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RESUMO

O presente trabalho resulta do nosso estagio profissional, unidade curricular
inserida no 2°ciclo de estudos conducente ao grau de Mestre em Ensino de
Educacao Fisica nos Ensinos Basicos e Secundario, que decorreu na Escola
Secundaria/2,3 de Aguas Santas, durante o ano letivo 2012/2013.

E um relatdrio de estagio profissional que se assume como um momento de
reflexdo e investigagao, analisando-se o que se fez, 0 que se poderia ter feito,
e 0 que poderemos fazer para melhorar a nossa competéncia docente.

O trabalho contempla cinco pontos: (1) Introducéo; (2) Dimensao Pessoal; (3)
Enquadramento da Pratica Profissional; (4) Realizagdo da Pratica Profissional;
e (5) Consideracgdes finais. Na Introdugdo séo referidos os objetivos do relatério
de estagio profissional, a sua contextualizacdo geral, e procede-se a
organizacgao de todo o seu conteudo. Na Dimenséo Pessoal é exposta a nossa
histéria e as expectativas acerca do estagio profissional, possibilitando
entender o seu autor e o que o faz querer ser professor. No Enquadramento da
Pratica Profissional caraterizamos profunda e especificamente o contexto da
nossa pratica, permitindo avaliar de forma situada as nossas decisdes. A
Realizagdo da Pratica Profissional esta organizada segundo as trés areas de
desempenho previstas nas Normas Orientadoras do Estagio Profissional da
Faculdade de Desporto da Universidade do Porto: Area 1 — Organizacdo e
Gestao do Ensino e da Aprendizagem —, Area 2 e 3 — Participacdo da Escola e
Relacdes com a Comunidade —, e a Area 4 — Desenvolvimento Profissional —
em que se insere o0 nosso estudo investigacdo-acao “Compreensao da reflexao
na formagao de professores” que nos permitiu estudar a reflexdo e o professor
reflexivo no contexto do estagio profissional. E utilizada a metodologia
investigacdo-agdo em que as nossas praticas sao objeto de estudo,
procurando-se reformular a nossa agao a partir de uma relagéo reciproca e
constante entre teoria e pratica. Nas Consideragbes Finais sintetizamos o
contributo deste trabalho no nosso entendimento de ser professor e como
perspetivamos o nosso futuro.

PALAVRAS-CHAVE: ESTAGIO PROFISSIONAL, EDUCACAO FiSICA,
REFLEXAO, PROFESSOR REFLEXIVO, INVESTIGACAO-ACAO.
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ABSTRACT

The present work is result of our professional internship, course inserted in the
second cycle of studies leading to the Master degree in Physical Education
Teaching, which took place in Escola Secundaria/ 2,3 de Aguas Santas, during
the school year 2012/2013.

I's a professional internship report that is taken as a reflection and investigation
moment, analyzing what has been done, what could have been done, and what
we can do to improve our teaching competence.

The work contemplates five points: (1) Introduction; (2) Personal Dimension; (3)
Professional Practice Framework; (4) Professional Practice Performance; e (5)
Final Considerations. In the Introduction are referred the professional internship
report goals, its general contextualization, and proceeds to all its content
organization. In the Personal Dimension it's exposed our history and the
expectations about the professional internship, enabling to understand its
author and what makes him want to be a teacher. In the Professional Practice
Framework we characterized deep and specifically our practice context,
allowing to assess locally our decisions. The Professional Practice Performance
is organized according to the three performance areas foreseen in the Faculty
of Sport of Oporto University professional internship guidelines: Area 1 —
Teaching and Learning Organization and Management —, Area 2 and 3 —
School Participation and Community Connections —, and Area 4 — Professional
Development — in which it's inserted our action-research study “Comprehension
of reflection in teacher education” which allowed us to study the reflection and
the reflective teacher in the professional internship context. It's used an action-
research methodology in which our practices are object of study, pursuing to
reformulate our action from a reciprocal and constant relationship between
theory and practice. In the Final Considerations we synthesized this work
contribution to our understanding of being a teacher and how we perspective

our future.

KEYWORDS: PROFESSIONAL INTERNSHIP, PHYSICAL EDUCATION,
REFLECTION, REFLECTIVE TEACHER, ACTION-RESEARCH.

XVII






LISTA DE ABREVIATURAS

DE - Desporto Escolar

EE — Estudante(s) Estagiario(s)

EF — Educacéo Fisica

EP — Estagio Profissional

ESAS — Escola Secundaria/2,3 de Aguas Santas
FADEUP - Faculdade de Desporto da Universidade do Porto
JDC — Jogo(s) Desportivo(s) Coletivo(s)

MEC — Modelo de Estrutura de Conhecimento
MED — Modelo de Educacao Desportiva

OE - Professora(s) Orientadora(s) de Estagio
PC — Professor(es) Cooperante(s) de Estagio
PR — Professor(es) Reflexivo(s)

UT — Unidade(s) Tematica(s)

XIX






1. Introdugao

O presente relatério foi realizado no ambito do EP, unidade curricular
inserida no terceiro e quarto semestres do 2° Ciclo de Ensino de EF nos
Ensinos Basicos e Secundario, no ano letivo 2012/2013, com o objetivo de
interpretar, analisar e refletir sobre as atividades desenvolvidas no EP;
confrontar a realidade encontrada com a literatura; e documentar a evolucao
das competéncias pedagdgica e investigativa do EE.

O EP encerra a formacgao inicial do EE, sendo o seu objetivo geral,
segundo Matos (2012a, p.3), (...) a integracdo no exercicio da vida profissional
de forma progressiva e orientada, 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 profisséo”.

Segundo Pacheco & Flores (1999) o EE desempenha num modelo
integrado de formacéao dois papéis, cada um com respetivos direitos e deveres:
aluno da instituicdo de formacdo e professor da escola. E pretensdo deste
relatério refletir sobre esta duplicidade de papéis, tirando ilagdes para a
formacéo profissional do professor.

Neste processo destaca-se a importancia do acompanhamento da OE e
do PC, que colaboram ativamente na realizagdo do projeto de formacéao
individual, na orientagdo da pratica de ensino supervisionada, e na elaboracao
do presente documento, que visa integrar todo o conhecimento produzido de
forma critica e refletida, apelando a capacidade analitica e interpretativa do EE.

A inclusdo do EE num nucleo proporciona também o desenvolvimento
da capacidade de trabalhar em grupo e de aprender cooperativamente através
dos pares. A vivéncia de diferentes contextos e problemas, mediante partilha e
comunicacao, possibilitou um conhecimento plural de praticas que enriqueceu
a histéria de cada um.

O EP além da pratica de ensino supervisionada, englobou outras
atividades como elaboragado do projeto de formacao individual; assisténcia a
sessbes formais em que existiu um complemento da formagdo dos EE

(métodos de observagao, materiais autoconstruidos, ...); e a elaboragdo de um



estudo investigagdo-agdo, em que foram potenciadas as competéncias
cientificas, de acordo com as dificuldades que o EE encontrou no seu contexto
de estagio.

De certa forma, encaramos este trabalho como uma reflexdo sobre a
reflexdo-na-agdo na medida em que constitui um momento em que refletimos
sobre as decisbes tomadas ao longo do percurso em todas as praticas,
utilizando como contraponto a literatura. Foi utilizada a metodologia da
investigacdo-agdo em que o ponto de partida para a reflexdo foram sempre os
problemas e dificuldades encontrados, as estratégias utilizadas, as atividades
realizadas, procurando-se construir progressivamente a nossa aprendizagem
do que é “ser professor”.

O relatério de EP é constituido por trés grandes partes, a saber:
dimensao pessoal; enquadramento da pratica profissional; e, realizacdo da
pratica profissional.

Na primeira parte é contada a nossa historia, todo 0 nosso percurso e a
forma como surgiu o desejo de “ser professor’, existindo uma reflexdo sobre
aspetos da nossa vida que contribuiram para as nossas primeiras concegoes
sobre esta profissdo. Sao feitas referéncias as nossas expectativas e o
encontrado no contexto do EP (EP, alunos, Grupo de EF, comunidade
educativa, nucleo de estagio).

Na segunda parte enquadramos a pratica profissional, identificando o
enquadramento legal e institucional do EP. E um ponto que visa
fundamentalmente contextualizar toda a nossa pratica ao caraterizarmos
profundamente a escola enquanto instituicao, a ESAS (em que decorreu o EP),
o Departamento de Expressdes e Grupo de EF em que fomos inseridos, o
nucleo de estagio que integramos, e a turma que nos foi atribuida (11°F).
Apenas perante este enquadramento € possivel julgar, analisar e avaliar todas
as decisdes que tomamos durante as nossas praticas, assim como a nossa
prestacdo em todas as atividades que nos envolvemos.

A terceira parte corresponde a um confronto ativo e permanente entre
teoria e pratica, em que analisamos todas as nossas praticas tendo como

referéncia a literatura. Correspondeu a uma tentativa de aprendermos com o



nosso EP e ndo deixarmos cair no vazio da experiéncia sem reflexao, todas as
nossas vivéncias.

Organizamos esta parte segundo as areas de desempenho, incluindo-se
na area 1 (organizacdo e gestdo do ensino e da aprendizagem) a nossa
concecao de EF, ensino, de “ser professor’, estudando-se os curriculos e
programas de EF; o planeamento que realizamos (plano anual, modelo de
estrutura de conhecimento, UT, e plano de aula); a realizagdo do ensino, a
forma como gerimos e controldmos as suas varias dimensdes: disciplina,
gestdo, clima, e instrucdo; e a sua avaliagdo, contemplando-se diferentes
modalidades (avaliacdo diagndstica, avaliagdo sumativa, autoavaliagao,...).

Na area 2 e 3 (Participagao na Escola e Relagbes com a comunidade),
discorremos acerca das nossas experiéncias no Departamento de Expressdes
e Grupo de EF (atividades do Grupo de EF e participagdo do DE — clube de
Badminton); no Conselho de Turma; e, no nucleo de estagio, refletindo-se
acerca da importancia para a nossa formacao profissional do PC, OE, dos
nossos colegas EE, das aulas observadas, da aplicagdo do projeto PRESSE
(educagao sexual) na nossa turma, e da organizagdo da atividade de nucleo
“‘Uma manha qualquer”.

Por fim, na area 4 (desenvolvimento profissional) da realizagdo da nossa
pratica profissional incluimos 3 pontos que julgamos terem sido fulcrais para o
nosso crescimento: reflexdo e PR, temas que resultam no nosso estudo
investigacdo-agcdo em que pretendemos perceber a importancia da reflexdo na
formacédo de professores; o portefdlio reflexivo, que foi uma ferramenta que
utilizamos continuamente na procura de melhorar a nossa pratica e confronta-la
sistematicamente com a teoria; e, o conhecimento, que julgamos ser uma
dimens&o que esta constantemente presente e condiciona todas as decisdes e
a construgéo do entendimento de “ser professor”.

Na feitura deste trabalho sentimos duas grandes dificuldades que
resultam da complexidade da educacao, do ensino, e da EF. A interrelacéo
constante entre as diferentes partes do que entendemos ser professor
dificultaram a sistematizacdo dos conteudos, sendo que, por exemplo, uma

estratégia de gestdo pode também ser entendida como uma forma de garantir



a disciplina na aula. Por isso, a divisdo que realizamos neste trabalho é
puramente teorica ja que ninguém é professor em partes mas sempre de forma
integral.

Esta complexidade e o formar do ciclo “o que fizemos”, “como resultou”,
‘como poderiamos ter intervindo ou atuado de melhor forma”, “o que diz a
literatura®, “como poderemos melhorar a nossa intervengdo no futuro e
contribuir para o nosso desenvolvimento profissional”, tornou o trabalho denso,

que consideramos uma consequéncia da riqueza do EP.



2. Dimensao Pessoal

2.1. Reflexao autobiografica

Segundo S&-Chaves (2002, p.29), “‘um trabalho de investigagcéo
inscreve-se sempre numa historia de vida”, considerando importante identificar
as raizes do autor deste trabalho que contribuem de forma decisiva para o
entendimento e interpretacdo da vontade de exercer a docéncia em EF e da
construcado da concegao do que é “ser professor’. Contudo, como refere Novoa
(2002, p.14), “a historia ndo € uma fatalidade, é uma possibilidade”, sendo
importante, por um lado, reconstruir a nossa identidade numa relagdo
constante entre teoria e pratica, e por outro, complementar a nossa formacao
com as experiéncias e vivéncias do quotidiano, mediante uma atitude reflexiva.

Aos 21 anos chegamos ao EP, tendo exercido as tarefas de docéncia na
escola onde ja tinhamos feito parte, mas como alunos.

Desde cedo tivemos uma relagdo proxima com o desporto, tendo um
irmao e um primo mais velhos com quem desenvolviamos as brincadeiras na
nossa infancia. Ter crescido numa quinta onde a nossa mae trabalhava com
duas criangas da nossa idade sempre presentes, contribuiu para o alargamento
das nossas experiéncias motoras e para a intrinseca ligacdo do jogar com a
nossa vida. Este contexto foi determinante para a nossa relagdo com o
desporto e para o desenvolvimento das nossas capacidades, concordando com
Leitdo & Alarcédo (2006) para quem € sempre possivel, a partir do empenho
pessoal e da criacdo de um contexto benéfico, adquirir e desenvolver diferentes
competéncias.

Desde a entrada no pré-escolar, até a ultima aula de didatica especifica
do desporto que a EF sempre foi o espacgo dentro da instituicdo escola em que
melhor nos sentiamos e obtinhamos melhor rendimento, sendo a interacéo
com 0s nossos colegas também aqui potenciada.

Julgamos importante discorrer acerca da formagao académica pois esta,
em grande parte, determina, em geral, a nossa concegao da profissdo docente,
e em particular, do ensino de EF. Pacheco & Flores (1999) referem que a

mestria do ensino decorre de uma evolugdo que inicia e termina com a



experiéncia do individuo como aluno e como professor, respetivamente, sendo
um processo descontinuo, marcado de forma significativa pela transicdo de
aluno a professor, em que existem novas funcdes e situagdes a enfrentar. Os
mesmos autores revelam que a histéria como aluno (muito tempo passado com
professores, alunos,...) sera sempre uma influéncia na atuagcédo do professor.
Ninguém é professor sem ser aluno antes.

