos os
momentos, até o0s menos relevantes foram significativos na minha
aprendizagem e na construcdo da pessoa que sou hoje. Aquilo que sou é
também em grande medida reflexo das pessoas que me circundaram e dos

contextos em que estive inserida.

3.2.4. O PAPEL DO PROFESSOR COOPERANTE E ORIENTADORA

Em relacdo ao estagio profissional ser pratico e em contexto real
reconhece-se necessidade e utilidade. Mas isto pressupde a necessidade de
profissionais qualificados nas escolas de modo a possibilitar ao estagiario, uma
pratica pedagogica orientada de qualidade, uma articulagdo entre teoria e
pratica, dando, assim, continuidade a formacéo ja iniciada pela instituicdo de

formacao (Jacinto, 2003).

O professor cooperante teve um papel fundamental na minha insercao

na comunidade educativa e na instituicdo. No entanto, a fungéo essencial foi na
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orientacdo de todo 0 meu processo, em contexto da pratica, mas também na
componente teorica, pois toda a informagéo partihada em sede de nucleo

contribuiu para o meu crescimento nesta profissao.

Paralelamente, a orientacdo sob um ponto de vista mais teérico, mas
igualmente fundamental, foi a da professora orientadora da faculdade, uma vez
gue permitiu que tudo se desenvolvesse com normalidade, e referindo aspetos
de melhoria essenciais para a minha formagdo, bem como para o meu

crescimento pessoal.

3.2.5. As MINHAS TURMAS

ApGs a abertura do inicio do ano letivo e serem distribuidos os horarios
pelos diferentes docentes, 0 meu professor cooperante reuniu com o nucleo de
estagio e fizemos uma distribuicdo uniforme das turmas. Assim sendo,
decidimos em sede de nudcleo que o0s estudantes-estagiarios eram
responsaveis por lecionar a todas as turmas. Como jA mencionei, o Colégio
tem um curso de Animacdo e Gestdo Desportiva que contempla, além de
outras, a disciplina de Animacéo e Pratica Desportiva, sendo que apenas uma
turma foi delegada ao meu professor cooperante. Deste modo, dado que o
planeamento incluia uma grande porcdo da modalidade de Ginastica, e uma

das estagiarias estava ligada a éarea, foi consensual que esta ficasse

responsavel por ensinar essa disciplina.

Assim, um dos estudantes-estagiarios ficou com duas turmas de 11° ano
fixas (um bloco semanal de noventa minutos cada), eu fiqguei com duas turmas
de 12° ano fixas (um bloco semanal de noventa minutos cada), e a outra ficou
com uma de 10° ano (dois blocos semanais de noventa minutos). Para além
disso, foi da responsabilidade de todos duas turmas rotativas, uma de 11° ano

e outra de 12° ano.

O conhecimento das caracteristicas dos alunos foi um processo

complexo. Uma das primeiras tarefas com as turmas foi entéo, a aplicacéo de

30



um questionario, de forma a elaborar uma caracterizacdo da turma, com o
intuito de conhecer 0s meus alunos, numa perspetiva mais macro.
Rapidamente me apercebi que para além da heterogeneidade existente entre
as turmas, a grande diferenca surge dentro da turma, em que cada aluno tem
caracteristicas proprias, e como tal, é necessario um tratamento de equidade e

ndo de igualdade, atendendo as necessidades de cada um.

Neste relatorio vou focar-me essencialmente nas minhas turmas fixas,
para que nao se torne uma informagcao demasiado extensa. Como tal, a minha
turma de Analises Quimico Biologicas (AQB) era constituida por dezassete
rapazes e oito raparigas, perfazendo um total de vinte e cinco alunos, tendo
uma média de idades de 16,64. Para além disso, nenhum aluno ficou retido em
anos anteriores, sendo que o ambiente predominante é de aprendizagem,
reunindo condi¢cdes para lecionar com normalidade as aulas. J4 a turma de
Informatica e Tecnologias Multimédia (ITM) era composta por vinte rapazes e
uma rapariga, tornando-a numa turma particular. A média de idades € de 16,86

e apenas um aluno nao fez o percurso escolar normalmente.

Em relacdo a turma de AQB, 80% tém atividades extracurriculares,
sendo as mais apontadas: musica, instituto de inglés e desporto. Para além
disso, cerca de 75% dos alunos refere estar satisfeito com a sua aparéncia
fisica. E importante salientar que apenas quatro dos alunos se deslocam a pé
para o Colégio, sendo o carro o meio de transporte predominante. No que
respeita a disciplina favorita somente para quatro alunos a EF é a eleicdo. Por
fim, subjacente a pratica de atividade fisica fora da escola, cinco alunos
menciona nao o fazer, pelo que os restantes, varia entre uma a seis vezes por
semana. Ainda com o questionario percebi que, no geral, esta turma nao
costuma aderir ao desporto escolar. O futebol foi a modalidade apontada pelo

maior nimero de alunos quanto a preferéncia.

Na turma de ITM, unicamente 36% dos alunos tém algum tipo de
atividade extracurricular frequente, onde se insere a muasica e o desporto.
Como modalidade de eleicdo, a maioria apontou o futebol, pelo que lutas
também foi uma das mais apontadas. Relativamente a atividade praticada fora
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da escola, sete dos alunos refere néo realizar qualquer tipo. Paralelamente a
turma de AQB, também nesta ndo existe 0 habito de se agregarem ao desporto
escolar. No que concerne a ideia que tém sobre a sua aparéncia fisica, 33%
nao estad satisfeito, 0 que €& uma percentagem consideravel. Esta turma
contempla um aluno com a doenca de hirayama também denominada como
atrofia muscular juvenil distal do membro superior. O meio de transporte
predominante € o autocarro. Ja nesta turma, a disciplina de EF é a favorita,

sendo também a apontada como a menos dificil.

Da informacdo que recolhi no inicio do ano, acho pertinente referir
também que os aspetos que levam os alunos de AQB a praticar desporto sao:
bem-estar fisico, prazer, gosto pela pratica e saude; apontando apenas a falta
de tempo como limitacdo da sua pratica. Pelo que a turma de ITM refere que o
bem-estar fisico, a liberdade, a adrenalina, o gosto pela pratica, a saude, o
divertimento, a afetividade e a perda de peso séo as razdes que estdo na base
da sua prética, pelo que a falta de tempo, a preguica e 0s recursos monetarios

sao 0s motivos que os impedem/condicionam.
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4. Realizacao da Pratica Profissional







4.REALIZACAO DA PRATICA PROFISSIONAL

‘“Entendemos a Educagdo como um processo complexo, no qual a
pratica € concebida como um espaco de producdo, de transformacdo e de
mobilizacdo de saberes que lhe séo proprios. Ao invés de campo de aplicacao
de producbes externas, a pratica deve ser encarada como um processo de
investigacdo e uma atividade criativa, enquanto elaboracao e intervencéo sobre

a realidade historicamente contextualizada” (Ramos & Ferreira, 2012, p. 325).

4.1. ENTENDIMENTO DO ESTAGIO PROFISSIONAL

Segundo Garcia (2010, p. 30) “O periodo de iniciagdo ao ensino
representa o ritual que ha-de permitir transmitir a cultura do professor iniciante
(conhecimentos, modelos, valores e simbolos da profissdo), a integracdo da
cultura na personalidade do proprio professor, assim como adaptacdo do
mesmo ao entorno social em que se desenvolve a sua atividade docente. (...)
E um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em contextos geralmente
desconhecidos e durante o qual os professores iniciantes devem adquirir

conhecimento profissional além de assegurar um certo equilibrio pessoal.”

Assim sendo, eis que surgiu 0 momento de colocar em evidéncia todas
as aprendizagens, teéricas e praticas adquiridas ao longo da formacdo inicial.
Os conhecimentos que alcancei permitiram-me iniciar a minha atuacdo na
escola cooperante, todavia o facto de ter realizado a minha formagdo no
processo de Bolonha levou a que ndo pudesse consolidar devidamente os
saberes. Isto porque, nas palavras de Batista e Queirds (2013, p. 35) “...a
existéncia de tempo e do espaco para pensar, analisar, produzir, construir e
(re)construir o pensamento, o conhecimento e as concecdes é realmente

curial”.
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No meu ponto de vista, o EP foi o ano da “verdade”, em que existiu a
confluéncia entre a concecéo que fui adquirindo da profisséo de professor de
EF enquanto aluna, com a realidade e esséncia desta profissdo. Tal como
menciona Wilson e D"Arcy (cit. por Braga, 2001, p. 58) este € um periodo que
se trata de um processo no qual a escola desenvolve um programa sistemético
de apoio a professores, com vista a socializa-los na profissdo e ajuda-los a
resolver os problemas de modo a reforcar a sua autonomia profissional e o seu
desenvolvimento profissional. Ainda sobre este assunto Farias e Nascimento
(2012) refere que o ano de estagio traz a superficie algumas incertezas,
nomeadamente sobre a constancia na carreira e a escolha pela profissao

docente.

No entanto, a imagem positiva que tinha de ser professora nao sofreu
um decrescimento, pois no fim do processo de estagio no Colégio de Gaia,
senti-me parte integrante desta instituicdo e com vontade de poder seguir o
meu sonho de ser professora de EF. Isto deve-se ao facto de este ano ter
usufruido de pessoas fundamentais ao meu desenvolvimento profissional
(colegas de nucleo, professor cooperante e orientadora), e que contribuiram

para a minha insercéo progressiva na vida profissional e de forma positiva.

Neste ano, um dos aspetos mais complicados foi a transicdo aluna-
professora. Esta dualidade suscitou-me alguma controvérsia, ainda mais pelo
facto de ter contactado apenas com turmas do secundario (11° e 12° anos),
com idades muito préximas da minha. Numa fase inicial, deparei-me com
alguma inseguranca da minha parte, sentido medo de errar e de ndo saber o
suficiente para corresponder ao exigido. O mudar para o lado de la € algo
complexo, na medida em que passei grande parte da minha vida a
desempenhar o papel de aluna, e de um momento para 0 outro sou também
professora, com turmas ao meu encargo, com o papel de formar e educar
através do desporto. Esta complementaridade de papéis, o de aluna e o de
professora, nem sempre foi assim téo claro e facil de separar, pelo que dei por
mim a pensar e repensar todas as palavras proferidas nas aulas e no contexto

da escola.
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Nesta medida, procurei que a minha aprendizagem enquanto estagiaria
se constituisse como uma alteracdo no que concerne as concec¢fes que ja
tinha acerca do processo educativo. Uma vez que o professor estagiario pode
ser visto como um “aluno adulto”, o que se pretende com a sua pratica
pedagdgica ndo é um desenvolvimento quantitativo, a nivel de crescimento ou
maturagcdo, mas sim um desenvolvimento a nivel qualitativo de estruturas que
se traduz numa diferente percec¢do e compreensao dos problemas com que se
depara (Rodrigues, 2013).

4.2. ORGANIZACAO E GESTAO DO PROCESSO ENSINO APRENDIZAGEM

“E sempre dificil a sintese entre o pensamento cientifico e a prética
pedagdgica e profissional. O primeiro, de raiz tedrica e, como tal, mais abstrato
e formalmente organizado, baseia-se na investigacdo e estd, amiude,
dissociado dos problemas quotidianos e dos saberes da experiéncia; o
segundo envolto em intuicbes, em saber-fazer de matriz técnica e artistica,
dificilmente teorizaveis, olha, também com desconfianca, para as formulacdes

mais académicas” (Rosado & Mesquita, 2011c, p. 7).

Ao longo da minha formacdo fui adquirindo conhecimentos,
essencialmente no primeiro ano do segundo ciclo, em que o principal foco foi
aprender a ser professora, através das didaticas. JA nesta altura tive a
oportunidade de experienciar a vertente de ser docente, através da pratica
simulada, e da pratica pedagdgica em algumas didaticas especificas, mas
sempre em contexto de grupo. NoO entanto, a aprendizagem ocorre
essencialmente quando vivemos 0 processo, s0 quem ocupa o lugar aprende a
desempenhar a funcdo. Muito para além dos conteludos teoéricos, e até dos
conhecimentos e aptiddes praticas, este ano — o de estagio, foi 0 momento em
gue convoquei e coloquei a prova todas as minhas aprendizagens. Todavia,
estas sdo duas componentes que ndo se separam e ambas influenciam o

processo de ensino e aprendizagem.
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Todo o delinear deste processo foi bastante trabalhoso tendo sentido
muitas vezes dificuldade em realizar o pretendido, pois ao contrario do ano
antecedente, em que a maior parte do trabalho era realizado em grupo, neste
ano tive de ser eu a programar e ser a principal responsavel pelas minhas
decisbes. Apesar de o ano curricular de EP ser realizado em contexto de
ndcleo, as decisdes centrais do processo ensino/aprendizagem foram de cariz
individual. Segundo Santos (2012, p. 73 ) “O ensino, desde a concegao, ao
planeamento, a realizacdo e a avaliacdo, ganha uma perspetiva pessoal
baseada na ligacdo entre os conhecimentos pedagdgicos e as experiéncias
adquiridas”, e no estagio foi necessario mobilizar os conhecimentos que tinha

adquirido.

Segundo Vickers (1990) para o ensino das atividades fisicas e
desportivas devemos seguir o seguinte modelo educativo:
1- Analisar a atividade desportiva de acordo com as estruturas especializadas

de conhecimento;
2- Analisar o ambiente de ensino;
3- Analisar os alunos;

4- Determinar a esfera de acao e a sequéncia: da base para o topo, ou do topo
para a base;

5- Escrever objetivos;

6- Decidir a avaliacao;

7- Criar progressdes de ensino e de treino;

8- Aulas tedricas e planificacdo pratica/ Unidade e planos sazonais/Curriculo
escolar e programas de desenvolvimento desportivos/Programas
individualizados/Sistemas de computadores.

O propésito essencial do professor é promover o ensino dos diferentes
conteudos. Sobre esta tematica Vickers (1990, p. 7) menciona que “O termo
ensino refere-se as técnicas, métodos ou processos que sao usados na
planificacdo e lecionacdo das aulas e unidades, na gestdo do ambiente nas
salas de aula, na implementacdo de técnicas de avaliacdo, na disciplina, entre

outros.”.
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Assim, o professor deve estruturar 0 processo ensino/aprendizagem
tendo em consideracao o aluno, pelo que este deve ser o eixo central de todo o
processamento. De acordo com Vickers (1990, p. 8) “O aluno é alguém que
percebe, participa e desenvolve um sistema de memoria, forma conceitos,
resolve problemas, raciocina, desenvolve capacidades intelectuais e fisicas, e
tem a capacidade de pensar e ser criativo independentemente do dominio
especifico de conhecimento; o processamento de informacéo genérica ou de

capacidades mentais pode e deve ser desenvolvido por eles proprios”.

O processo de ensino em EF é caracterizado por ser integral, complexo
e unitario, que propende desencadear nos alunos uma contiguidade e
progressividade de efeitos tanto biol6gicos, como psiquicos, no interesse do
aumento gradual do seu rendimento corporal e desportivo e do seu

desenvolvimento como personalidade (Bento, 2003).

“A escola vista nos tempos de hoje”

A instituicdo escolar pode ser vista segundo Barroso (2005, p. 55) como

uma “unidade pedagdgica, organizativa e de gestao”.

De acordo com Simbdes (2008, p. 38) “a Escola, como qualquer outra
organizacdo, € um local que se rege por normas, ideias, valores, rituais,
crencas. Simultaneamente é palco de diferentes interesses, conflitos, jogos de
poder.” Desta forma, € o local de convergéncia de relagbes entre a familia e
sociedade. A escola mais ndo é que uma reproducao cultural, transversal ao
longo dos tempos, acompanhando a evolucdo da sociedade e respondendo as

suas necessidades.

Para Brito (cit. por Simdes, 2008, p. 33) “a escola é uma complexa
empresa cujo produto a obter nos parece claro: sucesso escolar e educativo

dos alunos” e ainda “a escola como qualquer empresa devera definir, para si,
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uma linha de orientacdo fundamental que norteie as mdltiplas atividades que

decorrem no seu dia-a-dia”.

Nas palavras de Garcia (1995b) algumas imagens que sao utilizadas
para caracterizar a escola, a primeira reporta-nos para uma fabrica, em que se
destaca a nocdo de producdo em massa de conhecimentos e cadeias de
montagem. Para outros a escola pode ser vista como um hospital, pois a
escola deve atender a prestar uma atencao especial a cada individuo mediante
as suas necessidades especificas. No entanto, a escola pode também ser vista
como um teatro, uma representacdo, em que os individuos desempenham os

seus papéis sem perderem a sua identidade.

Tal como menciona Torres (2008, p. 64) “o dinamismo institucional
ilustrado pela rotatividade de um numero consideravel de professores e pela
permanéncia limitada dos alunos nos anos especificos de escolaridade
transforma a escola num laboratério de sinteses culturais, um entreposto

cultural...”.

A escola foi adquirindo ao longo dos tempos a vertente de empresa, em
que se destaca como um local onde os clientes (alunos e pais) tém de sair
satisfeitos e aos quais a instituicdo deve dar solugdo. Em suma, de acordo com
Antunes (s/d, p. 4) podemos falar da escola como “uma instituigdo possuidora
de cultura prépria, onde se cruzam a cultura global e os contextos locais; cada
escola desenvolve uma cultura que a individualiza e identifica face ao todo,
traduzindo-se no seu ethos e que mobiliza as suas forcas, os seus agentes e a
faz caminhar no sentido da exceléncia e qualidade que, hoje em dia, mais do
gque nunca, sao exigidos. Essa cultura intrinseca manifesta-se a nivel

conceptual (curriculo), visual (lemas) e comportamental (rituais).”

No meu ponto de vista, a escola € como uma tela, que vai sendo
preenchida com o pincelar de cada um. Conforme Sarmento (2004b) a escola &
um meio da sociedade através do qual se concebe pessoas, ja que 0S seus

comportamentos sdo moldados a luz da sociedade, assim mostra-se
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importante ver a escola ndo apenas como um local fundamentalmente de

producdo, mas um local em que o processo assume principal relevancia.

4.2.1. Os ALUNOS: TODOS DIFERENTES, TODOS IGUAIS! EQUIDADE VS IGUALDADE

‘Cada turma é como que uma garrafa de vinho espumoso que se
mantém com um aspeto homogéneo encarcerado pelo vidro em que foi
guardado, aparentemente tranquilo mas também inacessivel, e que, quando
salta a rolha, se desdobra numa subita torrente de espuma e se revela como
um liquido cujas caracteristicas sdo bem féaceis de apreciar: pode-se entdo
sentir a sua dogura, 0 seu corpo, 0 seu aroma, o picante que o gas lhe
empresta...” (Cortesao, 2007, p. 2). O professor deve ser sensivel a igualdade
de oportunidades, mas atendendo as particularidades e necessidades de cada
aluno, s6 assim é possivel o ensino de equidade. Assim sendo, o docente ndo
deve planear as suas aulas para um aluno médio, mas estruturar o ensino de

acordo com o contexto.

O processo de ensino/aprendizagem tem por base dois intervenientes
principais, o professor e 0 aluno. Para que exista ensino é necessario que o
aluno esteja disposto a receber o conhecimento que o professor tem para lhe
transmitir. O professor, detentor de sabedoria, tem como funcdo partilhar a
informagao, sendo um mediador entre o saber e o aluno, na medida em que

encontra contextos particulares que permitam a ocorréncia de aprendizagem.

Contudo, o aluno nao se deve limitar a reproduzir aquilo que a sociedade
Ihe transmite, sendo papel também da EF desenvolver seres autbnomos e

criticos. Sobre este tema Altet (1997, p.107) diz que “...é entre os dados
psicologico do individuo, herdado de toda a sua historia pessoal, e os dados
epistemoldgicos impostos pela estrutura dos objetos do saber, que se imiscui
um sujeito que escapa, a0 mesmo tempo, a reproducdo de si proprio e a
duplicacdo do objeto, um sujeito que, no gesto de aprender, esboca uma

diferenca constitutiva da sua propria individualidade”.
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4.2.2. A PROXIMIDADE PROFESSOR-ALUNO

“O profissional de EF é visto em grande parte das escolas e demais
centros educacionais como o adulto mais proximo dos alunos” (Hirama et al.,
2011, p. 176).

A relagédo que estabeleci com grande parte dos meus alunos foi muito
boa, pelo que eles me viam muitas das vezes como alguém com quem patrtilhar
opinides, disposta a ouvir. E frequente os alunos fazerem do professor de EF o
seu confidente ou orientador, pelo que essa proximidade pode surgir do
ambiente especifico desta disciplina, da natureza das atividades (Hirama et al.,
2011). Assim sendo, a nossa responsabilidade na transmissdo de valores
aumenta, dado que somos muitas vezes um modelo a seguir. Esta confianca

estabelecida com os alunos é essencial no momento de transmissdo de

conhecimentos.

Numa das minhas turmas rotativas, tive dois alunos que me ofereceram
uma colecéo de trinta pacotes de acUcar com diversas frases. Este apesar de
ter sido um ato simbdlico, teve para mim grande significado, pois sdo estas
pequenas coisas que nos moldam, que nos fazem nunca desistir, perseguir e

seguir 0s nossos sonhos.

No estagio, a minha grande ligacdo foi com algumas alunas do Desporto
Escolar, pois os treinos, as competicdes, as conversas de balneario resultaram
numa grande amizade, bem como na formacdo de um grupo de danca. Ao
longo do ano foram muitos os momentos partilhados com estas alunas, e elas
comecgaram a ver-me como uma amiga, sempre disposta a dar uma palavra de
conforto, como um exemplo a seguir, alguém que elas sabiam que néo as ia
desiludir. Procuram em mim “a irma mais velha” com quem partilham tudo, e
para mim esta foi sem duvida uma das grandes riquezas do meu estagio.

Mesmo apds ter terminado este trajeto, continuo com o grupo denominado “The
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Right Move”, que inicialmente tinha sido constituido apenas para uma atividade

da escola.

Na minha opinido o objetivo da EF é este mesmo, levar a nossa
disciplina para além da escola, e com esta atividade consegui reunir nove
alunas para esta pratica. O interesse parte essencialmente delas, pelo que

todos os dias tentam ser cada vez melhores.

Eu, enquanto futura profissional da Educacdo, penso que o meu
compromisso, tal como refere Soares e Montagner (2011, p. 122) “...é o de
educar nossos alunos em sua totalidade, ou seja, ndo sé os aspetos fisicos e
motores, em que se apura, as capacidades e habilidades, mas também os
aspetos sociais, transmitindo a importancia do respeito a regras e aos
adversarios (que nao sdo inimigos); os aspetos afetivos presentes no
companheirismo e na solidariedade; além dos cognitivos, presentes nas

assimilacdes das taticas e légicas do jogo”.

Penso que nada melhor do que terminar com um proveérbio chinés que

profere o seguinte:

“Se vocé deseja um ano de prosperidade, cultive grdos. Se vocé deseja dez
anos de prosperidade, cultive arvores. Mas se vocé deseja cem anos de

prosperidade, cultive gente!”.

4.2.3. DO PENSAR AO AGIR: UM TRAJETO CONTROVERSO

Para organizar o processo ensino aprendizagem € necessario, por parte
do professor, um planeamento a diversos niveis. Desde uma perspetiva mais
global, que passa pela deciséo das modalidades e organizagcdo destas ao
longo do ano, até uma visdo mais contextualizada, associada a cada aula.
Todavia, todo este processo € gerado tendo em consideracdo as diretrizes a

nivel nacional e local, adaptadas ao contexto de ensino.

Segundo Bento (2003, p. 13) “ A organizagao planificada e coordenada
das atividades humanas, a direcdo pedagodgica de pessoas e grupos de
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pessoas sdo uma condi¢cdo imprescindivel do desenvolvimento racional de
personalidades. (...) O plano € um modelo racional, um meio de
reconhecimento antecipado e de regulacdo do comportamento atuante,
assumindo as funcbes de motivacdo e estimulacdo; orientacdo e controlo;
transmissao de vivéncias e experiéncias; racionalizacdo da agado.” Ou por
outras palavras, reporta-se as tomadas de decisdo do professor sobre o que

alcancar.

4.2.4. PLANEAMENTO E CONCECAO DO ENSINO

“No decurso da sua vida profissional um professor «da» mais de 20000
aulas. Estas aulas exigem uma boa preparacédo. Devem estimular os alunos, no
seu desenvolvimento. Devem ser também horas felizes para o professor,

proporcionando-/he sempre alegria e satisfagdo renovadas na sua profissao’
(Bento, 2003, p. 101).

Quando chegou o momento de iniciar a pratica pedagdgica, surgiram
inumeros trabalhos que na altura pareciam de pouca relevancia, mas que ao
longo do tempo se mostraram essenciais no EP. Estes tinham como propdsito
contextualizar a nossa realidade de pratica pedagdgica. Assim, foi essencial a
andlise de alguns documentos como o Projeto Educativo de Escola, o
Regulamento Interno, a realizacdo da caracterizacéo da instituicdo acolhedora,
bem como das turmas, para ter uma ideia geral das condicdes da minha pratica
e das rotinas e ideais que prevaleciam nesta escola. A reflexdo destes

documentos permitiu-me tragar linhas orientadoras para a minha agéo.

A interpretacdo do Regulamento Interno, mais precisamente, a
informacéo que visa a disciplina de EF, serviu de base para as normas e regras
de sala de aula que estipulei desde o inicio do ano, criando rotinas
organizativas. Ja a analise do Plano Anual de Atividades do grupo de EF,
permitiu-me perceber, assim como aos meus colegas de estagio, o que era
frequente fazerem durante o ano letivo, as linhas pelas quais se regiam. Deste

modo, isto permitiu estabelecer a nossa participacéo e intervencao no sentido
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de enriguecer este plano de atividades, tal como adequar a nossa
mediacao/atuacao ao estipulado pelo grupo.

Neste sentido, o desenvolvimento dos diferentes niveis de planeamento
mostrou ser essencial, com o propdsito de ir de encontro ao nosso contexto de
ensino. Como tal, nas palavras de Bento (2003, p. 15) “o plano tem também um
lugar determinante na conducdo regular dos processos de formacao e
educacdo, nomeadamente: na orientacdo do processo de aprendizagem; na
apropriagdo de conhecimentos e habilidades, na formacdo e desenvolvimento
de capacidades, na ativacdo do comportamento de aprendizagem, na formacao

consciente e racional dos tragos caracteristicos da personalidade”.

O que significa planificar a educacdo e formacdo? Designa planear os
elementos do processo de ensino e aprendizagem nos diferentes estados da
sua realizagdo; significa apreender, o mais concretamente possivel, as
estruturas e linhas principais das tarefas e processos pedagdgicos (Bento,
2003). Se nao planearmos, ndo conseguimos saber em que medida atingimos

0S objetivos.

Para a planificacdo sdo delineados e concretizados os objetivos mais
relevantes da formacdo e educacédo da personalidade, sdo apresentadas as
estruturas coordenadoras de objetivos e matérias, sao estabelecidas as linhas
estratégicas para a organizacdo do processo pedagodgico (Bento, 2003). Uma
vez concretizada esta tarefa, estavam reunidas as condi¢cdes necessarias para
esquematizar o processo ensino/aprendizagem. No entanto mostrou-se
pertinente averiguar as diretrizes estipuladas para cada ano a nivel nacional,
nao s6 as modalidades a lecionar, como 0s objetivos a alcancar em cada uma
delas, mas estabelecendo a ponte com a escola em questdo e as

particularidades de cada turma.

Grande parte das vezes, o programa de uma disciplina assume um
carater de «lei» sendo considerado o lugar central para o planeamento e
preparacao do ensino pelo professor. Todavia, devemos ter em consideracao

gue este ndo € o unico documento pelo qual o professor se deve reger para a
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sua planificagdo, pois existem outros que ajudam o professor a concretizar e
adaptar as exigéncias centrais as condi¢gdes locais e situacionais da escola, e

mais particularmente da turma (Bento, 2003).

Ndo podemos esquecer que € tarefa primordial do professor a
planificacdo, a realizacdo, a analise e avaliacdo do ensino (Bento, 2003).
Planear o processo educativo revelou ser extremamente complexo,
pluridimensional e multiforme, estando dependente de diversas condi¢cdes
(Bento, 2003). Assim sendo, tive necessidade de analisar diversos
documentos, de modo a orientar todo o meu planeamento. De acordo com
Bento (2003, p. 19) “A programagao e diregdo dos fatores essenciais e
decisivos, fundamentais e orientadores, com 0s meios e formas ajustadas,

requerem dois niveis:
- 0 nivel das indica¢Bes gerais e centrais;

- 0 nivel das indicacdes locais, relativas a cada situagcdo, especificas e

particulares;

Este facto condiciona as funcbes, o caracter de exposi¢do, o grau de
generalidade e de concretizacdo dos diferentes documentos de planificacao,
assim como o grau da sua relacdo”. Como tal, € fundamental ter em
consideracao as indicacdes a nivel geral e central, com o intuito de uniformizar
0 mais possivel o ensino, pois segundo (Bento, 2003) o primeiro passo para
uma familiarizacdo com as exigéncias do ensino é uma abordagem complexa
do programa. De acordo com 0 mesmo autor, este trabalho ainda ndo €
suficiente, uma vez que o professor deve estudar e apropriar as exigéncias do
programa a nivel geral, ou seja adquirir uma perspetiva clara acerca dos

conhecimentos, das habilidades e capacidades fulcrais em todos os alunos.
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4.2.4.1. UMA VISAO CRITICA SOBRE O PROGRAMA NACIONAL DE EDUCACAO FisicA
(ENSINO SECUNDARIO)

“O curriculo é representado por toda a gama de programas voltados
para 0 ensino de temas e topicos especificos em um determinado nivel, a
variedade de materiais didaticos disponiveis em relacdo a esses programas, e
0 conjunto de caracteristicas que servem tanto como as indicacdes e
contraindicacdes para o uso de um determinado curriculo ou materiais do
programa, em circunstancias particulares” (Shulman, 1986, p. 10). Desta feita,
0 programa deve ser visto a luz de principios pedagdgicos, psicologicos e

didatico-metodoldgicos, mas seguindo as indicacdes contidas nele.

Relativamente a andlise do programa de EF, foi importante reler este
documento, no sentido de me inteirar com os contetudos pretendidos para o
ensino secundario, e adapta-los ao meu contexto de ensino, ndo s as aulas,
espacos e materiais disponiveis, mas também aos alunos das turmas pelas

quais fui responsavel.

7

O programa é um documento orientador, a nivel nacional, para a
abordagem da EF na escola, para os diferentes ciclos de ensino. Neste estdo
presentes 0s parametros orientadores para os profissionais colocarem em
pratica, em coordenacdo com os professores de EF da escola em que estao
inseridos. Todavia € necessario ter uma visao critica sobre os mesmos, fazer
adaptacdes tendo em ponderacao o contexto e 0os alunos em questdo. Assim, a
planificacdo estabelece a ligacdo entre o pretendido, sistema de ensino e o0s
programas das respetivas disciplinas e a sua realizacao prética (Bento, 2003).

Numa visdo mais geral, os programas ndo devem ser mais que linhas
orientadoras, mas que dentro de determinados limites, cada professor explora
a sua maneira. Porém o que acontece na realidade, por diversas razdes, sao
as escolas optarem apenas pelos desportos mais tradicionais. Para além disso,
se virmos o programa do ensino secundario, as modalidades repetem-se ao
longo dos anos, sendo em numero elevado, resultando numa pequena

abordagem em cada uma delas, em que os alunos acabam por ndo disporem
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de um namero suficiente de aulas para consolidar a maior parte dos contetdos.
Sendo este um problema transversal a esta instituicdo, na medida em que em
cada ano nao existe tempo suficiente para aprofundar cada matéria, e o
intervalo de tempo até nova abordagem (aproximadamente um ano), acaba por

interferir na aprendizagem e consolidacéo dos conteudos.

Em relacdo as matérias indicadas, umas assumem um carater
obrigatério, que sdo designadas de matérias nucleares, e as quais a escola
deve ser capaz de dar resposta. As outras sdo denominadas de matérias
alternativas que sédo adotadas de acordo com as carateristicas da escola, como

recursos materiais, espaciais e temporais, entre outros aspetos.

No 11° e 12° anos é dada a escola maior liberdade na escolha das
modalidades a lecionar, visto que o principal objetivo é que os alunos
aperfeicoem as matérias que mais gostam, visando o aprimorar das disciplinas
propostas. Assim, 0 programa estipulado para o Ensino Secundario
consubstancia-se em duas matérias de Jogos Desportivos Coletivos, optar
entre Ginastica ou Atletismo, a matéria de Danca é obrigatéria e selecionar
duas das modalidades alternativas, como aerdbica, corfebol, corridas em
patins, dancas sociais, dancas tradicionais portuguesas, hoquei em patins,
hoquei em campo, judo, montanhismo/escalada, natacéo, orientacéo, raguebi,

softebol/basebol, ténis de mesa, ténis, badminton, entre outras.