Também desde cedo, cerca dos 8 anos de idade, nos envolvemos no
desporto federado, praticando Futebol durante 10 anos a nivel federado
(distrital).

Decidimos que queriamos ser professores de EF no 9°ano, mantendo
também a intencao de sermos treinadores de Futebol, pela relagdo que sempre
tivemos com este mundo; pelo valor que julgdmos poder acrescentar a pratica,
apesar de nao termos tido nenhum professor/treinador modelo que nos guiasse
ou incentivasse a seguir este caminho até entdo; e pela vontade de promover
mudancgas nas pessoas.

Desde o 9°ano, a decisao entre ser professor ou treinador ainda nao foi
tomada, pelos pontos comuns que revemos entre estes oficios. Concretizando,
paralelamente ao EP treinamos também uma equipa de Futebol, papel que
desempenhamos desde os 16 anos.

O treino manteve-nos saos e motivados para o ensino. Perante os
nossos olhos viamos jogadores que inicialmente davam dois toques na bola,
terminarem épocas a dominarem varias fintas, dribles e com bom
conhecimento do jogo. Todos precisamos de razbes para acreditar, e
podermos presenciar o sucesso da aprendizagem empurrou-nos cada vez mais
para o ensino, e para estabelecermos a ligagao entre o papel do professor e do
treinador.

N&o se esgotando a profissdo docente no ensino, esta foi a faceta com
que sempre mais nos identificamos: a passagem de um estado tosco (“néo
sei/consigo fazer”) para um nivel superior (“ja sei/consigo fazer”) é fascinante.
Participar e ser o catalisador desse processo € um ato de amor, de entrega, de

ajuda, que sempre quisemos desempenhar. Nado esquecemos 0S que nos



ensinaram. Eles tornaram-nos melhores. Esta é uma das nossas maiores
motivagoes.

Como aceitamos a diferenga entre treinador e professor, exigimos dos
nossos alunos o maximo empenho, pois nado temos duvidas que a
aprendizagem é um fim comum as duas profissdes e soO esta atitude faz sentido
nesse contexto. Do nosso saco do Treino, levamos para a Escola a disciplina, o
esfor¢o, o empenho, a rentabilizagdo do tempo, e a organizagéo.

A nossa formacdo no Ensino Secundario recaiu sobre o Curso
Tecnologico de Desporto. Neste curso, vinculado aos aspetos organizativos e
dinamizadores das atividades desportivas, mantivemos uma relagcdo com o
Desporto, interpretando-o de um prisma diferente do praticante. Frequentamo-
lo na ESAS, onde realizamos o EP.

No &mbito do Curso Tecnologico de Desporto, realizamos no 12°ano de
escolaridade um estagio num clube desportivo, tendo desempenhado fung¢des
organizativas e administrativas. Uma oportunidade de aprender.

Foi um exercicio de integracéo profissional, o primeiro momento em que
nos foram exigidos servicos e pedidas responsabilidades. Uma oportunidade
de aprender que aprender € a chave no desenvolvimento profissional. Desde
entdo, pese admitirmos que a esperteza pode ajudar a progredir na carreira,
acreditamos sempre que o que nos define é a qualidade do nosso trabalho, e
essa ndo é uma questao de sagacidade mas de empenho.

Nao sendo extremistas da selegdo natural, colocando-se a hipétese da
eliminagcdo dos menos aptos e da sobrevivéncia dos mais aptos, este nivel de
aptiddo seria indubitavelmente marcado pela capacidade do individuo
aprender. Aquele que aprende sobrevive.

Nao se tratando de uma questao de vida ou de morte, acreditamos que o
sucesso depende da aprendizagem. A oportunidade de compreender e
estimular este fenobmeno, ensinando, torna o oficio de ser professor um dos
mais marcantes da sociedade atual pois podemos ajudar a tragar o rumo da
vida daqueles que nos rodeiam.

No Ensino Superior, frequentamos a Licenciatura em Ciéncias do

Desporto, ramo de Alto Rendimento Desportivo (Opgdo de Futebol), na



FADEUP, e onde estamos a realizar o Mestrado em Ensino de EF nos Ensinos
Basicos e Secundario, que termina com o presente relatério e respetiva defesa.

E importante referir este marco da formacdo pois, como referem
Pacheco & Flores (1999, p.53), “a experiéncia de aluno continua quando o
candidato a professor (ou aluno futuro-professor) frequenta um curso de
formacédo de professores”, sendo uma situagdo formativa em que o EE tem
oportunidade de compreender o curriculo para aprender a ser professor e
adquirir o conhecimento profissional, sendo que ao longo da sua evolugéo no
plano de formagdo constréi a sua concegdo de ensino estruturadas e
proporcionadas pelos formadores. Os mesmos autores indicam a influéncia das
instituicdes de formacao inicial que funcionam como mediadores e filtros das
primeiras concecdes de ensino do EE, alterando-as ou reforgando-as a partir
de um determinado curriculo.

A passagem pela FADEUP contribuiu, ndo para a escolha de ser
professor, mas do tipo de professor que seriamos. Conviver e relacionar num
periodo de tempo tdo curto com pessoas tao diferentes certamente nos fez
vislumbrar outros mundos, uma pluralidade de formas de ser professor. Dos
mais tecnicistas aos mais criticos. Dos mais otimistas aos mais pessimistas.
Dos mais frios aos mais calorosos. Contudo, havia dois interesses comuns: a
EF e a competéncia.

O trabalho de grupo, muito preconizado neste modelo de formacgao,
levou a discussao de diferentes perspetivas e a concretizacdes diferentes da
competéncia docente, descrita muitas vezes como o conhecimento em agéo.
Na exposicdo publica constante em apresentacbes de trabalhos fomos
construindo aquela que seria a nossa forma de instruir os grupos. Esta
constante prova que tinhamos de prestar desenvolveu capacidades
argumentativas e de construcdo do discurso que constituem as primeiras
pontes entre o professor e 0s seus alunos.

Ndo podiamos deixar de referir a FADEUP como principal fonte do
conhecimento cientifico que hoje guia a nossa agdo. Num momento em que
desesperavamos por certezas, ensinaram-nos a terminar as frases com pontos

de interrogacéo e com eternos “ses”. O “depende” foi certamente dos termos



mais presentes nas aulas, 0 que concorre para esta aventura alucinante que é
a educagédo do homem e o ensino do desporto.

O oficio ser professor assim o exige: o conhecimento cientifico ndo é
fechado em si mesmo nem uma categoria estanque e fixa, mas que se

reformula e reconstroi de forma ciclica nas praticas.

2.2. Expectativas e impacto com o contexto de estagio

2.2.1. Estagio Profissional

Do EP, esperavamos um espago que nos proporcionasse aprendizagens
e um desenvolvimento quer a nivel pessoal quer a nivel profissional.

Marcelo (1998) menciona que em pesquisas realizadas na Australia, os
estudantes deram grande valor aos estagios como componente principal da
formacédo de professores. O mesmo autor, baseado em pesquisas realizadas
na Alemanha, mostra que os estagios de ensino sdo a componente mais
valorizada pelos professores em formacao.

Além das competéncias profissionais — conhecimento em ag&o — onde
desejavamos experimentar aquilo que aprendemos ao longo da nossa vida (e
nao apenas na FADEUP) e julgavamos ser mais ajustado ou ndo a realidade
que encontramos; esperavamos que no final do ano letivo tivéssemos
desenvolvido a capacidade de relagdo e comunicacdo sem a qual nao é
possivel educar, compreendendo e entendendo melhor as pessoas e a forma
como poderiamos guiar a nossa agao para melhorar a nossa influéncia quer na
escola quer nos nossos alunos, no sentido de desenvolver uma escola cultural
—aquilo que Novoa (2009, p.207) denominou de “tato pedagogico”.

Segundo Ponte et al. (2001) os primeiros anos de pratica do professor
constituem um periodo de intenso desenvolvimento do seu conhecimento
profissional. Ha uma variedade de problemas praticos a resolver — como
preparar as aulas, como se relacionar com os alunos, como manter o controlo
da situagdo na aula, como se relacionar com os colegas e com os 6rgaos de

gestdo da escola. E necessario encontrar um estilo, conseguir um equilibrio



entre as diversas “frentes” de trabalho profissional e encontrar uma relacao
estavel entre o lado profissional e o pessoal.

No seu estudo, Ponte et al. (2001), concluiram que para os jovens
professores, o estagio constituiu uma experiéncia muito positiva. O estagio,
pela duragdo prolongada, pela forte responsabilidade que atribui aos
formandos, pelas condigdes de enquadramento num grupo de trabalho de
pares e com um apoio direto do orientador da escola, parece constituir um
enquadramento muito favoravel para o inicio do processo de integragcdo na
profissdo. O estagio permite ir aprendendo a lidar com uma grande variedade
de problemas e situagdes praticas de um modo bastante apoiado.

No seu estudo, Flores (1999) verificou que relativamente ao estagio
pedagdgico, as referéncias sao diversificadas. Se para uns foi um ano de
aprendizagem essencial, mas n&o suficiente para o desempenho autbnomo de
fungdes docentes, para outros, foi um ano de muito trabalho, mas sem uma
aprendizagem efetiva. O estagio é assim evocado com um misto de nostalgia
(pelo facto de se terem partilhado experiéncias e ter sido um ano enriquecedor
e de aprendizagem) e de indiferenga (porque se tratou de um ano
extremamente cansativo e pouco proficuo).

ApOs vivenciar o estagio, julgamos que, apesar de ser o denominador
comum a todos os docentes em formacdo, marca-os de uma forma muito
diferenciada. Justifica-se esta variabilidade precisamente pelo numerador, o
EE, que na sua individualidade traga o seu proprio caminho.

Pelo modelo adotado e crescente autonomia dados ao EE, & possivel
que cada um coloque a sua impressao digital no seu processo de formacao. E-
se professor de varias formas, e a atuacao dos EE deste nucleo comprovou
isto mesmo. Assistiram-se a aulas em que o professor foi o ator principal e
controlou toda a classe; existiram aulas em que os alunos assumiram destaque
e tiveram maior participa¢gdo no processo...

O EP correspondeu as nossas expectativas, principalmente no que a
pratica de ensino supervisionada diz respeito. Apesar de existir sempre o
aconselhamento do PC, a liberdade dada no planeamento estimulou a

capacidade estratégica do EE que, tendo em conta todas as condicionantes
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(temporais, materiais, alunos), realizou um planeamento anual, das unidades
tematicas, e das aulas.

Este exercicio confrontou-nos desde cedo com as dificuldades sentidas
pelo professor de EF. Como conciliar a continuidade das unidades com o
roulement estabelecido na escola? Como planificar as aulas consoante os
diferentes espagos (ginasio, pavilhdo, espacgo exterior,...)? Qual o material
disponivel para cada espaco? Como varia o material disponivel consoante os
professores que lecionam nos mesmos tempos letivos?... Questbes que
marcaram desde cedo o EP e que acompanharam todo o processo.

O facto de lecionarmos uma turma do Ensino Secundario e estarmos
envolvidos no DE (Clube de Badminton) fez com que no final do EP tivéssemos
muitas horas de contacto com alunos e professores.

Estas relagdes contribuiram para o desenvolvimento do tato pedagdgico,
sendo este um exercicio de sensibilidade em que se tenta, a partir dos sinais
dados pelos alunos, conduzir as nossas agdes e criar dindmicas que estimulem
a sua participagdo nas atividades. Por exemplo, no contexto do DE,
entendemos desde cedo que, por ser de participagdo voluntaria, os alunos
apresentavam-se com uma maior predisposicao para a pratica, podendo noés
desafia-los de outra forma.

Quer em nucleo (PC e EE), quer em sessbes do DE (professor
responsavel pelo clube), habituamo-nos desde cedo a partilhar as nossas
maiores preocupacdes. A comunicagao demonstrou-se uma importante arma
na resolucdo de problemas pois ter, sobre um fenomeno complexo (aula de
EF), apenas uma forma de o organizar, de o interpretar, € muito empobrecedor.

Quem deseja modelar um fendbmeno com estas carateristicas deve
compreender que a sua concegcdo pode variar, assim como a sua
operacionalizacdo, sendo que a relagdo que se estabelece com os pares é
fundamental para realizar um processo de triangulagao, isto é, verificar para um

mesmo objeto/fendmeno, as diferentes perspetivas que se podem gerar.
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2.2.2. Alunos

Em relagdo aos alunos, tendo em conta que nos foi atribuida uma turma
de 11°no do Curso Cientifico Humanistico de Linguas e Humanidades,
esperavamos uma turma com uma disponibilidade motora reduzida e sem
interesse em EF. Num dos dialogos iniciais com um professor de EF, apos
identificarmos o curso da nossa turma, rapidamente sentenciou: “os alunos
dessas turmas nao querem nada com isto”.

No entanto, abstraimo-nos desta atitude na interacdo com os alunos, é
desaconselhavel agir com base em preconcegdes, definindo os objetivos de
aprendizagem sem esta consideragdo prévia. Acreditamos que a nossa
concegao de EF e de Desporto como portadores de jogo, desempenhou um
papel importante na motivacdo dos alunos e na transmissao auténtica de
experiéncias desportivas.

O conhecimento e relagdo com os alunos, assim como a forma como as
aulas decorreram foram pontos de aprendizagem muito importantes no EP pois
colocaram desafios aos saberes e conhecimentos pré instituidos.
Concretizando, a primeira modalidade que lecionei foi Futebol e ndo sé o nivel
dos alunos era ja bastante avangado, como os alunos de sexo feminino
participavam também com bom nivel de jogo e envolviam-se na pratica.

A nossa perspetiva inicial foi refutada, tendo alunos empenhados nas
aulas e com uma disponibilidade motora muito razoavel, que nos fez reajustar a
agao, langando novos testes e metas para estes atingirem.

Pelas primeiras aulas e reunides iniciais de conselho de turma,
esperavamos também uma turma com alguns problemas de comportamento, o
que se verificou durante as aulas. Como professores, mais que constatar,
procuramos ao longo do ano identificar a razédo, que fomos encontrando desde
as primeiras conversas com o0s alunos: auséncia de objetivos académicos e
profissionais.

Os alunos na aula de apresentacao e ficha de caraterizagao inicial nao
identificavam a sua futura profissao e, quando questionados acerca da escolha
do curso em questéo, justificavam com a auséncia da disciplina de matematica,

0 que concorreu para este diagnéstico inicial.
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Se o maior desafio do treinador € orientar uma equipa sem objetivos
(sejam eles de que ordem forem), o maior desafio do professor & organizar e
gerir a aprendizagem de alunos que estao deslocados da realidade escolar.
Objetivamente, muitos daqueles alunos nao sabiam porque estavam na escola,
0 que conduz a comportamentos inapropriados nas aulas, menor empenho no
cumprimento dos objetivos estabelecidos pelo professor,...

Para Novoa (2002, p.23), “(...) o trabalho do professor depende da
“colaboragao” do aluno (...)", reforgando ainda que “ninguém ensina quem nao
quer aprender”. Quando nas reunides de conselho de turma era discutido mais
ou menos 1 valor em cada classificagdo dos alunos, a nossa luta sempre foi
por informar aquele conjunto de jovens e tentar estabelecer um rumo nos seus
projetos académicos e profissionais.

Apos enfrentar esta realidade, compreendemos que o professor para
entender os alunos tem de se enquadrar com o aluno como pessoa. Pensar
fora da escola. Compreendemos entdo que aquela turma tratava-se de um
conjunto de jovens sem objetivos, sendo os comportamentos anteriores uma
mera consequéncia de quem se sente desenquadrado e sem rumo.
Entendemos a escola como Novoa (2002, p.34), para quem “a escola néo €&
vista apenas como um lugar de aprendizagem, mas também como um lugar de
vida (...)".

2.2.3. Grupo de Educacao Fisica

Do Grupo de EF, contava com um grupo de partilha, acreditando na
ideia de Novoa (2009, p.214), segundo o qual os novos modos de
profissionalidade docente implicam um reforco das dimensbes coletivas e
colaborativas, do trabalho em equipa, da intervengdo conjunta nos projetos
educativos de escola: a constituigao de “comunidades de pratica”.

Conhecendo parte dos professores que constituem este grupo,
esperavamos também continuar a aprender com eles, neste novo contexto em
que fomos seus pares. A promog¢ao deste dialogo foi certamente util no sentido
de entendermos a dinamica que animava a escola no que diz respeito as aulas

de EF: quais os habitos da escola? Que matérias podem ser abordadas em
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que espacos? Como estruturar as aulas em funcdo do espago que nos é
atribuido? Como € que o material disponivel influencia quer a estrutura da aula
quer a selegao das situagdes de aprendizagem?

No sentido de partilha e entreajuda, os professores do grupo mostraram-
se sempre muito disponiveis, tendo uma relacdo muito particular com o
professor responsavel pelo clube de Badminton com quem debatia algumas
duvidas sobre o ensino de diferentes modalidades e sobre a carreira docente.

Este relatorio retrata um EP que decorreu num tempo definido. Por isso,
procedemos também a uma caraterizagdo da profissdo docente que vive
tempos de crise. Segundo Sa-Chaves (2002) a fase que vivem os professores
nao tem uma denominacio, revelando a complexidade dos seus problemas,
identificando como indicadores da crise da profissdo docente a reduzida
eficacia (face a atual explosdo e natureza dos conhecimentos; expansao e
massificagdo do ensino), a desvalorizagdo social (desgaste da imagem do
professor e do seu tradicional papel de autoridade nas questdes de ensino), a
diminuigao de autoestima e do bem-estar docente.

N&o soO pelas greves realizadas, o mal-estar docente foi muitas vezes
visivel ao longo do ano letivo, sendo um problema quando interfere nas
praticas dos professores. Julgando que o ponto de viragem destes tempos
negativos tera de ser uma revolugéo, acreditdmos que os professores terao um
papel fundamental como lideres da juventude.

Correndo o risco de sermos injustos, concecionamos o professor como o
herdi dos nossos tempos, este tem de servir de exemplo.

Ao contrario de transmitir uma mensagem de desespero, revolta contra o
governo, de saque constante,... o professor tem de se situar, e fazer viver os
valores espirituais de solidariedade, partilha, e entreajuda. Em vez de reclamar
mais ou menos dinheiro, o professor tem de fazer os alunos valorizarem as
pequenas coisas da vida. Em vez de fomentar o &6dio pelo poder politico, o
professor tem de fazer ver aos alunos que o amor pelo préximo é a base da
construgdo de uma sociedade mais solidaria e justa.

Como alunos, nunca tivemos uma imagem muito positiva dos

professores de EF, sendo que sempre acreditdmos que poderiamos
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acrescentar muito no ensino desta area disciplinar aos nossos alunos.
Lembramo-nos dos sentimentos antagonicos que tinhamos nas aulas, quase
como uma relagdo amor odio, em que adoravamos a area disciplinar (0 seu
objeto: jogar, competir, correr, langar, saltar, ganhar, ...) mas ndo gostavamos
nada da forma como as aulas decorriam pois ndo éramos corrigidos, o0s
professores ndao explicavam o modo de realizagdo das habilidades nem as
historias apaixonantes como aparecem as varias modalidades desportivas,...
Enquanto alunos, o desporto estava mais presente no recreio escolar que
propriamente nas aulas de EF.

Tani (2011) refere que em termos profissionais, o professor de EF é
muitas vezes desvalorizado, sendo entendido como um simples executante,
resultando esta imagem da formagao proporcionada que prepara profissionais
de perfis indefinidos e sem orientagao face a sua pratica profissional.

A respeito da importancia do grupo na formacgéo de professores, Novoa
(1992b) refere a importancia da formagao que valoriza a dimensao coletiva na
emancipacao profissional e estabilizagdo de um oficio que adquiriu autonomia
na construgcédo dos seus conhecimentos e valores.

Confrontando a realidade, verificamos que, como nos restantes ramos
profissionais, em todos os sitios, encontramos bons e maus profissionais.
Consideramos importante incluir esta reflexdo no relatorio, pois como Pacheco
& Flores (1999) explicam, a experiéncia como aluno (professores que viu em
acao) faz emergir na formagdo enquanto professor um modelo de
comportamento profissional que aceita ou nega.

Positivamente, destacamos aqueles professores que participavam mais
ativamente nas reunides de grupo, se debrugaram sobre os problemas comuns
ao grupo (roulement,...), tinham uma pratica organizada (ex: na avaliagédo
realizar registos,...), e que influenciavam mais os seus alunos, desenvolvendo
uma relagdo consoante as carateristicas do grupo com que se deparavam.

Negativamente, evidenciamos o professor que sistematicamente
desenvolve uma “pratica livre” nas aulas; aquele que apds iniciar uma dada
atividade, abandona o grupo e vai conversar ou sentar-se no banco sueco,

indiferente; o professor que nao coopera no grupo, ndo marcando presenca
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nas reunides e nas atividades de grupo; aquele que faz da preparagéo fisica o
porta-estandarte da EF.
A convivéncia com exemplos que consideramos positivos e negativos foi
importante para aprender, respetivamente, por modelagao e por oposicao.
Névoa (2002) defende a importédncia da promog¢ao de aprendizagem
entre os pares, do debate e da discussdo, n&do se reduzindo esta estratégia a
uma simples cooperacdo, mas a possibilidade de fomentar uma cultura

profissional e do professor integrar 0s seus principios no grupo.

2.2.4. Comunidade Educativa

As nossas expectativas em relacdo a comunidade educativa eram as
melhores visto que ja tinhamos sido alunos na escola durante trés anos, o que
nos deu um conhecimento anterior deste contexto. Assim, contavamos com um
clima tolerante, de apoio quer aos EE quer ao restante pessoal docente e nio
docente.

Para Pacheco & Flores (1999), além de ensinar, o professor faz parte da
escola que dispbe das suas regras, valores e expectativas, relacionando-se
com alunos, professores (troca de opinides,...), agentes educativos e
encarregados de educacgdo, e respondendo perante a administragdo. Os
mesmos autores sintetizando, referem que o professor integra uma cultura de
ensino, atribuindo-lhe um dado valor e significado desde o momento em que
aprende e revela as suas concecgdes, crencas e atitudes.

Ao longo dos dias apercebemo-nos que a escola é uma construgao
cultural, tendo o professor de atender a todas as suas facetas para cumprir a
sua acao de educar. Apesar de ter uma identidade muito prépria, os principios
e valores basilares da educacao estiveram sempre presentes, correspondendo
as grandes linhas de orientagao: respeito, trabalho, solidariedade, entreajuda.

Esperavamos um clima positivo aberto ao didlogo e discusséo de ideias,
uma cooperacdo que permitisse o desenvolvimento dindmico das atividades
letivas e nao letivas. Sempre acreditamos numa relacédo de respeito com toda a
comunidade da escola e a promogado de um ambiente de aprendizagem por

parte de todos os seus elementos, desde o aluno até ao diretor da escola.
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Segundo Novoa (1992a), o funcionamento da escola resulta de um
acordo entre a organizagao formal e as relagdes que se estabelecem no seu
interior, particularmente entre grupos com diferentes objetivos. Se a escola
fosse apenas o professor e os alunos, certamente ndo seria dotada de uma
portaria, uma cantina, uma secretaria, uma biblioteca,...

Névoa (1992a, p.42) aconselha a “(...) olhar para a escola como uma
topia, isto €, como um tempo e um espago onde podemos exprimir a nossa
natureza pessoal e social’. Apés o ano de estagio, compreendemos que o
sucesso do professor ndo esta apenas nas suas maos mas também daqueles
que compdem a comunidade escolar. Neste aspeto, ficamos muito agradados
com o apoio recebido.

Referindo alguns exemplos, na preparagao das aulas, a disponibilizagao
prévia do material por parte dos funcionarios foi fundamental, assim como a
verificagdo da ocupagao dos espacos.

Na realizacdo da atividade de nucleo, num sabado, os funcionarios
disponibilizaram-se a colaborar, tendo sido uma preciosa ajuda para 0 sucesso
da mesma.

Da comunidade escolar recebemos sempre apoio e carinho, dando os
anteriores casos, felizmente, a titulo de exemplo, ja que as situagbes e as
histérias vividas ndo caberiam em tal texto.

Para Névoa (1992a, p.16), “as escolas constituem uma territorialidade
espacial e cultural, onde se exprime o jogo dos atores educativos internos e
externos; por isso, a sua analise s6 tem verdadeiro sentido se conseguir
mobilizar todas as dimensdes pessoais, simbdlicas e politicas da vida escolar,
nao reduzindo o pensamento e a agao educativa a perspetivas técnicas, de
gestao ou de eficacia stricto sensu”. Posto isto, se queremos uma sociedade
progressivamente mais solidaria, mais justa, mais cooperante, temos de pugnar
por estes valores desde sempre, sendo a escola um importante veiculo desta
mensagem.

A administracdo da escola deve também participar na formacao dos EE,
referindo Pedro (2006) que esta deve criar contextos de cooperagédo entre

professores iniciantes e mentores (PC e OE). Neste contexto, o nucleo acabou
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por ter uma regulagdo autonoma e independente em que a direcdo da escola
nao interveio.

E intencdo da escola, expressa no Projeto Educativo do Agrupamento de
Escolas de Aguas Santas (2012), promover a cooperacéo e trabalho coletivo
para entendimento das situacdes e processos de producdo de saber e para
existir uma boa comunicacéao, possibilitando a formacao pessoal e profissional,

numa continua redefinicdo de identidade.

2.2.5. Nucleo de Estagio

No nucleo de estagio, esperavamos um espaco de partiiha com os
nossos colegas das alegrias/tristezas, encantos/desencantos da profissao
docente, as primeiras experiéncias como professores, o terminar de uma vida
académica a nivel institucional. Névoa (1992b) refere que aprender em grupo
ajuda a consolidar os mecanismos de cooperagao profissional, sendo a criagéo
de contextos coletivos de trabalho uma boa ferramenta de formacgao.

No nucleo houve um clima muito positivo ao longo do ano letivo, tendo
existido um esforco de todas as partes, 0 que representa os valores de
solidariedade e trabalho que desejamos transportar para a nossa agéo
docente. Destaque para a realizacdo da atividade do nucleo — “Uma manha
qualquer” — em que nos complementamos de tal forma harmoniosa que a
dindmica conseguida durante as suas diferentes partes foi muito positiva.

Comecgamos todos no mesmo ponto de partida, mas com as nossas
diferentes experiéncias e conce¢des do que é ensinar e educar, do que é EF,
esperavamos um desafio ao nosso pensamento, as nossas crengas, contando
que abalassem aquilo que fui assumindo como verdade absoluta, processo
que, pela variabilidade que constituiu o nucleo, enriqueceu o nosso olhar sobre
a realidade: Como lidar com as diferentes turmas? Como ensinar este
conteudo? Como enfrentar esta diferenca de niveis? Certamente a
singularidade marcou o nosso percurso, tendo-nos ajudado mutuamente,
ampliando o0 nosso conhecimento.

A respeito da pesquisa sobre o trabalho pedagogico, Névoa (2002)

refere que este ndo €& um processo individual mas sim um trabalho
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desenvolvido no interior de grandes coletivos e grupos de trabalho, sendo
importante o professor desenvolver as competéncias de escutar, observar e
analisar.

Névoa (1992b) destaca que a partilha de vivéncias e conhecimentos
constituem contextos de formagao reciproca, em que o papel desempenha a
funcdo de formador e formando, sendo o dialogo essencial para a produgéo de
conhecimentos resultantes da pratica pedagogica. Pacheco & Flores (1999)
referem a existéncia atual de uma racionalidade critica que se propde a uma
conscientizagao da pratica a partir da qual o professor, integrado num grupo de
PR, atua.