Contudo, nesta instituicdo as modalidades adotadas para o 12° ano séo:
quatro desportos coletivos (voleibol, basquetebol, andebol e futebol), ginastica,
atletismo, desportos de raquetes (badminton) e outras. O facto de existir uma
maior autonomia por parte das escolas na escolha das matérias a abordar
permite que os alunos se aperfeicoem nas modalidades da sua preferéncia, o
que culmina num efeito de elevacéo de aptidao fisica geral concomitantemente
com um aumento da motivacdo. Todavia, nesta organizacdo os alunos do
Ensino Secundario sé tém uma componente letiva de noventa minutos
semanais da disciplina de EF, e tendo em conta o nimero de modalidades

apontadas pela escola, tornou-se um desafio garantir aprendizagens
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significativas aos alunos, assim como exponenciar o seu desempenho nas

respetivas matérias de ensino.

Os desportos menos tradicionais, apesar de referenciados como
alternativa a inserir, acabam por ndo ser alvo de abordagem, proporcionando
aos alunos, ao longo da sua vida escolar o mesmo leque desportivo, fechando
portas para modalidades menos exploradas. Todavia, tendo em consideracéo a
inclusdo das “Outras” no programa a nivel de escola, abordei modalidades

como badminton, judo, ultimate frisbee, jogos tradicionais e danca.

Este tipo de modalidades embora seja muitas vezes recusado a partida,
pelo facto de ser diferente, deve ser implementado e proporcionado aos alunos.
Como exemplo convido a revisitarem o meu diario de bordo, jA& nas minhas
Ultimas aulas em que sugeri aos alunos para construirem uma coreografia, pelo
que “a cooperagdo dentro de cada grupo, no sentido de elaborarem um
trabalho em conjunto foram os aspetos que mais ressaltaram na aula de hoje.
Apesar de alguns alunos terem menos aptidao para este tipo de modalidades,
nao desistiram e esforcaram-se por cumprir o objetivo. A disciplina de EF é isso
mesmo, ultrapassar barreiras, sair da zona de conforto, vivenciar novas
experiéncias e usufruir do que cada um tem de melhor, através da partilha de

conhecimentos” (Reflexdo de Aula n°® 33, 28 maio).

Em relacao as finalidades, o plano curricular de EF pretende que o aluno
seja orientado para o desenvolvimento multilateral e harmonioso. Com a EF
ndo se pretende sé proporcionar atividade fisica desportiva, mas sim que o
aluno se desenvolva tendo por base quatro principios: atividade fisica
motivada, a promocdo de autonomia e exigéncia de responsabilidade, a
valorizagdo da criatividade e a presenca de sociabilidade através da
cooperacao. Seguindo esta linha de pensamento procurei que o aluno fosse
ativo no seu processo de formacdo e nao se limitasse a reproduzir o que a
professora transmitia. Deste modo a aplicacdo de modelos de instru¢do como o
Modelo de Educacédo Desportiva (MED), o Modelo Desenvolvimental, e

modelos de ensino do jogo como o Modelo de Ensino dos Jogos para a sua
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Compreenséo, entre outros, mostrou-se essencial, na medida em que

proporcionou ambientes favoraveis de aprendizagem, de incluséo.

Através dos programas de EF pretende-se por um lado o
desenvolvimento do aluno, e por outro, o desenvolvimento da EF escolar. Para
gue os objetivos tracados no programa sejam atingidos estdo na base alguns
eixos de desenvolvimento de autonomia da escola presente no projeto da
disciplina: decisdes ao nivel do curriculo dos alunos, decisbes ao nivel dos
recursos temporais (é importante a distribuicdo dos tempos letivos pela
semana); decisGes ao nivel dos recursos materiais (implica que a escola tenha
espacos polivalentes, de modo que o professor possa optar pela selecdo das
matérias, a rotacdo das instalacdes também € indispensavel); e decisbes ao

nivel dos recursos humanos (formacao continua dos professores).

No caso do Colégio de Gaia, a preocupacdo com a distribuicdo da carga
horéaria ndo foi um problema, dado a existéncia de apenas um bloco semanal.
Em relacdo ao espaco, nesta instituicdo ndo € adotado o roulement, como é
habitual na maioria das instituicbes, visto que cada turma tem ao seu dispor
pelo menos metade do pavilhdo. No caso de algum professor querer lecionar
no exterior, apenas deve gerir com os restantes professores que dao aula a

mesma hora, de forma a articular a gestdo dos diferentes espacos.

Em relacdo ao proposto no programa para as diferentes modalidades,
em termos mais globais, nem sempre € possivel de ser implementado. Por um
lado, nem sempre as escolas dispdem de infraestruturas capazes de
responderem de forma eficaz ao sugerido, como € o caso do futebol que
propde 7x7 ou 11x11, sendo que a maior parte das comunidades educativas
nao tem campo com dimensdes suficientes. No caso do Colégio de Gaia, esta
instituicdo dispbée de um campo em relvado sintético, com medidas de 7x7,
sendo exequivel a sua lecionacdo, quando conciliada com a ocupacao do

espaco pelos restantes professores.

Um outro aspeto é que no Ensino Secundario apenas estdo presentes

os dois ultimos niveis, pois subentende-se que o nivel elementar ja foi atingido
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nos ciclos anteriores. No entanto os objetivos por vezes sdo desadequados
para aquele nivel de ensino, como esperar dos alunos um desempenho muito
acima da resposta que estes podem realmente dar. O voleibol € um dos
exemplos em que a etapa referenciada esta desajustada da realidade dos
nossos alunos, j4 que € de grande exigéncia técnica e a maioria dos alunos

nao apresenta vivéncias significativas nesta modalidade.

Nos jogos de raquetes, mais precisamente no badminton, surge o drive
como batimento na situacdo de jogo de singulares, sendo que este € especifico
do jogo a pares. Para além disso, refere que em situacéo de jogo o aluno deve
rematar, quando anteriormente o remate nao foi abordado. Um dos batimentos
gue deveria surgir nesta fase seria encosto, como resposta ao amorti. Assim
sendo e como modalidade alternativa, devem ser focados os batimentos de

forma a ser possivel encadea-los sob a forma de sequéncias.

Estes sdo exemplos concretos de algumas debilidades do programa,
pelo que o profissional de EF deve ter um olhar critico sobre os mesmos, sem
descurar a avaliacdo inicial para saber o nivel dos seus alunos e construir

desta forma o seu processo de ensino aprendizagem.

Deste modo é necessario um planeamento por parte do professor, de
forma a adaptar os conteudos ao contexto com que tem de trabalhar. “O
planeamento do ensino engloba uma acéo reflexiva sobre o que existe, o que
se quer alcancar e que meios estdo disponiveis para o conseguir. Por isso, a
planificacdo € um momento de importancia extrema para que 0 ensino seja
conduzido de acordo com uma sequéncia devidamente estruturada e légica”
(Santos, 2012, p. 78). Pelo que a aplicacdo do programa sem uma reflexdo e

analise é desprovida de sentido.

Numa fase inicial, foi importante ter um conhecimento capitular da turma,
numa perspetiva mais geral, sendo que para tal apliquei um questionario que
visava aferir 0 estado de saude, pratica de atividade fisica desportiva, habitos,
interesses, entre outros aspetos. Porém apenas me forneceu informacdes mais

abrangentes de cada aluno, pelo que o modo de conhecimento acompanhou-
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me ao longo de todo o ano, uma vez que aos poucos fui entendendo melhor
cada aluno e as suas particularidades. Também a aptiddo de cada elemento
para a pratica desportiva esteve dependente da modalidade em questdo, dai
ser determinante a avaliacdo diagndstica para cada atividade, de modo a
preparar de forma adequada os conteudos a abordar e as respetivas
sequéncias de aprendizagem. Esta caracterizagcdo dos alunos pode ser

consultada no capitulo anterior (pagina 41 e 42).

Paralelamente fui recolhendo informacédo dos alunos nas reunides em
Conselho de Turma, percebendo qual a postura dos alunos nas outras
disciplinas, bem como o seu desempenho em cada uma delas. O facto de
almocar no colégio também me permitiu apreender algumas rotinas e

contextualizar-me da realidade circundante.

4.2.4.2. NIVEIS DE PLANEAMENTO

“O grau de concretizacdo do modelo de atuacdo didatico-metodolégica,
de reproducéo e preparacdo da situacdo de ensino tem uma especificidade
prépria (e diferente) ao nivel do plano anual, do plano de periodo, do plano da

unidade didéatica, e ao nivel do plano de cada aula” (Bento, 2003, p. 18).

Planeamento Anual

No ponto de vista de Bento (2003) existem muitos docentes que sO
concebem o ensino e o seu planeamento somente em relagdo com a aula,
surgindo isoladamente no centro das suas reflexdes, desprendida de uma viséo
de ensino como totalidade continua e sistematica. O mesmo autor refere que
esta concecdo isolada da aula ndo permite agregar os seus efeitos, nem
alcancar um resultado satisfatério global do ensino, sendo que este dificilmente

sera eficaz se nédo for pensado como uma peca Unica harmoniosa. E
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necessario estabelecer as condi¢des e articulagdes concretas no seu decurso,

e no decorrer de todo o ano letivo. (Bento, 2003).

A execugdao do plano anual estabelece o primeiro passo do planeamento
e preparacao do ensino e traduz, essencialmente, uma compreenséo e dominio
aprofundado dos objetivos de desenvolvimento da personalidade, tal como
reflexdes e nogbes sobre a organizagao correspondente do ensino ao longo de
um ano letivo (Bento, 2003).

7z

O planeamento anual € um dos niveis de planeamento, e serve
essencialmente para distribuir as modalidades e respetiva carga ao longo dos
trés periodos. Em conformidade com o programa nacional e de acordo com as
adaptacdes feitas pelo Colégio de Gaia ao mesmo, as modalidades apontadas
no Ensino Secundéario, nomeadamente para o 12° ano, que corresponde ao

ano das minhas duas turmas fixas, sao:

»Jogos Desportivos Coletivos - Basquetebol, Voleibol, Futebol e
Andebol;

»  Desportos de Raquetes — Badminton;

»  Desportos Individuais - Ginastica e Atletismo;

> Outras (a definir).

Relativamente a esta Ultima categoria as modalidade sdo escolhidas
tendo muito em conta as condi¢des que o Colégio e a formacao especializada
dos seus professores tem para oferecer, bem como, naturalmente, as
condicBes meteoroldgicas. Assim, cada profissional é o responsavel por tracar
as matérias que proporcionam as suas turmas tendo em conta estas valéncias.
No que concerne a distribuicdo das modalidades por periodo tive em
consideracdo fatores como as condi¢cdes meteorolégicas ao longo do ano,

espacos e recursos materiais disponiveis.

No que diz respeito ao numero de aulas destinado a cada modalidade,
optei por distribuir equitativamente o nimero de blocos por cada uma, com
excegcdo do badminton, unicamente por ndo ser uma das modalidades

nucleares. Em cada um dos periodos achei pertinente deixar um espaco para
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abordar modalidades alternativas, ainda que significativamente mais reduzido.
Numa das minhas reflexdes abordo este assunto, referindo que: “No dmbito da
EF é importante que os alunos vivenciem experiéncias diversificadas. Segundo
Oliveira (2010, p.14) «estudos tornaram clara a ideia que quantas mais praticas

desportivas existirem numa escola, melhores sdo os resultados dos alunos»

(Reflexédo de Aula n°5, 5 fevereiro).

Esta planificacdo esteve, obviamente, em aberto e foi sujeita a pequenas
alteracdes mediante a resposta dos alunos a minha intervencgéo, entre outros
possiveis motivos de forgca maior, sendo da minha responsabilidade flexibiliza-

lo no sentido de garantir o melhor aproveitamento e um ensino de qualidade.

Foi da minha opinido que, em cada periodo, estivesse presente um
Jogo Desportivo Coletivo, para que fosse possivel, garantidamente,
proporcionar aos alunos um espaco onde a envolvéncia, espirito de equipa e o
fairplay estivessem mais notérios e evidenciados. Com as modalidades
individuais, procurei incutir nos alunos aspetos como a autossuperacao, O
estabelecimento de metas, objetivos e a competicdo. Posto isto, considerei que
esta era a melhor forma de conjugar todos estes conceitos em cada periodo

letivo.

Assim sendo, defini uma ordem para lecionar as diferentes atividades
desportivas. O futebol surgiu no primeiro periodo, ainda que com a ocorréncia
de mas condicbes meteoroldgicas, e como tal fiquei cingida a metade do
pavilhdo. Todavia, caso tivesse optado por abordar esta modalidade no terceiro
periodo, tanto o0 espaco como 0 material estariam certamente mais
condicionados pelo funcionamento das turmas em simultdneo. Seguidamente
abordei o atletismo, visto que, nesta instituicdo, a participacdo no Corta Mato é
de indole obrigatoria e decorreu em novembro de dois mil e doze. Desta forma
as minhas aulas acabaram por ter também um caracter preparatério, dando
algum énfase a corrida de longa duracdo (resisténcia aerdbia). Sendo o
primeiro periodo aquele que contempla um maior nimero de blocos foi
abordado uma terceira modalidade. Assim, escolhi inserir neste periodo a

modalidade de raquetes, o badminton, com trés blocos, pela mesma razéo que
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ja referi anteriormente. No segundo periodo as minhas escolhas foram
essencialmente baseadas nas condigfes meteoroldgicas esperadas, preferindo
entdo fazer a abordagem de duas modalidades indoor, mantendo a dinamica
de uma modalidade coletiva a par de uma modalidade individual. No terceiro
periodo conjugamos as restantes modalidades, desta vez, ambas coletivas. A
opcéo de lecionar estas modalidades no ultimo periodo centrou-se, novamente,
na nossa opc¢ao de atribuir a cada um dos professores as modalidades que tém
como pontos fortes para assim proporcionarmos um melhor processo de
ensino-aprendizagem aos alunos. De forma a clarificar o acima aludido seguem

exemplos de planeamento das minhas turmas fixas (conforme quadro 1 e 2):
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QUADRO 1 - PLANEAMENTO ANUAL 12° AQB2

Periodo Més Dia N.° da sessédo Tematica(s N.° de blocos

Outubro

OUTRAS

Voleibol 4 10

Basquetebol 4

OUTRAS 1
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QUADRO 2 - PLANEAMENTO ANUAL 12° ITM1

Periodo Més Dia N.° da sesséo Tematica (s) N.° de blocos
1.° 12 1 Reserva 2 14
Setembro 19 2
26 3 Futebol 4
3 4
Outubro 10 5
17 6
24 7 Atletismo 4
31 8
7 9
Novembro 14 10
21 11 Badminton 3
28 12
Dezembro 5 13
12 14 OUTRAS
2.° 9 15 Ginastica 4 9
Janeiro 16 16
23 17
30 18
6 19 Andebol 4
Fevereiro 20 20
27 21
Marco 6 22
13 23 OUTRAS 1
3.° 3 24 Voleibol 6 9
Abril 10 25
24 27
Maio 8 28
15 29
22 30
29 31 OUTRAS 2
Junho 5 32

Em jeito de suma, seguindo a ideia de Bento (2003, p. 66) “para um
ensino eficiente sdo necessarias reflexdes estratégicas, balizadoras da acdo

durante todo um ano escolar”.

Unidade Tematica

“E na unidade tematica que reside precisamente o cerne do trabalho
criativo do professor. Em torno da unidade teméatica decorre a maior parte da

atividade de planeamento e de docéncia do professor” (Bento, 2003, p. 76).

Como ja referido, o planeamento € concebido essencialmente a trés

grandes escalas, o anual, o tematico (para cada modalidade) e o de aula. As
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unidades teméticas ou didaticas, ou também denominadas de matéria, sao
partes essenciais do programa de uma disciplina, organizando unidades
principais e integrais do processo pedagdgico e revelando aos professores e

alunos etapas claras e bem distintas de ensino e aprendizagem (Bento, 2003).

~

Deste modo, no que respeita a Unidade Tematica (UT) esta serve
essencialmente para esquematizar, em progressao, os conteludos a abordar
numa dada matéria de ensino ao longo das aulas sendo planificadas pelo
professor aquando da organizacdo do seu ensino. Apos a avaliacao
diagnéstica a cada modalidade é possivel tracar os assuntos a abordar, tendo
em consideracdo o estado inicial da turma, e o niumero de sessdes disponiveis
para a lecionacao da atividade. Bento (2003, p. 75) refere que “os objetivos da
UT sé podem ser alcancados gradualmente, requerendo por isso uma
planificacdo inter-relacionada de todo o seu processo”. Desta forma, é possivel
através deste documento fazer uma leitura do esquematizado para cada
matéria, facilitando a elaboracdo dos planos de aula, ja que revela que
conteddo trabalhar em cada sesséo.

Na disciplina de EF o plano da UT estabelece o nivel fundamental de
planeamento de ensino, pelo que deve contemplar, de forma concreta, palpavel
e explicita, os objetivos e a matéria para um espaco temporal de 2 a 6
semanas (Bento, 2003). Assim, mostra-se essencial a construcdo deste

documento.

No quadro 3 pode observar-se um exemplo de uma UT:
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QUADRO 3 - EXEMPLO UT (VOLEIBOL)

CONTEUDOS Data: 2abr 9Qabr 16abr 23abr 30abr 7
mai
Aula n®: 25 26 27 28 29 30
Aula 1 2 3 4 5 6
Voleibol n°:
" Posi¢cdo Fundamental I/E E E E
LIDJ ) < Passe I/E E E E
<D( é O Deslocamentos . I/E E E E @)
= ,9 (Z) Servigo p/ Baixo 8) - E E E =
A Ll L
D g ¥ Manchete 5 - I/E E E S
1 S =
O 4z
Jogo 1x1 < I/E E E < <
8 Jogo 2x2 a - IIE E E os
o) Jogo 3x3 19,: - - - I/E <O( 5'
. I3
0 S Abrir espaco g I/E E E E o0
e = Prosseguir 3 I/E E E E g
2 < Noc&o de oposicdo <>': - I/E E E <>(
3 Transigao < - IE E =
Q Ajustamento - I/E E
«  Historia Conteudos lecionados oportunamente no
<= decorrer de todas as sessoes.
E % Terminologia e Sinalética
=0
)
o
o
o  Resisténcia Conteldos lecionados de um modo geral ao
_ g Fores longo das aulas. De acordo com a evolugéo
e} o .Q
> SS  Vvelocidade e resposta dos alunos ao processo de
R S Hexibilidade ensino aprendizagem ppderao ser
> © aplicadas tarefas especificas destes
Qe Capac./velocidade de conteudos, relacionadas com a modalidade.
< 8 ol reagao
8 & 2 Destreza Geral
6' o 2 g Diferenciagdo
%) O7o cinestésica
oS § Orientagdo Espacial

Sécio Afetivos

Psicologicos

CONCEITOS
PSICOSSOCIAIS
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Modelo de Estrutura do Conhecimento

Segundo Vickers (1990) a EF é frequentemente associada a uma
disciplina sem base de conhecimento definido. Contudo, o MEC trouxe uma
perspetiva do conhecimento para o ensino e treino do desporto e atividade
fisica. Assim, a mesma autora refere que os alunos devem ter experiéncias
recompensadoras e atividades nas quais possam experienciar a alegria de

aprender e a sua progressao pessoal.

No primeiro ano do segundo ciclo, na cadeira de Didatica Geral, aprendi
a elaborar um MEC. Este documento consiste essencialmente na analise de
uma modalidade, incluindo também a andlise do contexto, dos alunos, da
sequéncia das matérias, dos objetivos de ensino, da avaliacdo e da progressao
de ensino. Pretende ainda mostrar como uma matéria € estruturada, identificar
essa estrutura e servir-se dela como guido para o ensino da modalidade em
questdo. O MEC pode ser aplicado em todas as areas em que acharmos ser
atil, uma vez que apresenta um ndmero de principios educativos que sao iguais

para todos os desportos.

O MEC esta delineado em oito médulos, em que numa primeira parte se
dedica a andlise (do desporto em estruturas do conhecimento, do envolvimento
e dos alunos), numa segunda fase procede-se as decisdes (extensdo e
sequéncia dos conteudos, definicdo de objetivos, formato da avaliacao, e criar
progressbes de aprendizagem) e numa ultima fase, em que se da aplicacdo
propriamente dita (plano anual, plano de UT, plano de aula ou treino e demais

registos).

Este documento simplifica a informagéo, reflete uma viséo
transdisciplinar, bem como esquematiza a matéria e serve de guia para o
ensino/treino de uma ou mais modalidades. Assim, permite a ligacao entre o
conhecimento que possuimos acerca da modalidade/matéria com a
metodologia e as estratégias a adotar no ensino da mesma, levando a uma

abordagem mais concreta. Deste modo, elaborar este documento foi bastante

60



vantajoso para 0 meu processo ensino aprendizagem, uma vez que recorri a
ele frequentemente para organizar e estruturar o meu trabalho diario com a

turma, sendo um suporte fundamental.

No entanto, é necessario mencionar que apenas se revela importante e
pertencente quando elaborado atempadamente, pois a sua fung¢do essencial é

facilitar a atuacao do professor durante o seu processo.

Plano de Aula

E importante ter em atencéo as diferentes exigéncias da planificagdo de
uma Uunica aula em oposicdo aquelas que sdo necessarias para planificar
cuidadosamente aquilo que vai ser posto em pratica ao longo do ano (Vickers,
1990). Nas palavras da mesma autora, quando nos preparamos para uma
Unica sessao, devemos ver a aula como um diretor de uma peca vé o palco,
visto que possuimos o controlo absoluto do ambiente, e os alunos seguem as
diretrizes que nés lhes damos. Deste modo, foi necessaria uma preparacao
cuidada por minha parte, no sentido de ir de encontro as necessidades
particulares de cada aluno e, simultaneamente responder aos objetivos
tracados nos dois niveis de planeamento anteriores. A este respeito Bento
(2003, p. 63) sustenta que “a preparagao da aula apoia-se no planeamento a
longo prazo. Tendo em atencdo a matéria, 0s pressupostos dos alunos e as
condicdes de ensino, bem como os dados fornecidos pela anélise das etapas
anteriores, na preparacdo da aula tem lugar uma precisdo dos seus objetivos
(j& estabelecidos no plano da unidade); é planeado o0 seu decurso

metodoldgico e temporal”.

Depois de uma analise cuidada do nivel dos alunos numa modalidade, e
tendo em consideracdo o que € sugerido no programa nacional, delineei o meu
processo de ensino aprendizagem. Para tal foi fundamental a constru¢céo das
progressoes de aprendizagem desenvolvidas no MEC, uma pesquisa constante
de exercicios que se aplicassem ao nivel dos alunos, e as reflexbes de cada

aula, na medida em que cada sessao influenciava as restantes. Para a
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preparacdo de cada aula, tive entdo em consideracdo o definido no inicio da
abordagem da modalidade, através da avaliacdo diagnostica, estabelecendo as
sequéncias de aprendizagem. O tempo atribuido a cada exercicio estava
pensando de modo a atingir 0s pressupostos e promover a pratica de todos os
alunos, pelo que a este respeito Bento (2003) aponta que a concentracao no
essencial € primordial para a uma exigéncia de qualidade, que se deve refletir
na unidade de preparacao e realizacdo, tal como na unidade de conteudos e
objetivos, de aspetos didaticos e metodologicos. Para além disso, foi essencial
definir a melhor forma de organizacdo, o que nem sempre foi uma tarefa facil,
uma vez que o numero de alunos conjugado com o material e espaco de aula

disponiveis, por vezes tornava esta delinea¢cdo um pouco mais complicada.

Um incremento essencial em todo este processo foi a criatividade, que
Bento (2003) aponta como abordagem criativa de programas e de outros
materiais de planeamento central do ensino, pelo que me revejo nesta funcao,
ja que tive de possuir a capacidade de adaptar, através da minha marca
pessoal, mas de forma a ser uma facilitadora da aprendizagem, e para isto foi
condicdo necessaria ser criativa. Deste modo, nas minhas aulas tentei sempre

inovar, sem esquecer a vertente pedagogica.

Este documento ndo é uma estrutura fechada e que temos de cumprir
criteriosamente. Assim, o plano de aula deve ser visto como algo flexivel,
adaptavel, ao contexto onde se desenrola a acdo, podendo ser alterado a

gualquer momento durante a sua aplicacao.

No quadro 4 pode observar-se um exemplo de plano de aula:
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QUADRO 4 - PLANO DE AULA

Professor: Tania Teixeira Ano: 12° ITM Data: 06/03/2013 Aula n®; 22
Turma: 1 N° de alunos: 21 Sessdo 4 em 4
Unidade Didatica: ANDEBOL Local: Colégio de Gaia Hora: 11h30 — 13h00 Material: Bolas andebol, coletes, cones,
Funcdo Didéatica: Exercitagdo e Avaliagdo Espaco: Pavilhdo B Duracgéo: 70 min sinalizadores, tiras antiderrapantes.
Final

Objetivo da aula: Exercitacédo da defesa individual em situacéo de superioridade numérica;

Conceitos Psicossociais: Organizagdo; autonomia; cooperacédo e empenho;

Habilidades Motoras: Passe; rececao; intercecao; remate; drible; defesa individual; posicédo base;

Cultura Desportiva: Terminologia especifica;

Fisiologia do treino e Condic¢&o Fisica: Capacidades motoras condicionais (for¢a e velocidade) e coordenativas (ritmo, orientacao espacial).

TP Contetdos Objetivos Comportamentais Situa¢des de Aprendizagem Organizacgdo alunos/professor Componentes Criticas
Parte Inicial
- - Realiza passe de ombro ou “Cagadinhas” Os alunos distribuem-se em grupos
Ativacéo picado; Cada par, ou trio com uma bola, de dois e trés alunos pelo espaco. - “MS armado a 90°”;
geral - Reage o mais rapidamente ao realizam passe e rececdo. Ao sinal - “Néo infringe a regra dos apoios”;
estimulo sonoro; do professor, o aluno com bola - “Recebe a bola a duas méaos”;
. - Progride em drible; deve tentar apanhar o colega sem - “Movimenta-te para receber”;
0 - Toca no colega para apanhar. bola, recorrendo ao drible de - “Ninguém pode estar parado”. Drible:
progressao. - “Empurra a bola contra o solo com as

extremidades dos dedos”;
- “Realiza flexdo do pulso e MS”;

Parte Fundamental

- Defesa Atacante: Assalto ao Castelo” Atacante:
individual - Realiza “penetragdes sucessivas”; . . Os alunos distribuem-se em quatro - “Passa a linha da defesa sem ser
. Os alunos, através do meio
- Defensor: o “ " grupos. tocado”;
. - tatico de grupo “penetragbes « Sy
Deslocame - Impede que a equipa adversaria o = - “Procura os espagos vazios”;
; sucessivas”, deverdao tentar .
ntos passe a linha. ; Defensor:
Posicao passar a linha da defesa. O outro “MS semifletidos”
. grupo, que desempenha as (] “MA i . .
9 base funcdes de defesa, devera tentar {:3""" @"‘"‘ E"’ @"" M&os colocadas mais ou menos a
. . . - altura dos ombros e voltadas para a
impedir que a equipa adversaria frente”:

consiga transpor a linha. De
inicio este exercicio € feito sem
bola. Posteriormente acrescenta-
se uma bola ao jogo, sendo
necessario ter a posse de bola

- “Dedos abertos”.
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- Passe

- Rececdo
Intercecdo
- Remate

- Passe

- Rececéo
- Remate
Desmarcag
ao

Intercecao

- Realiza passe caso ndo tenha
caminho livre para rematar;

- Movimenta-se para criar linhas de
passe;

- Mantém a posse de bola;

- Ocupa o espaco de forma
racional;

- Cria situacdo de finalizagéo, sem
0posicao;

- Remata a baliza quando tem
caminho livre.

- Realiza passe caso néo tenha
caminho livre para rematar;

- Movimenta-se para criar linhas de
passe;

- Mantém a posse de bola;

- Ocupa o espago de forma
racional;

- Cria situagéo de finalizacéo, sem
oposi¢éao;

- Remata a baliza quando tem
caminho livre;

- Fecha os espacos vazios

- Interceta o passe.

para transpor a linha.

Tipologia da tarefa 3x2+GR

Jogo em superioridade
numeérica
Em meio campo, os alunos
realizam situacé@o de jogo 5x5. A
equipa com posse de bola ataca
em superioridade numérica.

Inicio a meio campo

Os alunos distribuem-se em quatro
equipas com 5 elementos cada.

Atacante com bola:

- “Maneja a bola sem infringir a regra
dos apoios”;

- “Entra no espago defensivo em
diregado a baliza”;

- “Remata sem oposigdo em zona
frontal”;

- “Simula passe e penetra em diregédo a
baliza”;

- “Passa a bola se fixar o defensor”;

- “ApoOs passe movimenta-se para criar
linhas de passe”;

Atacante sem bola:

- “Abre espago”;

- “Cria linhas de passe”;

- “Evita alinhar com o defensor”;
Defensor:

- “Acompanha visualmente a trajetoria
da bola”;

-“Procura intercetar o passe e agarrar a
bola”.

Atacante com bola:

- “Maneja a bola sem infringir a regra
dos apoios”;

- “Entra no espaco defensivo em
diregdo a baliza”;

- “Remata sem oposigdo em zona
frontal”;

- “Simula passe e penetra em diregéo a
baliza”;

- “Passa a bola se fixar o defensor”;

- “Apos passe movimenta-se para criar
linhas de passe”;

Atacante sem bola:

- “Abre espago”;

- “Cria linhas de passe”;

- “Evita alinhar com o defensor”;
Defensor:
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- Remate
- Acerta no alvo (fitball);
- Apanha rapidamente as bolas que
forem para fora do campo;
- Joga em equipa;
- Impede que a bola entre através
do remate.
- Jogo: - Mantém a posse de bola;
avaliacédo - Cria e identifica linhas de passe;
final - Identifica o0 seu oponente direto;
- Depois de intervir no jogo, retoma
a sua posicdo em campo;
- lIdentifica as oportunidades de
finalizag&o e consuma o ataque.
- Retorno a - Esta com atencéo.
calma

Jogo da fitball

Na linha central é colocada uma
bola de fitbal, em que cada
elemento das duas equipas
possui uma bola. O objetivo é
através do remate, enviar a bola
para la da linha final da equipa
adversaria.

JOGO REDUZIDO - FB2

Jogo 5x5.

A equipa em posse de bola deve
procurar manté-la identificando a
oportunidade de ataque e
progredindo para a baliza
(finalizar em remate). A equipa
adversaria deve procurar
intercetar a bola e evitar a
progresséo do atacante.

Parte Final

-Breve conversa com os alunos.

Jogo em terreno formal

- Sentados e orientados para o professor,

em meia lua.

- “Acompanha visualmente a trajetoria
da bola”;

-“Procura intercetar o passe e agarrar a
bola”.

Remate:

- “Projeta o MS na diregao pretendida”

- “Torgao do tronco”;

“Evita que a fitball passe a sua linha
inal”;

- “Remata contra a fitball”;
- “Nao entra dentro da area delimitada”;

- “Defesa individual”;

- “Ocupa os espagos vazios”;

- “Passa e vai!”

- “Olha para o jogo antes de passar”;
- “Se tens um corredor livre, remata”;
- “MS armado a 90°”.

- Nao conversa.
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A Individualidade de cada Aula

“Cada aula fornece um contributo totalmente especifico apenas a ela
pertencente, para a solucdo das tarefas de uma unidade temética, do programa
anual, e do programa de toda a escolaridade. Tem que assumir sempre uma
funcdo concreta, na qual se reflitam, de forma bem proporcionada, as tarefas
principais da unidade ou ciclo de ensino mais lato em que se inclui” (Bento,
2003, p. 102).

Previamente a entrada na aula, o professor ja tem um projeto do modo
como ela vai decorrer, uma imagem organizada, resultante de decisdes
fundamentais, como o objetivo geral e os especificos da aula, a escolha da
ordem da matéria e dos pontos-chave, as funcdes didaticas e processos

metodoldgicos (Bento, 2003).

No meu caso, apesar da construcdo preliminar do plano de aula, tinha
necessidade de momentos antes da aula, escrever numa folha os pontos
fulcrais da sesséo, incluindo nesses rabiscos, a constituicdo das equipas,
ordem dos exercicios, feedbacks, objetivos, entre outros, de modo a tornar

mais presente a imagem do perspetivado outrora durante a sua elaboracao.