Em grande parte, obtivemos deste nucleo uma grande partilha e
entreajuda, principalmente na preparagao das aulas e na discussdo das
mesmas. Lecionando nos tempos letivos anteriores a dois dos nossos colegas,
pudemos sempre observar as suas aulas, procurando aprender com as suas
praticas e discutindo com eles algumas decisées no que ao ensino diz respeito.

Também o conhecimento foi incrementado por esta organizagdo do
trabalho. Pacheco & Flores (1999) reconhecem a intersubjetividade como uma
das carateristicas do conhecimento pratico, referindo que no interior da
subjetividade deste, ha uma dimensao objetiva ao nivel do discurso
compartilhado por diferentes professores, sendo que a pratica de um professor
€ organizada com objetivos tragados em diferentes niveis de decisdo. Somos
melhores professores porque partihamos as nossas experiéncias e
argumentamos as nossas decisdes.

Pedro (2006) refere que o ato reflexivo é melhorado quando realizado
num grupo de suporte, podendo a reflexdo cooperativa beneficiar o
desenvolvimento profissional ao melhorar a autoconsciéncia dos sujeitos.
Preconizando um modelo reflexivo na formacado de professores, revemo-nos
neste cenario em que a integragdo num nucleo favoreceu a analise critica e
avaliativa da acéo.

Matos (2012b) inclui no regulamento do EP, como atribui¢des dos PC, o
apoio e orientacdo dos EE, a supervisdo e avaliacdo das atividades

desenvolvidas por estes, e a dinamizacéo, coordenagao e programagao das
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atividades do nucleo. Assim, contavamos que o PC fosse um elemento ativo na
nossa formacado, tendo uma posigao critica as nossas prestacdes. O seu
feedback seria importante para ajustarmos as praticas e corrigir os aspetos
negativos de modo a maximizar os efeitos do processo ensino aprendizagem.
A regulagdo da vida do nucleo é outro aspeto que esperavamos que o PC
fizesse com eficacia, estabelecendo as ligagbes entre todos os seus
elementos.

Pacheco & Flores (1999) apontam a importancia da relagéo entre o EE e
seus formadores para que este aprenda a ensinar. O papel do PC foi
importante no crescimento profissional, principalmente pelo acompanhamento,
reflexdo e discussdo das aulas. As suas impressdes apos as aulas foram
importantes para promover sempre alguns reajustes no planeamento e
instrugdo dos momentos seguintes.

Pacheco & Flores (1999, p.54) referem que os orientadores (PC e OE)
do EE sédo marcantes na sua socializagdo (normas, tarefas da profissao,...),
entendendo que no contexto do EP esta influéncia remete-se aos conteudos e
instrumentos Uteis que permitem o seu sucesso académico e profissional.
Desde a primeira visita guiada a escola, as apresentagcbdes do pessoal docente
e nao docente, o PC integrou-nos na comunidade escolar.

Alarcado (1996a) destaca a importancia na formacao de um profissional
competente de existir contextos em que pratique na presenca de um
profissional (formador) que o ajude a iniciar e entender a realidade que
inicialmente interpreta como desordem. Identificamo-nos nesta situagdo, na
medida em que, inicialmente o PC tinha um papel muito ativo na discussao das
aulas, pois nado dispunhamos de instrumentos para realizar tal analise; sendo
que, progressivamente, deu-nos autonomia para realizarmos a analise critica
da nossa proépria agao.

Para Alarcao (1996a), pese dever promover a autonomia dos EE, o PC
também pode utilizar um ensino mais diretivo em que, se necessario,
comunique informacdo, explique teorias, dé exemplos,... Novamente,
constatamos isto na nossa pratica em que o PC nos ajudou a sistematizar,

caraterizar e encontrar estratégias para as diferentes dimensdes da pratica
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pedagogica, consoante as fases do estagio (ganhar o controlo da aula,
rentabilizar o tempo e o espaco, otimizar a instrug&o).

Alarcdo & Tavares (2003) defendem que a pratica reflexiva necessita de
acompanhamento de supervisores que a partir da sua experiéncia orientem,
estimulem, exijam, suportem e avaliem, devendo encorajar a reflexdo-na-agéo,
sobre a agéo, e sobre a reflexdo-na-agdo. Também Pérez Gémez (1992) refere
a importancia dos formadores dada a impossibilidade do pensamento pratico
ser ensinado. Encontramos isto na figura do PC durante a pratica pedagdgica
nas interrogagdes que colocava constantemente as nossas tomadas de
decisao — “porque fizeste assim?”.

Da OE, a que Matos (2012b), no documento referido anteriormente,
atribui as tarefas de supervisdo e avaliagdo da pratica educativa dos EE,
contavamos com um feedback das atividades realizadas no sentido de
melhorarmos cada vez mais a nossa prestacdo em todas as areas de
desempenho. Tinhamos também a crenca que seria um elemento
indispensavel para a nossa ligacao a FADEUP e cumprimento das tarefas que
Ihe estdo associadas.

Pacheco & Flores (1999) referem que no periodo de estagio o EE
aprende a ensinar num caminho de sobrevivéncia profissional em que, na
presenca de alunos e orientadores, evolui em direcdo a concecdes mais
praticas e eficazes de ensino, sendo que entre as condi¢cdes de professor e
aluno que desempenha simultaneamente (situagao insegura e dificil), depende
dos alunos que l|he asseguram o sucesso, e dos orientadores, que
acompanham e aconselham-no na entrada para a realidade da profissdo. O
acompanhamento da OE deu-se principalmente na produgado de investigagcéo
cientifica, que compde uma das dimensdes da profissionalidade docente.

Amaral et al. (1996) explicam que uma orientagdo em que a
investigacado-acao é utilizada possibilita que o EE reconstrua conhecimentos
anteriores, permitindo-lhe um questionamento e reflexdo sistematicos sobre a
pratica de forma articulada. Com a orientagdo recebida ao longo do EP,
conseguimos identificar problemas na pratica, propor formas de estudo, e

investigar as suas causas, o que possibilitou uma renovagao de conhecimento.
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3. Enquadramento da pratica profissional

3.1. Enquadramento legal do EP

Iniciamos este ponto com uma caraterizacdo do EP para situarmos e
enquadrarmos as reflexdes elaboradas ao longo do documento.

O EP € uma unidade curricular inserida no terceiro e quarto semestres
(anual) do Plano de Estudos do Programa de Ensino de Educagéo do 2° Ciclo
de Ensino de EF nos Ensinos Basicos e Secundario.

No artigo 5° do Regulamento do Segundo Ciclo de Estudos Conducente
ao Grau de Mestre em Ensino de EF nos Ensinos Basico e Secundario
(FADEUP, 2011, p.7), € apresentada a estrutura e duragdo do curso, sendo
que “o ciclo de estudos conducente ao grau de mestre tem uma duragao de 4
semestres, quando em regime de tempo integral, correspondendo a um total de
120 unidades de crédito ECTS” e integrando um “Estagio de natureza
profissional objeto de relatério final, a que correspondem 48 créditos ECTS do
ciclo de estudos”. Segundo Batista & Queirés (2013, p.37), em termos
institucionais, “0 EP é uma unidade curricular do segundo ciclo de estudos
conducente a obtencdo do grau de Mestre em Ensino de EF nos Ensinos
Basicos e Secundario, mais especificamente no segundo ano, incorporando
duas componentes: a) a pratica de ensino supervisionada, realizada numa
escola cooperante com protocolo com a FADEUP e b) o relatério de estagio,
orientado por um professor da Faculdade, o responsavel da instituicdo de
ensino superior pela supervisdo do EE no contexto da pratica de ensino
supervisionada”.

Batista & Queirds (2003) revelam que o Processo de Bolonha alterou a
estrutura e organizagédo dos cursos de formacao de professores, passando-se
de uma valorizagdo do conhecimento para uma valorizagdo da competéncia
técnica, existindo o risco do desenvolvimento de competéncias pessoais ficar
comprometido ao ser exacerbada a dimensao técnica.

Nesta discussdo, Graga (2013) acrescenta que uma grande limitagao
desta reformulacao foi a concentracao da formacgao didatica em apenas um ano
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que antes era dividida por dois, criticando a desvinculagao total do 1°ciclo de
responsabilidades com a formagao de professores.

Neste sentido, tentamos ao longo do ano combater o pouco
conhecimento do conteudo e pedagdgico do conteudo (que frequentemente
nos € apontado) pelo estudo e consulta da literatura existente na area. A
preocupacao em estimular uma pratica reflexiva permitiu também desenvolver
as nossas competéncias pessoais.

Matos (2012b, p.2), no regulamento desta unidade curricular, afirma que
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 profissao”.

Marcelo (1998) refere-se ao estagio de ensino como elemento
fundamental do processo de aprender a ensinar. Na sua operacionalizacao,
encontramos ao longo do EP varias oportunidades do EE aprender a ensinar,
quer pela atribuicdo de uma turma, quer por toda a pratica pedagdgica
potenciada neste contexto.

Matos (2012b) destaca que a pratica pedagogica consiste na lecionagao
de aulas com o respetivo planeamento, realizacdo e avaliagdo, sendo
atribuicbes do EE a elaboracdo e realizagdo do seu projeto de formacéao
individual; o planeamento, realizacao e avaliagao do ensino a turma que lhe é
atribuida; participagdo nas reunides dos diversos grupos da escola com
implicagbes no ato de programar, realizar e avaliar as praticas educativas; a
participacdo em sessdes com conteudo cientifico, cultural e pedagdgico, a
decorrerem na escola ou na FADEUP; a construgéo e tratamento do portefélio
do EP; a observacdo de aulas lecionadas pelo restante nucleo de estagio; a
colaboragcdo nas fungbes da diregdo de turma, grupo disciplinar e
departamento, conhecendo as tarefas do professor de EF; e, a elaboragao e
defesa publica do Relatorio de Estagio.

E visivel, pelo supracitado, uma preocupagdo do enquadramento legal

do EP em proporcionar ao EE momentos de interacdo com as ferramentas do
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ensino e da educagdo, assim como de contactar com os diversos atores
educativos. Marcelo (1998) refere-se aos estagios de ensino como uma

ocasiao privilegiada para investigar o processo de aprender a ensinar.

3.2. Enquadramento institucional do EP

3.2.1. Escola como instituigao
“ (Escola) Significa, como definiu Coménio, “oficina de humanidade”.
O material que nela se trabalha € o proprio Homem. O obreiro é o
Homem. A obra é o Homem. A minha vida tem decorrido a trabalhar
nessa oficina”. Patricio (s.d.) em Entrevista nos “Riscos Pedidos”,
rubrica da Porto Editora, disponivel em
http://web.portoeditora.pt/bdigital/pdf/risco/RISCO_6_08.pdf

Entendemos a Escola como uma das instituicbes que cumpre o ato de
educar — segundo Patricio (1990), sempre se impbés a ideia que o lugar
matricial da educacéo formal € a escola. A Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo, criada a 1986, procedeu a institucionalizacdo de um modelo de
Escola Pluridimensional — a Escola Cultural — que se opunha a anterior l6gica
burocratica.

O quadro de fungbes da escola, para Patricio (1990), é constituido pelas
funcbes pessoal, social, civica, profissional, cultural e de supléncia da familia.

Onde antes se pensava o aluno médio, o anonimo na imensa e
indiferenciada escola-fabrica, nas palavras de Patricio (1990); agora cré-se na
qualidade humana, encarando a pessoa na dimensao individual e social.

No entanto, quando operacionalizada a teoria de escola, continuamos a
registar que a escola continua a ser unidimensional, cumprindo somente a
dimenséo curricular, contendo um elenco disciplinar e programa rigidos € um
sistema de avaliagcéo orientado para os conteudos. Patricio (1990) cré que esta
escola é insuficiente, qualitativamente, para as exigéncias da educagéo
contemporanea, sendo fruto da sociedade industrial em que se tornou um

instrumento desta e de transmissao da sua ideologia.
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Enquanto frequentamos o EP e futuramente desempenharmos a
profissdo de professor na escola, lutaremos cada vez mais pela concretizagao
(pratica) dos principios subjacentes a Escola Cultural, a Escola
Pluridimensional (dimensao curricular, extracurricular, e de interagdo entre as
duas), a Escola do Pensamento (¢ o pensamento que da sentido a ciéncia e
tecnologia), a Escola Integral. Uma Escola com uma conceg¢do holistica do
Homem, e ndo fragmentaria como sucedia e ainda sucede atualmente.

A Escola Cultural tem de ser inflexivel no culto da qualidade.

3.2.2. Escola Secundaria/2,3 de Aguas Santas

A ESAS é a escola sede do Agrupamento de Escolas de Aguas Santas,
agrupamento vertical constituido desde 2008. Neste agrupamento, incluem-se
ainda o Jardim de Infancia de Moutidos, Escola EB1/JI de Cristal, Escola EB1
da Granja, Escola EB1 de Moutidos, Escola EB1 da Picua, Centro Escolar da
Gandra, e Centro Escolar do Corim.

A escola foi incluida no programa de modernizagao e requalificacdo do
Parque Escolar. Para a pratica desportiva, salienta-se a construcdo de duas
salas de ginastica (incluindo balnearios, vestiarios e espagos de apoio) e a
reabilitagdo das zonas de lazer exteriores (incluindo o espacgo exterior).

A ESAS alberga o 2° e 3°Ciclos do Ensino Basico, e o Ensino
Secundario, contendo ainda na sua oferta educativa cursos profissionais. No
2°Ciclo tem 594 alunos; no 3°ciclo, incluindo o CEF, 743 alunos; no Ensino
Secundario, incluindo os cursos profissionais, tem 841 alunos. Possui 86
turmas num total de 2178 alunos.

No Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas de Aguas Santas
(2012, p.2), apos ser identificada a complexidade e imprevisibilidade dos
fendbmenos sociais e humanos e da importancia de se desenvolver uma visao
holistica e dindmica, existe a intencdo de fomentar uma Escola “em
permanente reflexdo, individual e coletiva, técnica, (meta) pratica e (meta)
critica, conjugada com flexibilidade cognitiva, inteligéncia emocional e
humildade, rumando & melhoria e & mudanca”. E feita também referéncia a

cidadania, pessoalidade, disciplina, participacao, autoimplicacgao,
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responsabilidade, inclusdo e aprendizagem, como metas a perseguir no
processo educativo.

O pessoal docente totaliza 254 professores; e o nao docente, 14
técnicos, 43 assistentes operacionais e 8 técnicos superiores, perfazendo 65
elementos.

A populagao escolar € caraterizada pela diversidade social, destacando
o Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas de Aguas Santas (2012) a
existéncia de agregados familiares de nivel baixo de instrugdo, contextos
sociais e financeiros frageis fruto de desemprego e mas remuneracoes, fatores
que podem afetar o rendimento escolar e comportamento dos alunos. E
também feita referéncia no mesmo documento a existéncia de alunos de etnia
cigana e estrangeiros, provenientes de paises com culturas distintas (alunos de
nacionalidade chinesa,...).

Da-se importancia aos atores educativos, ja que considera-se
necessario desenvolver um conhecimento da diversidade da populagao escolar
(situagdes culturais, financeiras e familiares), preconizando-se um modelo de
educagao para todos em que o aluno € o elemento central do processo,
tomando-se em conta as suas diferengas para desenvolver praticas equitativas
(Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas de Aguas Santas, 2012).

Segundo o mesmo documento € valorizado o clima da escola que tem
sido muito positivo e apreciado por toda a comunidade. E realizado um esforco
por esta instituicdo para garantir condicbes aos seus profissionais para
desenvolverem o seu trabalho livre, harmoniosa e criativamente. A cultura da
escola integra ainda como uma misséo da Escola de hoje a educagao fora dos
registos formais. Por principio, esta organizagao operacionaliza a sua concegao
de escola como um espaco cultural, de criagdo, proposta de atividades e de
planos, e de festividade procurando conquistar os alunos e combater o
abandono escolar.

A partir de diagnéstico estratégico, o Projeto Educativo do Agrupamento
de Escolas de Aguas Santas (2012) identifica como pontos fortes a sua
lideranga organizacional, o trabalho e esforgo dos seus profissionais, o clima

positivo, a relacdo com a comunidade envolvente, a oferta educativa
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diversificada, a valorizagdo da educagéao por estratégias nao formais, a procura
de uma melhoria continua a partir da autoavaliacdo, a luta por principios de
equidade e justica. Como areas de intervencgéao prioritaria, sao identificadas no
mesmo documento o progresso na qualidade e resultados do ensino, uma
melhor relagdo entre os niveis de ensino, e melhoramentos no controlo da
disciplina e na qualidade das ajudas educativas.

Como estratégias de melhoria s&o apontadas a inovagao, a utilizagao da
tecnologia disponivel, o trabalho interdisciplinar, a adequacgédo das praticas
educativas aos alunos, a correta articulagcado entre ciclos de ensino, a promocgao
de uma melhor orientacdo vocacional dos alunos, combater o abandono
escolar (envolver professores e encarregados de educacgao), realizacdo de
testes intermédios. Face aos problemas de indisciplina que se tém registado, a
envolvéncia dos encarregados de educagdo, Associagbes de Pais, de
estudantes, e o trabalho do gabinete de apoio e mediagao disciplinar, seréo as
estratégias a seguir.

E missdo da escola promover o pluralismo ideolégico e rejeitar o
doutrinamento. Pretende desenvolver os alunos na dimensdo académica e
profissional, procurando paralelamente a sua participagao ativa, responsavel e
autbnoma como cidaddos dotados de espirito critico, que respeitem os
principios democraticos e da diferenca.

O objetivo nuclear da agao educativa passa por melhorar continuamente
o nivel do processo ensino aprendizagem a partir da melhoria da qualidade da
educacédo, devendo ser exigente e responsavel (Projeto Educativo de Escolas
de Aguas Santas, 2012). A avaliacdo deste projeto passa pela afericdo do
sucesso escolar e do alcance das metas/objetivos propostos.

A escola pretende uma visdo da gestao integrada, estratégica, com base
numa lideranga coerente, articulada com os restantes 6rgdos e estruturas
educativas e organizagbes da comunidade (Projeto Educativo de Escolas de
Aguas Santas, 2012).

A organizagdo da escola determina no topo da hierarquia o Conselho
Geral, a que preside o diretor sem direito a voto. No nivel inferior encontramos

os Conselhos Administrativo e Pedagodgico, ambos presididos também pelo
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diretor da escola. Este estabelece a relagdo com o meio interno e externo na
escola, comunicando com parceiros como autarquias, centro de formacao,
parceiros sociais, associacdes de pais e associa¢des de estudantes.

O diretor nomeia o seu subdiretor, adjuntos e assessorias. Nestas
encontramos os coordenadores de estabelecimento, incluindo a coordenacgao
dos centros de novas oportunidades. O diretor, ainda nomeia a equipa que
realiza a avaliagao interna da escola.

No Conselho Pedagdgico encontramos os diversos departamentos, cujo
coordenador é nomeado pelo diretor. Neste agrupamento, existem os seguintes
departamentos: Pré-Escolar; 1°Ciclo; Linguas; Expressées; Ciéncias Sociais e
Humanas; Ciéncias Matematicas e Experimentais. Em cada departamento,
existem os grupos disciplinares, onde se inclui o de EF (Grupo 260 e 620). Ao
longo do relatério, é feita sempre referéncia ao Grupo 620 de EF, ja que € o
que integra o Ensino Secundario, nivel de ensino lecionado durante a pratica
pedagogica.

O Conselho Pedagdégico € ainda responsavel pela coordenagéo
pedagogica, da biblioteca, do centro de novas oportunidades e do nucleo dos
apoios.

Para cumprir a sua agao educativa, a escola conta com importantes
estruturas de apoio, destacando-se os seguintes servigos de apoio educativos:
Educacao Especial; Nucleo dos Apoios Educativos (apoio educativo no 1°ciclo,
apoio pedagogico acrescido no Ensino Basico/ 2° e 3° ciclo, aulas de reforgo no
Ensino Secundario, apoio a aprendizagem da Lingua Portuguesa, programas
de tutoria, assessorias pedagogicas, biblioteca escolar, gabinete de
acompanhamento e mediacao disciplinar); Servigo de Psicologia e Orientagao;
Gabinete de Promogao da Saude; e Servigos de Agao Social Escolar (ASE).

No Projeto Educativo de Escolas de Aguas Santas (2012) é valorizada a
interacao escola/meio na tentativa de beneficiar todos os intervenientes num
exercicio reciproco de cidadania. O carater complexo e multidimensional da
acao educativa assim o exige.

Sao0 exemplos de associagdes culturais, recreativas e desportivas com

que a escola se relaciona: Associacdo Atlética de Aguas Santas, Associacéo
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dos Bairristas do Formigueiro; Associagao Fontineiros da Maia; Associagao dos
Moradores da Granja; Associagdo Recreativa dos Restauradores do Bras-
Oleiro.

Existe ainda o estabelecimento de parcerias e protocolos com
instituicbes de formacao (estagios profissionais, promog¢éo da saude, formacgao
profissional especializada, apoio técnico especifico a alunos com necessidades
educativas especiais, programas de formacgéo); e com os érgaos de poder local
(Junta de Freguesia de Aguas Santas e Camara Municipal da Maia). No
contexto da EF, esta ultima relacdo € muito importante ja que possibilita a
partilha do Pavilhdo Municipal de Aguas Santas Il em que decorrem as aulas.

E uma escola importante para a regido, existindo uma grande procura
por parte dos alunos para todos os niveis de ensino. E uma escola, por
principio presente nas suas diretrizes gerais, aberta a comunidade envolvente,
procurando dialogo e colaboragédo que permitam um enriquecimento mutuo.

Ao nivel de instalacbes desportivas, a escola tem um pavilhdo
desportivo, divisivel em trés espacgos, dois deles com uma baliza cada e duas
tabelas cada, sendo que o espaco central ndo tem nenhum destes acessorios;
dois ginasios de dimensao reduzida; e um espago exterior com duas balizas e
6 tabelas de Basquetebol.

O material é reduzido, limitando a planificacdo da aula. Além de
reduzido, existem até 6 turmas em aula simultaneamente, e existe material que
s6 se utiliza no espaco interior (diferenciando-se pavilhdo e ginasio) e outro que
s6 se utiliza no espago exterior, sendo a falta de material uma grande limitagédo
identificada nesta escola.

No Regulamento Interno do Agrupamento de Escolas de Aguas Santas
(2013) podemos verificar entre os seus principios gerais que todos os seus
membros tém responsabilidade de promover e defender a Escola enquanto
expressdo do direito de todos os jovens a educacdo segundo valores do
humanismo, ambiente e amizade entre os povos do mundo. No mesmo
documento é feita referéncia ao direito de todos os jovens a educagao e a
cultura, direito a expresséo, e a liberdade de associagao e reuniao.
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E uma escola que se preocupa em assegurar a assiduidade,
cumprimento da escolaridade obrigatoria, sucesso educativo, e integragcado a
todos os seus alunos.

A escola pretende promover a transmissao de conhecimentos de forma
critica, permitindo a participagdo democratica e coletiva na resolugcédo de
problemas do meio envolvente.

Esta escola procura a formagdo de competéncia com base no
relacionamento positivo entre toda a comunidade educativa. Este clima s6 é
possivel pela sa& convivéncia entre todos os seus elementos.

No Regulamento Interno do Agrupamento de Escolas de Aguas Santas
(2013), é feita referéncia aos direitos e deveres dos professores, constituindo
importantes referéncias para a atuacao docente e enquadramento desta pratica
que se pretende especifica, particular, e contextualizada para potenciar os seus
resultados. O professor é o principal catalisador do desenvolvimento
harmonioso da educacio, devendo manter a ordem e a disciplina no ambiente
escolar. Na articulagédo entre professores e com os encarregados de educagéo,
€ dada importancia ao papel do diretor de turma na prevencao e resolucio de
problemas comportamentais ou de aprendizagem.

O professor tem o direito (artigo 153.°) a uma atualizacdo de
conhecimento (cientifica, pedagdgica e tecnoldgica); a receber apoio na sua
agao e conhecer as deliberagdes, informagdes e documentagao dos érgéos da
escola; dispor de equipamentos e materiais para a sua agéo docente; a eleger
os seus representantes do Conselho Geral; a exercer atividades sindicais; e a
conhecer eventuais alteragdes no seu horario.

O professor tem o dever (artigo 154.°) de ser assiduo e pontual; fazer
cumprir o regulamento interno da escola; promover um ambiente s&o de
partilha, trabalho, e colaboragdo na comunidade educativa; estimular no aluno
o interesse pelo estudo, a criatividade e respeito pela diferenca; cooperar com
o diretor de turma; contribuir para a valorizacdo sociocultural e profissional da
escola; interessar-se pela formagao pedagogica/didatica e cientifica; requerer a
cooperagao dos servigos técnico-pedagogicos; solicitar material audiovisual por

escrito; autorizar que o aluno assista a aula (mesmo chegando atrasado);
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respeitar os intervalos entre aulas; entregar com antecedéncia de 48 horas os
trabalhos para serem fotocopiados; solicitar autorizacdo do diretor e
encarregados de educacdo, as aulas a serem lecionadas fora da escola;
consultar os locais proprios de afixacdo para tomar conhecimento das diversas
informacdes; tomar conhecimento da informagdo dos documentos que l|he
estejam direta ou indiretamente associados; comunicar por escrito ao diretor de
turma o contexto que conduziu a marcagdo de uma falta disciplinar; guardar
sigilo profissional; e, estar sempre acompanhado do cartdo da escola.

Desta enumeracdo de deveres do professor, compreendemos o seu
papel na escola atual, correspondendo ao discurso de Alarcdo (2002) quando
referia que a maior autonomia dada as escolas envolve os professores em
novos papéis e funcdes para os quais necessitam de formacgao especializada.
Neste sentido destacamos a importancia dada ao dominio das novas
tecnologias e de estratégias de comunicagdo e de promogdo de um clima
positivo e de partilha na escola.

Consideramos também importante consultar e compreender as normas
que regulam a pratica da EF ja que determinam principios diretamente
relacionados com a pratica pedagodgica. No Regulamento Interno do
Agrupamento de Escolas de Aguas Santas (2013) é consagrado o direito &
dispensa da atividade fisica mediante comprovagao por atestado médico,
devendo o aluno estar presente no espago onde decorre a aula (caso se
encontre impossibilitado de estar presente, deve ser encaminhado para um
espaco em que seja pedagogicamente acompanhado). Para efeitos de
avaliagdo, o Regulamento Interno do Agrupamento de Escolas de Aguas
Santas (2013, p.75) determina que “exceto quando o aluno pretenda prosseguir
estudos nesta area, a classificacdo da disciplina de EF € considerada para
efeitos de conclusdo do nivel secundario de educagdo, mas nao entra no

apuramento da média final”.

3.2.3. Departamento de Expressoées e Grupo de Educacgao Fisica
O Departamento de Expressdes tem um total de 49 docentes, com a

seguinte distribuicdo segundo grau académico: mestrado (13), licenciatura (34),
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bacharelato (2). Quanto a situagao profissional, existem 24 professores, 13
professores destacados, e 12 professores contratados.

Séao fungdes do grupo disciplinar/departamento, presentes no Projeto
Educativo de Escolas de Aguas Santas (2012): analisar os resultados da
avaliacdo do ensino; comparar com as metas/objetivos propostos; justificar as
diferengas obtidas; e, propor estratégias de melhoria.

O Departamento de Expressdes € o que estabelece a maior relacao
entre o pessoal docente e os 6rgaos diretivos e administrativos da escola,
sendo que foi no Grupo de EF (Grupo 620) que se tomaram as decisbes mais
importantes para a pratica docente, sendo importante discorrer acerca da
planificacdo, estabelecimento dos critérios de avaliagdo e do roulement dos
espacos, para proceder a uma correta interpretacao e reflexao da acéao.