Todo este “cozinhar” da aula tem em consideragao muitos aspetos que
interferem diretamente nas opcdes tracadas. Contudo, nem sempre 0 gue
idealizei aconteceu majestosamente, uma vez que até se tornar real, ndo passa

de um projeto, que ganha vida e significado ap6s colocado em evidéncia.

Um aspeto que acho fundamental real¢car, € que cada aula teve uma
magia Unica, e na a qual pude aprender com 0s meus erros, mas também com
0S meus sucessos. Foi fundamental em cada aula cativar os meus alunos,
relacionar-me com eles e aos poucos tornar-me cada vez mais lider da turma,
mas como indica Ferreira (2013, p. 131) “tens de ser um lider, mas um lider

aceite”.
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Para terminar, a grande maioria das situa¢des problematicas exige que o
professor seja capaz de agir e reagir de imediato, mediante o contexto, assim
de acordo com Batista e Queirds (2013, p. 45) “(...) as situagbes que os
professores sdo obrigados a enfrentar e a resolver) apresentam caracteristicas

Gnicas, exigindo portanto respostas, também elas unicas”.

4.2.5. REALIZACAO: PEQUENAS PEGADAS EM RUMO DO “SER PROFESSOR”

Ha sempre varios caminhos, s6 temos de seguir aquele em que

acreditamos!

Ao longo da nossa formacao inicial sdo varias as diretrizes que nos séo
dadas, e sabemos que uns acreditam em determinadas técnicas, processos e
métodos, outros pensam que outros sao mais oportunos, todavia, s6 na pratica
temos a percecdo do que para nos é certo e errado. Nao existem receitas, e 0
conhecimento tedrico que nos € transmitido deve ser filtrado tendo em
consideracdo todos o0s elementos que interferem no processo ensino
aprendizagem, e transformando num conhecimento profissional. Como tal,
cada professor é o responsavel por tracar o seu trilho, e mesmo que todos os
outros sigam por um caminho, este deve seguir e agir em conformidade com as
suas crengas e concec¢des. Antes de mais, ndo devemos fingir ser quem nao
somos, pois para mim, € deveras importante ser transparente para com 0S

outros.

Existem muitas qualidades/carateristicas que o professor deve possuir,
para que tenha sucesso no processo de ensino/aprendizagem, ndo sendo
possivel destacar uma, ja que todas se complementam. No entanto, poucos
sao os professores que reunem todos os aspetos que contribuem para ser um
“‘bom professor’. Assim, quando incorporamos esta profissdo, devemos
construir e moldar a nossa identidade pessoal e profissional de acordo com o
que é pretendido. Contudo, um aspeto crucial é a confianca que o professor

deve ter, pois se estivermos seguros daquilo que estamos a ensinar, ou da
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forma como agimos, € o ponto de partida para sermos bons lideres, e termos
capacidade para passar a informacéo e intervir de forma eficaz.

No primeiro ano de mestrado, quando na disciplina de Psicologia de
Educacao tive de elencar aspetos que me caracterizavam na perspetiva de “ser
professor’” referi que em termos positivos era persistente, divertida,
responsavel, empenhada, compreensiva, perfecionista e tinha uma boa
comunicacdo. Por outro lado, apontei que era uma pessoa timida, insegura,

com pouca criatividade e alguma dificuldade em liderar.

Nesta medida, quando parti para este desafio, uma das minhas
principais preocupacdes era nao conseguir vencer estas dificuldades e
desempenhar de forma adequada esta profissdo. Para além disso, ndo gosto
de repetir exercicios ou situacdes de aprendizagem, e a dificuldade que tinha
em ser criativa deixava-me apreensiva. Todavia na maior parte das vezes
obtive sucesso e alcancei o que pretendia. O facto de ser empenhada e
perfecionista levou-me a ser cada vez melhor, a realizar uma busca incessante
para crescer a nivel profissional. Como tal, recorri muitas vezes aos meus
colegas de estagio e de faculdade sempre que tinha duvidas sobre o que fazer,
ou da forma como realizar. Dai eu considerar que apenas em cooperacao €

possivel percorrer este caminho.

Antes de saber o que me seria confiado, queria ter uma turma de ensino
secundario, sabendo que esse facto colocaria a prova a minha seguranca.
Sendo um ciclo em que os contetdos sao mais complexos e dificeis, obrigando
a um bom dominio da matéria. Tendo em conta que o0 meu passado desportivo
foi pouco evidente, foi necessario um trabalho arduo da minha parte para que
me sentisse confortdvel ao lecionar as aulas, bem como uma constante
pesquisa no sentido de responder com sucesso aos desafios de cada dia. No
entanto, como refere Shulman (1986, p. 5) “A pessoa que se atreve a ensinar
assunto para criangas e jovens deve demonstrar conhecimento desse assunto
como um pré-requisito para o ensino. Embora o conhecimento das teorias e
métodos de ensino importante, desempenha um papel decididamente

secundario”.
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Um dos meus receios era por um lado encontrar alunos/atletas de uma
modalidade, e por outro, alunos com muitas dificuldades e sem motivacdo para
a pratica desportiva, uma vez que o ideal seria uma turma homogénea e que
nao colocasse desafios ao professor. No entanto, caso iSso acontecesse a
experiéncia pedagdgica seria pouco rica para o professor, e chegaria a ser
entediante. Foram varias as vezes que me questionei sobre o que fazer com os
alunos que estavam “desviados” da média da turma, tanto acima como abaixo,
para que conseguisse ensinar algo a todos. A respeito da dificuldade em
edificar um ensino individualizado e um ensino para todos, revisitei 0 meu diario
de bordo e encontrei 0 seguinte excerto:”...optei por ndo separar rapazes de
raparias, bem como alunos com mais dificuldades dos mais aptos, isto porque
considero ser importante exercitarem em conjunto para aprenderem uns com
0S outros. Porém, serd também vantajoso em determinados exercicios separatr,
de modo a proporcionar sucesso a todos, adquirido num contexto mais
homogéneo. (...) De modo a garantir que todos interviessem no jogo, referi que
era obrigatorio a bola passar por todos, mais concretamente pelas raparigas
antes de poderem finalizar. Posteriormente, o remate s6 poderia ser feito pelas
meninas, por forma a potenciar o trabalho em cooperacdo por parte dos

alunos” (Reflexdo de aula n°6, 19 fevereiro).

4.2.5.1. EM BUSCA DE UMA DEFINICAO DE “BOM PROFESSOR”

Na perspetiva de Caires (2001) o EP é um lugar privilegiado para a
articulacdo entre teoria e a pratica. Santos et al. (2013) referem que o EP
representa um marco essencial na vida do futuro professor, ou seja é o
primeiro encontro com a pratica. J4 Kagan (cit. por Santos et al., 2013, p. 194)
refere que o estagio “visa a consumacéao de trés tarefas primordiais: adquirir
conhecimentos acerca dos alunos e partilha-los a turma, contribuindo para a
sua formacéo integral; usar esse conhecimento para modificar e reconstruir a
sua imagem pessoal enquanto professor; desenvolver estratégias integradas

nas dimensdes didaticas, gestao, disciplina e instrugao”.
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A investigagao no que respeita ao conceito de “bom professor” em EF é
muito escassa, pelo que Cunha (2010) tendo por base alguns estudos, a
maioria datam os anos 80. Independentemente deste constrangimento Meireles
et al. (2013) refere ndo existir uma definicdo de “bom professor”, no entanto,
aponta algumas caracteristicas que se destacam para esta concecao,
nomeadamente as qualidades afetivas ou de relacionamento, as atitudes em
relacdo a matéria de ensino, o conhecimento profissional, a comunicacédo e

valores morais.

De acordo com Meireles et al. (2013, p. 228) existe a crenca de que é
fundamental por um lado ter conhecimento da percecédo dos alunos em relacéo
a nossa atuacao pratica, e deste modo facilitar a aprendizagem, pelo que se
adotarmos com mais frequéncia ou com mais qualidade os comportamentos
mais valorizados, pode ser desencadeada uma relacdo prospera e de
confianca entre professor e alunos. Ja na perspetiva de Novoa (2008, p. 2)
“Sabemos todos que é impossivel definir o «bom professor», a ndo ser através
dessas listas intermindveis de «competéncias», cuja simples enumeracdo se
torna insuportavel. Mas é possivel, talvez, esbocar alguns apontamentos
simples, sugerindo disposicbes que caracterizam o trabalho docente nas

sociedades contemporaneas”.

Na perspetiva de Névoa (2008, p. 3) ha entdo determinados aspetos que
caracterizam o trabalho docente:
- O conhecimento: Para ensinar o professor necessita indubitavelmente de
conhecer, sendo que o trabalho do professor passa essencialmente pela
construcdo de préticas que proporcionem aprendizagens aos alunos.
- A cultura profissional: Ser professor € compreender os sentidos da instituicdo
escolar, integrar-se numa profissdo, aprender com o0s colegas mais
experientes. E na escola através do didlogo e partilha com os outros
professores que se aprende a profissdo. Para o seu desenvolvimento é
fundamental possuir um conjunto de praticas como: a reflexdo sobre o trabalho

e 0 exercicio da avaliagéo.
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- O tato pedagdgico: Capacidade de relacdo e de comunicacdo com os alunos
sem a qual ndo existe o ato de educar, € saber conquista-los para o trabalho
escolar. Para além disso, é indispensavel saber conjugar a vertente pessoal
com a profissional.

- O trabalho em equipa: Cada vez mais 0s novos conceitos de profissionalidade
docente implicam um fortalecimento das dimensdes coletivas e colaborativas,
do trabalho em equipa, da intervencdo conjunta nos projetos educativos de
escola. O exercicio profissional organiza-se, cada vez mais, em torno de
«comunidades de pratica», no seio de cada escola, mas também no contexto
de movimentos pedagdgicos que nos aliam a dinamicas que vao para além das
fronteiras organizacionais.

- O compromisso social: Est4 voltado para o sentido dos principios, dos
valores, da inclusdo social, da diversidade cultural. Educar é levar a que a
crianga “transponha barreiras” que, tantas vezes, Ihe foram tracadas como
destino pelo nascimento, pela familia ou pela sociedade. A realidade atual
obriga-nos a ir além da escola, a comunicar com o publico, intervir no espaco
publico da educacéo, faz parte do ethos profissional docente.

Shulman (1986, p. 5) mencionou que “Na maioria dos estados, no
entanto, a avaliacdo dos professores enfatiza a avaliacdo da capacidade de
ensinar. Essa avaliacdo € geralmente alegada para descansar em uma
concecdo "baseada em investigacdo" de eficacia do professor. Tomarei como
exemplo, uma lista de tais competéncias preparados por um estado que eu
aconselho brevemente durante o seu planeamento por um em todo o estado do
sistema de avaliacdo de professores. Foram propostas as seguintes categorias
para analise e avaliacdo de professores: organizacdo na preparacao e
apresentacao de planos de ensino, avaliagdo, reconhecimento das diferencas
individuais, a consciéncia cultural, a compreensdo da juventude, gestao,

politicas educacionais e produtores”.

Numa fase inicial tive algumas dificuldades de gestdo e organizagéo,
pelo que numa das primeiras aulas, em que apligquei alguns aspetos do MED,
rapidamente me apercebi da dificuldade em implementa-lo sem dominar o

controlo da turma, dado que “a elevada autonomia conferida aos alunos na
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organizacao e realizacdo das atividades desenvolvidas no decurso das aulas, a
aplicacdo do MED exige boas competéncias de gestao e organizacao por parte
do professor,...” (Mesquita & Graca, 2011, p. 63).0 excerto da reflexado de aula
seguinte traduz este desafio: “Todavia, 0 objetivo da aula realizar penetracao e
contencdo, nado foi cumprido, pois aferi que os alunos ainda nao estavam
preparados para assumir a autonomia que lhes conferi, sendo mais proveitoso
nestas aulas utilizar mais o Modelo de Instru¢édo Direta. Tal como jA mencionei,
0S aspetos de gestdo e organizagdo da aula sdo essenciais nesta primeira
etapa, estando na base do sucesso do processo de ensino/aprendizagem. So a
partir do momento que o professor assume o controlo da turma é que relne
condi¢bes para que o0s objetivos da aula sejam atingidos” (Reflexdo de Aula n°
4, 2 outubro).

Paralelamente, a minha inseguranca revelava-se no tempo de instrucao,
assim como na organizacdo dos alunos nos exercicios, resultando num menor
tempo de pratica. E possivel constatar num excerto de uma reflexdo: “Uma das
minhas principais preocupacoes € ter os alunos muito tempo sem realizarem
atividade, contudo para que haja qualidade no ensino por vezes sinto
necessidade de colocar equipas ou alunos em espera, ainda que por vezes
com fungBes para a aula. Neste aspeto, considero que me tenho apercebido
dos meus erros de planeamento e tenho atuado de forma a contrariar estas
situacdes. Um exemplo disso foi que na aula de hoje, no exercicio 3x2+GR, 0s
alunos estavam distribuidos por quatro espacos, e estes ndo tinham largura
suficiente para exercitarem. Como tal, optei por retirar duas das equipas e
coloca-las de fora e aproveitei o facto de ter dois alunos sem fazer aula, para
lhes solicitar a tarefa de aplicar exercicios de condicao fisica aos colegas que

estavam em tempo de espera” (Reflexdo de aula n°6, 16 outubro).

Tendo por base o estudo de Meireles et al. (2013, p. 232), os resultados
revelam que “para a generalidade dos alunos, o mais importante num «bom
professor» de EF € o seu nivel de conhecimento. Ou seja, € essencial que 0s
alunos sintam que o professor domina as matérias que ensina e que nao se

cinja a transmitir os conteudos de forma isolada e sem sentido”. Sob o ponto de
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vista mais seletivo, os resultados patenteiam que o0s rapazes assinalam a
demonstracdo e o gosto pelo que ensina a atitude mais valorizada, ja as alunas
identificaram a movimentacdo pelo espaco de aula e ajuda individualizada,

como os indicadores prediletos.

Em jeito de conclusdo, Santos (2012, p. 62) refere que “os «bons
professores» sdo caracterizados por lecionarem com entusiasmo. As suas
aulas sdo aquelas em que ndo sO se aprecia a boa preparacdo do assunto,
mas também o estilo contagiante com que o mesmo é apresentado. (...) Esses
bons professores deixam marcas preciosas. Podem mudar a vida dos seus
alunos, porquanto influenciam ndo apenas as suas a¢cdes momentaneas, mas

também os seus comportamentos futuros”.

Ser professor — € nesta medida, acrescentar algo, é ndo deixar que a
sua passagem seja despida de significado - é modificar, € acrescentar, é
influenciar o outro, dar-lhe um pouco de nés e receber o que ele tem para nos
dar. Aquele que se limita a alijar conhecimento, ndo promove aprendizagem.
Se a componente pessoal néo influenciasse em grande medida este processo
de formacgéo do aluno, apenas era necessario o conhecimento dos livros ou
das novas tecnologias. Mas o facto é que este mediador — o professor, faz a

diferenca, quando realiza o seu trabalho em toda a sua plenitude.

4.2.5.2. “SER PROFESSOR” E “SER PROFESSOR DE EF”

“He who can, does. He who cannot, teaches.”(Shulman, 1986, p.4).

“Segundo o modelo de racionalidade técnica, a atividade profissional é
sobretudo instrumental, dirigida para a solucédo de problemas mediante a

aplicacgéao rigorosa de teorias e técnicas cientificas” (Schon, 1992, p. 96).

Quando se fala na profissdo de professor, associamos quase sempre
apenas a fungao de ensinar, no entanto “Ser professor’ € muito mais do que
isso, vai desde a funcdo de educar/formar, a dinamizagdo de atividades, ao

relacionamento com os alunos, a partilha de conhecimentos.
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Montagner e Scaglia (2013, pp. 198-199) argumentam que “...a
aplicacdo da Pedagogia do Esporte vai para além do aprendizado de técnicas
ou do jogo em si e dos seus fundamentos. (...) o pedagogo que ensina Esporte
nao é diferente do profissional que ensina Matematica ou Fisica, apenas se
utiliza de outras ferramentas para auxiliar na construcdo do processo
educacional; tem o pedagogo o Esporte como eixo para a sua «acao

pedagogica»”.

J4 Paes (1992) considera que atualmente, a funcdo da Pedagogia do
Desporto € observar e patentear a sua atencédo nas maiorias, € ndo apenas em
uma minoria possuidora de talentos para as praticas competitivas, ndo obstante
que reconheca o valor de todos os elementos incluidos no ambiente desportivo.
O mesmo autor defende que deve-se privilegiar a diversificacdo desportiva de
modo a fomentar o desenvolvimento de uma cultura desportiva e reunir acées

gue contemplem uma pedagogia de incluséo.

Desta forma, antes de ser professor de uma disciplina, em que o objetivo
€ transmitir mensagens, ser professor é ser educador, é transmitir valores,
formar pessoas no seu todo. A funcdo principal do professor, mais que dar a
conhecer conteudos sobre trigonometria, ou Histéria de Portugal, é formar
pessoas autdbnomas, criticas, com responsabilidade, capazes de transportar o

gue aprendem, para o seu dia-a-dia.

A maior parte das criancas chegam a passar mais tempo na escola, com
professores, auxiliares da educacado, colegas, do que propriamente com a
familia, dai ser nossa funcado participar ativamente na educacdo dos nossos
alunos. Todas as profissdes sdo importantes, mas antes de uma pessoa ser
médico, padeiro, engenheiro, foi aluno, e deve grande parte da pessoa que &,
que construiu, aos profissionais da Educacgéo. Estes tém a responsabilidade de
estar comprometidos com a sociedade de amanhd, pois o aluno que hoje forma
€ 0 adulto de amanha. Ser professor é abrir o livro de conhecimento e dar de

beber dessa sabedoria aos alunos.
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Existem muitas qualidades/carateristicas que o professor deve possuir,
para que tenha sucesso no processo de ensino/aprendizagem, ndo sendo
possivel destacar uma, ja que todas se complementam, no entanto, poucos sao
os professores que reanem todos os aspetos que contribuem para ser um bom
professor. Assim, quando incorporamos esta profissdo, devemos construir e
moldar a nossa personalidade de acordo com o que é pretendido. Contudo, um
aspeto crucial € a confianca que o professor deve ter, pois se estivermos
seguros daquilo que estamos a ensinar, ou da forma como agimos, € o ponto
de partida para sermos bons lideres, e termos capacidade para passar a

informagao e intervir de forma eficaz.

Ser professor de EF, passa por formar pessoas que saibam cooperar,
trabalhar em equipa, autbnomas, responsaveis. Na perspetiva de Scaglia (cit.
por Montagner & Scaglia, 2013, p. 198) “implica na aquisicdo de habitos e
condutas motoras, ampliando-se o0 reportério de possibilidades, no
entendimento do esporte como um fator cultural (por consequéncia, humano),
no estimulo e no desenvolvimento de sentimentos de solidariedade,
cooperacao, autonomia e criatividade (...) ”. S8o as pequenas coisas que
marcam os alunos, e das quais eles se recordam um dia. Mais que querer que
estes saibam executar corretamente um gesto técnico no voleibol, ou saibam
realizar o rolamento a frente em ginastica, queremos que eles levem consigo o
que de melhor tem o Desporto. A grande qualidade do Desporto é a cultura
intrinseca que rodeia todo o ambiente desportivo, s6 desta forma o Desporto
tem sido transversal ao longo dos tempos, sendo uma lingua global e
entendida por todos.

Os docentes devem proporcionar atividades que promovam o espirito de
grupo, a cooperacao, a entreajuda, a participacdo de todos. Para além disso,
devem oferecer aos alunos projetos em que estes se possam inserir, para
ocupar tempos livres, e para que estes percebam os problemas que mais
afetam os jovens, e que os impedem de serem pessoas melhores e mais
saudaveis. No caso do Professor de EF, este deve incentivar os alunos a

envolverem-se no Desporto Escolar, de forma a evitarem comportamentos de
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risco. O professor pode e deve ser um mediador do processo

ensino/aprendizagem e criar um clima favoravel para a aprendizagem.

O que nos distingue dos outros profissionais da Educacdo é a
proximidade que temos com 0s nossos alunos, e o0 contacto fisico e
cumplicidade existente entre professor e alunos. Muitos dos problemas dos
jovens, a nivel de saude, a nivel sécio afetivo, econdémico, entre outros, sdo
detetados nesta disciplina pelo professor de EF. Desta forma, pode tentar
intervir, ou procurar profissionais de outras areas para ajudar a diagnosticar e

resolver os problemas.

Toda a formacdo académica de um professor de EF ndo o prepara
totalmente para desempenhar a funcdo. Existem niveis de conhecimento que
servem de base, sustentacdo a atuacdo do professor, mais concretamente aos
aspetos que ensina, todavia € necessaria uma visado critica e contextualizada
acerca daquilo que nos é transmitido e dos documentos orientadores do

professor.

4.2.5.3. REALIZACAO: DO PERCURSO SONHADO AO PERCURSO VIVIDO

A ideia que permanecia na minha mente, antes de qualquer vivéncia
enquanto professora, era formatada pelas minhas experiéncias de outrora.
Tudo o que sonhei, tudo o que idealizei, o que perspetivei fazer quando
estivesse do outro lado, tudo ndo passava de meras suposi¢cées que ganharam
dimenséo quando vividas. Ainda me recordo no primeiro ciclo de ensino, em
gue a professora estava num estrado, e os alunos estavam ligeiramente
abaixo, o que Ihe dava um papel de poder, e diferenciacdo para com os alunos.
No entanto, essa distancia que primou durante anos tem vindo a perder cada
vez mais relevo, e a proximidade entre professor aluno é cada vez maior,

sendo que cada um deve desempenhar o seu papel.

Apesar disso, também mora na minha memdria a leitura, pela professora

do ensino bésico, de dois livros de Sophia de Mello Breyner. Neste tempo, tudo
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ndo passava de sonhos, as histérias davam sentido a minha vida, e a
tranquilidade e genuinidade de crianga, deixaram aos poucos de pertencer,
com tanta intensidade, a minha pessoa. Todavia, a vontade de viver o que esta
nos livros ndo desaparece, a magia da vida esta na descoberta do dia-a-dia, e
em cada momento. E o facto de sabermos que nenhum dia € igual, que nos
move, sendo o motor da nossa vida. Nao existe um dia ou uma data definida
para deixar de ser criangca, com o tempo apenas ganhamos responsabilidades
e é-nos conferida progressivamente uma maior autonomia, estes Sao 0s

aspetos principais que distinguem as diferentes etapas da vida.

Ao longo da nossa existéncia temos tendéncia a formar ideias em torno
do desconhecido, tendo por referéncia aquilo que ja vivemos ou 0 que Nnos
outros reportam acerca disso. Recordo-me de numa aula do ano transato, em
que trés alunas que ja tinham realizado estagio, foram dar o seu testemunho
acerca das dificuldades e vitorias geradas no decorrer do seu percurso. A
partiiha de experiéncias foi bastante interessante e permitiu-me moldar um
pouco a ideia de como seria 0 ano de estagio. No entanto, nesta altura so
pensava se também estaria a altura de enfrentar os desafios da pratica, e se
seria uma professora de quem os alunos iam gostar, assim como lecionar aulas

interessantes e pertinentes.

No decorrer do ano anterior aprendi na teoria a arte da pedagogia,
todavia o estagio foi 0 momento em que coloquei em evidéncia as concec¢des
que adquiri ao longo da minha formacdo. Deste modo, “a pedagogia
corresponde assim ao campo da relacéo interpessoal, social, que intervém no
tratamento da informacgéo e da sua transformacgéo em saber na situacao real do
microssistema da sala de aula” (Altet, 1997, p. 17). O professor adquire
bagagem de legitimacdo das suas decisbes, com base nos seus
conhecimentos tedricos e nas suas experiéncias anteriores, que com o tempo
passam a ser automatizadas no processo de planeamento, e na relacdo da

aula (Januario, 2012).

80



4.2.5.4. DIFICULDADES DA PRATICA: UMA REALIDADE CONSTANTE

Nas palavras de Douglas Lenat (cit. por Vickers, 1990, p. 39) “uma outra
estratégia poderosa explorada por seres humanos inteligentes é fragmentar um

problema complexo em sub problemas mais faceis de resolver”.

Altet (1997, p. 81) refere que “quando se pede aos professores que
indiguem os objetivos a que se propdem, a conversa torna-se subitamente
curta. As respostas formuladas sdo quase sempre muito gerais (desenvolver o
espirito critico...) e ndo especificas a atividade particular do aluno (....) quanto
mais se possui uma consciéncia clara de um objetivo a atingir, mais se €&
sensivel aos elementos de uma situacdo suscetivel de ajudar a sua
aproximacado. A mesma autora refere “parece inconcebivel que um professor
gue sabe aquilo que quer fazer aprender, e decidido a verificar se teve sucesso

nao escolha o seu método de ensino em consequéncia” (Altet, 1997, p. 83).

Assim, para o0 processo de ensino/aprendizagem o professor deve ter
conhecimento dos conteudos, das progressdes a desenvolver e quais as
estratégias a adotar, que devem ser definidas tendo em conta a modalidade,
matérias, mas também a turma em questao, de modo a garantir condi¢des de

sucesso e aprendizagem.

No inicio do ano letivo e sempre que preparava uma situacdo de
aprendizagem em que nao estava totalmente segura, por diversos motivos,
sentia algum nervosismo, porém quando chegava o momento de lecionar o
medo desaparecia, e deixava-me levar pelo gosto de dar aulas e de me
relacionar com 0s meus alunos. Isto porgue, muitas das vezes sO € possivel
verificar a viabilidade da situacdo de aprendizagem apds a sua aplicacdo
pratica. Assim, tentava preparar com 0 maximo de cuidado todas as minhas
aulas, para que nada falhasse. No entanto, ndo é possivel controlar tudo, e ao
longo das aulas vao surgindo imprevistos, aos quais € necessario ajustar a

nossa postura e decisoes.
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Todas as minhas insegurancas foram sendo colmatadas dia apés dia,
em que ia criando estratégias para superar as adversidades e transparecer ser
uma pessoa mais segura e confiante das minhas tomadas de deciséo. O facto
de ter tido um total de quatro turmas também me ajudou a reagir aos contextos
com que me ia deparando, pois como a amostra de alunos com quem contactei
foi elevada, e cada um é um ser singular, obrigou-me a ter capacidade de

adaptacao.

Desde o comec¢o do ano que eu e 0 meu nucleo de estagio assumimos
gue estariamos presentes em todas as aulas uns dos outros, isto deu-me sem
duvida uma bagagem essencial no processo ensino aprendizagem, pois alguns
dos sucessos e insucessos, bem como estratégias utilizadas serviram de

modelo para as minhas aulas.

Na minha perspetiva os alunos devem sentir que os professores 0s
conhecem e como tal, numa fase inicial a minha preocupacéo foi decorar o
nome de todos os alunos e tentar conhece-los cada vez melhor. Como tive
quatro turmas, este processo foi um pouco mais complicado e moroso, no
entanto para obter 0 meu objetivo, no inicio das aulas olhava para a lista dos
nomes e tentava identificar quem estava, realizando desta forma a verificacao
das presencas. Revisitando 0 meu estagio, na minha primeira reflexdo referi
que “Em jeito de conclusao, o primeiro momento é importante para o professor
perceber as carateristicas da turma e para criar a primeira interacdo com 0s
seus alunos, mas mais importante do que isso é a imagem que fazemos
transparecer neste primeiro impacto, pois é nesta aula que os alunos vao
formar uma opinido sobre o professor, independentemente do que vem a

seguir’ (Reflexdao de Aula n°1, 11 setembro).

J4 na segunda aula, preocupei-me essencialmente em mencionar
aspetos relacionados com as rotinas, cumprimento de regras e o0 contacto
visual com toda a turma sempre que emitia alguma informacéo. Assim, passo a
citar um excerto da minha segunda reflexdo de aula: “Um dos cuidados que tive
também foi reparar e mencionar se os alunos tinham objetos, como pulseiras,

anéis, brincos, relégios, e se as meninas tinham o cabelo preso. Nestas
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primeiras aulas é importante estar atenta a estes pormenores para que 0S
alunos percebam que tém de criar habitos/rotinas. No que concerne a minha
postura, em certos momentos senti alguma dificuldade em garantir que a
mensagem que estava a transmitir chegava eficazmente aos alunos. Todavia,
tentei posicionar-me de modo a visualizar todos os alunos, especialmente no
momento em que dava informacdo, apesar de nem sempre ter decorrido
conforme o esperado. (...) Um outro aspeto que tenho de insistir nas minhas
aulas é ndo permitir que os alunos batam com as bolas enquanto o exercicio
nao comeca, pois caso seja flexivel nas primeiras aulas, nas seguintes sera

mais dificil controlar estas situacées” (Reflexdo de Aula n°2, 18 setembro).

Um outro problema que senti no inicio do ano foi a organizacao e gestéao
da aula, pois ainda n&o tinha estabelecido/marcado a minha posi¢cdo. Numa
das minhas reflexdes de registo: “Ao longo do tempo, sinto que comeco a ter
mais facilidade na organizacéo da aula e gestao do espaco. Contudo, ainda me
sinto insegura em relacdo ao conhecimento e aplicacdo do conteudo, e penso
gue é neste aspeto que tenho de incidir a minha atencdo e no qual devo
solidificar a minha posicdo. O ano de estagio, tal como a vida, é um livro
aberto, em que a aprendizagem é constante e 0 sujeito estd em permanente
mutacdo. Este desenvolvimento € um processo tanto individual, como coletivo,
potenciado no local de trabalho do docente, através de experiéncias de indole

formal e informal (Marcelo, 2009)” (Reflexdo de Aula n°® 8, 30 outubro).

Em algumas das modalidades, a dificuldade essencial subsistiu na
auséncia de motivacao para a pratica, um exemplo disso foi quando ensinei
ginastica a uma das minhas turmas. Sendo constituida maioritariamente por
rapazes, que geralmente ndo apresentam predisposicdo para a pratica desta
modalidade, serd fundamental criar um clima positivo e de entusiasmo, que
segundo Rosado e Ferreira (2011, pp. 192-193) “...foi referido como
fundamental na criacdo da ambiéncia afetiva necessaria a emergéncia de

ambientes propicios de trabalho.”

Um exemplo disto foi quando abordei atletismo, em que uma das turmas

nao estava motivada para esta modalidade, dificultando a minha tarefa de
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lecionacdo. No entanto, devemos estar preparados para todas as situagoes,
visto que como menciono numa das minhas reflexdes: “Cada turma tem as
suas caracteristicas e particularidades, e esta em especial, pois apesar de
serem alunos do 12° ano, tém atitudes e postura de alunos mais novos,
estando constantemente na brincadeira, distraidos, sempre a resmungarem
das tarefas que lhes sdo solicitadas. Todos estes aspetos culminam numa
explicacdo dos exercicios mais morosa, assim como na organizagdo dos
alunos em cada tarefa. Um dos fatores que interfere no clima de aula é a
motivacao e gosto pela modalidade que esta a ser alvo de lecionacao, pelo que
esta turma ja mencionou que ndo gosta de Atletismo, pois transportam consigo

a ideia de que o Atletismo € s6 corrida e que carece de objetivos.

Depois de terminar os exercicios estipulados para esta aula, tive uma
conversa com os alunos, indicando que se por um lado alguns me tinham
surpreendido pela positiva, quanto ao empenho na aula e participacdo, outros
tinham-me desiludido, revelando atitudes descontextualizadas” (Reflexdo de

Aula n° 9, 6 novembro).

Para além disso, durante algum tempo tive dificuldade em garantir que a
mensagem era recebida por todos, pelo que utilizei a estratégia de sentar, ou
colocar-me num ponto onde conseguisse ver todos os alunos, de modo
procurar reunir a atencdo de todos. Numa das minhas reflexdes relatei isso
mesmo: “Os momentos de instrucdo, de um modo geral, devem ser realizados
para toda a turma, e como tal tentei ter em atencdo este aspeto. Assim,
procurei reunir sempre os alunos a minha frente, tanto sentados, como de pé,
para garantir gue a mensagem fosse recebida por todos” (Reflexdo de Aula n°
10, 13 novembro).

Os comportamentos inadequados também fizeram parte do conjunto de
dificuldades com as quais me deparei. Apesar de ndo ter sido um aspeto
relevante/marcante das minhas aulas, considero importante citar uma das
minhas reflexdes: “ «Siedentop (cit. por Sarmento et al, 1993, p.4) assinala a
existéncia de dois tipos de comportamento inapropriados presentes nas aulas

de EF “comportamentos fora da tarefa” e “comportamentos de desvio». Nesta
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turma o problema estd mais centrado nos comportamentos fora da tarefa, que
podem ser combatidos, segundo o mesmo autor, com “clarificagéo de regras”,
‘motivacdo do comportamento apropriado em interacbes positivas” e
‘ignorancia de comportamentos inapropriados de menos importancia” (Reflexao
de Aula n°® 17, 15 janeiro).