A planificagdo de EF (conforme quadro 1), estabelece os grandes
conteudos a serem abordados, notando-se ja uma divisdo por ano de
escolaridade. Sendo a condigao fisica e a técnica de corrida (Atletismo) uma
preocupagao transversal, regista-se para o 11°%no de escolaridade os
seguintes conteudos (conforme quadro 2): Futebol, Atletismo (resisténcia e
salto em altura), Ginastica Artistica e Acrobatica, Andebol, Voleibol,
Basquetebol, e Badminton.

Quadro 1 — Planificagdo de EF 2012/2013.

10° ANO | 11° ANO | 12° ANO
Testes de Condicao Fisica — Facultativo
Com base na Bateria de testes Fitnessgram
Em todos os Atletismo
anos letivos Técnica de corrida
Resisténcia organica (a desenvolver ao longo do ano letivo
Voleibol Futebol Andebol
1° Periodo Basqugtebol _ Atletismo _ Ginégtica
Badminton Ginastica Acrobatica Atletismo
Futebol Andebol Voleibol
20 Periodo _ Atletismo _ Giné_stica Basqugtebol
Ginastica Acrobatica Atletismo Badminton
Atletismo Voleibol Ginastica Acrobatica
3° Periodo Anqepol Badminton Futgbol
Ginastica Basquetebol Atletismo

Na planificacdo especifica para o 11°ano de escolaridade (conforme

quadro 2),

também é Vvisivel

a preocupacao em
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competéncias/objetivos a atingir pelos alunos; e as experiéncias de

aprendizagem a serem utilizadas.

Quadro 2 — Planificacéo de EF (11°ano).

Competéncias/ Objetivos Temas/ Experiéncias de Aprendizagem
Conteudos

O aluno domina as agdes técnico/taticas de | Futebol Trabalho técnico tatico

base defensiva zonal e individual e as individual e de grupo; trabalho

respetivas agdes de ataque aos referidos em vagas; jogos reduzidos e

sistemas defensivos. jogo formal.

O aluno domina as agbes técnicas de salto | Atletismo Trabalho técnico individual

em altura.

O aluno domina os elementos gimnicos | Acrobética Trabalho individual e em grupo
acrobaticos em pares e em grupos.

O aluno domina as agdes técnico/taticas de | Andebol Trabalho técnico tatico
base defensiva zonal 5:1 e 3:211 e as individual e de grupo; trabalho
respetivas acgdes de ataque aos referidos em vagas; jogos reduzidos e
sistemas defensivas. jogo formal.

O aluno domina os elementos gimnicos de | Ginastica Trabalho individual e com
solo: apoio facial invertido, roda, rondada, ajudas.

bem como os diferentes rolamentos. Saltos
de eixo sobre o plinto.

Trabalho de resisténcia de base. Atletismo Corrida continua e intervalada.
O aluno domina as agdes técnico/taticas de | Voleibol Trabalho técnico tatico
base defensiva e ofensiva, tanto quando se individual e de grupo; jogos
encontra mais préximo da rede, como reduzidos e jogo formal.

quando esta longe desta.

O aluno domina as agdes técnico/taticas de | Basquetebol | Trabalho técnico tatico
base defensiva zonal e individual e as individual e de grupo; trabalho
respetivas agdes de ataque aos referidos em vagas; jogos reduzidos e
sistemas defensivas. jogo formal.

O aluno domina as agdes técnico/taticas de | Badminton Formas jogadas 1X1 e 2X2;
base defensiva e ofensiva. mini torneios intraturma.

Na definicdo dos critérios de avaliagdo, o Grupo de EF definiu 50% para
o dominio motor, 30% para o dominio socioafetivo (comportamento — 10%;
responsabilidade / autonomia / cooperagao / toleréncia / organizagao — 10%;
assiduidade / pontualidade — 10%), e 20% para o dominio cognitivo. Define-se
também que, mediante apresentacao de atestado médico, os alunos que nao
cumprem 50% das aulas de uma dada UT sao avaliados pelos seguintes

critérios: teste de avaliacdo (50%), testes praticos (arbitrar jogos, realizar
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ajudas,...) e quotidiano de sala de aula (20%), sendo os restantes 30%
igualmente distribuidos no dominio socioafetivo.

O roulement foi também uma definicdo com grande importancia para o
planeamento e realizagdo do processo ensino aprendizagem. Estabeleceu-se a
existéncia de 6 espacos, realizando-se a rotacdo sequencialmente, de forma
semanal, na seguinte ordem: pavilhdo desportivo (espago 1), pavilh&do
desportivo (espago 2), pavilhdo desportivo (espaco 3), sala de ginastica
(espago 1), sala de ginastica (espago 2), espago exterior.

Neste nivel de organizagdo também se estabeleceram as regras de
utilizacdo do pavilhdo desportivo, salas de ginastica, e campo desportivo
exterior, que o professor, como principal modelo, deve cumprir e respeitar. A
utilizacdo de calcado apropriado, a proibicdo de comer ou beber nestes
espacos, os horarios de utilizagdo, a requisicado e respeito pelo material com
ajuda do professor e funcionario, sdo aquelas a que o professor deve atender
com maior atencdo. Consoante a duracédo da aula, 45 minutos ou 90 minutos,
os alunos dispéem, respetivamente, de 5 e 10 minutos para se equiparem
(inicio da aula) e desequiparem (final da aula).

A integracdo nestes grupos permitiu-nos conhecer melhor a profisséo de
professor de EF. Batista & Queirds (2013) identificam o EP como uma forma de
socializagdo na profissdo, sendo um processo gradual tendo em vista a
participagédo ativa e autbnoma do EE, cuja participagdo em diferentes grupos

favorece a troca de conceg¢des e entendimentos.

3.2.4. Nucleo de Estagio

Consoante preconizado no regulamento da unidade curricular de EP
(Matos, 2012b), este relatorio reflete sobre a pratica pedagogica desenvolvida
em torno de um nucleo de estagio de uma escola cooperante. Batista &
Queirds (2013) revelam que este grupo é formado pelos EE, PC e OE, devendo
assumir um funcionamento na forma de comunidades de pratica, em que o EE

constroi novos conhecimentos e competéncias.
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O nucleo foi constituido por 6 elementos, a saber: OE, PC, e 4 EE,
incluindo o autor do presente documento. Na figura 1 podem observar-se os EE

e o0 PC deste nucleo de estagio.

Figura 1 — Professor cooperante e estudantes estagiarios do nucleo de

estagio em que estivemos inseridos.

Batista & Queirds (2013) indicam a importancia do PC no EP, ao ser
responsavel por acompanhar os EE e estabelecer uma relagao entre eles e as
organizagbes (escola e FADEUP). Nesta organizagcdo existiu um
acompanhamento dos EE por parte do PC, que se concretizou em reunides de
nucleo semanais, que decorriam a 3%feira, entre as 10h05 e as 11h35, em que
se discutiam e refletiam as praticas dos EE durante a semana anterior e se
perspetivavam as seguintes. De cada reunido resultou uma ata, elaborada
consecutivamente por EE diferentes.

O PC organizou e orientou um conjunto de observagcdes em que foi
possibilitado o conhecimento das dinamicas e particularidades dos diferentes
niveis de ensino. Nestas sessdes todos os EE marcavam presenca,
correspondendo a momentos de partilha, discussao, e reflexao.

O PC orientou também a organizagdo e realizagdo da atividade de
nucleo — “Uma manha qualquer”. Esta atividade, realizada no ambito das
atividades desportivas, visou a integragao e socializagao de toda a comunidade
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escolar, correspondendo a uma das tarefas do EE, expresso nas normas
orientadoras da unidade curricular do EP (Matos, 2012a).

O acompanhamento da OE reviu-se nas aulas observadas, previstas nas
normas orientadoras do EP (Matos, 2012a), tendo-se realizado para cada EE 3
observacdes, uma em cada periodo escolar, de que resultavam reflexdes
coletivas das aulas.

Além disto, a OE interveio na construgao do estudo de investigacao-
acao, tendo-se realizado a apresentagao do seu projeto em janeiro de 2013.

Entre os EE existiu um clima positivo de cordialidade, tendo-se verificado
uma boa organizagdo que possibilitou a reunido em momentos chave para a
resolucao de diversos problemas: organizagdo do projeto PRESSE (Educacao
Sexual), reflexdo acerca das observagdes de aula realizadas; organizagao da
atividade de nucleo, elaboragao do poster de nucleo; realizagdo dos modelos
de estrutura de conhecimento...

Tendo lecionado modalidades e anos de ensino diferentes, a partilha de
informacao foi uma realidade que possibilitou o desenvolvimento de diversos
saberes.

E nossa convicgdo que a heterogeneidade de crencas, pensamentos e
concegodes dos EE contribuiu para o seu mutuo enriquecimento, na procura de

competéncias que ajudem na infinita tarefa de “ser professor”.

3.2.5. Turma: 11°F

A turma atribuida foi o 11°F, 11°ano de escolaridade do Curso Cientifico
Humanistico de Linguas e Humanidades. Na figura 2 pode observar-se a turma
do 11°F acompanhada por ndés e pelo PC. A turma foi constituida por 26
alunos, 18 do sexo feminino e 8 do sexo masculino. Uma aluna, tendo
apresentado atestado médico para o efeito, ndo realizou ao longo do ano letivo

as praticas associadas ao dominio motor.
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Figura 2 — A turma 11°F.

Das informacdes constantes nos processos individuais dos alunos e

seus historiais, bem como dos dados retirados do inquérito preenchido por si, 0
Conselho de Turma concluiu que: todos frequentaram o 11°ano do Curso
Cientifico Humanistico de Linguas e Humanidades pela primeira vez; existiu
uma aluna que frequentou o décimo ano de Linguas e Humanidades e o de
Ciéncias e Tecnologias; os alunos provieram da mesma turma do 10°ano, com
excecao de uma aluna; os alunos foram matriculados a todas as disciplinas,
exceto uma aluna, que nado progrediu a inglés; a idade dos alunos variava entre
os 15 e 18 anos, sendo dominante a de 16; sete alunos tém problemas de
visdo e seis alunos tém problemas relacionados com alergias; doze alunos sao
subsidiados pelo ASE, sendo oito do escaldo A e quatro do escaldo B; cinco
alunos tém pais separados e a trés deles ja faleceu o pai.

Quanto aos projetos académicos e profissionais: dezassete alunos
afirmaram nao gostar de estudar, embora vinte e dois tenham revelado
pretender obter um curso superior; trés alunos afirmaram querer completar,
apenas o0 12°no; as profissbes mais invocadas s&o Psicélogo, Jornalista e
Fotografo; as disciplinas favoritas da maioria dos alunos sdo Histéria (14), EF
(9) e Filosofia (4); as disciplinas em que declararam ter maiores dificuldades
foram o Inglés (10) e a Geografia (8), seguidas de MACS (3), Portugués (3) e
Filosofia (1).

Nos resultados académicos, no ano letivo transato, quinze alunos nao
tiveram qualquer negativa, cinco alunos tiveram uma negativa, seis alunos
tiveram duas negativas, sendo que um destes ndo progrediu a Inglés; sao
quatro os alunos que ja passaram por retengées em anos letivos anteriores (3

trés uma vez, e um duas vezes); duas alunas mudaram de curso.

38



Especificando a EF, no 10°no de escolaridade n&o existiu nenhuma
retencdo. As classificagbes variaram entre os 11 e os 18 valores, sendo a
média da turma 14,69 valores.

Dos questionarios, extrapolou-se ainda que as qualidades mais
apreciadas num professor s&do a simpatia, seguida de sentido de humor, a
competéncia (que ensine bem) e a paciéncia; as causas de insucesso mais
apontadas foram, por ordem decrescente, a falta de atengao/concentragao, o
desinteresse pela disciplina, a falta de habitos de estudo, a indisciplina,
esquecimento rapido do que foi trabalhado, a falta de compreensao e os
conteudos dificeis e antipatia do professor; o tipo de aulas preferido foi, por
ordem decrescente, recurso a materiais audiovisuais, debates e interacao entre
professor-aluno.

As atividades nos tempos livres mais frisadas pelos alunos foram sair
com 0s amigos, ver televisao, dormir, ler, passear, estar no computador e ouvir
musica, mas também comer, praticar desporto, jogar futebol, ndo fazer nada,
namorar, mexer no telemdével... Como atividades extracurriculares, foram sete
os alunos que responderam, privilegiando fotografia, seguida do teatro, futebol,
DJ.

Em Conselho de Turma, foram definidas no Plano de Trabalho de
Turma, como linhas de atuagdo comum: promover um comportamento conjunto
(educacgao para a cidadania), adequado a sala de aula (faltas de atraso e
material; entrada ordeira na sala de aula; proibicdo do uso de telemoéveis e
pastilhas elasticas); fomentar uma participagdo organizada; promover a tomada
de iniciativa e a autonomia; estimular a realizacdo de atividades de forma
autéonoma, responsavel e criativa; verificar a realizacdo das tarefas marcadas
para casa, de forma a clarificar ao aluno a sua valorizagao; valorizar propostas
e projetos de trabalho alternativos ou complementares, nas diferentes
disciplinas; e, sensibilizar o acompanhamento e envolvimento dos
encarregados de educagao na vida escolar dos seus educandos, através da
diretora de turma.

Nos questionarios iniciais, aplicados no ambito de EF, percebemos que

12 alunos atualmente praticam desporto, fora do contexto escolar. Mais de 50%
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dos alunos ndo se envolve em pratica desportiva, pelo que considerou-se
importante intervir a este nivel ao longo do ano letivo.

Numa escala de 1 a 10, os alunos demonstraram uma motivacdo
elevada para as aulas de EF, sendo a média 7,7 pontos. Os alunos
consideram, na generalidade, que esta area disciplinar € muito importante,
sendo que 10 concordam que a classificagao desta ndo seja contabilizada para
a média final do Ensino Secundario.