Na disciplina de EF é habitual que numas matérias o professor se sinta
mais confiante do que outras na sua lecionacgéo, pois o facto é que dificilmente
alguém sabe tudo de tudo. Reportando-me ao meu estagio, numa das aulas
em que lecionei badminton registei: “Proenca (2008, p. 117) refere que «as
guestdes complexas requerem imaginacdo, muita imaginacao; criatividade,
muita criatividade». E a propdsito disto o poeta Herberto (cit. por Proenca,
2008, pp. 117-118) diz-nos «Era uma vez um pintor que tinha um aquario com
um peixe vermelho. Vivia o peixe tranquilamente acompanhado pela sua cor
vermelha até que principiou a tornar-se negro a partir de dentro, um noé preto
atras da cor encarnada. O n0 desenvolvia-se alastrando e tomando conta de
todo o peixe. Por fora do aquario o pintor assistia surpreendido ao
aparecimento do novo peixe. O problema do artista era que, obrigado a
interromper o quadro onde estava a chegar o vermelho do peixe, ndo sabia que
fazer da cor preta que ele agora Ihe ensinava. Os elementos do problema
constituiam-se na observacdo dos factos e punham-se por esta ordem: peixe,
vermelho, pintor - sendo o vermelho o nexo entre o peixe e 0 quadro através do
pintor. O preto formava a insidia do real e abria um abismo na primitiva
fidelidade do pintor. Ao meditar sobre as razbes da mudanca exatamente
guando assentava a sua fidelidade, o pintor supds que o peixe, efetuando um
namero de magica, mostrava que existia apenas uma lei abrangendo tanto
mundo das coisas como o0 da imaginacdo. Era a lei da metamorfose.

Compreendida esta espécie de fidelidade, o artista pintou um peixe amarelo».

Isto para dizer que o professor ndo tem que saber tudo, mas sim deve
ter a capacidade de criar conhecimento recorrendo a criatividade. Pois como
menciona Proenca (2008, p. 117) «no ambito da formagéo dos profissionais de

EF ha muito que a generalizac&o e o enciclopedismo deixaram de responder as
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exigéncias atuais. Como tal, ndo ha receitas para atuarmos, € necessaria uma
busca incessante do conhecimento, para responder as exigéncias que vao

sendo colocadas no dia-a-dia» ” (Reflexdo de Aula n® 13, 4 dezembro).

Existem diferentes dimensdes de intervencdo pedagogica do professor
em sala de aula, pelo que considero importante evidenciar algumas das

estratégias elencadas no decorrer das dificuldades encontradas na pratica.

4.2.6. DIFICULDADES E ESTRATEGIAS: A PONTE PARA A APRENDIZAGEM

Na sua atuacdo o professor depara-se com diversas barreiras que
dificultam a tarefa de ensinar. Desta forma, o professor ndo pode apenas ser
detentor do conhecimento e limitar-se a debitar matéria. E necessario que o
aluno aprenda, e sO é possivel se estiverem reunidas as condi¢cdes para tal.
Como forma de contornar estas adversidades, o docente vé indigéncia de
adotar estratégias que garantam o cumprimento dos objetivos, tal como o
seguinte excerto: -“Por vezes tenho sentido, ao longo do estagio, algumas
dificuldades em transformar o conhecimento pratico que adquiri de uma
modalidade, em matéria de ensino para os alunos. Este € um dos papéis
fundamentais do professor e que o distingue de outros profissionais. Shulman
(cit. por Graga, 2001, p.108) considera que «...0 conhecimento pedagdgico do
contetdo é precisamente o tipo de conhecimento que distingue o professor de
uma disciplina de outro especialista (ndo professor) dessa mesma disciplina».
E necessario que o professor tenha um conhecimento da matéria adequado as
necessidades do contexto de ensino (Graca, 2001). Como tal, por vezes
recorro a diferentes estratégias de instru¢cdo, como foi hoje o caso de utilizar o
quadro para a explicacdo de um exercicio. Ap0s a apresentacdo da tarefa,
também costumo usar a demonstracdo, pois a imagem visual € fundamental

para a compreensdo dos alunos” (Reflexao de Aula n° 20, 20 fevereiro).

Ja na modalidade de andebol as dificuldades que tive foram
essencialmente de cariz técnico, na medida em que queria otimizar o

desempenho dos alunos. Um dos exemplos era a realizagdo do passe e
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rececdo, e numa das minhas reflexdes apontei uma indicacao de dois autores,
entdo dizia que: Ribeiro e Volossovitch (2008, p. 17) dizem que “a metafora do
farol ajuda a ilustrar como deve atuar o jogador na procura de informagéo
pertinente” (Reflexdo de Aula n° 21, 27 fevereiro).

4.2.6.1. MODELOS DE INSTRUCAO

“As metaforas e imagens sobre o que constitui o cerne do ensino, o bom
professor, a boa aula, o desempenho pedagdgico exemplar mudam com o
tempo, ecoando no presente ou projetando no futuro as transformacdes em

curso na sociedade” (Graca & Mesquita, 2011, p. 40).

E reconhecido que a EF, mais do que outras disciplinas, oferece uma
grande complexidade de desafios aos professores, pelo que nenhuma outra
requer a abordagem dos resultados de aprendizagem nos trés grandes
dominios, conhecimento em varias areas, e em trabalhar em ambientes de

aprendizagem em constante mudanca (Metzler, 2000).

Metzler (2000) refere que se argumenta que as instrucdes de EF sao
normalmente baseadas no conteddo, ou seja, a atividade que esta a ser
ensinada ao aluno e ndo nas metas ou modelos de instrugdo. O mesmo autor
aponta que bons modelos de instrucdo requerem que o professor considere
todos os fatores antes de tomar alguma decisdo de como instruir os alunos.
Depois de analisar esses fatores, que o leva a ensinar com um plano coerente
e compreensivel, o autor sugere o modelo de instrucdo base. A organizacdo
central para a unidade advém do modelo instrucional selecionado, escolhido
tendo em conta os fatores listados (Metzler, 2000). Quando se utiliza a
abordagem do modelo de instrucdo base, em que um ou mais fatores mudam &

aconselhado alterar o modelo de instrugéo utilizado.

s

Desta forma, € necessario que o professor contemple os diferentes
fatores da aprendizagem, para adequar a sua acao, e a forma como se dirige

aos alunos, podendo adotar diferentes modelos instrucionais. Pelo que existem
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modelos mais centrados na dire¢cdo do professor, e modelos que concedem
mais espaco a descoberta e a iniciativa dos alunos, sendo funcéo do professor

encontrar o equilibrio (Mesquita & Gracga, 2011).

Nas minhas aulas procurei o equilibrio entre a confluéncia dos diferentes
modelos, optando numa fase inicial mais pela adocdo do Modelo de Instrucao
Direta, e a medida que ia controlando mais as turmas, ia dando espaco para 0s

alunos participarem no processo de ensino/aprendizagem.

Modelo de Instrucéo Direta

Ao longo de varios anos, o Modelo de Instrucéo Direta foi prevalecente
no ensino da EF, sendo caracterizado por centrar no professor a tomada de
praticamente todas as decisfes acerca do processo de ensino-aprendizagem,
mais concretamente a determinacédo do padrdo de envolvimento dos alunos
nas tarefas de aprendizagem (Mesquita & Graca, 2011). Os mesmos autores
relatam que € fundamental a indicacdo de critérios de éxito nas tarefas de

aprendizagem, para que os alunos obtenham um sentido de responsabilidade.

Na utilizacdo deste modelo, o professor deve ter em atencao a revisao
da matéria abordada anteriormente, a apresentacdo de novas habilidades,
elevada monitorizagdo da atividade motora dos alunos e corregcdes

sistematicas em relacdo aos objetivos estipulados (Mesquita & Graca, 2011).

Em relacdo a minha pratica, no inicio do ano recorri mais a este modelo,
uma vez que ainda tinha alguma falta de confianca e dificuldade nas tarefas de
gestdo e controlo das turmas. Assim sendo, o0 espaco conferido a autonomia
dos alunos era mais reduzido, prevalecendo as diretrizes referidas por mim de
modo a proporcionar uma elevada atividade motora e diminuir 0s
comportamentos desadequados. Para além disso, nas atividades individuais,
em que o professor se dirige mais ao aluno, ao invés do grupo, de modo a
corrigir o seu desempenho, é mais facil apelar ao Modelo de Instru¢do Direta.
Segundo Metzler (2000) a selecdo deste modelo deve ter em consideracao os
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objetivos de aprendizagem e conteudos delineados pelo professor, sendo
pertinente na abordagem de desportos individuais, desportos coletivos,
atividades de recreacdo, danca, aerdbica, exercicios de repeticdo e nao
competitivos, pelo que comparando com outros modelos, este parece ser o
mais eficaz. Todavia, 0 mesmo autor aponta que se o0 professor pretende
exponenciar as capacidades dos alunos em todos os niveis, deve procurar
explorar outros modelos que permitam o desenvolvimento essencialmente dos

conceitos psicossociais.

Modelo Desenvolvimental

‘O Modelo Desenvolvimental de Rink assenta no postulado que «um
bom desenvolvimento do contetddo pode melhorar aprendizagems», porquanto
nao é possivel aprender tudo de uma so vez, sob pena de se incorrer o risco de
nada aprender’ (Mesquita & Graca, 2011, p. 51). Deste modo, nas minhas
aulas procurei adaptar as exigéncias das tarefas a capacidade de resposta dos
alunos. Para tal, tentei ajustar as condicdes de préatica através das
modificacdes das caracteristicas da tarefa. De acordo com Mesquita e Graca
(2011, p. 52) é necessario “(...) configurar uma sequéncia de desenvolvimento
do conteudo e estruturacdo de tarefas de aprendizagem, tendo em vista um
processo de aprendizagem focado sobre a efetiva melhoria do desempenho

dos alunos”.

Sobre este modelo surgem trés grandes conceitos: progressao,
refinamento e aplicacdo. Relativamente a progressado, o professor deve ter em
consideracao a complexidade das tarefas, estruturando as tarefas obedecendo
a uma organizacado dos conteudos do simples para o complexo, do facil para o
dificil, estabelecendo a ponte entre o aprendido e a nova habilidade (Mesquita
& Graga, 2011). No que concerne ao conceito de refinamento, na perspetiva
dos mesmos autores, este estd associado a definicAo dos elementos da

execucdo motora e a sua utilizacdo estratégica, ou seja o afinamento de

determinadas componentes criticas. Por ultimo, a aplicacdo esta relacionada
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com a realizacdo de tarefas de competicdo e autoavaliacdo criteriosamente
selecionadas, possibilitando a contextualizagdo dos conteudos de

aprendizagem (Mesquita & Graca, 2011).

A utilizacdo deste modelo esteve um pouco na vanguarda de todas as
modalidades, ja que procurei proporcionar situacdes de aprendizagem com
complexidade crescente. No entanto, foi mais evidente nas modalidades
coletivas, pelo que ao longo das aulas, dei a oportunidade de os alunos

colocarem em prética as aprendizagens, essencialmente em situacao de jogo.

Modelo de Educagé&o Desportiva

O MED foi desenvolvido por Siedentop e é caracterizado pela procura da
implementacdo de ambientes de prética, propiciadores de experiéncias
desportivas auténticas. O MED vai ao encontro da necessidade de atribuir um
cunho afetivo e social as aprendizagens (Mesquita & Graca, 2011). “Este
modelo comporta a inclusdo de trés eixos fundamentais que se revém nos
objetivos da reforma educativa da EF atual: o da competéncia desportiva, o da
literacia desportiva e 0 do entusiasmo pelo desporto, sendo o0 seu propésito
formar a pessoa desportivamente competente, desportivamente culta e

desportivamente entusiasta” (Mesquita & Graca, 2011, p. 59).

Com o intuito de promover experiéncias auténticas, Siedentop apontou
seis caracteristicas: a época desportiva, a filiacdo, a competicdo formal, o
registo estatistico, a festividade e os eventos culminantes (Mesquita & Graca,
2011). Este tipo de aulas substitui as modalidades com poucas aulas (curta
duracédo), sendo o ideal a aplicagcdo em pelo menos vinte aulas (Mesquita &
Graca, 2011). Contudo, a realidade do Colégio de Gaia ndo permitiu dispor
dessa quantidade de aulas para uma mesma modalidade. Assim sendo, foi
necessario realizar algumas adaptacfes, e utilizar apenas algumas vertentes

do MED, tendo em conta o tempo disponivel e os aspetos a cumprir.
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Ainda assim, apliquei o MED em duas modalidades (futebol e voleibol), e
de duas formas distintas. O futebol foi o primeiro desporto coletivo que lecionei,
e apos a avaliacao disgnostica dividi os alunos por equipas, pelo que em todas
as aulas trabalharam dentro das suas equipas, atribuindo um nome. Para além
disso, nomearam um capitdo, cor, e em algumas das aulas realizaram
exercicios com pontuagdo. Todavia, como nas primeiras aulas ainda néo
dominava a organizacdo e gestdo da turma, tive dificuldades na aplicacado do
modelo, e acabei por dar principal foco a filiacdo pela equipa. No entanto, no
terceiro periodo ainda me confrontei com algumas adversidades pelo que “(...)
uma das dificuldades com que me deparei na aplicacdo do MED foi a gestédo e
organizagdo das diferentes tarefas, pois «dada a elevada autonomia conferida
aos alunos na organizacdo e realizacdo das atividades desenvolvidas no
decurso das aulas» (Mesquita & Graca, 2011, p. 63). E necessario da minha

parte possuir estas competéncias (Reflexdo de Aula n° 25, 10 abril).

Por outro lado, no ultimo periodo, na modalidade de voleibol, apliquei o
MED, utilizando os aspetos ja referidos, com o acréscimo do quadro de
pontuacdo, da competicdo e do Evento Culminante. Também o enfoque
atribuido a cada uma dessas vertentes foi maior, uma vez que o controlo da
turma ja estava atingido, sendo mais facil atribuir autonomia aos alunos e por

conseguinte aplicar o modelo.

Com o MED consegui que os alunos cooperassem mais entre si, e se
unissem num objetivo comum, assim recordando:” «(...) a competicdo é o
elemento fundamental do esporte, que da sentido a sua existéncia, e € nela
qgque a manifestacdo do exporte se realiza em sua plenitude» (Reverdito &
Scaglia, 2013, p. 239). Contudo, este foi um dos pontos mais complicados de
gerir, uma vez que o0s alunos levam muito a sério a vertente competitiva, e em
algumas circunstancias esquecem a componente afetiva, assim recordando
uma das minhas aulas ‘“tenho sentido necessidade de intervir, pois tenho um
papel fundamental e, como tal, «...importa com regularidade, chamar a atengédo
dos jovens para as dimensfes éticas e positivas da competicdo, valorizar o

esfor¢o, ensinar as equipas a saber lidar com a vitéria e com a derrota, ensinar,
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também, os principios e as regras do fairplay, o valor do trabalho em equipa e
da preocupacdo com os outros» (Rosado & Ferreira, 2011, p. 188)” (Reflexdo
de Aula n° 28, 16 abril).

E frequente que as turmas sejam compostas por alunos com
capacidades distintas, e por conseguinte pertencentes a diferentes niveis, pelo
que o MED visa a construcdo de equipas heterogéneas, com alunos com
diferentes capacidades. Como refiro numa das minhas reflexées: Este modelo
“...da énfase a socializagcdo desportiva, a qual enfatiza o papel ativo e
cooperante do praticante na organizacdo das diferentes tarefas com
distribuicdo de funcbes e responsabilidades a todos os praticantes; a
componente Iudica assume papel de relevo, sendo a contextualizacdo
desportiva das atividades o fator que da significado e peso substantivo a
pratica motora. (...) Os novos modelos de ensino, por estenderem a
responsabilidade dos processos aos praticantes, sdo promotores da
autonomia, da responsabilizagao e da cooperacgéo.” (Mesquita, 2006, pp. 327-
328) (Reflexdo de Aula n° 26, 2 abril).

Na turma em que dava aula as oito da manh&, os atrasos eram
frequentes, mesmo com insisténcia da minha parte no sentido de diminuir/evitar
a sua ocorréncia. Com o MED consegui melhorar sensivelmente este aspeto,
assim como eliminar comportamentos menos adequados dos alunos. Isto
porque, revisitando o meu diario de bordo “ (...) uma das vantagens da
aplicacdo do MED é que tudo pode contar para a pontuagdo da equipa e, desta
forma comecei a retirar pontos sempre que verifiguei comportamentos
desadequados. Apds esta acdo, alguns elementos comecaram a chamar a
atencdo dos colegas para procurar manter a disciplina na equipa e, assim,

evitar perda de pontos.” (Reflexado de Aula n° 26, 24 abril).

Tanto o MED, como os modelos mais recentes de ensino contribuem
para a formacédo de alunos cada vez mais autbnomos e responsaveis, pelo que

“

o professor apenas € o mediador de todo o processo. Assim: “ «Os novos

modelos de ensino, por estenderem a responsabilidade dos processos aos
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praticantes, sdo promotores de autonomia, de responsabilizacdo e da

cooperagdo” (Mesquita, 2006, p. 328 )” (Reflexdo de Aula n° 31, 7 maio).

Por ultimo, importa reforcar a diferenciacdo de papéis que a aplicacéo do
MED traz as aulas, libertando o professor para outras tarefas, como avaliacao
formativa. Este € sem duavida um dos pontos forte deste modelo, ja que
possibilita aos alunos desempenharem outras fungcbes que geralmente sao
atribuidas ao professor. Numa das minhas passagens no diario de bordo
menciono que: “Mesquita e Graca (2011, p. 64) referem que o MED é uma
alternativa  comprovadamente  vélida as abordagens tradicionais,
nomeadamente ao curriculo de mdltiplas atividades, com enfoque dominante
na valorizacdo da dimensdo humana e cultural do desporto. A socializacédo
desportiva constitui um dos seus eixos vertebradores, operacionalizada em
estratégias pedagdgicas que promovem a inclusao em detrimento da exclusédo
e colocam nos alunos o assumir de papéis diversificados e um vasto leque de

responsabilidades” (Reflexdo de Aula n°® 28, 15 maio).

“Um por Todos, todos por Um!”

Na disciplina de EF o trabalho em equipa é fundamental, sendo uma
vantagem as relacfes estabelecidas em contexto de aula, assim como o
espirito de entreajuda, pois o0 sucesso de um deve ser 0 sucesso do outro e da
turma. Assim sendo, nas minhas aulas tentei sempre incutir nos alunos esta
ideia, e fomentar uma pratica, onde o respeito, o fairplay, e a cooperacéo
fossem os alicerces de toda a pratica. Revisitando as minhas reflexdes
encontrei: “Um dos aspetos que considero importante destacar foi a atitude
positiva de um aluno, pois acompanhou um colega que estava com
dificuldades, incentivando-o. Este aluno tem algumas dificuldades na disciplina
de EF, e nesta tarefa uma das determinantes era néo parar, contudo ele néo
conseguiu cumprir. Para combater um pouco esta situacao, ia solicitando que

ele fizesse determinada distancia em corrida, alternando com volta a passo,
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impedindo que este realizasse todo o restante percurso sempre a passo. Pois
como refere Graga e Mesquita (2006, p.208) «(...) a exercitagdo deve ser
ajustada aos objetivos de aprendizagem e a cada um dos alunos», e se para a
maioria 0 este aluno o que ambiciono é que em cada aula va superando as
adversidades, e consiga cada vez mais transpor os obstaculos e sair vencedor”

(Reflexédo de Aula n° 10, 14 novembro).

Numa das aulas de andebol exponho que “(...) pretendo agrupar os
alunos de forma heterogénea e permanente. «Os alunos sdo agrupados de
modo a assegurar a diversidade e heterogeneidade em todas as equipas e um
equilibrio entre estas. Formar grupos heterogéneos, em que o0s alunos
permanecam juntos durante um longo periodo de tempo, € muito importante
para promover e facilitar a aprendizagem cooperativa.» (Graca & Mesquita,
2011, p.143)” (Reflexdo de Aula n° 19, 6 fevereiro).

A aplicacdo do MED também foi uma das formas que encontrei para
exponenciar o trabalho em equipa, assim como a responsabilizacdo dos
alunos. A autonomia conferida aos alunos é fundamental no seu processo de
desenvolvimento, uma vez que sdo estas pequenas conquistas que eles levam
para a sua vida futura. Assim, a relacdo que o aluno estabelece com a tarefa,
especificamente na obrigatoriedade do seu cumprimento, possibilita ao
professor um controlo efetivo do comportamento, bem como a avaliagdo do
proprio processo de instrucdo (Rosado & Mesquita, 2009). Eu e o meu nucleo
de estagio selecionamos um texto para 0 nossoO poster que retratava a
importancia da autonomia conferida aos alunos, que dizia o seguinte: “Ha
escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sdo asas. Escolas que sédo gaiolas
existem para que o0s passaros desaprendam a arte do voo. Passaros
engaiolados sédo passaros sob controle. Engaiolados, o seu dono pode leva-los
para onde quiser. Passaros engaiolados sempre tém um dono. Deixaram de
ser péassaros. Porque a esséncia dos passaros € 0O VOO.
Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas amam séo

passaros em voo. Existem para dar aos passaros coragem para voar. Ensinar o
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VOO0, isso elas ndo podem fazer, porque o voo ja nasce dentro dos passaros. O

Voo nao pode ser ensinado. S6 pode ser encorajado” (Rubem Alves).

4.2.6.2. A APRESENTACAO DA TAREFA MOTORA

Segundo Palerbas (cit. por Rosado & Mesquita, 2009, p. 78) “a tarefa
motora representa um conjunto organizado de condicdes materiais e de
constrangimentos do envolvimento, referenciada a um objetivo previamente
definido, em que a realizacdo das condutas motoras é efetuada por um ou
varios participantes”. De acordo com Rosado e Mesquita (2011a, p. 80) “(...) a
informagdo que precede a realizagdo de uma atividade motora ou de um
exercicio é decisiva para qualificar essa pratica. (...) A forma como a instrugcéo
€ realizada interfere na interpretacdo que os alunos fazem das tarefas, o que

influencia a realizacdo das mesmas”.

Numa fase inicial do estagio despendia muito tempo na apresentacéo
das tarefas motoras, porque ainda nao tinha tracado bem a minha postura e
personalidade, e com receio que os alunos ndo percebessem, acabava por ser

muita extensa nos momentos em que explicava 0s exercicios.

4.2.6.3. A DEMONSTRACAO

A utilizacdo conjunta de diferentes estratégias instrucionais, mais
precisamente na apresentacdo das tarefas motoras, em conformidade com a
natureza especifica das habilidades de aprendizagem e o nivel de desempenho
dos praticantes, mostra-se particularmente eficaz (Rosado & Mesquita, 2009).
Segundo Rosado e Mesquita (2009) a demonstragao deve obedecer a alguns

critérios didaticos como:

1. Ser planeada, e o executante deve ser um bom modelo;
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2. Ter em conta a posi¢cdo e distancia dos observadores, de modo a

proporcionar a visualizagdo de todo o movimento;
3. Sempre que necessario recorrer a mais do que uma demonstracao;
4. Sempre que possivel realizada pelos praticantes;

5. Realizada de forma global e a uma velocidade normal, de preferéncia

no sitio e nas condi¢des da realizacdo do exercicio;

6. O uso de video ou outro recurso auxiliar deve ser visto como ultima

opcéao, dado os gastos de tempo elevados;

7. A demonstracdo de aspetos incorretos deve ser feita pelo professor

ou por bons alunos;
8. As diversas componentes criticas devem ser apontadas;

9. Antes da demonstragéo deve existir uma informag&o verbal sobre a
habilidade;

10. Depois da demonstracao dever-se-a verificar o grau de compreensao

dos alunos.

Ao longo das minhas aulas foram varias as vezes que senti necessidade
de fazer acompanhar a informacéao, de uma imagem do que pretendia em cada
exercicio. Como exemplo, numa das minhas reflexbes: “Em relacdo a
demonstracao, eu tenho utilizado em quase todos os exercicios, pois ja aferi
que quando nao o fago, a percecao que os alunos tém do que € para realizar é
muita reduzida. Tal como diz Schmidt (cit. por Pellegrini & Tonello, 1998, p.
107) «deve-se alternar curtos periodos de pratica com demonstracdes,
permitindo descanso enquanto a nova informacdo é enfatizada a partir do
modelo. A demonstracdo auxilia a instrucdo, pois quando dizemos
simplesmente aos alunos o que fazer leva a que estes necessitem de
instrugcdes mais complexas, que se revelam por vezes pouco eficazes». As
autoras Pellegrini e Tonello (1998, p. 107) referem que «...0 motivo principal do

emprego da demonstracdo é a transmisséo de informagdes acerca da meta a
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ser atingida na acdo». A demonstracao revela pormenores essenciais para a
aprendizagem de uma determinada habilidade, dando uma imagem visual do

que se pretende” (Reflexdo de Aula n® 5, 9 outubro).

£

Ainda sobre este assunto: “...é importante fornecer ao aluno uma
imagem visual do que é pretendido, assim a utilizagdo de um aluno para a
demonstracdo permite o contacto com os erros de execucdo (Rosado &
Mesquita, 2009). Para esta tarefa optei por chamar um dos alunos com mais
apeténcia, ao invés de ser eu a efetuar a demonstracdo, conseguindo desta
forma focalizar a atencdo dos alunos para 0s aspetos mais relevantes a ter em
consideracao, complementando com informacao verbal (Rosado & Mesquita,

2009)” (Reflexao de Aula n° 9, 6 novembro).

4.2.6.4. FEEDBACKS

Feedback Pedagogico

A instrucéo é caracterizada por diversos momentos, desde a informacéo
no inicio das sessfes, a apresentacdo das tarefas motoras, do feedback
pedagdgico e o encerramento da sessdo. Nas palavras de Pestana (cit. por
Soares, 2008, p. 13) no processo de instrucdo, um dos comportamentos que
adota particular importancia € o feedback pedagdgico, j& que é uma das
variaveis que interfere no sucesso pedagdgico, e por conseguinte altera o
desempenho motor. Segundo Rosado e Mesquita (2011c, p. 82) “apds a
realizacdo de uma tarefa motora por parte de um aluno ou atleta, este deve,
para que o seu desempenho seja melhorado, receber um conjunto de
informacdes acerca da forma como realizou a acao”. A utilizacdo do feedback
em contexto escolar tem como objetivo melhorar a performance do aluno. No
entanto, ndo ha consenso entre quantidade de intervencdes que o professor ou

treinador deve assumir.
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De acordo com Siedentop (1998) um docente eficaz dirige os seus
alunos de modo a diminuir as perturbacdes e aumentar o tempo potencial de
aprendizagem. Ainda o mesmo autor refere que o docente propde atividades
adequadas ao nivel dos alunos e com o objetivo de favorecer um indice 6timo
de aprendizagem. O professor tem a intencdo de causar mudangas nos
participantes imediatamente ap0s o contacto destes com o ambiente educativo,
ou seja pretende que exista aprendizagem (Siedentop, 1998). Desta forma, o
profissional de EF deve procurar adequar oS contextos da pratica as
necessidades dos alunos e, transmitir as informacdes necessarias para que
este atinja os objetivos delineados. Quando ndo existe aprendizagem, o

professor resume-se a um animador ou simples organizador de atividades.

Os professores aprendem a ensinar eficazmente realizando as suas
experiéncias e recebendo feedbacks adequados em relagédo a sua prestacéo e
ao resultado dos alunos (Siedentop, 1998). Soares (2008) menciona que no
contexto da aprendizagem motora o feedback pedagodgico € compreendido
como a informacdo sensorial, em que o objetivo € apontar alguns aspetos
sobre o estado real do movimento do executante. JA Sarmento (1993, p. 2)
refere que feedback “traduz uma informacdo de retorno em funcdo de um
comportamento observado”. Nas palavras de Rosado e Mesquita (2011a, p. 82)
“apos a realizacdo de uma tarefa motora por parte de um aluno ou atleta, este
deve, para que o seu desempenho seja melhorado, receber um conjunto de
informagdes acerca da forma como realizou a agao”, denominado de feedback

pedagdgico.

Quando emitir um Feedback

Nas palavras de Pieron (1992) existem trés momentos para emitir um
feedback: fornecer enquanto o aluno realiza a sua atividade, todavia passa
muitas vezes despercebido pelo aluno, especialmente nos jogos desportivos
coletivos; prover informacéo imediatamente apds a atividade; e dar informacéao

delongada durante outras intervengdes. Ainda o mesmo autor Pieron (1992, p.

98



145) refere que segundo “os dados do estudo experimental da aprendizagem
enfatizam a necessidade de fornecer feedback, informacdo ou reforco,
imediatamente ap0Os a prestacéo. E especialmente importante que o professor
dé ao estudante a oportunidade de repetir a habilidade para aplicar a

informacéao recebida”.

Dimensodes do Feedback

De acordo com Rodrigues e Rosado (cit. por Sarmento et al., 1993) o
sistema de estudos sobre o feedback pode ser analisado a luz de quatro
dimensdes: objetivo, direcdo, forma, afetividade. No que diz respeito a
dimensdo do objetivo temos quatro subcategorias, sendo elas o feedback
avaliativo, feedback prescritivo, feedback descritivo e o feedback interrogativo
(Sarmento, 1993). A dimensao da forma contempla a vertente auditiva, visual
quinestésico e misto (Sarmento, 1993). No que concerne a dimensado da
direcdo, o feedback pode ser dirigido ao aluno, para ir de encontro as
dificuldades de cada um, ao grupo ou classe, quando 0s erros séo transversais
a turma; jA na dimensao da afetividade o feedback pode ser considerado

positivo ou negativo (Sarmento, 1993).

Conhecimento da Performance vs Conhecimento do Resultado

O conteudo informativo do feedback pode ser organizado em duas
grandes categorias, por um lado o conhecimento da performance (CP) e
conhecimento do resultado (CR). De acordo com Arnold (cit. por Rosado &
Mesquita, 2011c, p. 82) a primeira categoria é referente a informacéo centrada
na execucao dos movimentos, ja a segunda esta relacionada com a informacao

concernente ao resultado pretendido através da execucao da habilidade.
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Segundo Schmidth (cit. por Rosado & Mesquita, 2011c, p. 83) apontam
que numa fase inicial da aprendizagem das habilidades serd mais vantajoso
recorrer ao feedback centrado no conteldo informativo, uma vez que 0s
praticantes precisam de referéncias da forma como devem executar 0s
movimentos. Este tipo de feedback é essencialmente pertinente na execucao
de movimentos que n&do permitem a sua visualizagdo do praticante (Rosado &
Mesquita, 2011c).

Segundo Bento (2003) a informacao fornecida pelo professor tem por
objetivo prover os alunos de conhecimentos sobre aspetos relacionados com a
realizacdo da tarefa, procurando também desenvolver os pressupostos para
que os alunos possam, autonomamente, operacionalizar os meios e métodos
que lhe permitam alcancar um determinado objetivo. Para que seja possivel
aperfeicoar de forma rapida as habilidades é necessario exercitar e obter os
feedbacks apropriados (Siedentop, 1998). Assim, Siedentop (1998) diz-nos que
a pratica aliada a feedbacks sistematicos sdo 0s ingredientes ideais para
melhorar. Ainda o mesmo autor aponta que quando as habilidades de base sao
dominadas, através de uma pratica sistematica, novas habilidades mais

complexas podem ser ensinadas.

Ao longo das minhas aulas procurei alternar entre estes dois tendo em
consideragdo o contexto. No entanto, considerei mais pertinente em fases
iniciais optar pelo feedback centrado na performance, com o intuito de emitir
uma informacdo mais contextualizada aos alunos, de modo a identificar os
erros e especificar as devidas alteracdes ao desempenho das habilidades. Por
outro lado, o feedback centrado no resultado torna-se um pouco rudimentar,
uma vez que apenas reflete se o aluno executou ou ndo corretamente o

pretendido, ndo referenciando os erros.

4.2.6.5. PALAVRAS-CHAVE E O QUESTIONAMENTO

Nas minhas aulas, apés realizar a apresentacédo da tarefa motora, com

ou sem demonstracdo, procedia sempre ao questionamento, de forma a
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garantir que os alunos percebessem a informacdo emitida. J& nas minhas
reflexdes mencionei o seguinte: “A minha postura nas aulas comeca a
evidenciar pequenas melhorias, pois considero que ja sou mais ativa nas aulas
e que tenho vindo a intervir progressivamente, emitindo feedbacks. Para além
disso, sempre que procedo a exposicdo questiono se os alunos tém alguma
duvida. De acordo com Harvey e Goudvis (cit. por Rosado & Mesquita, 2009, p.
101) «o questionamento é a chave para a compreensdo». Tal como menciona
Rosado e Mesquita (2009, p. 101) «(...) Ap6és um periodo de informagéo, de
apresentacao de matéria nova, de apresentacdo das tarefas motoras, de uma
demonstracdo, de organizacdo de grupos, etc., € muitas vezes necessario
verificar o grau de compreenséo da informagao transmitida». Uma das coisas
que posso fazer para enriquecer este parametro é questionar diretamente
algum aluno e ndo esperar que alguém diga que nao percebe” (Reflexdo de
Aula n° 5, 10 outubro).