Além do divertimento e conhecimento acerca das modalidades, os
alunos referem com mais frequéncia que as suas motivagdes para as aulas se
prendem com o desenvolvimento corporal, emagrecimento, e melhoramento da
saude. E visivel uma clara preocupacdo com o corpo o que vai de encontro
com Queirdés (2001, p.31), que afirma que “na sociedade contemporanea o
corpo assume-se como um valor fundamental®, “por conseguinte as questdes
da corporalidade deverdo ser uma preocupacado fundamental da escola” A
mesma autora refere que a EF é o elo de ligagéao entre sistema educativo e o
corpo, atribuindo-lhe um valor educativo, sendo que a existéncia desta area
disciplinar explicita o proposito do sistema educativo tomar participar na
construcdo, definicdo e modelagdo do corpo ou, no minimo, de ndo se abster
totalmente neste processo.

Concordamos e tentdmos ao longo do EP operacionalizar os principios e
entendimentos de Queirds (2001, p.34), que indica que “perder a consciéncia
do valor intrinseco do corpo na aula de EF, é talvez mutilar gravemente os
objetivos centrais desta disciplina”, sendo que “a EF na pds-modernidade tem
pois um papel a desempenhar, no sentido de proporcionar aos jovens
experiéncias corporais e ganhos ou melhorias nas competéncias fisico-
motoras, necessarias e importantes para uma vida preenchida, produtiva e
feliz’. Tentamos mostrar o mundo do desporto aos nossos alunos e seduzi-los
para integra-lo nas suas vidas.

Quanto a saude, entre os problemas respiratérios, 4 alunos tém alergias,
2 tém bronquite asmatica, e 1 asma. Nao existem problemas cardiacos, de
epilepsia, de diabetes, e de audi¢do. Entre problemas motores e musculares, 1

aluna apresenta escoliose, 1 aluna um problema na coluna vertebral (dor
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cronica) e num joelho, 1 aluna apresenta uma entorse no joelho que foi tratado
cirurgicamente (aluna ndo realizou o dominio pratico das aulas), e 1 aluna
apresenta uma lesdo no pé direito. Referente a problemas visuais, 8 alunos

demonstraram problemas. Uma aluna indicou ainda que fumava (raramente).
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4. Realizagao da pratica profissional

O regulamento do curso, no seu artigo 8° (FADEUP, 2011, p.10),
determina que o relatério de estagio deve refletir de forma “rigorosa, critica e
fundamentada a experiéncia formativa”, e evidenciar o desenvolvimento das
competéncias profissionais associadas a um ensino da EF de qualidade nas
seguintes areas de desempenho: “(a) Organizacdo e Gestdo do Ensino e da
Aprendizagem; (b) Participacdo na Escola; (c) Relagdes com a Comunidade;
(d) Desenvolvimento Profissional”.

Matos (2012a, p.2) define esta competéncia profissional que assenta no
desenvolvimento de competéncias pedagdgicas, didaticas e cientificas, de uma
forma critica e reflexiva. A ética profissional é também uma importante faceta
da competéncia profissional, procurando-se que o EE desenvolva “a
capacidade para o trabalho em equipa, o sentido de responsabilidade, a
assiduidade, a pontualidade, a apresentagcdo e a conduta adequadas na
Escola”.

Posto isto, organizamos esta parte do relatério consoante as areas de
desempenho em que o EE é avaliado. A area 1 (Organizagdo e Gestdo do
Ensino e da Aprendizagem) & alvo de maior especificagdo, sendo constituida
pela concegdo, planeamento, realizagéo, e avaliagdo. A realizagdo é analisada
e interpretada segundo as dimensdes da pratica pedagdgica na aula de EF:
disciplina, gestao, clima e instrugao.

Utilizou-se a metodologia investigagdo-agao permitindo relacionar teoria
e pratica. Tentamos justificar a nossa atuagdo com base na literatura de
Educacao e EF, sendo também o ponto de partida para a reformulagao e
reconstrucao das praticas. O portefdlio reflexivo é revisitado, tornando presente
a pratica nos referenciais tedricos desta area de conhecimento.

Relativamente ao conceito de professor-investigador, Alarcdo (1996b)
adverte para a importancia do espirito de investigagdo (descoberta e
envolvimento pessoal), que deve estar inerente em toda a estratégia formativa.

Amaral et al. (1996) referem que a investigagdo-agao € uma metodologia
caraterizada por uma dindmica entre teoria e pratica em que o professor

intervém na propria investigagdo, analisando o resultado da sua agao e
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repensando a sua pratica. Assim, estabelece-se uma relagdo dialética entre
teoria e pratica (pratico torna-se investigador); integra-se varios momentos de
formacéo; procede-se a uma inovacao pela reflexdo coletiva sobre as praticas.

Os mesmos autores referem que esta estratégia assume um papel
importante na formacao de professores dado que os professores questionam
mais o0 ensino e 0 modo como o poderiam realizar de forma distinta. Os
professores procuram entender os resultados das suas aulas e as
consequéncias das suas tomadas de decisao.

Leitdio & Alarcdo (2006) avangcam que entender o professor como
investigador pressupde uma rutura epistemolégica com modelos de formacgéao
em que os professores eram remetidos a repeticdo e reproducdo da
investigacado produzida. Os mesmos autores referem que a investigagdo como
estratégia formativa tem adquirido um papel essencial na formagéo do futuro
professor.

Batista & Queirds (2013) complementam esta informacgao, referindo a
importancia da experimentagdo, inovagao, tentativas de utilizar novas
estratégias de acdo pedagogica e por uma consequente reflexdo critica,
passando a formagao pela relagédo entre investigagao e pratica que permite que
os professores construam os seus conhecimentos que utilizardo posteriormente
no desempenho da sua profissdo. As mesmas autoras indicam que a
experiéncia ganha relevancia neste contexto formativo também pela
imprevisibilidade e contingéncia da pratica desta profissdo, em que o professor
tem de tomar decisbes de acordo com as carateristicas especificas de cada
situacdo. Assim, encaramos este trabalho como um ponto de reflexdo de toda a
nossa pratica em que confrontamos ativamente as nossas decisbes com a
literatura consultada, tentando estabelecer pontes — como professores
investigadores que desejamos ser — entre teoria e pratica.

4.1. Area 1 — Organizagdo e Gestdo do Ensino e da Aprendizagem
A area 1 engloba a concecgéo, o planeamento, a realizagao e a avaliagao
do ensino, sendo o seu objetivo, presente nas normas do EP (Matos 2012a),

criar uma estratégia de intervengao, balizada por objetivos pedagdgicos, em
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que o conhecimento valido no ensino seja o referencial na busca da eficacia
pedagogica de todo o processo.

Constitui uma importante forma de identidade do professor que no
desempenho dos seus principios para as diferentes dimensdes da pratica, em
conjunto com a sua pessoalidade, tornam-no unico e singular. Na
operacionalizagdo da sua concegéao e ideologia de ensino e educagéao, a forma
como intervém, a forma como se relaciona com os alunos, a forma como
comunica e lidera, diferenciam qualquer professor, por maior similaridade que
exista na sua forma de ver e entender o processo ensino aprendizagem.

Todo o trabalho e reflexdo desenvolvidos, consoante estabelecido por
(Matos 2012a), decorrem do enquadramento as condi¢gées gerais e locais da
educacgao, as condicionantes encontradas no contexto de realizagdo do EP
(escola e meio envolvente), a especificidade de EF no curriculo, e as
carateristicas dos alunos que sdo os verdadeiros reguladores de todo o

processo ensino aprendizagem.

4.1.1. Concegao

Relativamente a conceg¢do, apoiados em Matos (2012a), pretendemos
realizar uma analise critica dos planos curriculares, dos programas de EF,
investigando-se e utilizando-se os saberes proprios de EF e transversais em
Educacdo, e os dados da investigacdo nestes contextos, sempre de forma
enquadrada com o meio cultural e social da escola e dos alunos.

Perrenoud (2002) considera impossivel dissociar a formacdo de
professores de escolhas ideoldgicas, sendo importante no presente trabalho,
para a sua correta interpretacao, definir a concecao que o seu autor tem de EF,
ensino, dos curriculos e programas de EF, e de ser professor. Concordamos
com Perrenoud (2002), quando refere que os fins do sistema educativo e as
competéncias esperadas dos docentes ndo podem ser dissociados tao

facilmente.
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4.1.1.1. Educacao Fisica
No projeto de formacgao individual foi expressa a vontade em entender a
denominacao desta area disciplinar. O nome é importante pois constitui uma

importante forma de identidade.

“‘Pretendo entender a razdo da disciplina se denominar EF, se,
sendo 0 seu objeto o ensino do desporto, existem outras
componentes que nesta nomenclatura parecem esquecidas (técnica,
tatica,...). EF sera uma denominagéo integral das potencialidades do
desporto?”

Projeto de Formacgao Individual

Segundo Siedentop & van der Mars (2012) ndo existe uma definicdo de
EF aceite na generalidade dos circulos profissionais contemporaneos, sendo
normalmente descrita em termos do conteudo que é ensinado e da respetiva
instrucdo. Os mesmos autores referem que nao é claro qual o foco da EF,
entendendo-se esta duvida gerada pela reflexao.

Compreende-se que nao podemos entender o desporto sem perceber o
homem que o pratica, pois como ser histérico, é produto do seu tempo,
construindo e reconstruindo as suas praticas consoante a cultura em que esta
inserido.

Freire (1975, p.145) para retratar esta carateristica do ser humano refere
que os homens sao “seres em “situacao™, influenciando e sendo influenciados
pelas condicdes tempo-espaciais em que estao inseridos. A condicdo humana
depende desta situacionalidade, que tera tanto maior impacto quanto maior for
a reflexao e posicionamento critico sobre ela. Para entendermos o desporto € a
EF, para melhor atuarmos, ndo podemos esquecer do Homem que queremos
ver formado e educado.

A partir da literatura constatamos que a EF sempre marcou presenca na
vida do Homem, modificando-se consoante as suas necessidades e
preocupagdes. Siedentop & van der Mars (2012) referem a pratica de atividade

fisica pelas culturas primitivas para aumentar a sua capacidade de
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sobrevivéncia (cagca e coleta de alimentos). Na Grécia Antiga a pratica
desportiva para além de constituir uma forma de cultura, era também realizada
como preparagao para a guerra. Na Roma Antiga, o interesse bélico reforgou
também o interesse pelas atividades desportivas, primariamente para os
homens.

Siedentop (1990) localiza a origem das profissdes desporto, fitness, e da
EF nos Estados Unidos da América, na Conferéncia Adelfi em 1885. O
desporto e a EF tiveram um grande desenvolvimento no final do séc. XIX pelo
declinio da oposicdo religiosa as praticas desportivas, industrializagao,
urbanizagao, imigragéo, e avangos no transporte e comunicagao.

Siedentop (1990) menciona que nesse momento os sistemas gimnicos
formais desenvolvidos na Europa foram adotados na América. Siedentop & van
der Mars (2012, p.33) referem que estes foram desenvolvidos com propadsitos
de “nacionalismo, treino para fins militares, e para saude”. Os objetivos da EF
passavam pelo desenvolvimento fisico, mental e emocional do individuo em
ordem a produzir e manter um estado forte (Siedentop, 1990). A concecgéao de
desporto e EF correspondia entdo a necessidades especificas do homem,
daquele tempo, nomeadamente de doutrinar e disciplinar a sua juventude.

A “nova” EF foi anunciada por Thomas Wood e marcou a transicdo de
uma abordagem médica para uma abordagem educacional, terminando o
dominio da EF por sistemas gimnicos formais (Siedentop, 1990). Esta
mudanga levou a que a EF fosse reconhecida pela Associagdo Nacional de
Educagao como uma area curricular oficial em 1891.

Siedentop & van der Mars (2012) referem que os objetivos da EF
(desenvolvimento fisico, desenvolvimento motor, desenvolvimento mental, e
desenvolvimento social) dominaram o pensamento em EF desde o inicio no
século XX, formando a base do curriculo de multiplas atividades, tornando-se a
norma na organizagao do tema para a aula e planeamento do programa da
area disciplinar, estando ainda presente em muitos dos modelos curriculares e
programas escolares atuais.

Siedentop & van der Mars (2012) referem que atualmente as

preocupacdes de saude publica relacionadas com problemas como a doenca
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cardiovascular, elevada pressdo sanguinea e niveis de colesterol, e diabetes
tipo Il, marcam as preocupag¢des da EF. Num século de historia, vemos
novamente que o foco desta disciplina/area disciplinar foi mudando consoante
o homem que a fazia e para que homem era feita. Na guerra contra os
problemas de saude muito mediatizada, é expectavel que o foco da EF atual
seja na prevengao e combate de tais condigbes. E se este diagnostico estiver
errado?

Siedentop (1990) sintetiza, referindo que as maiores influéncias
histéricas da EF foram questbes meédicas, de que a disciplina emergiu no
século XIX; o movimento da educagéo progressiva do inicio do século XX; e a
inclusao do desporto no curriculo escolar.

Atualmente, Siedentop & Tannehill (2000) destacam como beneficios da
EF para os alunos: questbes relacionadas com saude publica, beneficios
pessoais, e beneficios de lazer, derivando todos eles de um estilo de vida ativo.
No mesmo sentido, McKenzie (2003) indica que as escolas, principalmente a
partir da EF, tém a responsabilidade de promover a atividade desportiva no
aluno de modo a integra-la na sua vida diaria.

Rapidamente percebemos que ndo podemos entender a origem da EF
sem entender o seu contexto. Esta denominag&o esta provavelmente muito
relacionada com a sua génese, em que tinha como fungao cuidar e tratar do
corpo.

Este ponto de reflexdo surge porque quando a EF ¢é discutida
socialmente surge sempre a concegao que o seu foco € o corpo animalesco, o
“corpo sem alma”, o fisico abstrato. Em reunides na escola, principalmente de
departamento e de conselho de turma, os professores tém esta percecao desta
area disciplinar, o que, além de empobrecer o0 seu entendimento, torna-a, de
certo modo, desnecessaria na escola ja que se o objetivo € unicamente a
saude, onde se enquadra a educacao?