O suporte verbal que acompanha a demonstracao € um fator essencial
para a compreensédo dos alunos. Contudo, uma das minhas dificuldades numa
fase inicial era centrar-me na informacao essencial, e caia no erro de grandes
guantidades de informacdo perdendo a atencdo dos alunos. Para tal €
importante o recurso a palavras-chave que facilmente ficam na memdéria. Um

““

exemplo disso foi numa das minhas reflexdes em que referi: “...por vezes sinto
dificuldade em comunicar a mensagem do que pretendo, dispersando um
pouco do que realmente € importante. Assim, considero pertinente procurar
estruturar melhor a informacdo que tenciono emitir, bem como recorrer a
palavras-chave que culminam numa melhoria no processo ensino
aprendizagem. Rosado e Mesquita (2011a, p. 99) refere que «...0 recurso a um
namero limitado de palavras-chave, entre uma a duas, revela-se mais
eficaz(...)» pelo que permite ao aluno focar-se nos pontos criticos da tarefa”

(Reflexéo de Aula n® 5, 10 outubro).

Varias foram as vezes que conclui que a utilizacdo de palavras-chave
durante as aulas é fundamental para o entendimento dos alunos. Assim:

“...referi as componentes criticas essenciais para a correta execugao,
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recorrendo a algumas palavras-chave, pois como menciona Glencross (cit. por
Rosado & Mesquita, 2011, p.100) «desta forma € propiciado ao aluno o0 acesso
a uma informacéo filtrada, focada para o principal» ” (Reflexdo de Aula n°® 9, 6

novembro).

4.2.6.6. Reflexdo como a Chave da Aprendizagem

“A educacdo vive um tempo de grandes incertezas e de muitas
perplexidades. Sentimos a necessidade da mudanga, mas nem sempre
conseguimos definir-lhe o rumo. Ha um excesso de discursos, redundantes e
repetitivos, que se traduz numa pobreza de praticas. HA& momentos em que
parece que todos dizemos 0 mesmo, como se as palavras ganhassem vida

propria e se desligassem da realidade das coisas.” (N6voa, 2008, p. 2).

Na vida, grande parte das pessoas escolhe o caminho mais simples,
aceitando sem questionar, aquilo que lhe é ensinado e transmitido, limitando-se
a receber a informacdo. Porém ndo devemos ser meros recetores dos
conhecimentos, valores, “impingidos” pela sociedade. Deste modo, o
conhecimento universitario distingue-se do quotidiano, na medida em que
existe uma reflexao critica acerca dos saberes. Batista e Queirds (2013, p. 35)
defendem que “ (...) Na verdade, importa que a formagao superior, além da
aguisicdo de conhecimentos e competéncias, faca apologia da reflexao critica,
estimulando o estudante a questionar-se continuamente sobre o0s proprios

conteudos”.

Nas palavras de Santos (2012, p. 208) “o atual contexto do ensino
solicita um tipo de professor reflexivo, um professor questionador que procure a
cada momento desenvolver as suas capacidades e superar obstaculos que
eventualmente possam surgir no seu trajeto.” A reflexdo na agao implica uma

analise do contexto, e perspetivar a acédo futura em funcéo disso.

“Os professores reflexivos sao entdo aqueles que realizam a sua pratica

com base na sua propria investigacdo-acao, influenciados pelas suas teorias
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pessoais, num determinado contexto escolar que é unico” (Santos, 2012, p.
208). Para tal é necesséario que o profesor esteja diposto a analisar a sua

prépria acao.

Reflexdo na Acao

“‘Os praticums reflexivos para os professores podem ocorrer em
diferentes estadios da formagéo e da pratica profissional” (Schon, 1992, p. 90).
No meu caso, foram varias as vezes que senti necessidade de me adaptar a
aula, apos refletir no momento da acéao que algo tinha que mudar. No entanto,
era nos momentos apO0s que mais me questionava sobre o porqué de
determinadas decisbes, ou da auséncia delas. Segundo Kemmis (cit. por
Schon, 1992, p. 103) “ (...) 1. A reflexdo ndo €& determinada bioldgica ou
psicologicamente, nem € pensamento puro, antes expressa uma orientacao
para a acao e refere-se as relacdes entre o pensamento e acao nas situacdes
histéricas em que nos encontramos. 2. A reflexdo ndo é uma forma
individualista de trabalho mental, quer seja mecéanica ou especulativa, antes
pressupde e prefigura relacdes sociais. 3. A reflexdo ndo € nem independente
dos valores, nem neutral, antes expressa e serve interesses humanos,
politicos, culturais e sociais particulares. 4. A reflexdo ndo € indiferente nem
passiva perante a ordem social, nem propaga meramente valores sociais
consensuais, antes reproduz ou transforma ativamente as praticas ideoldgicas
gue estdo na base da ordem social. 5. A reflexdo ndo € um processo mecanico,
nem simplesmente um exercicio criativo de construcdo de novas ideias, antes é
uma pratica que exprime o nosso poder para reconstruir a vida social, ao

participar na comunicagao, na tomada de decisdes e na agao social.”

“Os professores reconheceram nas criangas uma capacidade que o
filbsofo Michael Polanyi designa de «conhecimento tacito»: espontaneo,
intuitivo, experimental, conhecimento quotidiano, do tipo revelado pela crianca

que faz um bom jogo de basquetebol, que arranja uma bicicleta ou uma
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motocicleta ou que toca ritmos complicados no tambor, apesar de ndo saber
fazer operacdes aritméticas elementares. Tal como um aluno meu me dizia,
falando de um seu aluno: Ele sabe fazer trocos mas ndo sabe somar numeros.
Se o professor quiser familiarizar-se com este tipo de saber, tem de lhe prestar
atencdo, ser curioso, ouvi-lo surpreender-se, e atuar como uma espécie de
detetive que procura descobrir as razbes que levam as criancas a dizer certas
coisas. Este tipo de professor esforca-se por ir ao encontro do aluno e entender
0 ser proprio processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu
conhecimento-na-acao com o saber escolar. Este tipo de ensino € uma forma
de reflexdo-na-acao que exige do professor uma capacidade de individualizar,
isto €, de prestar atencdo a um aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a

nocgao do grau de compreensao e das suas dificuldades” (Schon, 1992, p. 82).

“Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um professor reflexivo
permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo momento,
reflete sobre aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura
compreender a raz&o por que foi surpreendido. Depois, num terceiro momento,
reformula o problema suscitado pela situacado; talvez o aluno ndo seja de
aprendizagem lenta, mas, pelo contrario, seja eximio no cumprimento das
instrugbes. Num quarto momento, efetua uma experiéncia para testar a sua
nova hipétese; por exemplo, coloca uma nova questao ou estabelece uma nova
tarefa para testar a hipétese que formulou sobre o0 modo de pensar do aluno.

Este processo de reflexdo-na-agao nao exige palavras”. (Schon, 1992, p. 83).

“‘Um professor reflexivo tem a tarefa de encorajar e reconhecer, e
mesmo de dar valor a confusédo dos seus alunos” (Schon, 1992, p. 85). Assim,
deve estar preparado para qualquer eventualidade da aula, e adaptar a sua
acao tendo em conta o que a aula vai desencadeando. A resposta dos alunos,
tal como o contexto, influencia em grande proporc¢éo todo o desenrolar da aula
e a forma como o professor intervém nela. A reflexdo-na-acdo é o melhor
instrumento de aprendizagem se o professor estiver disposto e for flexivel ao
panorama complexo de interacdes da pratica (Schon, 1992). Como tal, a

permeabilidade do professor as circunstancias da aula deve ser grande, de
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modo a estar disposto a detetar os erros, e rapidamente adaptar-se ao
contexto. Esta capacidade é essencial para garantir a direcdo certa de todo o

processo.

Reflex&do sobre a Agcéo

“A reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotagcdes, valores, intercambios
simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos.
O conhecimento teorico, cientifico ou técnico, s6 pode ser considerado
instrumento dos processos de reflexdo se for integrado significativamente, ndo
em parcelas isoladas da memoria semantica, mas em esquemas de
pensamento mais genéricos ativados pelo individuo quando interpreta a
realidade concreta em que vive e quando organiza a sua propria experiéncia”
(Schén, 1992, p. 103). Deste modo, a reflexdo mais ndo é do que o confronto
da realidade com as nossas concec¢les, vivéncias e conhecimentos, que

permanecem na nossa memoria.

‘Na reflexdo sobre a acdo, o profissional pratico, liberto dos
condicionamentos da situacdo prética, pode aplicar os instrumentos concetuais
e as estratégias de analise no sentido de compreensao e da reconstrucdo da
sua pratica” (Schon, 1992, p. 105). Segundo Argyris (cit. por Schén, 1992, p.
105) “a reflexdo sobre a agdo € um componente essencial do processo de
aprendizagem permanente em que consiste a formacao profissional’.
Relativamente as reflexdes escritas, estas sim eram grandes momentos de
ponderacdo, e introspecdo sobre todas as minhas acbes, 0 meu

desenvolvimento profissional, e as aprendizagens dos alunos.

“A reflexdo sobre a agcao supde um conhecimento de terceira ordem, que
analisa o conhecimento na acdo e a reflexdo na acdo em relacdo com a
situagao problematica e o seu contexto” (Schon, 1992, p. 105). No meu caso,

utilizei alguma bibliografia subordinada as diferentes tematicas, de forma a
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responder aos meus dilemas, e duvidas. Este trabalho esteve na base do meu
desenvolvimento, uma vez que em todas as reflexdes procurei sustentar as
minhas ideias, com base em bibliografia relevante. Quando assumimos que
estamos em constante aprendizagem, a margem de progressdo é maior, e foi
no sentido de ser cada vez melhor, que me cultivei no saber profissional, e com

profissionais.

Este tipo de reflexdo permitiu-me ser melhor na minha prética e ter
mais bagagem para conseguir responder de forma adequada aos desafios da
aula. “Na minha perspetiva o que tem contribuido para estas alteracdes no
local séo as reflexdes que tenho vindo a realizar, sozinha e em sede de nucleo.
Como refere Silva e Araudjo (cit. por Cardoso, 2009, p. 10) “... a reflexdo
realizada sobre a acdo é de fundamental importancia, pois elas podem ser
utilizadas como estratégias para potencializar a reflexdo na agdo” (Reflexao de

Aula n® 22, 6 marco).

Reflex&o sobre a Reflexdo na Acao

Acerca desta vertente da reflexdo pouco ha a referir, uma vez que s6
acontece no momento em que revisitamos as nossas reflexdes que
contemplam o diario de bordo. Esta reflexdo permite verificar a evolucdo na
forma de ver os acontecimentos da aula, e a capacidade de apontar os aspetos
essenciais e relevantes de cada sessdo. Através desta reflexdo é possivel
constatar também o caminho percorrido, pelo que o presente documento é um

exemplo deste tipo de reflex&o.

Em jeito de suma, na perspetiva de Potrac et al. (cit. por Rosado &
Mesquita, 201la, p. 212) “O sentido de mudanga ndo implica tanto a
necessidade de refletir para adquirir conhecimento declarativo mas,
preferencialmente, a capacidade de refletir e de contextualizar o conhecimento
declarativo e processual, de forma a melhorar o conhecimento condicional”. Ja
Schon (cit. por Rosado & Mesquita, 2011a, p. 212), “baseado na investigagcéo

de modelos profissionais em areas diversificadas, verificou que o crescimento
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profissional é consumado através da experiéncia de reflexdo sobre os dilemas
praticos, referindo como conversagao reflexiva (...) a teoria da reflexdo é
particularmente apropriada para ambientes onde o0s procedimentos sao
altamente flexiveis, com possibilidade de respostas diferenciadas, sujeitas a

apreciacoes qualitativas de processos complexos”.

A principal fonte para que ocorra reflexdo é a capacidade de observacao
da realidade, dos acontecimentos da aula, por parte do professor e saber
ajustar tanto a sua agdo, como a informacao emitida, as particularidades da
aula. Porém, para que o professor saiba identificar é necessario ter
conhecimento sobre o que ensina, pelo que a reflexdo sobre a pratica surge
como uma possivel estratégia na aquisicdo do saber profissional (Infante et al.,
1996).

4.2.6.7. A ATRIBUICAO DE SENTIDO: PAPEL DO OBSERVADOR

Observar é um ato que acompanha o Homem desde a sua existéncia, e
por diversos tempos, este ndo conseguia explicar o mundo que o rodeava,
assim como a sua esséncia. Ao longo dos tempos foi atribuindo significado ao
que os seus olhos presenciavam, mesmo através de elucida¢des rudimentares,

baseadas em mitos e crengas que passavam de geracao em geragao.

Com o avango da ciéncia e tecnologia, o Homem foi desvendando o
mistério da vida, atribuindo significado ao que observava, e a ocorréncia de
determinados acontecimentos. No entanto, a realidade ndo é assim t&o linear,
uma vez que o sentido que lhe é dado depende do observador. Observar néo é
simplesmente olhar, pode até nem ser necessario visualizar, pois até os
portadores de deficiéncia visual sédo capazes de observar, através das maos e
de outros sentidos. Deste modo, o importante é estar sensivel para o que
queremos ver e estarmos dispostos a receber a informacdo, vinculando a

pessoa que Ssomos e no que acreditamos.
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Nas palavras de Ferreira (2013, p. 123) “(...) por vezes, observar uma
aula, é olhar para ti, através do seu reflexo. E mais importante do que isso,
refletir sobre o que observaste € olhar para ndés, professores, e 0 que nés
estamos a fazer com 0s nossos aprendizes. Porque numa aula esta presente o
professor, o aluno, e a possibilidade de consequéncias daqueles minutos, que

te fazem refletir sobre as tuas praticas”.

Deste modo, é essencial ter capacidade de observar, intervir e ndo ser
um mero expectador do que se desenrola a nossa volta. Saber identificar os
nossos erros, € ter também a competéncia de introspecdo, de critica, de

alguém perspicaz.

Durante o revisitar do meu diario de bordo encontrei numa das
reflexbes: “como refere Damas e Ketele (1985, p. 11) «& um processo
orientado por um objetivo terminal ou organizador do préprio processo de
observacdo», ou seja implica que o observador tenha conhecimento do que
esth a observar. Contudo, observar ndo € uma tarefa simples, e apesar de
conseguir detetar que algo estd errado, nem sempre consigo detetar de

imediato qual o problema na execucdo de determinada habilidade motora’

(Reflexdo de Aula n° 16, 8 janeiro).

Neste ano de estagio, fui constantemente confrontada com a tarefa de
observacédo, desde as realizadas aos meus colegas de estagio e professores
experientes, como a observacdo feita em contexto de aula com diferentes
propdsitos. Pelo que quando visualizamos algo, este algo € acompanhado por
uma atribuicdo de significado. No entanto, esta funcdo implica uma série de

capacidades implicitas, tendo em conta o objetivo da nossa observacéo.

Nas observacdes realizadas aos meus colegas de nucleo, iniciei com
um registo de ocorréncias, de modo a ter uma ideia geral da aula, e perceber
que aspetos necessitavam de ser melhorados. Numa fase seguinte, apliquei o
instrumento de observacdo do Comportamento de Professor, com o intuito de
aferir o comportamento dos meus colegas em contexto de aula e que

categorias se evidenciavam. Através das observacoes e reflexdes foi possivel
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evoluir e melhorar a minha atuacao profissional, uma vez que quem esta de
fora consegue outra visdo sobre a aula. Tal como os feedbacks que
mencionamos aos alunos com o objetivo de levar ao desempenho pretendido,
também os que me foram reportados, tanto pelos meus colegas, como pelo
professor cooperante e orientadora, contribuiram para o meu crescimento. O
facto de observarmos professores com experiéncia, conjuntamente permitiu

para ter uma ideia de diferentes abordagens do ensino.

N&o posso falar de observacao, sem referir a ferramenta de registo que
eu e 0 meu nucleo desenvolvemos, denominada TimeLine e que nos facilitou
em grande medida as observacdes realizadas. O facto de ndo ser necessario
estar com cronémetro e uma folha para recolher a informagéo, e no final tratar
essa mesma informacdo, possibilitou-me estar focada em mais aspetos da
aula, do que apenas os contemplados no instrumento. Paralelamente, as
ilacbes retiradas da ferramenta sdo bastante complexas e permitem

contextualizar a aula.

4.2.6.8. CONTEXTUALIZACAO HISTORICA — TIMELINE

Foi no ano letivo de 2011/2012 que o 1° Nucleo de Estagio da FADEUP
do Colégio de Gaia, desenvolveu, em conjunto com o professor cooperante e a
orientadora, uma ferramenta de observacdo que viesse ajuda-los a colmatar
algumas das dificuldades que vinham a ser sentidas pelos proprios na
observacédo dos colegas e de outros professores/alunos nas aulas de EF.

Assim, com a ajuda de um professor com alguma experiéncia em
informatica, particularmente no Access, 0 nulcleo partiu de uma discussao
sobre o que fazer e quais seriam as estratégias a desenvolver numa
ferramenta que contemplasse as especificacfes dos instrumentos, j& existentes
(ex.: Academic Learning Time - Physical Education, de Siedentop) e facilitasse

0 registo e a observacéo dos intervalos de tempo.
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Quando eu e 0 meu nucleo chegamos ao Colégio e apds sentirmos as
mesmas dificuldades na tarefa de observacéo, foi-nos sugerido pelo professor
cooperante a aplicacdo desta ferramenta. Depois da utilizacdo da mesma,
vimos nela um grande potencial e utilidade para a nossa formacao pelo que se
tornou do nosso interesse dar continuidade ao seu desenvolvimento e

progresso.

Assim, depois de termos assumido este compromisso, uma das
primeiras tarefas que realizamos foi a identificagdo de areas de melhoria no
layout da ferramenta e, em concomitancia, das suas funcionalidades, a par de
um levantamento dos instrumentos que poderiam ser utilizados com esta
estratégia, que apenas contempla o registo e observacdo de intervalos de

tempo.

Posto isto, fomos desenvolvendo as nossas ideias e colocando em
evidéncia nas observacdes das aulas, para que fosse possivel identificar e
perceber se era exequivel em termos préaticos. Assim, é possivel verificar no
anexo 1 a primeira versao com a qual contactamos, as respetivas sugestées no

anexo 2 e as alteracdes feitas a partir desse documento, no anexo 3.

4.2.6.9. AVALIACAO

“Um professor, consciente da responsabilidade pelo desenvolvimento
dos seus alunos, compreendera que ensinar tem que ser mais do que simples

«deixar correr» ou do que atividade rotineira” (Bento, 2003, p. 178).

A disciplina de EF, tal como a nossa vida gira em torno de metas,
objetivos, a que tentamos chegar da melhor forma. “O estabelecimento de
metas € um processo de estabelecer alvos e objetivos que servem como
referéncia para executar as agdes pretendidas” (Corréa et al., 2006, p. 245).
Nesta disciplina, o aluno tem determinados objetivos para alcancar, e a
avaliacdo € o momento de perceber se conseguiu ou ndo atingir aquilo a que

se propds, e com que grau de sucesso. Segundo Bernstein (cit. por Corréa et
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al., 2006, p. 245) “(...) Estabelecer metas pode possibilitar aos individuos
melhorarem a performance e a qualidade da pratica, esclarecerem as
expectativas, aliviarem aborrecimentos através da individualizacdo de desafios,

aumentarem a motivagao, o orgulho préprio, a satisfagao e a autoconfianga”.

A avaliacdo é fruto do trabalho conjunto professor-alunos, e para que
estes tenham sucesso é fundamental que o professor crie condigfes para tal. O
sucesso do ensino € influenciado tanto pela atividade do professor, como pela
atividades de aprendizagem que proporcione aos alunos (Bento, 2003). Como
tal, o aluno é o responsavel por apropriar e assimilar as informacdes emitidas

pelo professor.

Dificuldade de Avaliar

“...0 ensino assenta numa base de interacdo e num conceito de
identificacdo com uma estrutura de relacbes entre professor e alunos —
estrutura que é preciso dispor claramente e sem interferéncias perturbantes,
para que o ensino possa ser entendido como projeto comum, de professor e

alunos, para a formagéo de personalidades” (Bento, 2003, pp. 10-11).

Na disciplina de EF a avaliacdo processa-se de maneira idéntica as
restantes disciplinas de Formacao Geral deste nivel de ensino, aplicando-se as
normas e principios gerais que a regulam. No que concerne também a
avaliacdo, esta depende dos objetivos de ciclo e de ano e para 0s quais 0S

alunos devem dirigir a sua atencao.

Os objetivos estipulados servem com referéncia para os professores e
estabelecem a ponte entre o que observam e o comportamento esperado,

formando uma apreciacao das carateristicas evidenciadas pelos alunos.

Segundo Bento (2003, p. 10) “(...) A planificagéo e analise/avaliagdo do

ensino sdo, justamente, necessidades e momentos desencadeadores de
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reflexdo acerca de teoria e pratica do ensino. Por isso mesmo, aumentam a

competéncia didatica e metodoldgica e geram seguranga de agao”.

Considera-se que o0 aluno obteve sucesso quando demonstra um
conjunto de competéncias que decorrem dos objetivos gerais. Este grau de
sucesso € mais explicito quando o departamento de EF e o professor
estabelecem os critérios de avaliacdo. A avaliacdo permite que o aluno trace os
seus objetivos e oriente a sua pratica em funcéo destes, o que permite um
aperfeicoamento dos conhecimentos. A avaliacdo ndo deve ser um ato isolado,
mas sim fazer parte integrante de todo o processo ensino aprendizagem e

surgir como uma consequéncia que finaliza um ciclo.

A avaliacdo foi muitas vezes um problema, uma vez que é uma tarefa
complicada, essencialmente quando ndo conhecemos bem os alunos, pelo que
numa fase inicial tinha muita dificuldade em observar, atribuir um valor e
registar, assim revisitando o meu diario de bordo: “Retomando o ponto da
avaliagdo, houve parametros que senti dificuldade em observar, todavia
comparativamente a avaliacdo inicial, depois de conhecer os alunos, assim
como ter uma visdo das suas capacidades, o olhar sobre a sua prestacao foi
significativamente mais facil. No meu ponto de vista, a avaliacdo é uma tarefa
dificil de realizar, sendo mais notéria esta complicacdo nos jogos desportivos
coletivos, pois ndo temos a capacidade de isolar a habilidade, sendo que este
de caracter aberto, estando sujeita a diferentes interferéncias, de acordo com a

estabilidade do envolvimento.

A avaliacdo pressupde verificar a performance dos alunos, pois a
aprendizagem nao se pode avaliar de forma direta. Como tal, importa refletir
um pouco sobre alguns termos que estdo constantemente presentes nas
nossas aulas, visto que uma das principais missées do professor é provocar
alteracbdes no aluno, que este contemple diferencas nas competéncias que
apresentou inicialmente. Assim, mostra-se relevante referir que o termo
aprender segundo Godinho (1999) significa “0 que ficou retido apés termos
esquecido tudo o resto”, ou seja é quando se verifica uma alteragdo de

comportamento. Existem trés fatores que contribuem para a aprendizagem,
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mais precisamente o individuo, o contexto e a tarefa.” (Reflexdo de Aula n°® 7,
23 outubro).

No entanto, também na mesma reflexdo menciono que: “Acredito que
com a prética os professores adquirem uma capacidade de analise otimizada, e
pelas vivéncias atribuem mais facilmente um valor a habilidade motora dos
alunos, todavia neste primeira experiéncia como professora e com esta

responsabilidade, é ainda uma barreira” (Reflexdo de Aula n® 7, 23 outubro).

Ainda referente a esta tematica, numa das reflexdes recordo que: “Como
refere Marques e Lima (2011, p. 1). “Em todo o processo ensino-aprendizagem,
a avaliacdo tem como base estabelecer o sucesso ou fracasso dos objetivos
propostos”. Tendo por base que as aulas destinadas a cada conteudo foram
reduzidas, o0s objetivos estabelecidos procuram responder a essa
particularidade. De acordo com Portela (2009, p. 30) «a avaliacdo € algo que
esta presente na nossa vida diaria, nos mais diversos contextos, todavia este
ato torna-se mais complexo e dificil de executar, quando envolve pessoas,

particularmente criangas e jovens»” (Reflexdo de Aula n® 12, 28 novembro).

Quando abordei a modalidade de ginastica, os meus colegas de estagio
também abordaram, e usufruimos deste facto para facilitar a tarefa de
avaliacao inicial. Assim: “Para as aulas de avaliagcdo diagnostica de ginastica o
meu nudcleo de estagio deliberou que seria mais proveitoso, por questbes de
tempo e de organizacdo se participassemos 0s trés neste processo. Este tipo
de aula promoveu uma fluidez na realizacdo dos exercicios, e por
consequéncia a rapida transicdo dos alunos pelas estagbées” (Reflexdo de Aula

n° 16, 8 janeiro).

Uma das estratégias que utilizei muitas vezes, ndao sO pela dificuldade
sentida no registo, mas também de forma a poder intervir mesmo durante as
avaliacdes, foi uma camara de video para recolher as imagens. Apesar de na
aula proceder a avaliagcdo do desempenho dos alunos, em casa, através das
imagens captadas pude complementar a informacdo de um modo mais

criterioso. Como aponta Stadnik et al. (2009, p. 55) as gravacbes audio
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«servem apenas como instrumentos auxiliares (...). Funcionam como

confirmacdes e/ou verificagdes» .

Contudo, como refere Bento (2003, p. 178) “...analisar e avaliar o proprio
ensino constitui um «INCOMODO» NECESSARIO!”.

Diferentes Tipos de Avaliagdo

A avaliacao inicial € fundamental para a organizacédo de todo o processo
metodoldgico, uma vez que da informacdes sobre o estado inicial da turma
para uma dada atividade. Por outro lado, a avaliagédo final faz o balanco entre a
aptidao inicial, e o produto final, sendo reveladora do sucesso ou nédo de todo o
processo ensino e aprendizagem. “Nao basta ao professor planificar e realizar,
se nao centrar os objetivos em momentos de avaliacdo. Assim, nenhuma
destas trés acdes sobrevive sozinha, pois o processo s6 adquire uma logica se
possuir ambos os pilares” (Santos, 2012, p. 199).

Na aplicacdo de um sistema de avaliagdo, o professor deve decidir se
pretende usar a avaliagcdo sumativa, ou avaliacdo formativa. A avaliacao
sumativa ocorre numa determinada ocasido, geralmente na conclusdo de uma
matéria, mais precisamente no final de uma unidade didatica, de uma aula ou
no final do ano, servindo como resumo/sintese do progresso dos alunos num
determinado aspeto especifico da disciplina, ocorre num momento Unico. Em
contrapartida, a avaliacdo formativa ocorre de modo continuo, com
possibilidade de treinar o(s) conteudos requeridos. Os alunos sdo encorajados,
motivados a trabalhar para alcancar um nivel avancado de sucesso em cada
objetivo, tentando ultrapassar as dificuldades, sendo que cada contetudo deve

ser exercitado tempo suficiente e em contexto adequado (Vickers, 1990).

A questdo da avaliacdo, tanto formativa como sumativa é importante,
pois desta forma os estudantes podem alcangar na realidade os objetivos
esperados, tracados pelo professor. Este deve proporcionar um ambiente com

condicdes para trabalhar e fornecer feedback sempre que necessério. Para
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além disso, é necessario estabelecer uma experiéncia de avaliagdo sumativa
perto da conclusdo da unidade para dar a todos uma oportunidade final

relativamente aos objetivos que ainda ndo tenha alcancado.

No meu caso, em algumas modalidades fui retirando notas sobre o
desempenho dos alunos, como foi o caso de atletismo, ou ginastica, pelo que
me facilitou o processo de avaliagdo. Pois a avaliacdo sumativa/final apenas
nos d& informacgdo da prestacdo dos alunos naquele momento, enquanto se
esse for um processo continuo, em que vou anotando informagéo da resposta
dos alunos aos exercicios, é possivel ter uma melhor percecdo, ndo sé do
processo ensino e aprendizagem, como da evolucdo de cada um. Esta tarefa

permite desta forma, contextualizar aquele momento final.

No meu ponto de vista este € sem duvida um aspeto essencial, pois
muitas das vezes, este momento formal de avaliacdo, que tem de acontecer,
causa pressao nos alunos, e por vezes resulta num mau desempenho destes.
Dai que a avaliacdo deva ser resultado de um processo encadeado, e néo

apenas o cumprimento de uma circunstancia isolada.

Deste modo, delineei a minha avaliagdo em dois grandes momentos: a
avaliacdo inicial (diagnostica) e avaliagdo final (sumativa), em conjunto com a
formacao continua ou formativa, através da recolha de dados ao longo das
aulas. Dado o numero limitado de sessdes que dispunha para cada modalidade

(cerca de quatro, cinco), optei por ndo realizar uma avaliacao intermédia.

Ainda sobre os diferentes tipos de avaliacdo, podemos mencionar a
avaliacdo com referéncia a norma e avaliacdo com referéncia ao critério. Na
avaliacdo com referéncia ao critério definem-se os niveis de desempenho
pretendidos, tendo em conta as normas baseadas na natureza da tarefa
adaptando as condi¢fes locais ou de classe, ou seja 0 aluno € considerado
como um ser singular e procura observar e analisar os processos individuais de
aprendizagem (Vickers, 1990). Ainda a mesma autora aponta que na avaliacao
normativa, os procedimentos de referenciacdo requerem a comparagao da

pontuacdo de um aluno para um padrdo nacional ou tabela de referéncia, ou
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entdo em comparacdo com o grupo. Para as minhas avaliagbes utilizei estes
dois sistemas de avaliacdo para averiguar o desempenho dos alunos. Para
cada modalidade definia os critérios de éxito relativos a cada habilidade e
durante a avaliacdo registava o que verificava. No entanto, quando no final

tinha de classificar os alunos analisava o desempenho sob o ponto de vista do
grupo.

4.3. PARTICIPACAO NA EScOLA E RELACOES coM A COMUNIDADE

“A formacao inicial precisa ser considerada ndo s6 como uma etapa para
adquirir os conhecimentos basicos para o exercicio da profissdo, mas também
como um tempo para desenvolver e aprimorar competéncias que possam ser

mobilizadas, quando for necessario” (Verenguer, 2012, p. 642).

4.3.1. TAREFAS, FUNCOES, DINAMICAS E RESPONSABILIDADES — AS VERTENTES
DO PROFESSOR

A partir do momento em que fizemos parte do grupo de EF, tivemos de
assumir todas as fungdes e responsabilidades, bem como entrar na dinamica
do grupo. Tal como os restantes grupos disciplinares, também o0 nosso reunia
por diversas vezes ao longo do ano letivo. Nestas reunides, o coordenador do
curso de Animacdo e Gestdo Desportiva comegava por mencionar as
informacBes vindas das reunibes com o0s outros coordenadores, e

seguidamente falava acerca de diversos pontos relevantes naguele momento.

Enquanto professora de algumas turmas, fui as reunibes tanto de
Conselho de Turma, como as de Pais/Encarregados de Educacgéo, sendo da
minha total responsabilidade emitir as informag¢bes da turma, pelo que o
professor cooperante apenas estava presente para garantir que tudo corria

com normalidade.
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No Colégio de Gaia para além das reunides em cada final do periodo,
sao feitas reunibes intercalares (com pais/encarregados de educacdo e
conselho de turma), no sentido de fazer um acompanhamento mais pautado do
desempenho dos alunos. Assim, na primeira reunido intercalar de Conselho de
Turma, procedi a uma apresentacdo em powerpoint, relativa a caracterizacéo
dos diversos elementos em que selecionei os parametros mais pertinentes,
uma vez que tinha recolhido essa informacéo através de questionarios no inicio

do ano.

Estas reunides foram importantes para receber os feedbacks que os
restantes colegas tinham sobre a turma, e alguns alunos em particular, assim
como para ter uma visao geral do comportamento e aproveitamento desta. Este
foi um momento importante, na medida em que fiz a minha apresentacao, e
consegui interagir com o0s outros professores. Todas as apresentacdes em
publico, e contactos com outros profissionais, enriqueceram-me, e permitiram-

me desenvolver a vertente da comunicacao.

O Colégio de Gaia em parceria com o ISMAI esta a realizar um estudo,
sendo que no inicio do ano letivo, 0 meu nucleo teve uma reunido com uma
professora que esta ligada a estas duas instituicdes, para que em conjunto com
os estagiarios do ISMAI, participAssemos na recolha de dados. Desta forma, a
professora explicou-nos todo o0 processo, para que estivéssemos a par do que

estava a ser realizado.

Deste modo, efetuamos testes fisicos em diversas turmas, sendo que 0s
testes eram: agilidade, vai-vém, long jump, abdominais e flexdes. Esta
avaliacao foi a segunda fase de um estudo feito na entrada de ciclo dos alunos,
de maneira a averiguar a evolucdo de um ano para o outro. Ulteriormente,
realizamos questionarios, medicbes antropométricas (perimetro cintura,
pescoco), altura de pé e sentado, peso, percentagem de massa gorda e tensdo
arterial. Apesar de um pouco trabalhosa e cansativa foi uma experiéncia

interessante e enriquecedora.
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Este projeto também serviu para aproximar o meu nucleo e o do ISMAI
numa fase inicial, sendo que foram varias as vezes que convivemos, ao almog¢o
ou na sala das Tacas, trocando impressfes de assuntos e problemas do

estagio.

4.3.2. DESPORTO ESCOLAR E GRUPO DE DANCA, PROPOSTAS, ACOES, VISITAS DE
ESTUDO

“Ademais, o desporto é um campo, por exceléncia, de conhecimento e
de objetivacdo da vida e do homem, é um espelho onde o homem reflete todas
as suas forcas e fraquezas, as suas virtudes e defeitos, as suas dignidades e
indignidades, os seus heroismos e cobardias, as suas coragens e medos, as

suas nobrezas e vilanias” (Bento, 2006, p. 9).

4.3.2.1. “CORTA MATO ESCOLAR”

No Colégio de Gaia uma das atividades inseridas no plano anual do
grupo de EF é o Corta Mato escolar. Para a realizacdo deste evento ja existia
uma dinadmica estruturada dos anos anteriores, assim realizou-se uma reunido
no dia dezasseis de Novembro para definir funcdes, tanto de preparacdo como
do proprio dia. O meu nucleo de estagio realizou o cartaz de informacao
relativo ao corta mato, elaborou a lona em formato digital e mandou-a fazer,
entre outras coisas. Depois, em conjunto com o nucleo do ISMAI, organizei o
almoco e ajudei na colocagéo de todas as folhas identificativas, nos coletes do
pessoal da organizacdo. Relativamente as tarefas no dia, estava responsavel
pelo apoio e desenvolvimento no pavilhdo A, e por estar no podio e na entrega
das medalhas. Para além disso, também participei na montagem de alguns

materiais e ajudei no que foi sendo necessario.

No que diz respeito ao evento, € de destacar que toda a estrutura e

dindmica ja estdo muito bem montadas e organizadas. Um dos pontos fortes foi
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a participacdo obrigatoria de todos os alunos, desde o pré-escolar até ao
ensino secundéario, com algumas excecdes, 0 que deu énfase e dimensao a
todo o acontecimento. Para tal, neste dia, os alunos estiveram dispensados das
aulas que decorriam durante o corta mato, o que possibilitou a participacédo de

todos.

Para a realizacdo da prova, os alunos foram divididos por género e
organizados por escalbes, sendo que o percurso era adequado a cada grupo,
de modo a uniformizar o mais possivel, e para que fosse desportivamente
justa. Um dos aspetos menos positivos do evento foi a Ultima prova, que
originou alguns problemas, pois ndo foram dadas as indicacfes corretas aos
alunos e estes ndo sabiam quando terminar. Isto deveu-se ao facto de terem
juntado dois grupos na Ultima prova, uma vez que a hora j4 se estava a

prolongar em demasia.

E também essencial ressalvar que os alunos no final da corrida eram
encaminhados para um local onde sabiam logo a sua posi¢cdo e recebiam o
diploma de participagdo. Paralelamente ia sendo realizada a entrega de

medalhas (primeiro ao sexto classificado) no final de cada corrida”.

4.3.2.2. “CORTA MATO REGIONAL”

Durante 0 meu percurso escolar nunca participei num Corta mato, ou
porque ndo existia, ndo era divulgado ou simplesmente ndo incentivavam 0s
alunos a participar. J&4 nesta instituicdo a tradicdo desta atividade esta muito
presente e € alvo de participacdo por parte de todos os alunos.

Apoés a realizacdo deste evento a nivel de escola, o qual ajudei a
organizar, foram destacados dos diferentes ciclos de ensino, os alunos com 0s
melhores tempos. Estes foram selecionados para ir ao Corta mato a nivel

regional representar a instituicao.

Tendo em conta que o estagio deve ser um ano repleto de experiéncias,

o professor cooperante, tal como todo o nucleo, considerou importante
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participar nesta atividade. Assim, no dia oito de fevereiro 0 meu nucleo de
estagio, juntamente com professores da escola, foi acompanhar os alunos
nesta atividade. Ja no local, encontrei varios colegas da faculdade, o que foi
bastante positivo e além disso pude verificar a dimensdo que o Corta mato
contempla, e a quantidade de alunos e professor que esta envolvida neste

acontecimento.

4.3.2.3. “VISITA DE ESTUDO A MOSTRA DA UP”

Como faz parte do EP, a realizacdo de atividades na escola, eu e 0 meu
nucleo de estagio organizamos uma visita & Mostra da Universidade do Porto
para os alunos do 12° ano do curso de Animacéao e Gestado Desportiva. Apesar
de ndo serem turmas nossas, achamos pertinente proporcionar aos alunos de
desporto uma oportunidade de conhecerem quais 0S cursos que a
Universidade do Porto contempla e o que se faz, de um modo geral, em cada
um deles. Paralelamente permitiu o didlogo dos visitantes com docentes,
investigadores e estudantes universitarios. Estes tipos de atividades foram
fundamentais no meu processo formacdo. Assim, no dia quinze de margo
fomos ao Pavilhdo Rosa Mota ver a 112 Mostra. Antes da visita e durante a
mesma, fomos o0s responsaveis por toda a organizacdo, o que foi bastante

positivo.

4.3.2.4. “VISITA DE ESTUDO A0 ESTADIO bo DRAGAO E FADEUP”

No ano anterior, o grupo de EF organizou uma visita de estudo ao
Estadio do Dragado para a turma de 10° ano do curso de Animacao e Gestao
Desportiva. Este ano, eu e 0 meu nucleo de estagio organizamos novamente
esta atividade, com a inclusédo de uma visita & FADEUP. Assim, foi direcionada
para as duas turmas de 10° ano de Animagao e Gestédo Desportiva, juntamente

com os diretores de turma de ambas.

120



No contexto do curso de Animacao e Gestao Desportiva, pretendeu-se
com esta visita reportar os alunos a um dos simbolos desde sempre
associados ao desporto. O estadio surge como um local atipico em relacédo ao
quotidiano da sociedade, em que a estratificacdo social ndo esta presente com
um vinculo tdo acentuado. Paralelamente mostra-se como um lugar onde o
espetaculo € o centro das atencgfes, exigindo um papel ativo de todos o que

nele entram.

Nesta perspetiva, o proposito desta visita foi promover uma experiéncia
desportiva, distinta das habituais, onde os alunos podem visualizar, através de
uma visita guiada, o funcionamento de uma infraestrutura destas dimensoes,

as pessoas envolventes, a simbologia e histéria do clube.

Estes tipos de atividades que organizamos foram muito enriquecedoras
para 0 nosso estagio, uma vez que a experiéncia envolvida em todo o processo
foi bastante positiva. Para além disso, a oportunidade de contactar com os

alunos noutro contexto foi igualmente importante e interessante.

4.3.2.5. “EXPOCOLGAIA”

O Colégio de Gaia tem como tradicdo realizar todos 0os anos uma
exposicao relativa a oferta educativa, incidindo essencialmente na do Ensino
Secundario. Esta atividade tem duracao entre trés a quatro dias, em que 0s
alunos estdo dispensados da maior parte das aulas, para que se possam
envolver na exposicdo. Assim, cada curso é responsavel por organizar
atividades que retratem o que se desenvolve em cada um, bem como montar

um stand.

Este ano a expocolgaia celebrou a XVII edicdo que se realizou do dia
dezassete de abril até ao dia vinte do mesmo més. Para que tal fosse possivel,
foi necessaria uma preparacao prévia das diferentes atividades. Deste modo,

eu e 0 meu nucleo de estagio estivemos nos dias quinze e dezasseis a ajudar a
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preparar tudo, desde impressdes, organizacdo de eventos, até montagem do

material.

O facto de ter participado em todo 0 processo com 0S meus colegas de
estagio, permitiu-me viver estes momentos na sua plenitude, assim como
aumentar a minha formacdo enquanto futura professora. O que retirei
essencialmente destes dias foi o espirito de toda a comunidade escolar, da
envolvéncia e empenho de todos para que tudo corresse conforme o
idealizado. A partilha e a unido sao talvez as palavras que melhor definiram
estes dias. Apesar de todas as tarefas, foram dias impressionantes, pelo que a
relacdo e proximidade com os alunos aumentou e pudemos conversar em

contextos distintos das aulas.

Para além disso, este ano liderei um grupo de danca no colégio com
cinco alunas, com o0 objetivo de montar uma coreografia para o Sarau
gimnodesportivo. Assim, no dia dezoito de abril tivemos a oportunidade de
atuar neste evento e mostrar todo o trabalho realizado. Este foi sem duvida um
projeto que me deu imenso gosto, dada a minha paixao pela danca. Um dos
motivos pelos quais abandonei a danga foi a entrada na faculdade, e como tal
desliguei-me um pouco desta atividade. E este ano, com o desenvolvimento
deste projeto tive a oportunidade de voltar a estar ligada a danca, de uma

forma mais intensa.

Apesar de anteriormente apenas ter vivenciado a vertente de dancarina,
este foi um trabalho mais de coredgrafa, o que tornou maior o desafio. No
entanto, tudo isto sO foi exequivel com a participacdo de todas as alunas na
construcdo da coreografia, bem como na relacdo que desenvolvemos. Esta foi
sem davida uma das melhores experiéncias do meu estagio, uma vez que pude
ligar o0 meu gosto pela danca, ao prazer de ensinar e criar uma ligacdo muito
forte com as alunas envolvidas. Este foi um projeto que continuou mesmo

depois da sua apresentacao no Sarau.
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4.3.2.6. “DIA MUNDIAL DA CRIANCA”

Com a aproximagdo do Dia Mundial da Crianga foi sugerido aos
professores estagiarios de EF, tanto do nucleo da FADEUP, como do ISMAI,
para prepararem uma atividade para o 1° ciclo, de modo a celebrar este dia.
Assim, ap0s termos conhecimento que o numero de alunos envolvidos era
cerca de 160, achamos mais pertinente realizar um percurso com quatro

estacdes e dividi-los por turma e ano.

Deste modo, realizamos em conjunto toda a organizacédo da atividade
contribuindo mais uma vez para a cooperacao e entreajuda dos dois grupos.
Este tipo de tarefa fomenta o espirito de grupo e exponencia as relacdes
interpessoais. Ao longo do ano foram surgindo tarefas comuns aos dois

nucleos, pelo que todas foram experiéncias interessantes e enriquecedoras.

Relativamente & atividade, no dia trinta e um de maio, distribuimo-nos
pelas diferentes estacfes e tivemos a ajuda de alguns alunos do curso de
Animacdo e Gestdo Desportiva, uma vez que eram muitas criancas para
controlar. Paralelamente foi também vivéncia importante para estes alunos de

desporto.

Inicialmente definimos quatro zonas, cada uma com duas estacoes,
perfazendo um total de oito, pelo que cada turma estava numa estacdo, de
modo a ndo se concentrar muita gente num mesmo sitio. O objetivo era que
todos passassem pelos diferentes sitios, mas como decorreram alguns
imprevistos no comeco, com o tempo de lanche e das transicbes, 0s grupos
acabaram por nédo visitar todas as estacdes. Contudo é de ressalvar que as
criancas estavam felizes na atividade e o mais importante de tudo, divertiram-
se. Nem sempre o cumprir o estipulado é o mais essencial, e este dia foi um

exemplo disso, ja que o sorriso estava instalado em cada uma das criangas.
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4.3.2.7. “COREOGRAFIA PARA O 4° ANO”

No final do ano letivo é habitual construir uma coreografia para os alunos
com o objetivo de ser apresentada no ultimo dia de aulas. Assim, apesar de eu
ndo dar aulas a este ano, a pedido da estagiaria de EF do ISMAI, que é
responsavel por uma das turmas, e encarregue desta atividade, ajudei na
construgcdo da coreografia, bem como participei na lecionacédo das aulas. As
estratégias para esta faixa etaria sdo necessariamente diferentes, e €
necessario uma atencao constante, sendo maior o desgaste. Esta foi uma
experiéncia diferente, uma vez que apenas tinha tido oportunidade de dar aulas
ao Ensino Secundario e quando confrontada com alunos do 1° ciclo, a

realidade é distinta, embora enriquecedora.

4.3.2.8. DESPORTO ESCOLAR — NATACAO

De acordo com as normas orientadoras do estagio, o professor
estagiario deve englobar no seu processo experiéncias da Direcdo de Turma
ou entdo, estar inserido numa modalidade do Desporto Escolar. De entre as
opcles, as que mais me sentia a vontade eram a Danca e a Natacédo, tendo
decidido pela segunda escolha, acompanhando desta forma o professor

cooperante, dado que era ele o responsavel por esta atividade.

Os alunos do Colégio de Gaia, mediante o leque oferecido pela
instituicdo, podem inscrever-se numa modalidade coletiva e numa individual,
sendo que ha espaco para os alunos que querem aprender, assim como para
0s que tencionam representar o colégio em competi¢cdes. O horéario a que este
desporto funcionou foi as ter¢cas e quintas pelas 18h00, com a duragao de 45

minutos de aula, na piscina da propria instituicéo.

A preparacao que tive de realizar previamente ao inicio desta atividade
esteve na base da divulgacdo e incentivo dos alunos para esta préatica
desportiva. Para tal, falei em algumas turmas sobre o assunto, e realizei um

cartaz com as informagdes essenciais para esta fase.
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Para além de mim e do professor, estiveram também presentes dois
alunos do 12° ano, do curso com planos préprios de Animacdo e Gestdo
Desportiva, no ambito de um estagio da disciplina de Projeto. O contacto com
estes dois alunos foi muito gratificante, pelo que pude partilhar conhecimentos

e experiéncias sobre a modalidade de natacdo, ajudando-o0s nas suas praticas.

Ao longo do ano estive essencialmente focada com um determinado
grupo de alunos, acompanhando todo o processo. As técnicas de nado pelas
quais comecei foram crol e costas, jA que os alunos ndo necessitavam de
adaptacdo ao meio aquatico, chegando a abordar partidas e viragens, assim

como a técnica de brucos.

Para a preparacdo destas sessfes ndo tive muitas dificuldades, visto
que no 3° ano de licenciatura realizei um estagio num ginésio inserido na
vertente de Exercicio e Saude, onde tive que lecionar também natacédo para
criancas. Deste modo, apenas algumas vezes senti dificuldades em saber
como ajudar os alunos para que estes melhorassem o seu desempenho, sendo
que foi essencialmente através de feedbacks indicados que consegui resolver

0S problemas.

Para além dos treinos, acompanhei os alunos nas trés provas
decorrentes na Piscina da Folgosa, tendo participado ativamente em todo o
processo de inscricdo dos alunos. Achei que esta experiéncia foi bastante
interessante e enriguecedora, uma vez que nunca tinha participado em

nenhuma prova de Desporto Escolar.

O facto de ter estado envolvida no Desporto Escolar de natag&o
possibilitou-me sem duvida complementar o estagio, uma vez que foi um
contexto distinto da sala de aula. Para além disso, a relagdo que estabeleci
com estes alunos foi bastante boa e distinta das construidas em contexto de

aula.
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4.4. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

“Semeio sol e pombas, luz e claridade, desejoso de ver florescer a
liberdade. E esta a dor que me ddi, que alguém n&o seja o Ser que nunca foi;
gue ndo ande pelos seus passos e seja uma prisdo em corpo inteiro, sem forca

de bracos para soltar a ancora e o pano de veleiro” (Bento, 2008, p. 78).

Isto foi sem duvida o que procurei, ndo fugir & minha esséncia ao longo
deste ano, mas tendo sempre como base todas as aprendizagens e
conhecimentos adquiridos ao longo da formacéo inicial. Para além disso
mantive-me permeavel ao conhecimento, quis aprender, quis investigar, porque
tenho a certeza que é possivel ser sempre melhor. E o caminho é este,
aprender com os outros, aprender com a experiéncia. Nao temos que imitar
ninguém, simplesmente, temos de ser nds proprios e acreditar nas nossas

capacidades. Porque cada um é diferente, e € esta a grande riqueza da vida.

Para o desenvolvimento profissional confluem diferentes saberes, pelo
que o saber docente pode ser definido como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes provenientes da formacédo
profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia. Os
conhecimentos da formacdo profissional sédo edificados pelos saberes
transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores e sdo constituidos
também pelos saberes pedagogicos. Estes saberes sdo incorporados aos
processos formativos da profissdo, proporcionando o arcabouco ideoldgico,
algumas formas de saber-fazer, bem como algumas técnicas. Aos saberes
especificos, desenvolvidos pelos professores com base em seu trabalho
quotidiano e no conhecimento do seu meio, designam-se saberes da
experiéncia, formados por objetos-condigbes, nos quais estdo incluidas as
relacbes e as interpelagbes que os professores constroem com 0S outros

intervenientes da sua pratica (Afonso et al., 2012).
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4.4.1. SER PROFESSOR EM PERMANENTE APRENDIZAGEM (ORIENTAGAO E
SUPERVISAO)

“A prética de ensino oferece aos futuros professores a oportunidade de
imergirem na cultura escola nas suas mais diversas componentes, desde as
suas normas e Vvalores, aos seus habitos, costumes e préticas, que

comprometem o sentir, o pensar e o agir daquela comunidade especifica’
(Batista & Queirds, 2013, p. 33).

Na perspetiva de Rodrigues (2013, p. 95) “O saber do professor é um
saber complexo, sincrético, heterogéneo, temporal e plural. E um saber
dinamico, sempre em mudanga e evolugao”. S6 no seio de outros profissionais

desenvolvemos 0s nossos conhecimentos, dai estar em constante mudanca.

De acordo com Garcia (1995a) em conjunto com a orientacdo
académica, a orientacao pratica tem vindo a ser o enfoque mais assumido para
aprender a arte, a técnica e o oficio de ensinar. Ainda o mesmo autor refere
gue o modelo de aprendizagem associado a esta orientacdo na formacao de
professores € a aprendizagem pela experiéncia e pela observacao (Garcia,
1995a). Como tal, o ano estagio pelo facto de ser desenvolvido em conjunto
com um nucleo, e de o estudante estagiario ter o apoio do professor
cooperante e orientadora, permite que este suba os degraus do conhecimento

profissional de forma progressiva.

Um orientador € um agente preponderante na formacdo de um
estudante estagiario (Silveira, 2009). Na perspetiva de Alarcédo (1996, p. 93) “o
supervisor surge como alguém que deve ajudar, monitorar, criar condi¢cdes de
sucesso, desenvolver aptiddes e capacidades no professor, tornando-se por
isso numa personagem semelhante ao treinador de um atleta”. Ja Gongalves
(cit. por Silveira, 2009, p. 13) expde que “o supervisor deve ser, antes de mais,
um perito em relagdes humanas, gerando uma comunicagdo dialética, que
passe pelo saber ouvir e pelo desejar de compreender, com o intuito de

promover o desenvolvimento dos formandos”.
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Nas palavras de Silveira (2009, p. 5) “...as orientagbes concetuais
subjacentes ao processo de Formacdo de Professores, sdo indissociaveis do
processo de supervisdo, porquanto as conce¢des emanadas quer do curriculo,
quer dos atores refletem-se na forma como o processo é conduzido”. Garcia
(1999, p. 22) refere que “a formacéo de professores representa um encontro de
pessoas adultas, uma interacao entre formador e formando, com uma intencao
de mudanca, desenvolvida num contexto organizado e institucional, mais ou

menos delimitado”.

Este foi um caminho percorrido em que a aprendizagem foi crescente,
porém o tempo foi decrescente. Em que cada dia que passava era menos um
para poder aprender. Segundo Rodrigues (2013, p. 95) “De facto, € o professor
o condutor do processo de ensino e aprendizagem. E a ele que compete criar
as condicbes para que se efetive a apropriacdo do conhecimento e de
desenvolvimento de competéncias para a vida por parte dos alunos. Cabe ao
professor decidir e aplicar as técnicas e processos que considere mais eficazes
para que as aprendizagens e a formacdo se fagam com mais rapidez, com

mais consisténcia e com mais durabilidade”.

Este foi essencialmente um ano de aprender a ensinar, em que em
conjunto com outros profissionais, tive a oportunidade de colocar em pratica 0s
conhecimentos tedricos e praticos, com a busca incessante de querer ser
sempre melhor do que ontem. Grossman (1990) aponta que o modelo de um
professor “bom” ou “mau”, a nogdo do que é uma pratica “melhor” ou “pior”,
“‘mais” ou menos” eficaz, é-lhes fornecido pelas imagens e recordacdes que
detém do ser professor, das estratégias e procedimentos de ensino que
viveram como alunos, existindo uma tendéncia para durante a sua pratica

reeditarem aquelas com que mais se enquadram.

A experiéncia docente, o trabalho pratico e direto na escola, assim como
a pratica letiva, que provoca e alimenta o dito confronto, contempla o ndcleo de
formacdo inicial, tornando-se a génese do conhecimento e do saber
profissional dos professores em formacéo (Rodrigues, 2013). No final pretende-

se que o estagiario potencie a capacidade de pensar, de observar o real,
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assinalar, descrever e analisar as situacdes e episoédios, compreender,
relacionar e contextualizar os acontecimentos e utilizd-los como motor de

transformacao e modificacdo de conceitos e praticas (Rodrigues, 2013).

Na minha vivéncia, o meu professor cooperante foi antes de mais um
amigo, que facilitou o meu processo de ensino e aprendizagem. Numa fase
inicial, foi essencial para a minha integracéo e dos meus colegas na instituicao
e no desenvolvimento do sentido de pertenga a um grupo. Isto so foi possivel,
porque a nivel de relacdes humanas, ele foi um ser extraordinario, sempre
preocupado em fazer com que nos sentissemos em “casa”. Este foi o primeiro

passo para poder crescer no seio desta comunidade educativa.

Para além disso, foi uma pessoa que nunca impds 0s seus ideais e
crencas, de forma a formar “copias” da sua personalidade. O facto de me ter
dado espaco para errar, mas sempre tendo consciéncia do erro, fez-me ser
melhor, fez-me ser eu e ganhar o meu jeito proprio de lecionar as minhas
aulas. Recordo-me perfeitamente de nas conversas em ndcleo, ele me dizer
que “ndo é grave errar, mas sim nao sermos capazes se saber quando
erramos”. Assim como é fundamental dar autonomia aos alunos, também aqui
foi indispensavel ter o meu espac¢o. Revisitando o meu diario de bordo, numa
das minhas primeiras semanas referi que: “A posicdo de professor estagiario,
assim como a proépria vida, € de uma constante aprendizagem, sendo esta feita
com 0s erros que cometemos, e s6 desta forma podemos ir mais além. Se ndo
errar, € porque me limitei a reproduzir acdes, despidas de sentido e intencéo
propria. Os erros ndo sao mais que ferramentas de aprendizagem, que nos
engrandecem quando admitimos as nossas falhas e nos transportam para o
caminho correto. Tal como refere Plutarco (s/d) «O ser humano nao pode
deixar de cometer erros; € com 0s erros, que os homens de bom senso

aprendem a sabedoria para o futuro».” (Reflexdo de Aula n°® 3, 25 setembro).

Penso que o objetivo central do meu professor cooperante foi tornar-se
desnecessario, uma vez que aos poucos fui-me tornando cada vez mais
autonoma e capaz de todas as minhas escolhas. Pelo que no final, sinto que a

margem de evolucdo foi bastante grande, pois quando errei sempre tentei

129



perceber porqué e rapidamente agir de forma a evitar cair no mesmo erro.
Como tal, o trabalho e a persisténcia sdo a chave do sucesso, e 0 truque €&

nunca desistir.

4.4.2. UMA CONSTRUCAO PLURIDIMENSIONAL: EU ENQUANTO PESSOA E
PROFISSIONAL

“E impossivel aprender sem ficar confuso” (Schon, 1992).

E o confronto com aquilo que conhecemos, com aquilo que nos é
transmitido que nos provoca uma vontade infindavel de querer saber mais. No
entanto, ndo somos nem devemos ser “seres passivos”, confinarmo-nos a
auferir sem questionar a informacéo que é difundida pela sociedade. Uma das
particularidades do ser humano é o facto de ter consciéncia e capacidade de

pensar, que os distingue dos outros seres Vvivos.

O Homem é um ser biologico e cultural, e ao longo de toda a sua
existéncia varios eram os que defendiam diferentes perspetivas. Contudo, &
necessario entender o Homem na sua plenitude, uma vez que é fruto de uma
construcdo pessoal e social, ndo sendo possivel dissociar estas duas

categorias, ja que uma ndo se desenvolve sem a presenca da outra.

Assim, € em conjunto com 0s outros que nos desenvolvemos e vamos
moldando a nossa esséncia. Tudo o que sabemos e somos tem por base o
relacionamento com 0s outros, sendo que estes assumem um papel primordial
na nossa formacdo e desenvolvimento. Ao longo dos anos, varios sdo 0s
habitos e costumes, as tradi¢cdes, passadas de geracdo em geragdo, mas que

sofrem alteracdes, pela nossa capacidade de critica.

Antes de realizar o EP era uma menina insegura, com alguns
conhecimentos adquiridos durante a formacao inicial, mas foi em conjunto com
0S meus colegas estagiarios, professor cooperante e orientadora que
desenvolvi e potenciei as minhas habilidades enquanto pessoa e profissional.

Em todas as duavidas tive sempre este apoio, que foi fundamental para
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consolidar as minhas bases e escalar a “montanha” que caracterizou este ano.
Um alpinista quando vai fazer o seu percurso, f4-lo por etapas, e sao as
pequenas conquistas que o levam ao cume e a vencer os desafios. O meu
estagio pode ser comparado a atividade do alpinista, em que todo o seu
percurso € individual, mas é com a ajuda dos outros que este atinge o seu

objetivo primordial.

“Sou professor para ensinar a outros aquilo que eles sozinhos nao
conseguem aprender, para ndo os deixar ao desamparo e ao sufoco do
desconhecimento” (Bento, 2008, p. 43) com esta frase retomo a questdo de
“bom professor”. Para mim foi essencial procurar desenvolver e potenciar todas
as caracteristicas, desde o conhecimento sobre as diferentes matérias, ao
sentido de pertenca profissional, o trabalho em equipa, para que a ideia que
tinha sobre “ser professor” ndao sofresse um declinio quando confrontado com o

decorrente da pratica.

4.4.3. ESTUDO SOBRE O MODO cOMO UMA ALUNA DO 12° ANO DESPENDE O SEU
TEMPO DE APRENDIZAGEM NA AULA

Segundo Alarcdo (cit. por Batista & Queirds, 2013, p. 39) “Esta
responsabilidade, a que nédo € alheia a preocupacao pela qualidade do ensino
e da aprendizagem, aliada ao reconhecimento de que as inovagdes nédo se
fazem por decreto, requer dos professores um espirito de pesquisa préprio de
gquem sabe e quer investigar e contribuir para o conhecimento sobre a
educacdo. Mas, a0 mesmo tempo esta atitude e atividade de pesquisa contribui
para o desenvolvimento profissional dos professores e para o desenvolvimento
institucional das escolas em que estes se inserem, escolas que, tal como os
professores se devem tornar reflexivas, tema que ultimamente tenho vindo a

analisar”.
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“Estudo sobre o Modo como Uma Aluna do 12° ano despende o seu Tempo de
Aprendizagem na Aula”

RESUMO

No ambito da experiéncia de pratica pedagdgica em contexto real de ensino, no
quadro das tarefas da componente da PES da unidade curricular de EP da
FADEUP emergiu um problema no tempo de empenhamento motor dos alunos,
nas aulas de ginastica de solo. O tempo de empenhamento motor € uma das
variaveis associadas ao sucesso pedagogico (Graca & Mesquita, 2006; Pieron,
1999). Este é um tema relevante na medida em que segundo Graca e Mesquita
(2006, p. 208) “aprende mais quem dedica mais tempo a uma boa exercitacéo,
relevando desta forma ndo apenas o tempo que o professor dedica a
exercitacdo, mas especialmente o tempo que cada aluno exercita a um nivel
adequado ou o numero de vezes que exercita as habilidades”. Deste modo,
este estudo teve como propdsito averiguar se o tempo de empenhamento
motor de uma aluna na modalidade de ginastica de solo € manifestamente
diferente quando comparado com o tempo de empenhamento motor em duas
modalidades coletivas — o andebol e o voleibol. Para tal, uma aluna de uma
turma de vinte e cinco alunos (dezassete do sexo masculino e oito do sexo
feminino), com idades compreendidas entre os 17 e 18 anos, do 12° ano do
Ensino Secundério, foi aleatoriamente selecionada e observada — em trés aulas
onde foram abordadas trés modalidades distintas. A observacgéo foi realizada
em diferido por trés observadores por recurso ao instrumento de observacéo
sistematica ALT-PE (Academic Learning Time — Physical Education) e a
ferramenta de registo TimeLine, tendo sido testada a fiabilidade
interobservadores. Os resultados apontam que o tempo de empenhamento
motor é superior na modalidade de voleibol comparativamente ao encontrado
na aula de ginastica. No entanto, na modalidade de andebol ocorreu o inverso,

embora os valores registados sejam muito préximos.

PALAVRAS-CHAVE: ACADEMIC LEARNING TIME - PHYSICAL
EDUCATION; TEMPO DE EMPENHAMENTO MOTOR; FORA DA TAREFA;
AULA DE EDUCACAO FIiSICA.
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4.4.3.1. INTRODUCAO

A origem da palavra Pedagogia, como alguns autores mencionam data a
Antiguidade e considera a funcdo do pedagogo, essencialmente na Grécia e
Roma, como o escravo que cuidava de conduzir a crianca de sua casa para a
escola, podendo-se apreciar o pedagogo como um intermediario entre familia e
a escola (Montagner & Scaglia, 2013). Atualmente, a funcdo do pedagogo
passa essencialmente pelo ensino, pela partilha de conhecimento, mas é muito

mais do que isto, € formar pessoas, é educar, € desenvolver seres autbnomos.

A aula tem essencialmente dois intervenientes, o professor responsavel
por administrar o ensino, e o aluno, que tem como funcdo aprender. Ser
professor é uma atividade complexa, em que o objetivo € a aprendizagem do
aluno, pelo que é da responsabilidade do professor dirigir 0 processo ensino e

aprendizagem (Rink, 1993).

No ensino € importante que o professor seja um mediador que
estabelece a ponte entre o conhecimento e o aluno. Para tal, deve desenvolver
estratégias e delinear a aprendizagem, tendo em consideracdo os problemas
encontrados e o contexto de pratica. Segundo Siedentop (1998, p. 25) “o
ensino pode ser definido geralmente como o comportamento dos professores
durante o seu trabalho profissional. Os professores realizam tarefas como
planificar, explicar, apresentar, perguntar, corrigir, emitir feedbacks, e todos os
seus comportamentos tém por objetivo ajudar os alunos a aprender e a

desenvolver”.

Para que o ensino ocorra sdo necessarios alunos, que recebam os
conhecimentos, pois ndo é uma acado isolada. Quando o ensino acontece
estamos perante aprendizagem, que Siedentop (1998, p. 25) define “como a
troca de um comportamento resultante de uma experiéncia e ndo um
acontecimento genético. Nao faz falta dizer que todas as aprendizagens sao
fruto do ensino”. “...Alguém que ensina algo para outro alguém que aprende
por meio de transmissdo; ou, numa ideia mais completa (...) uma relagéo

dindmica que responde as necessidades de mudanca e de formacéo,
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articulando-se sempre em niveis maiores de complexidade” (Montagner &
Scaglia, 2013, p. 195).

Segundo Sarmento (2004a) estudar a aprendizagem denota pensar as
“situacbes de aprendizagem”, de modo a que a variedade de influéncias
intervenientes ndo permite supor que ela se trata de um fendmeno aleatorio,
resultante do acaso e de momentos ocasionais. Assim, a aula deve ser um
momento de interacdo professor — alunos, e que produza conhecimento para
estes (Santos, 2012). Como tal, a aula deve contemplar situacbes de

aprendizagem que permitam o maximo tempo de envolvimento dos alunos

Neste sentido, o professor tem como pressuposto garantir ambientes
adequados de aprendizagem, promovendo o maior tempo de oportunidade de
pratica a cada aluno. Como tal, deve estruturar da melhor forma a organizacao
e gestdo da aula, com o intuito de reduzir ou eliminar tempos de espera, ou
comportamentos desadequados. Deste modo, “o primeiro principio postula
«gue aprende mais quem dedica mais tempo a uma boa exercitacao»,
relevando desta forma ndo apenas o tempo que o professor dedica a
exercitacdo, mas especialmente o tempo que cada aluno se exercita a um nivel
adequado, ou o numero de vezes que exercita as habilidades” (Mesquita &
Graga, 2011, p. 41). Rink (1993) reforca que a quantidade de tempo que o
aluno passa numa tarefa com um nivel adequado de dificuldade é a variavel

mais importante de instrucdo relacionada com a aprendizagem do aluno.

O Tempo de Empenhamento Motor (TEM) diz respeito ao tempo efetivo
que o aluno investe na atividade motora durante a sessdo de EF (Piéeron,
1999). Ao tempo total do programa séo feitas uma série de subtracdes, desde o
tempo de compromisso motor, até ao tempo gasto na tarefa. Poderia pensar-se
gue se aumentarmos o tempo do programa e concedesse-mos mais tempo a
pratica, a aprendizagem dos alunos seria superior (Pieron, 1999). O autor
constatou que o aumento da duracdo do tempo de ensino na turma néo
garante necessariamente um maior incremento da aprendizagem (Piéron,

1999). Os resultados de Metzler (cit. por Pieron, 1999, p. 74) sugerem que a
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melhoria da prestacdo dos alunos numa unidade experimental de ensino nao
tem uma relacdo direta com o tempo disponivel para a préatica dos alunos.

Estar simplesmente na turma mais tempo nao garante resultados superiores.

O ambiente da aprendizagem influencia em grande medida o
investimento dos alunos nas diferentes tarefas motoras. E fundamental a
criagcdo de um ambiente adequado de aprendizagem, pelo que € necesséria a
capacidade de ajustar o nivel das tarefas a experiéncia anterior e ao nivel de
pratica dos alunos, de modo a que as tarefas ndo sejam nem demasiado
dificeis (o que fomenta desde modificacdes as tarefas propostas, por parte dos
alunos, até ao seu total abandono) ou muito faceis (impulsionando quer o
desinteresse e a socializacdo, quer mudancas as tarefas no sentido de as
tornar mais desafiantes) (Rosado & Ferreira, 2011).

Em vérias ocasifes, se constatou que existia uma correlagdo positiva,
por um lado, entre o tempo de comportamento motor e uma das suas variantes
e, por outro lado, os progressos e o nivel final dos alunos (Pieron, 1999).
Graham, Soares e Harrington (cit. por Piéron, 1999, p. 75) observaram que a
diferenca mais evidente entre as classes mais e menos eficazes residia no
tempo investido na pratica da atividade e em sua contrapartida, o tempo de

espera.

Dos finais dos anos de 1970 aos primeiros de 1990 foi quando o
instrumento Academic Learning Time in Physical Education (ALT-PE) ganhou
uma relevancia particular na investigacdo no Ensino da EF (Graca & Mesquita,

2002). Este instrumento é geralmente utilizado para aferir em que

comportamentos os alunos despendem o seu tempo na aula.

A questdo do TEM tem vindo a ser objeto de estudo. Um dos problemas
encontrados por Santos (2012) estava relacionado com o tempo que os alunos
estavam envolvidos ativamente nas aulas de futebol, como tal o proposito do
estudo foi aplicar um conjunto de estratégias no sentido de melhorar o TEM. A
autora aplicou o instrumento ALT-PE, com o intuito de aferir se a perce¢ao que

tinha sobre o tempo de empenhamento motor se verificava.
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De acordo com estudos, os elementos mais importantes, mesmo até que
0 tempo de compromisso motor dos alunos, sdo o tempo investido na prética
do exercicio critério, 0 numero de repeticdes efetuadas e o tempo de pratica da
tarefa com um nivel de éxito elevado (Pieron, 1999). Todavia, existem
diferentes fatores que influenciam o tempo dedicado a tarefa. De acordo com
Siedentop (cit. por Sarmento, 1993, p. 4) existem dois tipos de comportamento
inapropriados, os “comportamentos fora da tarefa” e “comportamentos de
desvio”. Para além disso, parte da aula é despendida com comportamentos de
espera, pelo que esta relacionado com o tempo perdido durante o tempo de
pratica de atividades desportivas, em que o aluno ndo est4d envolvido
diretamente na realizacdo das tarefas para os efeitos pretendidos (Piéron,
1999). Piéron (1999) constatou num estudo realizado na Universidade de Liege
com duas classes diferentes, que o TEM do aluno é relativamente baixo,
comparativamente com o tempo de espera, corroborando com o estudo
desenvolvido por Costello e Laubach (1978). Desta forma, o professor tem
influéncia no tempo que o aluno destina a aprendizagem da tarefa proposta
(Piéron, 1999). Segundo o estudo de Graham, Soares e Harrigton (1983) (cit.
por Piéron, 1999, p. 75) constataram que a diferenca mais evidente entre as
classes mais e menos eficazes residia no tempo investido na pratica de

atividade, em comparag¢do com o tempo de espera.

Na sequéncia do estudo de Nunes e Gomes (1999), com o objetivo de
analisar o tipo e frequéncia do Comportamento de Indisciplina (Cl) associados
ao TEM, na aula de EF, em duas turmas de 6° ano, nas modalidades de
voleibol, natacdo e ginastica. Apos a aplicacdo dos instrumentos Coaching
Behaviours Observational Recording System, “Sistema de Observacdo dos
Comportamentos de Indisciplina” e “Sistema de Observacao das Reacgdes do
Treinador”, concluiram que as duas turmas nao apresentavam diferencas
estatisticamente significativas em nenhumas das categorias consideradas e
que a relacdo entre o TEM e a ocorréncia de CI é do tipo moderado, de sentido
inverso. Além disso, concluiram também que o TEM é mais influenciado pelo

tipo de gestao de aula do que propriamente pela modalidade em causa.
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No ambito da componente da PES, eu e 0 meu nlcleo de estagio
deparamo-nos com um problema comum, no que respeita as aulas de ginastica
artistica (solo). Nestas sess6es o TEM dos alunos foi um problema, tanto por
questbes de organizacdo, de motivacdo, de falta de aptiddo e até mesmo
receio, pelo que nos suscitou algumas inquietagcbes quanto ao formato das
aulas e as situagbes de aprendizagem utilizadas. Assim, o propésito deste
estudo foi perceber de que forma uma aluna despendia o seu tempo, numa
aula de ginastica de solo, quando comparado com aulas de modalidades
coletivas, como o voleibol e o andebol. Uma vez que na aula deve ser
procurada uma percentagem de cem por cento de tempo efetivo, em que nao
devem ser toleradas perdas de tempo néo justificadas pedagogicamente, parte
importante do tempo da aula deve ser usado com a realizacdo das tarefas
essenciais da EF (Bento, 2003). O mesmo autor refere que o tempo da aula
destinado diretamente a execucdo dos exercicios corporais é designado de
densidade motora, constituindo um indice da efetividade da aula. Desta forma,
interessa-nos que o tempo disponivel para a atividade (tempo previsto para a
atividade subtraido ao tempo ocupado com tarefas de organizacdo) seja o
maior possivel (Sarmento, 1993).

Deste modo, o presente estudo teve como propdsito averiguar se o
tempo de empenhamento motor de uma aluna na modalidade de ginastica de

7

solo €& manifestamente diferente quando comparado com o tempo de

empenhamento motor em duas modalidades coletivas — 0 andebol e o voleibol.

4.4.3.2. METODOLOGIA

4.4.3.2.1. PARTICIPANTE

Para este estudo apenas recorri a selecdo, de forma aleatéria, de uma

aluna de uma das minhas turmas fixas do 12° ano. Esta foi escolhida de entre
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um grupo de 46 alunos, do 12° ano, de uma escola com cursos com planos
proprios, com a condicionante de a aluna estar presente e visivel em todos os

videos escolhidos.

4.4.3.2.2. RECOLHA DE DADOS - INSTRUMENTO

Observacao

Como menciona (Sarmento, 2004a), a observacdo é verosimilmente das
primeiras atividades cientificas do Homem. Estando sujeito a uma natureza
hostil, destituido de meios, ele utilizou os seus sensores e circuitos de retorno
para aprender, e desta forma evoluir (Sarmento, 2004a). A observacao era
entdo, 0 método usado para perceber e estruturar a realidade. Paralelamente,
como refere (Sarmento, 2004a, p. 10) “a evolugédo tecnoldgica ofereceu-lhe
muitos instrumentos auxiliares, Uteis sem ddvida, mas também intrusivos e
suscetiveis de alterar a naturalidade das situagdes”. Maquinas de filmar e de
fotografar, aparelhos de medi¢cédo a distancia, gravadores e video-gravadores;
transmissores, etc., etc., uma extensa pandplia foi sendo progressivamente
utilizada.” No entanto, o instrumento essencial € o mesmo: o individuo
observador, que teve que desenvolver e aperfeicoar o seu método, através do
treino, assim como do controlo da precisdo da sua acao, das suas recolhas
(Sarmento, 2004a).

Segundo Sarmento (2004a, p. 161) “observar “qualquer coisa” nao é s6
olhar o que se passa a nossa volta. Mais do que isso, é captar significados
diferentes através da visualizagao...atribuir-lhe um sentido significativo.” Cada
um vé a realidade de maneira distinta, atribuindo-lhe desta forma também um
significado proprio e diferente. O fendbmeno de observagdo possibilita-nos a
proximidade com o0 meio envolvente, permitindo-nos o0 acesso a diversos
conjuntos de informacgbes (visuais) que atribuem significado ao proprio meio

(Sarmento, 2004a). De acordo com Postic e De Ketele (cit. por Sarmento,
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2004a, pp. 161-162), observar € um processo que engloba recolha de

informacao, pelo que também a organiza (sensac¢des visuais) assimila e relata.

A observagdo € assim um procedimento ativo e complexo, em que as
diferencas entre observadores ou entre contextos desencadeiam percecdes
distintas da realidade (Sarmento, 2004a). Ou seja, individuos diferentes
observam coisas diferentes, e individuos em varios momentos também podem
observar realidades divergentes. Como refere Sarmento (2004a, p. 163) “A

observacdo ndo é neutra nem, na grande maioria dos casos, isenta ou

totalmente objetiva”.

Como tal, para proceder a observacédo foi utilizado um instrumento de
observacdo sistematica, porque usa métodos e técnicas rigorosas para
acautelar as limitacbes da situacdo e a subjetividade dos observadores (Brito,
1994).

Designacgéo e Caracterizagdo do Instrumento utilizado

Para o registo foi utilizado o instrumento de observacédo sistematica ALT-
PE. Este é um instrumento de observacgéao inserido nos métodos de observacédo

sistemética, sendo caracterizado por um registo de intervalos.

O objetivo deste instrumento é descrever a quantidade de tempo em que
os alunos estdo envolvidos numa atividade motora e num nivel de dificuldade
apropriado (Rink, 1993). Este apresenta algumas limitacbes e vantagens, ja
gue é considerado por alguns autores como sendo o melhor avaliador da
eficacia do professor em EF. No entanto, a adequacdo do nivel da tarefa ao
aluno ndo é necessariamente o Unico fator de sucesso do processo de ensino-

aprendizagem.
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Estrutura

Este instrumento possui quatro categorias: Comportamento motor
apropriado; inapropriado; de ajuda e ndao comportamento motor. Sendo que,
esta Gltima, estd subdividida em cinco subcategorias, sendo elas: Interim;

Espera; Fora da Tarefa; Na Tarefa e Cognitivo.

Categorias

Comportamento Motor Apropriado: O aluno estda empenhado numa

determinada atividade motora orientada pedagogicamente de modo a obter um
elevado grau de sucesso.

Comportamento Motor Inapropriado: O aluno esta empenhado, mas a atividade

ou tarefa é muito dificil para as suas capacidades ou, entdo, demasiado facil,
nao contribuindo para os objetivos da sesséo.

Comportamento Motor de Ajuda: O aluno esta empenhado, mas com o

propdsito de assistir, ajudar os colegas no desempenho da atividade.
Ndo Comportamento Motor: O aluno ndo esta envolvido na atividade motora

orientada pedagogicamente

O N&o Comportamento Motor esta subdividido em cinco categorias:

interim: Esta envolvido num comportamento n&o instrucional da atividade;
Espera: Completou a tarefa ou a resposta motora e espero por uma nova
oportunidade de desempenho;

Fora da tarefa: N&o faz o que sera suposto fazer no momento;

Na tarefa: Esta empenhado apropriadamente mas nédo no conteudo relacionado
com a resposta motora;

Cognitiva: Esta envolvido apropriadamente numa atividade cognitiva.

4.4.3.2.3. PROCEDIMENTOS DE RECOLHA

Registo Visual das Aulas
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Para a recolha dos dados procedi a filmagem de trés aulas de
modalidades distintas, nomeadamente de ginastica de solo, de andebol e de
voleibol. A filmagem da aula de ginastica decorreu no dia 22 de janeiro, a de

andebol no dia 26 de fevereiro e a de voleibol a 7 de maio do corrente ano.

Para além disso, foram utilizadas as reflexdes do diario de bordo, das
aulas selecionadas, como forma de contextualizar a informacéao recolhida, mais

precisamente o registo dos tempos.

Registo diferido: 3 Observadores

O registo foi realizado em diferido, uma vez que usei a componente
video para proceder a recolha. Porém, em vez de empregar o papel para
colocar as informacg0des retiradas, usei a ferramenta de registo TimeLine, que
permite o registo através do computador (formato digital) com algumas
particularidades. Com esta ferramenta, a aula é observada fazendo um registo
continuo do tempo estipulado. No entanto, contrariamente ao que acontece no

registo escrito do ALT-PE, por intervalos um registo continuo e de duracao.

Héa acbes que ou se repetem muitas vezes (por unidade de tempo) ou
raramente acontecem, ou seja, h4 comportamentos mais frequentes que
outros, quando observamos o comportamento de alguém, pelo que pode
prolongar-se no tempo, com uma respetiva duracdo. “Repetibilidade” e
“‘duracao” sao dois aspetos da observagcdo do comportamento humano e
animal. Para o estudar torna-se necessario selecionar a dimensao que melhor
o caracteriza: frequéncia e/ou extensdo, ou seja quantas vezes se repete e/ou

duragéo da sua ocorréncia”(Sarmento, 1993, p. 21).

“‘Se o estudo inclui varios comportamentos de grande frequéncia e
duracdo em que a sua ocorréncia e codificacdo ndo permite aos observadores

0S registos convenientes, entdo h& que recorrer a registos gravados a fim de se
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respeitarem os principios de validade e fidelidade. Neste ultimo processo ha
que atender a duas etapas: a filmagem (o comportamento do treinador, do
atleta ou da interacdo) e o registo/recolhna dos dados (ficha de registo
previamente elaborada), preparadas de acordo com o objetivo do estudo”
(Sarmento, 1993, p. 21).

Os videos escolhidos foram trés aulas da minha turma de AQB, que
reportavam apenas a parte fundamental da sessao, com a duracdo de trinta
minutos, sendo referentes a trés modalidades distintas, decorridas no 2° e 3°
Periodo. Como modalidade individual utilizei a ginastica de solo, e como
coletivas escolhi o andebol e o voleibol. As aulas tinham funcdes didaticas

diferentes.

TimeLine

7

Tal como € mencionado no regulamento do EP os estagiarios devem
proceder a observacdo de aulas, tanto dos colegas, como de professores
experientes. Posto isto, quando chegamos ao Colégio e iniciamos a realizacao
das observacgOes, tendo sentido exatamente as mesmas dificuldades, foi-nos
sugerida, pelo mesmo professor cooperante, a utilizagcdo da ferramenta até

entdo desenvolvida pelos nossos colegas.

Apos a utilizagdo desta ferramenta, vimos nela um grande potencial e
utilidade para a nossa formacao pelo que se tornou do nosso interesse dar
continuidade ao seu desenvolvimento e progresso. Assim, em sede de nucleo
desenvolvemos esta ferramenta, a qual foi validada por um grupo de
professores experientes da Pedagogia do Desporto da FADEUP, tendo-a
utilizado como ferramenta de registo do instrumento utilizado nas observacdes

das aulas selecionadas.
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Calculo da Fiabilidade Interobservadores

Siedentop (1991) define fiabilidade como sendo o grau em que duas
pessoas usando os mesmos métodos, olhando para a mesma pessoa e ao
mesmo tempo registam 0 mesmo comportamento. A importancia da fiabilidade
carateriza-se pela capacidade do registo dos acontecimentos ser o mais real
possivel do que aconteceu. Antes de realizarmos estas observacdes, foram
varias as observacdes que fizemos, para que uniformizassemos o

entendimento por cada categoria.

‘Um dos principais critérios para a avaliagdo da qualidade de um
instrumento é a sua confiabilidade e esta pode ser considerada maior quando,
em repetidas mensuragdes de um atributo, se obtiver uma menor variacao”
(Perroca & Gaidzinski, 2003, p. 73). Deste modo, com o intuito de mensurar o
grau de confiabilidade do instrumento de observacédo ALT-PE foram utilizados o
Coeficiente Kappa, que pode ser definido como uma medida de associacdo
empregada para descrever e testar o grau de concordancia (Perroca &
Gaidzinski, 2003) e a Percentagem de Acordos Interobservadores (Siedentop,

1991), que é caracterizada pela aplicacdo da seguinte formula:
(Acordos/ (acordos + desacordos)) x 100= % acordos

Segundo Mars (cit. por Soares, 2008, p. 64) “quando sdo medidos
poucos comportamentos, 0s valores mais aceitaveis para a percentagem de
acordos situam-se entre 0os 90% e os 100%. Ainda sobre esta tematica,
aplicamos o kappa de Cohen, pelo que valores maiores que 0,75 representam
excelente concordancia, valores abaixo de 0,40 afiguram baixa concordancia e
valores situados entre 0,40 e 0,75 caracterizam concordancia mediana
(Perroca & Gaidzinski, 2003).

Como é possivel verificar nos quadros 5-13, obtivemos a maior parte das
vezes um valor proximo de 90%, ou até mesmo acima, pelo que posso

mencionar que a observacéo tenha sido fidvel. Como podemos constatar foram
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atingidos ou valores com concordancia mediana ou uma excelente

concordancia.

Observador 1 e Observador 2 (Filmagem 1)

N° Acordos= 68
N° Desacordos=9
N° Total= 77

Fiabilidade= N° acordos/N° total x 100

Fiabilidade= 68/77x100 = 88,3%

Kappa de Cohen:

QUADRO 5 - K COHEN OBSERVADOR 1 E 2 (FILMAGEM 1)

Avaliador A Avaliador B
Presente Ausente
Presente 68 9
Ausente 9 68

Valor Estimado kappa = 0,7662
s. e. (0) =0,0805, s. e. (valor estimado kappa) = 0,0517

Observador 1 e Observador 3 (Filmagem 1)

N° Acordos= 72
N° Desacordos=7
N° Total= 79

Fiabilidade= N° acordos/N° total x 100

Fiabilidade= 72/79x100 = 91,13%
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Kappa de Cohen:

QUADRO 6 - K COHEN OBSERVADOR 1 E 3 (FILMAGEM 1)

Avaliador A Avaliador B
Presente Ausente
Presente 70 6
Ausente 6 70

Valor Estimado kappa = 0,8421
s. e. (0) =0,0811, s. e. (valor estimado kappa) = 0,0437

Observador 2 e Observador 3 (Filmagem 1)

N° Acordos= 69

N° Desacordos= 6

N° Total= 75

Fiabilidade= N° acordos/N° total x 100

Fiabilidade= 69/75x100 = 92%

Kappa de Cohen:

QUADRO 7 - K COHEN OBSERVADOR 2 E 3 (FILMAGEM 1)

Avaliador A Avaliador B
Presente Ausente
Presente 69 6
Ausente 6 69

Valor Estimado kappa = 0,84
s. e. (0) =0,0816 s. e. (Valor Estimado kappa) = 0,0443

Observador 1 e Observador 2 (Filmagem 2)

N° Acordos=71

N° Desacordos= 11

N° Total= 82

Fiabilidade= N° acordos/N° total x 100

Fiabilidade= 71/82x100 = 86,58%
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Kappa de Cohen:

QUADRO 8 - K COHEN OBSERVADOR 1 E 2 (FILMAGEM 2)

Avaliador A Avaliador B
Presente Ausente
Presente 71 11
Ausente 11 71

Valor Estimado kappa = 0,7317
s. e. (0) =0,0780, s. e. (Valor Estimado kappa) = 0,0532

Observador 1 e Observador 3 (Filmagem 2)

N° Acordos= 73
N° Desacordos=9
N° Total= 82

Fiabilidade= N° acordos/N° total x 100

Fiabilidade= 73/82x100 = 89,02%

Kappa de Cohen:

QUADRO 9 - K COHEN OBSERVADOR 1 E 3 (FILMAGEM 2)

Avaliador A Avaliador B
Presente Ausente
Presente 73 9
Ausente 9 73

Valor Estimado kappa = 0,7804
s. e. (0) =0,0780, s. e. (Valor Estimado kappa) = 0,0488

Observador 2 e Observador 3 (Filmagem 2)

N° Acordos= 79
N° Desacordos= 11
N° Total= 90

Fiabilidade= N° acordos/N° total x 100
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Fiabilidade= 79/90x100 = 87,77%

Kappa de Cohen:

QUADRO 10 - K COHEN OBSERVADOR 2 E 3 (FILMAGEM 2)

Avaliador A Avaliador B
Presente Ausente
Presente 79 11
Ausente 11 79

Valor Estimado kappa = 0,7555
s. e. (0) =0,0745, s. e. (Valor Estimado kappa) = 0,0488

Observador 1 e Observador 2 (Filmagem 3)

N° Acordos= 81

N° Desacordos= 10

N° Total= 91

Fiabilidade= N° acordos/N° total x 100

Fiabilidade= 81/91x100 = 92,3%

Kappa de Cohen:

QUADRO 11 - K COHEN OBSERVADOR 1 E 2 (FILMAGEM 3)

Avaliador A Avaliador B
Presente Ausente
Presente 81 10
Ausente 10 81

Valor Estimado kappa = 0,7802
s. e. (0) =0,0741, s. e. (Valor Estimado kappa) = 0,0463

Observador 1 e Observador 3 (Filmagem 3)

N° Acordos= 74
N° Desacordos= 12
N° Total= 86

Fiabilidade= N° acordos/N° total x 100
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Fiabilidade= 74/86x100 = 86,05%

Kappa de Cohen:

QUADRO 12 - K COHEN OBSERVADOCR 1 E 3 (FILMAGEM 3)

Avaliador A Avaliador B
Presente Ausente
Presente 74 12
Ausente 12 74

Valor Estimado kappa = 0,7209
s.e. (0) =0,0762, s. e. (Valor Estimado kappa) = 0,0528

Observador 2 e Observador 3 (Filmagem 3)

N° Acordos= 73
N° Desacordos= 10
N° Total= 83

Fiabilidade= N° acordos/N° total x 100
Fiabilidade= 73/83x100 = 87,95%

Kappa de Cohen:

QUADRO 13 - K COHEN OBSERVADOR 2 E 3 (FILMAGEM 3)

Avaliador A Avaliador B
Presente Ausente
Presente 73 10
Ausente 10 73

Valor Estimado kappa = 0,7590
s.e. (0) =0,0776, s. e. (Valor Estimado kappa) = 0,0505
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4.4.3.3. ANALISE DE DADOS

Relativamente aos procedimentos de andlise, recorreu-se a estatistica
descritiva simples, através do calculo de frequéncias absolutas e relativas, e de

percentagens.

4.4.3.4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

GINASTICA

A aula de ginastica foi realizada em metade do pavilhdo, pelo que foi
observada a parte fundamental da aula, com a duracéo de trinta minutos. Esta
sessdo foi a terceira, em quatro no total, predominando a funcdo de
exercitacdo, com a introducdo do elemento gimnico roda. A organizacao
adotada foi estacdes, pelo que no final adotei as vagas de modo a aumentar o
namero de repeticbes das habilidades. Para além disso, uma parte da aula
dediquei a explicacdo do processo de avaliacdo final desta modalidade, dando
a oportunidade de cada aluno experienciar a sequéncia definida. Na reflexao
desta aula mencionei que “Uma estratégia que tentei adotar na aula de hoje,
apos ter verificado que os alunos ndo apresentam capacidade para ser
autbnomos e responsaveis pela sua prética, foi retirar alguma liberdade,
potencializada pelo trabalho por estagcbes. Para tal, em alguns momentos
solicitei a exercitagdo por vagas, de modo a “obrigar’ todos os alunos a
executarem as habilidades propostas. Apesar de achar vantajoso, por
aumentar o tempo de empenhamento motor, a principal dificuldade encontrada
foi com os alunos que apresentam dificuldades em realizar os elementos

técnicos” (Reflexdo de Aula n° 18, 22 janeiro).
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FIGURA 1 - OBSERVACAO 1 - MODALIDADE GINASTICA

Pela analise da figura 1 € possivel verificar que o CMA do tempo total
observado (parte fundamental) foi de 33% ocupando a categoria predominante.
O “comportamento fora da tarefa”, “na tarefa” e “interim” apesar de constarem
na aula, assumem pouca relevancia. Segundo Pieron (cit. por Santos, 2012, p.
144) na maioria das aulas os alunos apenas passam entre 15 a 20% do “tempo
util” em atividade. Para além disso, as duas categorias mais evidentes foram o

tempo de espera e cognitivo.

VOLEIBOL

A aula de voleibol foi realizada em metade do pavilhdo, pelo que foi
observada a parte fundamental da aula, com a duracdo de trinta minutos. Esta
sessdao foi a seis, em seis no total, predominando a funcédo de exercitacao, e
avaliacdo final. Para além disso, também decorreu o evento culminante desta
modalidade. Nesta aula, os alunos estavam quase sempre todos em
exercitagcado, dispostos na rede, frente a frente. Depois do registo, os resultados

foram os seguintes:
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FIGURA 2 - OBSERVACAO 2 - MODALIDADE VOLEIBOL

De acordo com a figura 2, na modalidade de voleibol, a aluna esteve
45% em CMA, do tempo total observado, o que pode estar associado a funcao
didatica da aula (exercitacdo e consolidacdo). A segunda categoria mais
evidente, “na tarefa”, esta essencialmente ligada a oportunidade da aluna
intervir na situacdo de aprendizagem. Para além disso, é de destacar a classe

“cognitiva” que para uma aula de avaliacao final, ainda assumiu algum relevo.

ANDEBOL

A aula de andebol foi realizada no campo de alcatrao exterior, pelo que
foi observada a parte fundamental da aula, com a duragéo de trinta minutos.
Esta sessédo foi a terceira, em quatro no total, predominando a funcao de
exercitagdo, com a exercitagdo. Os alunos estavam organizados em quatro
grupos, e os exercicios foram essencialmente por vagas, potenciando o tempo

de espera. Depois do registo, os resultados foram os seguintes:
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FIGURA 3 - OBSERVACAO 3 - MODALIDADE ANDEBOL

Pelo que é possivel observar, na modalidade de andebol, a aluna atingiu
apenas 29% de CMA. Contudo, revisitando a reflexdo desta aula “Na turma de
hoje decidi realizar a aula no exterior, tendo em consideracdo que o0 espaco
disponivel para a execucdo, dos diferentes exercicios da aula, €
consideravelmente maior, potenciando desta forma o tempo de comportamento
motor” verifiquei que a perce¢do que tive da aula ndo foi de encontro aos
resultados encontrados através do grafico (Reflexdo de Aula n° 22, 26
fevereiro). O tempo de espera foi um pouco elevado, talvez pelo facto de maior
parte da aula ter sido estruturada por vagas. A categoria mais saliente foi “na
tarefa”, pois apesar de a aluna estar empenhada nesta, ndo era congruente

com a resposta motora pretendida.

Em termos gerais, pude constatar que a aluna na modalidade de
voleibol, a categoria em que despendeu mais tempo foi em comportamento
motor apropriado. Pelo que pode ser devido ao facto de ter sido uma aula de
avaliacdo final e os alunos terem mais tempo de oportunidade de préatica. Na
modalidade de andebol, contrariamente ao esperado, a aluna despendeu
menos tempo em comportamento motor apropriado do que na modalidade de

ginastica. Isto pode estar relacionado com a organizacdo das aulas: por
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estacbes no caso da ginastica, e por vagas no andebol. “O objetivo das
diferentes formas de organizacao (formacdes) consiste em facultar as melhores
condicGes de aprendizagem, mantendo sempre o nivel mais elevado possivel
da seguranca dos praticantes” (Sarmento, 1993, p. 8). Ainda sobre a teméatica
da reparticdo do tempo util de aula, segundo o estudo de Abreu (2000) em que
tentou descrever e comparar os resultados dos professores de EF mais e
menos experiente, concluiu que em ambos 0s grupos a maior parte do tempo
foi dedicado a exercitacdo dos conteudos da aula, tal como aconteceu no meu
estudo nas modalidades de ginastica de solo e voleibol. Ainda neste estudo, as
diferencas encontradas foram essencialmente ao nivel do tempo de prética, em
gue as professoras mais experientes proporcionam em meédia um maior tempo

de pratica.

O que se pretende € que a aula promova 0 maximo de tempo de
oportunidade para a préatica, como tal é importante perceber de que forma os
alunos despendem o seu tempo. O tipo de atividade é um fator que influencia
as diferengas no TEM dos alunos. Assim, conforme Graga e Mesquita (2002)
as aulas de jogos desportivos promovem substancialmente mais TEM que as
de ginastica ou de atletismo. Todavia, apenas pudemos constatar este facto na
aula de voleibol. Para além disso, a especificidade da funcéo didatica também
esta relacionada com a densidade motora, pelo que nas aulas de introdugéo ou
iniciacdo espera-se 20-25%, nas aulas normais (com combinacdo de varias
funcdes didaticas) 30-35% e para as aulas de exercitacdo (repeticdo e
consolidagédo) 40-45% (Bento, 2003). Como tal, esta também pode ser uma
explicacdo para o facto de na modalidade de voleibol com a fun¢éo didatica de
exercitacdo, a aluna ter despendido mais tempo, do que na aula de ginastica
que tinha a funcdo de introducdo e exercitagdo. Em relacdo ao facto de no
andebol a aluna apresentar valores menores no comportamento motor
apropriado em relacdo a aula de ginastica, pode estar vinculada a questao de
organizacdo. Pois, nas palavras de Bento (2003, p. 138) “ (...) o grau de
influéncia sobre o executante ndo depende apenas do caracter dos exercicios,
mas também de outras componentes: de explicacdes, de demonstracdes dos

exercicios, de métodos de organizagao da atividade, entre outros”.
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No caso da ginastica, dada a sua particularidade de envolver risco no
desenvolvimento das tarefas associadas, leva a que os alunos se impliquem
menos na atividade. Segundo Rosado e Ferreira (2011, p. 187) “... a percegao
de risco fisico, emocional ou social, associado a uma determinada tarefa,
atividade ou relacionamento, pode produzir também desinvestimento nessa
atividade, e uma boa gestdo das percecdes de risco deve ser considerada.
Reduzir o risco das tarefas é fundamental na criacdo de um ambiente de
seguranca. Esta podera ser uma explicacéo para o facto de a aluna apresentar
menores valores de comportamento motor apropriado na modalidade de
ginastica, ocupando o tempo em ndo comportamento motor. Ainda sobre este
tema (Bento, 2003, p. 140) “A «densidade motora» constitui um indice da
efetividade da aula, pelo que, em condi¢cdes normais de ensino, nos devemos
esforgar para que ela alcance valores o mais elevados possivel. (...) os dados
de numerosas investigacbes provam que ela é demasiado baixa,
particularmente nas aulas de ginastica e nas aulas em que as componentes do
ensinar e aprender estao bem presentes...”. Porém, o professor deve procurar
gue a organizagao da aula tenha por objetivo conceber condi¢cbes para que o
aluno possa disfrutar do maximo tempo possivel nas atividades planeadas
(Sarmento, 1993).

4.4.3.5. CONCLUSOES, SUGESTOES E LIMITACOES

O tempo despendido durante a aula esta relacionado com diferentes
fatores, nomeadamente a funcao didatica, a modalidade em causa, o nivel dos
alunos, a gestao e organizacao da aula, entre outros. Deste modo, podemos
mencionar que o comportamento do professor esta intimamente ligado com o
comportamento dos alunos. Do ponto de vista da gestdo do tempo, o professor
deve orientar-se no sentido de amplificar o tempo de atividade motora
especifica, garantindo tempo disponivel para a pratica (Rosado & Ferreira,
2011).
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Como tal, através dos resultados podemos concluir que na modalidade
de voleibol e ginastica o tempo de “comportamento motor apropriado” foi a
categoria que assumiu maior destaque. Todavia, na modalidade de ginastica a
aula esteve dividida em trés grandes categorias, sendo uma delas “espera” que
pode ser minimizada com outras tarefas implementadas pelo professor. Em
relagdo a modalidade de andebol, o “comportamento motor apropriado” é a
segunda categoria mais relevante, pelo que “na tarefa” € a que ocupa uma

maior percentagem.

Como sugestdo para outros estudos, ou como forma de complementar
este, seria pertinente usar mais que um aluno na observacédo, uma vez que O
aluno selecionado pode n&o ser um bom reflexo do que se passou na turma em
contexto de aula. Para além disso, a aplicagdo a mais modalidades, ou até
mesmo em todas as lecionadas ao longo do ano, seria um aspeto relevante

para contextualizar a informacao obtida.

Assim, penso que o estudo foi um pouco limitativo, uma vez que apenas
constatei que a aluna despendeu um menor tempo empenhamento motor na
modalidade de ginastica (individual), em comparacdo com a modalidade de
voleibol, e muito semelhante com a modalidade de andebol. Além disso, 0
registo visual em trés momentos distintos podera ter comprometido os dados
obtidos, uma vez que a modalidade de voleibol foi observada ja no ultimo
periodo, podendo ter existido um melhoramento da minha preparacdo e
conducdo da aula, levando a um aumento do tempo despendido em

comportamento motor apropriado.
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5. Conclusoes e Perspetivas Futuras







5.CONCLUSOES E PERSPETIVAS PARA O FUTURO

Passados cinco anos surge entdo a etapa final deste percurso de
formacdo inicial que pode ser retratado pelas amizades criadas, pelas
experiéncias vividas e sobretudo pelas aprendizagens adquiridas. Todas estas
componentes contribuiram para o meu desenvolvimento, tanto de cariz
profissional, como pessoal. Estes sdo dois conceitos indissociaveis, ha medida

em que se influenciam mutuamente.

Quando entrei nesta instituicdo desde sempre quis ser Professora de
Educacao Fisica, foi com este motivo que ingressei por esta area, embora pelo
caminho tenha descoberto também outras paixdes. E neste ano letivo pude
finalmente experienciar a docéncia em contexto real de ensino. O EP em
termos institucionais € uma unidade curricular do segundo ciclo de estudos
conducente a obtencdo do grau de Mestre em Ensino de Educacao Fisica nos
Ensinos Basico e Secundario, em que se operacionaliza numa escola com
protocolo com a FADEUP. O EP tem como objetivo a formag¢do do professor
profissional, promotor de um ensino de qualidade, pelo que o meu foi

desenvolvido no Colégio de Gaia.

Reportando-me ao ano de estagio, este foi sem duvida magico e
especial. Eu sei que todos, ou quase todos os estagiarios, devem pensar o
mesmo, mas 0 meu estagio foi o melhor, porque eu ndo passei pelo estagio,
vivi-o na sua plenitude e conheci pessoas incriveis, as quais nunca vou
esquecer. Este era um ano demasiado peculiar para ser vivido pelo superficial,
ja que s6 passamos por ele uma vez, pelo que quis sem duvida fazer parte

dele.

Embora toda a dedicacao, trabalho, esforco implicado neste ano, o
resultado final foi muito proveitoso, e chego a pensar que tenha sido até irreal
todo o percurso. Foi a procura pela melhoria, e a vontade de aprender que me
ajudaram a superar este desafio com sucesso. Pois como disse a uma aluna

minha quando esta pensava nao alcancar o objetivo de uma situacdo de
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aprendizagem “O trabalho e a persisténcia sdo a chave do sucesso, por isso

nunca devemos desistir, porque tudo vamos conseguir’.

O estagio foi um estado de permanente aprendizagem, um caminho
percorrido em cooperacdo, uma descoberta constante. No entanto ndo existem
palavras certas para o retratar, foi algo que apenas quem vive percebe 0 seu
significado. Impossivel de descrever e Unico de se viver. Foi o realizar de um
sonho e o confronto com o idealizado, uma vez que desde que ingressei nesta
area queria ser professora de EF e esperava neste ano aprender e edificar os
meus conhecimentos e ultrapassar limites. Apds vivencia-lo sinto que superou
as minhas expectativas, pois além de ter tido a oportunidade de partilhar
saberes, lidar com jovens, leva-los a serem mais autbnomos no processo de
aprendizagem, consegui exponenciar 0 meu gosto por esta area. Pelo que
apenas permanece de pé, aquele que realmente ama esta profissdo. E sem
davida, que se tiver possibilidade vou querer ser professora, vou querer
ensinar, vou querer partilhar aquilo que me ensinaram, vou querer formar
alunos, ajudar a construir/formar pessoas, porque este é sem divida o0 meu
caminho. E sim, tive a sorte de descobrir o que realmente gosto de fazer,

embora o contexto atual ndo esteja favoravel para exercer esta profisséo.

Para além disso, ndo posso deixar de mencionar os meus alunos, dos
quais vou sentir muita falta. As experiéncias que tive com as diferentes turmas,
cada uma com as suas particularidades e singularidades, exigiu de mim uma
descoberta constante. Com eles aprendi a ser mais confiante, a liderar, a
superar-me. Paralelamente, o facto de ter sido responsavel por varias turmas
intimou a uma maior dedicacdo e organizacdo, de modo ir de encontro ao
solicitado em cada uma delas. Os diferentes elementos da comunidade
escolar, como funcionéarios, professores e mesmo outros alunos foram
essenciais para a minha atuacdo e para o meu desenvolvimento profissional

neste contexto.

Porque este ano foi repleto de emocdes, e um amante desta area
deixou-nos sem cumprir por completo o seu sonho, acabo com uma frase que

ele nos presenciou:
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Homenagem a Marlon Correia: "Talvez a grande licdo dos 19+1 e poucos anos seja
aprender que o equilibrio s6 acontece quando vocé abre mdo de coisas importantes. Que
perder doi, que vencer envolve sacrificios que vocé nunca imaginaria passar. Mas é também a
hora de arriscar, de tentar, de quebrar a cara e de esquecer, de uma vez por todas, que algo

pode ser definitivo. Tudo é definitivo até mudar!" (Homenagem a Marlon Correia).

163






Bibliografia







BIBLIOGRAFIA

Abreu, S. A. T. (2000). A gestdo do tempo, a oportunidade de pratica e o0s
comportamentos de indisciplina, no ensino do rolamento a frente, a retaguarda
e do apoio facial invertido, em aulas de educacéao fisica um estudo de caso em

professoras mais e menos experientes. Porto: Sofia Abreu.

Afonso, M. d. R., Nocchi, N., & Ost, M. A. (2012). A pratica pedagogica como
componente curricular: contextos e processos. In J. V. d. Nascimento & G. O.
Farias (Eds.), Construcdo da Identidade Profissional em Educacéo Fisica (Vol.

2). Floriandpolis: Temas em Movimento.

Alarcéo, I. (1996). Reflexdo critica sobre o pensamento de S.Schdn e 0s programas
de formacédo de professores. In I. Alarcdao (Ed.), Formacdo Reflexiva de
Professores - Estratégias de Supervisédo Porto: Porto Editora.

Alarcdo, |. (2005). Formacao reflexiva de professores - estratégias de supervisao.
Porto: Editora Col Cidine.

Altet, M. (1997). As Pedagogias da Aprendizagem: Horizontes Pedagdgicos.

Antunes, M. d. C. d. S. (s/d). A Escola como Organizacdo: cultura, culturas e
contextos [Versdo eletronica). Revista Noesis, 1-6. Consult. 20 Outubro 2012,
disponivel em

http://www.dgidc.minedu.pt/index.php?s=notfound&path=.../AMc Antunes Esco

la com.

Barroso, J. (2005). Politicas Educativas e Organizacdo Escolar. Lisboa: Livraria
Aberta.

Batista, P., & Queirds, P. (2013). O estagio profissional enquanto espaco de formacao
profissional. In P. Batista, P. Queirés & R. Rolim (Eds.), Olhares sobre o

Estagio Profissional em Educacao Fisica (Vol. 1). Porto: FADEUP.

Bento, J. O. (2003). Planeamento e Avaliacdo em Educacao Fisica (32 ed.). Lisboa:

Livros Horizonte.

167


http://www.dgidc.minedu.pt/index.php?s=notfound&path=.../1Mc_Antunes_Escola_com.
http://www.dgidc.minedu.pt/index.php?s=notfound&path=.../1Mc_Antunes_Escola_com.

Bento, J. O. (2006). Esclarecimentos e Pressupostos. In G. Tani, J. O. Bento & R. D.
d. S. Petersen (Eds.), Pedagogia do Desporto. Rio de Janeioro: Editora

Guanabara Koogan S.A.

Bento, J. O. (2008). Da coragem, do orgulho e da paixdo de ser professor auto-
retrato. Belo Horizonte: Casa da Educacéo Fisica.

Braga, F. (2001). Formacdo de Professores e ldentidade Profissional. Coimbra:

Quarteto.

Brito, A. P. (1994). Observacédo directa e sistematica do comportamento. Lisboa:

Universidade Técnica de Lisboa. Faculdade de Motricidade Humana.

Caires, S. M. (2001). Vivéncias e percecdes do estagio no ensino superior. Braga:

Universidade do Minho.

Cardoso, M. 1. (2009). O contributo do estagio pedagdgico para o desenvolvimento da
profissionalidade dos docentes de Educacao Fisica - a perspetiva do estagiario.
Dissertacao apresentada com vista a obtencéo do 2° Ciclo em Desporto para

Criancas e Jovens. Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. Porto.

Corréa, U. C., Benda, R. N., & Ugrinowitsch, H. (2006). Processo Ensino-
Aprendizagem no Ensino do Desporto. In G. Tani, J. O. Bento & R. D. d. S.
Petersen (Eds.), Pedagogia do Desporto. Rio de Janeiro: Guanabara Koogan:

Editora Guanabara Koogan S.A.

Correia, J. (2012). Ver com o coracgao - Levando na méo os meus sonhos. Faculdade
de Desporto da Universidade do Porto: J. Relatério de Estagio Profissional para
a obtencdo do Grau de Mestre em Ensino de educacao Fisica nos Ensinos
Basico e Secundario, apresentado a Faculdade de Desporto da Universidade

do Porto.

Corteséo, L. (2007). O arco-iris na sala de aula? Processos de organizagdo de
turmas: Reflexbes criticas. Cadernos de Organizacdo e Administracao
Educacional - A turma como unidade de analise(1), 1-15.

168



Cunha, A. C. (2008). Ser professor bases de uma sistematizacéo tedrica. Braga: Casa

do Professor.

Cunha, A. C. (2010). Representacdo do "bom" professor: o "bom" professor de
educacéo fisica em particular [Versao eletronica]. Educacado em Revista, 11(2),
41-52. Consult. 28 de maio de 2013, disponivel em
http://www?2.marilia.unesp.br/revistas/index.php/educacaoemrevista/article/view
File/2320/1905.

Damas, M. J., & Ketele, J. M. (1985). Observar para avaliar. Coimbra: Livraria

Almedina.

Farias, G. O., & Nascimento, J. V. d. (2012). Construcéo da identidade profissional:
metamorfoses na carreira docente em Educacao Fisica. In J. V. d. Nascimento
& G. O. Farias (Eds.), Construgédo da Identidade Profissional em educagao

Fisica. da formacéo a intervencao (Vol. 2). Florianépolis: Editora da UDESC.

Ferreira, C. (2013). O testemunho de uma professora-estagiaria para um professor-
estagiario: um olhar sobre o estagio profissional. In P. Batista, P. Queirés & R.
Rolim (Eds.), Olhares sobre o Estagio Profissional em Educacéo Fisica (Vol. 1).
Porto: FADEUP.

Garcia, C. M. (1995a). Estructura conceptual de la formacion del profesorado. In C. M.
Garcia (Ed.), Formacion del Profesorado para el Cambio Educativo. Brcelona:
EUB,S.L.

Garcia, C. M. (1995b). Fundamentacion de la formacion del profesorado. In C. M.
Garcia (Ed.), Formaciéon del profesorado para el cambio educativo. Barcelona:
EUB, S.L.

Garcia, C. M. (1999). Formacéao de professores: para uma mudanca educativa. Porto:
Porto Editora.

Garcia, C. M. (2010). O professor iniciante, a pratica pedagodgica e o sentido da

experiéncia [Verséo eletronica). Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacéo

169



Docente 11-49. Consult. 11 de junho de 2013, disponivel em

www.formagdodocente.autenticaeditora.com.br.

Godinho, M. (1999). Controlo motor e aprendizagem fundamentos e aplicacdes.

Lisboa: Universidade Técnica de Lisboa Faculdade de Motricidade Humana.

Graga, A., & Mesquita, I. (2002). A investigacéo sobre o ensino dos jogos desportivos:
ensinar e aprender as habilidades basicas do jogo. Revista Portuguesa de
Ciéncias do Desporto, 2(5), 67-79.

Graca, A., & Mesquita, I. (2006). Ensino do Desporto. In G. Tani, J. O. Bento & R. D.
d. S. Petersen (Eds.), Pedagogia do Desporto. Rio de Janeiro: Editora
Guanabara Koogan S.A.

Graga, A., & Mesquita, I. (2011). Modelo de Ensino dos Jogos Desportivos. In A.
Rosado & |. Mesquita (Eds.), Pedagogia do Desporto. Lisboa: Faculdade de

Motricidade Humana.

Grossman, P. (1990). The Making of a Teacher: Teacher Knowledge and Teacher
Education. New York: Teachers College Press.

Hirama, L. K., Joaquim, C. d. S., & Montagner, P. C. (2011). Pedagogia do Esporte e
estimulacdo de valores humanos: relato de intervencdo. In P. C. Montagner
(Ed.), Intervencbes pedagodgicas no esporte: Praticas e experiéncias. Séo

Paulo: Phorte Editora.

Infante, M. J., Silva, M. S., & Alrcéo, I. (1996). Descricdo e Analise Interpretativa de
Episddios de Ensino: Os casos como estratégia de supervisdo reflexiva. In 1.
Alarcédo (Ed.), Formacado Reflexiva de Professores. Estratégias de Supervisao.
Porto: Porto Editora.

Jacinto, M. (2003). Formacado Inicial de professores: Concecdes e praticas de

orintacdo. Lisboa: Departamento da Educacao Basica.

Januario, C. (2012). O desenvolvimento profissional: a aprendizagem de ser professor
e 0 processo de rotinizacdo das decisdes préinterativas em professores de

Educacao Fisica. In J. V. d. Nascimento & G. O. Faria (Eds.), Construcédo da

170



Identidade Profissional em Educacao Fisica: da formacédo a intervencao (Vol.

2). Floriandpolis: Colegdo Temas em Movimento.

Marcelo, C. (2009). Desenvolvimento Profissional Docente: passado e futuro. Revista
de Ciéncias da Educacgéo(08), 7-22.

Marques, A. S., & Lima, B. S. (2011). Os desafios da avaliacdo na Educacao Fisica.

Revista Sapientia(3), 1-7.

Meireles, P. A., Moreira, L., & Santos, P. (2013). A percepc¢do dos alunos sobre as
qualidades do "bom professor” de Educacédo Fisica. In P. Batista, P. Queirds &
R. Rolim (Eds.), Olhares sobre o Estagio Profissional em Educacéo Fisica (Vol.
1). Porto: FADEUP.

Mesquita, 1. (2006). Ensinar Bem para Aprender Melhor o Jogo de Voleibol. In J. O.
Bento, R. D. d. S. Petersen & G. Tani (Eds.), Pedagogia do Desporto. Rio de

Janeiro, Brasil: Guanabara Koogan.

Mesquita, 1., & Graca, A. (2011). Modelos instrucionais no ensino do Desporto. In A.

Rosado & I. Mesquita (Eds.), Pedagogia do Desporto. Lisboa: FMH Edigdes.

Metzler, M. W. (2000). Instructional models for physical education. Boston: Allyn and

Bacon.

Montagner, P. C., & Scaglia, A. J. (2013). Pedagogia da Competicdo: Teoria e
Proposta de Sistematizacédo nas Escolas de Esportes. In R. S. Reverdito, A. J.
Scaglia & P. C. Montagner (Eds.), Pedagogia do Esporte: aspetos conceituais

da competicao e estudos aplicados Sao Paulo: Phorte Editora.

Noévoa, A. (2008). Para uma formacéo de professores construida dentro da profissao.
1-10.

Nunes, M. M., & Gomes, P. B. (1999). Relacdo entre a frequéncia e tipo de
comportamentos de indisciplina e o tempo de empenhamento motor em aulas
de Educacéo Fisica. In P. Congresso Internacional de Ciéncias do Desporto

(Ed.), 1° Congresso Internacional de Ciéncias do Desporto: livro de resumos.

171



Porto: Universidade do Porto, Faculdade de Ciéncias do Desporto e de

Educacéo Fisica

Paes, R. R. (1992). Aprendizagem e competicdo precoce: 0 caso do Basquetebol.

Campinhas: Unicamp.

Pellegrini, A. M., & Tonello, M. G. M. (1998). A Utilizacdo da Dmeonstracdo para a
Aprendizagem de Habilidades Motoras em aulas de Educacédo Fisica. Revista
paulista Educacéo Fisica, Sao Paulo, 12(2), 107 - 114.

Perroca, M. G., & Gaidzinski, R. R. (2003). Avaliando a confiabilidade interavaliadores
de um instrumneto para classificacdo de pacientes - coeficiente Kappa. 1(37),
72-80.

Piéron. (1992). Pédagogies des activités physiques et du sport. Paris: Editions Revue
E.P.S.

Piéron, M. (1999). Para una Ensefianza Eficaz de las Actividades Fisico-Desporivas

(12 ed.). Zaragoza: INDE Publicaciones.

Piéron, M. (1999). La Eficacia en la Ensefianza de las Actividades Fisicas y
Deportivas. In M. Piéron (Ed.), Para una nsefianza eficaz de las actividades

fisico-deportivas Zaragoza: INDE Publicaciones.

Portela, A. J. V. (2009). Percepcdo de estudantes estagiarios relativamente a
avaliacdo em educacao fisica, quanto ao género e a modalidade desportiva um

contributo para a formacao de professores. Porto: Antonio Portela.

Proenca, J. (2008). Formacéao inicial de professores de Educacao Fisica testemunho e

compromisso. Lisboa: Edi¢gdes Universitarias Lusofonas.

Ramos, G. N. S., & Ferreira, L. A. (2012). As praticas pedagogicas como componente
curricuar na formacéao inicial em Educagéo Fisica. In J. V. d. Nascimento & G.
O. Farias (Eds.), Construcédo da Identidade Profissional em Educacéo Fisica:
da formacdo a intervencdo (Vol. 2). Floriandpolis: Colecdo Temas em

Movimento.

172



Reverdito, R. S., & Scaglia, A. J. (2013). Competicdes Escolares: Reflexdo e Acao
Fazendo Diferenga na Escola. In R. S. Reverdito, A. J. Scaglia & P. C.
Montagner (Eds.), Pedagogia do Esporte: Aspetos Conceituais da Competicao
e Estudos Aplicados S&o Paulo: Phorte Editore.

Ribeiro, A. C. (1989). Formar professores - Elementos para uma teoria e pratica da
formacéao (12 ed.). Lisboa: Texto Editora, LDA.

Ribeiro, M., & Volossovitch, A. (2008). Andebol 2 o ensino do jogo dos 11 aos 14
anos. Cruz Quebrada: Edicbes FMH. Faculdade de Motricidade Humana.

Universidade Técnica de Lisboa.

Rink, J. E. (1993). Teaching physical education for learning (2nd ed ed.). St. Louis:
Mosby.

Rodrigues, E. (2013). Ser Professor Cooperante: das fungdes aos significados. In P.
Batista, P. Queirds & R. Rolim (Eds.), Olhares sobre o Estagio Profissional em
Educacéo Fisica (Vol. 1). Porto: FADEUP.

Rosado, A., & Ferreira, V. (2011). Promocdo de ambientes positivos de
aprendizagem. In A. Rosado & |. Mesquita (Eds.), Pedagogia do Desporto.
Lisboa: Edicdes FMH.

Rosado, A., & Mesquita, I. (2011a). Melhorar a aprendizagem optimizando a
instrucdo. In A. Rosado & |. Mesquita (Eds.), Pedagogia do Desporto. Lisboa:
FMH Edic0es.

Rosado, A., & Mesquita, I. (2011b). Modelos, concepcdes e estratégias de Formacéao

de Treinadores. In A. Rosado & I. Mesquita (Eds.), Pedagogia do Desporto.

Rosado, A., & Mesquita, I. (2011c). Modelos Instrucioais no Ensino do Desporto. In A.

Rosado & I. Mesquita (Eds.), Pedagogia do Desporto. Lisboa: FMH Edigdes.

Santos, C. (2012). O Contributo da Investigacdo, Reflexdo e (Re)agcdo na

Transformacdo e Melhoria da Pratica Pedagogica. Porto: C. Santos. Relatorio

173



de Estagio Profissioal para a obtencdo do grau de Mestre em Ensino de
Educacéo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario, apresentado a Faculdade

de Desporto da Universidade do Porto.

Santos, F., Batista, P., Sousa, T., Gomes, J., & Cunha, M. A. d. (2013). Percecbes
dos Estudantes-Estagiarios acerca do Processo Formativo vivenciado em
Estagio e seu contributo para a Profissdo. In P. Batista, P. Queirés & R. Rolim
(Eds.), Olhares sobre o Estagio Profissional emEducacao Fisica. Porto: Editor
FADEUP.

Sarmento, P. (1993). Pedagogia do desporto instrumentos de observacéo sistematica
da educacéo fisica e desporto (22 ed ed.). Lisboa: Universidade Técnica de

Lisboa. Faculdade de Motricidade Humana.

Sarmento, P. (2004). Pedagogia do Desporto e Observacao. Lisboa: Faculdade de

Motricidade Humana: Servico de edi¢cdes.

Schon, D. A. (1992). Formar professores como profissionais reflexivos. In A. Névoa
(Ed.), Os Professores e a sua Formacao. Lisboa: Publicacbes Dom Quixote -

Instituto de Inovacao Educacional.

Shulman, L. S. (1986). Those Who Understand Knowledge Growth in Teaching.
Educational Researcher, 15(2), 4-14.

Siedentop, D. (1991). Developing teaching skills in physical education (3rd ed ed.).

Mountain View: Mayfield.
Siedentop, D. (1998). Aprender a ensefiar la educacion fisica. Barcelona: INDE.

Silveira, G. C. P. P. d. S. (2009). Razbes e Sentidos para ser Orientador de Estagio
Pedagogico. FADEUP: Goncgalo Carlos Perez Pereira da Silva Slveira.

Relatorio de Estagio apresentado a.

Simbes, M. A. F. (2008). Inicio da Carreira Docente: Desafios e Dificuldades.

Dissertacdo de apresentada a Universidade Aberta.

174



Soares, F. C., & Montagner, P. C. (2011). A competicdo esportiva escolar como
contetdo de intervencdo: relato de experiéncia. In P. C. Montagner (Ed.),
IntervengBes pedagdgicas no esporte: Praticas e experiéncias. Sao Paulo:
Phorte Editora.

Soares, J. (2008). Estudo do Feedback Pedagodgico de treinadores de Voleibol em
funcdo do género dos atltetas e escaldo de pratica. Porto: FADEUP.
Dissertacdo de Monografia apresentada a Faculdade de Desporto da
Universidade do Porto.

Stadnik, A. M., Cunha, A. C., & Pereira, B. O. (2009). Os Professores (também) séo
Pessoas: Quatro Histérias de Vida. Visei: Vislis Editores.

Torres, L. L. (2008). A escola como entreposto cultural: o cultural e o simbdlico no
desenvolvimento democratico da escola. Revista Portuguesa de Educacao, 59-
81.

Verenguer, R. d. C. G. (2012). Formacao Inicial em Educacao Fisica e a intervencao
profissional no contexto da gestdo: comportar-se como um eterno aprendiz. In
J. V. d. Nascimento & G. O. Farias (Eds.), Cosntrucdo da Identidade
Profissional em Educagdo Fisica: da formagdo a intervencdo (Vol. 2).

Floriandpolis: Temas em Movimento.

Vickers, J. N. (1990). Instructional design for teaching physical activities: a knowledge
structures approach. Calgary, Alberta, Canada: Human Kinetics Books:

Champaign, Illinois.

175






6. Anexos







6. ANEXOS










ANEXO 1 — LAYOUT INICIAL TIMELINE
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ANEXO 2 — SUGESTOES DE MELHORIA
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ANEXO 3 - VERSAO FINAL TIMELINE
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ANEXO 4 — EXEMPLO PLANO DE AULA
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Plano de aula

Unidade Didatica: Atletismo Local: Colégio de Gaia
Funcdo Didética: Introducdo e | Espaco: Pavilhdo A
Exercitagédo

Hora: 8h00 — 9h30 Material: 12 cones,
Duracé&o: 70 min testemunhos, 3 coletes

4

Objetivo da aula: Desenvolver a resisténcia aerdbia, a nocdo de tempo e espaco, uniformidade do ritmo
Conceitos Psicossociais: Cooperagdo, espirito de grupo

Habilidades Motoras: Correr

Cultura Desportiva: Conhecer e aplicar algumas regras de segurancga e gestdao do material

Fisiologia do treino e Condigao Fisica: Forga, resisténcia aerdbia, velocidade

Parte Inicial
- Ativacdo | Cacador: Picada da cobra - Distribuidos aleatoriamente pelo | 1° Toque:
geral - Toca o maior nimero de | - Dois dos alunos sao cacadores, 0s | espaco - Fugir
- vezes nos colegas restantes devem distribuir-se e fugir segurando com
Resisténcia pelo espaco, porém quando alguém for a mao o local
aerodbia Fugitivos: cago, devera continuar a fugir onde foi tocado
- Corre pelo espaco segurando com a mé&o o local onde foi 2° Toque:
re} - Evita ser cago cago - Manter a méo
no 1° local
3° Toque:
- Passa a
cacador

Parte Fundamental
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- Aproxima o mais possivel | Jogo Descoberta dos 3 minutos - Manter a
- dos 3 minutos de corrida | - Os alunos percorrem 3 minutos a velocidade
Resisténcia | com um ritmo de corrida | volta de um quadrado com 20 metros — constante
aerObia constante de lado. Cada equipa partira de um > - O capitdo
- Indicar/assinalar o mais | vértice. menciona a
- Nocédo de | préximo possivel do tempo | Na primeira repeticdo o professor decisao da
tempo real 0 2° e 3° minuto dara a partida, a indicacdo do 1° e do equipa
° 2° minuto, em que os alunos terdo de
A parar quando acharem que esta no 3°
minuto. Na variante seguinte, voltar a
correr, mas o professor dara a partida
e indicard o 1° minuto, os alunos
levantardo a mao ao 2° minuto, e irdo
parar quando pensarem ter chegado v
0 3° minuto. O tempo realizado sera >
anotado nas duas repeticoes.
Jogo dos cones
- - Realiza 0os 10 metros e 0s | - Os elementos da equipa tém de correr - Os elementos
Resisténcia | 20 metros no dobro e no | do ponto de partida até ao primeiro cone de cada equipa
aerobia triplo do tempo, | que dista 10 metros e voltar ao ponto | 10 20 30 | devem correr ao
B respetivamente, peranté 0 | jjicial. Seguindo-se sucessivamente aos | P mesmo ritmo
. - Nocdo de | tempo realizado nos 30 | restantes 2 cones a 20 e 30 metros, Q—b A A A - Passar as
S | espaco LU CS realizando no dobro do tempo e no | T D > marcacoes
- Mantém a  velocidade triplo., respetivamente, com uma :3 < R
velocidade constante. i
constant Al <
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- Realiza o percurso no

Jogo de Estafetas

- Cada equipa coloca-se num vértice

- Passar o]

Resisténcia | menor tempo possivel - A turma divide-se pelas quatro equipas, 1 testemunho no
aerébia - Passa o testemunho para | sendo que cada elemento realiza o A < — vértice em que a
trocar de elemento percurso quatro vezes - equipa se
encontra
. - Trocar de
IS 4 5 elemento  em
cada percurso
completo
< v Cada aluno:
— - Realizar o
3 percurso quatro
vezes
- Dosear o | - Controla a velocidade de | Jogo da corrida Alternada - Mudar de ritmo
esforgo corrida Duas equipas a realizar, e duas no meio a 1 —Zona de corrida em cada cone
- Condigdo | - Realiza 0 percurso por | avaliar, depois troca de funcgdes IN . _— - Passar o
fisica equipa Nno menor tempo | . Realizar o percurso continuamente, ,I\‘ T N te'st_emunho no
possivel mas com mudancas de ritmo de acordo | S o vertice em que a
As equipas que observam com o estabelecido pelo professor o o equipa se
devem ter em conta que o ) 3 encontra
in aluno: Q ;% - Nao parar
A - Alterna o ritmo de corrida 3. 3 -—Zonade corrida rgpida = - Realizar o
- Passa o testemunho de ) . percurso  duas
forma eficiente —_— vezes
- Manter a
velocidade num
determinado
percurso
Parte Final
- Retorno a | - Senta em meia lua em | -Breve conversa com os alunos sobre | - Sentados e orientados para o
. calma frente ao professor os conteudos da aula professor
© | . Reflexdo | - Estd com atencdo
final - Coloca alguma duvida
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ANEXO 5 — PLANEAMENTO ANUAL

Setembro

Outubro

Reserva

1° 14
Novembro 20 11
27 12 Badminton
4 13
Dezembro 11 14 OUTRAS
8 15
. 15 16 L
Janeiro 22 17 Ginastica
2.0 9
Fevereiro
Marco
12 23 OUTRAS
2 24
9 25 .
Abril 16 26 velEiee]
3.° 10
Maio
28 32
Junho 4 33 OUTRAS
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ANEXO 6 — POSTERS ATIVIDADES

. Workshop

5/(///'[ .

» E ainda...

JDREE SIMﬂES’?*

Atual CAMPEXD NATIONAL

XXX



21l Concurso .
S_— !‘otogr-g.flc

"H]Eul

Para mais info,
consulta o regulamentu.

XXXIV



XXXV



ACAO DE FORMACAO

PRIMEIROS

.
.
)
&8«
-
.
'8
-
l\'-'-.;:‘
 » “
[ o >
. .
v a2y

SOCORROS

EXPOCOLGAIA’]L 3
Dia 17 de abril

Salao Nobre - 9h30
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- ExpololGaia-13
\
ESARAU GimnoDegportivo &

al __ § £ M 7&' *"m@@@
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ANEXO 7 — MODELO DE EDUCACAO DESPORTIVA
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Ficha de Classificacao

SAODRT
L Q AQB2 (06-11-2012)
Nome Corrida de velocidade
Equipa
Aspetos a Partida Velocidade
considerar maxima
Cabeca no prolongamento do Inclinagdo do tronco a Ligeira verticalizacéo Preparar a chegada
tronco, mé&o na posigéo de “V”, frente do tronco

angulo perna coxa 90°

SIM NAO SIM | NAO| SIM [NAO| SIM | NAO
“Os Observacdes:

Joaquins”
Capitéo:
Tiago
Partida Velocidade
maxima

SIM NAO SIM | NAO | SIM | NAO | SIM | NAO

Black
Niggas

Capitao:
Carlos
Chaves

Partida Velocidade
maxima
SIM NAO | SIM |NAO]| SIM | NAO | SIM | NAO
Laranja Observacdes:
Capitéo:
Nuno

Partida Velocidade
maxima
SIM NAO | SIM | NAO | SIM | NAO | SIM | NAO

Observacoes:
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Modelo de Educacao desportiva 12° AQB2

EQUIPAS

Nomes

“Os Manetas”

Joao Pilroto
Bruno
Freitas
Cristiana
Luis Caseiro
Rui

“A tua tia”

Carlos
Chaves
Leonardo
Sofia
Mariana L
Filipe

“Os Kangurus”

Jodo Barroso
Gabiriel
Fabiana

Mariana S
Bruno Maia

‘Os Zes”

Tiago G
Jodo Silva
Nuno
Luis D
Joana

Cor

Capitao

Joao

Carlos Chaves

Jodo Barroso

Nuno

“Os pretos”

José Feijao
Tiago Castro
Salomé
Carlos

Inés

Salomé
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