Para quem ja compreendeu o erro de Descartes, desvendado por, entre
outros, Anténio Damasio, esta denominagdo nao seria tdo empobrecedora ja

que o ser humano ja nao é entendido como uma entidade divisivel, e por isso,
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educamo-lo sempre holisticamente e de forma integrada. Se educo o Corpo
(fisico) educo o Homem.

Contudo, tendo em conta que o dualismo cartesiano ainda domina o
pensamento da sociedade humana - logo, o entendimento de Educacéao
‘Fisica” — denominariamos esta area disciplinar por “Educagédo Desportiva” ja
que veicularia ao nosso oficio os valores do ludico, do jogo, da vertigem, da
capacidade de sacrificio/sofrimento, da competicdo, do desporto, do fair-play,
da cooperagao/entreajuda/trabalho de equipa, da lideranca, que certamente
seriam bem mais vistos que apenas o corpo, visto como 0sso, musculo,
gordura, e viscera.

Quando o corpo for entendido pela sociedade, tal como o preconiza
Garcia (1997), como forma de simbolizar os nossos valores, cultura e

identidade, poderemos retomar a expressao “EF” que tanto nos orgulha.

4.1.1.2. Ensino

Siedentop & Tannehill (2000) referem que existe um perfil no ensino de
EF que esta substancialmente em desacordo com as carateristicas do ensino
eficaz.

Os mesmos autores referem que os professores eficazes tendem a
adaptar os curriculos as necessidades do seu contexto particular.

O professor ndo deve ser um replicador do curriculo prescrito a nivel
nacional pois € necessario mediar as suas diretrizes com as dificuldades que
encontra localmente. Mesmo o Projeto Curricular de EF da escola deve ser
adaptado a turma (e ai... ao aluno!) ja que a aprendizagem decorre da pratica,
com um sujeito que € singular, sendo a adogdo de uma norma para o0 ensino
pouco eficaz pois, resultando da abstracdo de todos os individuos, ndo se
adequa a cada individuo.

Siedentop & Tannehill (2000) referem como beneficios da investigagéao
no ensino de EF: a existéncia de uma linguagem especifica, experimentacao
de estratégias de gestdo da classe e disciplina, criagdo de instrumentos de
observacao, diarios e livros didaticos de métodos baseados em pesquisa bem

fundamentados. O apoio na investigacdo € importante para promover uma
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constante atualizagdo de conhecimento nas estruturas do professor, que
enriquece O seu repertorio de habilidades, consoante experimentacdo na
pratica. Aprender mais para ensinar melhor!

Relativamente ao tempo de aula, segundo Siedentop & Tannehill (2000),
o tempo em espera predomina em relagdo ao tempo em tarefas de gestéo, e
ao tempo envolvido em atividade relacionada com o conteudo. O tempo
potencial de aprendizagem em EF é normalmente baixo para alunos menos
habeis.

Na presente concecdo de ensino defendemos que o professor deve
potenciar o tempo potencial de aprendizagem, partiihando a opinido de
Siedentop & Tannehill (2000, p.39), para quem “o tempo potencial de
aprendizagem em EF pode ser melhorada, e maiores quantidades de praticas
com sucesso estéo relacionadas com medidas de resultados melhorados”.

N&o pretendemos alimentar a obsesséo pela densidade motora. Fazer
mais nao significa fazer melhor, e a aprendizagem interessa sempre a
qualidade do movimento. O professor deve encontrar estratégias para
aumentar a pratica do aluno na sua zona do proximo desenvolvimento, isto é,
num nivel de dificuldade e de complexidade a que consiga dar resposta,
mediante a presenca de um importante catalisador: professor!

Como ninguém ensina o que desconhece, julgamos que o conhecimento
do conteudo é fundamental para uma instrugdo 6tima, ndo sendo de estranhar
a relacédo encontrada por Siedentop & Tannehill (2000) entre o conhecimento
da matéria de ensino e conhecimento pedagogico do conteudo e o ensino
eficaz.

De facto, quanto a este topico podemos encontrar dois problemas: o
professor que nao sabe o conteudo e por isso nhdao o pode ensinar; e 0
professor que é especialista nesse conteudo (experiéncia desportiva ou treino)
€ que nao o sabe tratar pedagogicamente, isto é, torna-lo apreensivel por parte
dos alunos. Por isso é importante, além de dominar o conteudo, ser capaz de o
manipular de acordo com o contexto e os alunos que encontramos pois o

processo nado se desenvolve num sentido abstrato mas numa situacéo
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eminentemente pratica, marcada pelo aqui e agora e pelo aluno a quem quero

ensinar algo.

“Um jogador de Futsal corrigiu-me dizendo que o tackle so é falta se
0 jogador tiver as maos no ch&o. Foi um ponto negativo na minha
aula pois entendo o professor como o conhecedor maximo daquilo
que ensina, ora um aluno complementar uma resposta ndo € uma
forma de construir uma imagem de competéncia”.

Reflexdo de aula 17 e 18 (16/10/12) — UT de Futebol

“A primeira dificuldade no planeamento das aulas de Ginastica
Acrobatica foi a falta de conhecimento e de vivéncias na pratica.
Realmente, o facto de, quer na escola, quer na FADEUP, como
aluno, nao ter experiéncias nesta modalidade tornou ardua a tarefa
de a ensinar pois a configuragcao dos elementos e das situagdes de
aprendizagem foram muito limitados.
O estudo das figuras e do modo de execugdo das pegas nao se
demonstrou suficiente pois 0 modo de execucdo dos montes e
desmontes é essencial, e este ndo esta presente nos manuais da
area disciplinar, correspondendo a um conhecimento processual que
sO pode ser adquirido na pratica.
Esta falta de conhecimento fez com que se tivesse tornado a
modalidade que menos gostei de ensinar pois ndo conseguia corrigir
os alunos em muitas situacbes e nao verifiquei uma evolucao
significativa.
Foi grande a frustragdo quando saia das aulas principalmente por
também registar que esta modalidade tem uma grande riqueza e
potencial educativo que ndo conseguia rentabilizar (...)".

Reflexdo da UT de Ginastica Acrobatica (10/06/13)

O professor deve estimular a aprendizagem cooperativa e criar um clima

positivo entre os alunos, pois segundo Siedentop & Tannehill (2000), existe
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evidéncia que sugere que o comportamento pro social entre alunos pode ser
aumentado com atencao especifica e estratégias adotadas pelo professor.

“Apesar de ter definido tarefas (decidir forma e dindmica de entrada
no esquema), os alunos em grupo debateram outras questbes e
comegaram a experimentar algumas figuras e pirdmides, que nao
eram objetivo da aula. Nas aulas seguintes devo orientar os grupos
com mais rigor, caso contrario poderao nao conseguir desenvolver
um trabalho bem estruturado e articulado, como aconteceu no
trabalho de danga, em que os alunos nao demonstraram autonomia
e conhecimento para trabalhar naquele molde. Nas préximas aulas
devo também conceder mais tempo a esta situagao ja que os alunos
terdo mais elementos para melhorar e trabalhar”.

Reflexdo de aula 91 e 92 (02/04/13) — UT de Ginastica Acrobatica

Para Siedentop & Tannehill (2000) os professores em preparagao para
ensino e professores em servigco podem melhorar as suas praticas, que levara
a criacao de mais e melhores oportunidades de os alunos aprenderem. Temos
plena consciéncia que o fim da formac&o inicial ndo constitui o fim da formagéao
do professor. Quem se compromete a ensinar nao se pode descomprometer de
aprender.

Siedentop & Tannehill (2000) aconselham a compreender o ensino como
um trabalho em que professor e alunos se influenciam reciprocamente. Os
mesmos autores referem que a pesquisa tem revelado muitas carateristicas de
funcionamento ecolégico na aula de EF. Ecologia refere-se a um conjunto de
sistemas interrelacionados em que mudangas num sistema afeta os restantes,
sendo que os sistemas que constituem a ecologia de EF s&o: gestao, instrugéo,
e orientagdo para os alunos. Quer isto dizer que o que o professor planeia e
instrui, efetivamente nunca acontece pois o aluno e a sua interpretacdo da
tarefa sdo sempre variaveis, sendo mais ou menos imprevisiveis consoante o
conhecimento que o professor tem dos alunos, da tarefa que propde, e do

conteudo.
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“Adaptei a minha condugao da aula, para os trés grupos, instruia os
dois niveis mais avancados, que iniciavam a pratica de forma quase
instantdnea (o seu envolvimento com a modalidade era também
maior) e instruia em ultimo o nivel basico, acompanhando de mais
perto, demonstrando, repetindo a explicagdo, até que o grupo
atingisse uma boa dinamica”.

Reflexdo da UT de Futebol (26/12/12)

O professor deve moldar esta relacdo de forma a rentabilizar a aula,
sendo o exemplo de uma estratégia a prestagdo de contas, que segundo
Siedentop & Tannehill (2000, p.56), refere-se a “praticas que os professores
usam para estabelecer e manter a responsabilidade dos alunos para uma

conduta apropriada, envolvimento na tarefa, e resultados”.

“Um aspeto positivo nesta situacdo ocorreu numa equipa em que o
capitdo estava a corrigir um colega de equipa no langamento na
passada, corrigindo, principalmente a aproximagdo ao cesto num
angulo de 45°. Um dos aspetos que pretendi promover com a
utiizacdo do MED foi a aprendizagem cooperativa, pontuando
também este aspeto. Sendo alunos de 11°ano, podem ja intervir de
forma mais sistematica na sua aprendizagem e dos seus pares,
tendo este sido um sinal positivo”.

Reflexdo de aula 111 e 112 (09/05/13) — UT de Basquetebol

A acao do professor é determinante nesta realidade ecoldgica, referindo
Siedentop & Tannehill (2000) que o conhecimento do conteudo e compromisso
com o respetivo valor por parte dos professores tendem a produzir ecologias
mais centradas na aprendizagem.

Para Siedentop & Tannehill (2000), a motivacdo dos professores é
fundamental para aprenderem a serem eficazes. A avaliagdo mais segura

desta eficacia é realizada através da analise do que os alunos fazem.
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Siedentop & Tannehill (2000) explicam que o conceito de ensino ativo
inclui varias abordagens instrucionais, ndo existindo uma melhor maneira para
ser eficaz. Acreditamos que para promover aprendizagem de sucesso, O
professor deve organizar um ambiente de aprendizagem Eeficiente, eficaz e
inclusivo, sendo importante proporcionar uma pratica repetida num nivel

apropriado de dificuldade e complexidade.

“S6 gostei por ter sido separada dos bons jogadores, dado que
assim nao lhes estraguei o jogo”.
Comentario de uma aluna a UT de Futebol (06/06/13)

No caminho para nos tornarmos professores eficazes, Siedentop &
Tannehill (2000) aconselham a conhecermos habilidades e taticas do ensino
eficaz, obtermos oportunidades para praticar essas habilidades, e recebermos
um feedback baseado na observacao da pratica. Nesta questao, a presencga do
PC e as aulas observadas pela OE foram muito importantes para a
identificacao de erros e proposta de solugdes.

Segundo Siedentop & van der Mars (2012, p.115), o papel dos
professores de EF é cada vez mais descrito em temos de ser um “diretor de
atividade fisica”. Os mesmos autores referem que além de ensinar aulas
regulares, os professores serdo responsaveis por planear e coordenar
oportunidades para pratica desportiva.

Siedentop & van der Mars (2012) destacam que o professor de EF
desempenha diversos papéis incluindo planeador, gestor, colega, membro de
uma profissdo, conselheiro, e representante da escola e distrito escolar. Os
mesmos autores continuam, concluindo que os professores tém um grande
volume de trabalho diario.

Especificando o ensino e forma de ensinar em EF, relembramos
Siedentop (1990) que destaca que existiu uma redescoberta do conceito de
jogo perto do fim do século, reconhecendo-se a sua importédncia no
desenvolvimento das criangas e jovens, assim como na vida adulta. O mesmo

autor refere ainda que a educacédo pelo jogo desenvolveu-se como uma
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filosofia em que as atividades eram vistas como culturalmente importantes de
forma intrinseca, ndo necessitando de justificagdo por referéncia a resultados.
A Educacdo Desportiva desenvolveu-se como uma linha de trabalho
coadjuvante que ofereceu uma forma de operacionalizar esta filosofia.

O professor de EF tem por objetivo ensinar o desporto. Segundo
Siedentop & Tannehill (2000) a Educacdo Desportiva proporciona a
oportunidade de experienciar o desporto num contexto auténtico,
desenvolvendo as habilidades e o desejo de tomar responsabilidade das suas
proprias experiéncias desportivas. O processo inclui a aprendizagem das
regras, papeis, rituais, tradi¢des, habilidades, e estratégias que fazem o
Desporto importante na nossa cultura. A utilizagcdo deste modelo pode precaver
que os alunos, que tiveram esta area disciplinar desde o 1°ciclo do Ensino
Basico ao Ensino Secundario, ndo vivenciem o desporto.

A experiéncia como alunos em EF e nos estudos praticos da FADEUP
fizeram-nos compreender o fosso enorme que existe entre estas duas
realidades, estabelecendo-se como objetivos para as nossas aulas ensinar os
diferentes conteudos, tentando aproximar o nivel de jogo/habilidade e de
exigéncia ao vivenciado nas aulas da FADEUP.

4.1.1.3. Curriculos e programas de Educacgao Fisica

Como referem Siedentop & van der Mars (2012), um dos objetivos
centrais dos programas de EF & promover a atividade fisica, ndo podendo este
ser o seu unico objetivo.

Segundo Siedentop & van der Mars (2012, p.79) “existem quatro
perspetivas filoséficas que formam os modelos curriculares e programas
escolares atuais™ “Movimento Humano; Desporto Humanista e EF; Educacao
pelo Jogo e Educacgéo Desportiva; e Educagéo Experiencial e pela Aventura”.

Perante a multiplicidade presente nos modelos curriculares e programas
escolares, Siedentop & van der Mars (2012) verificam que muitos programas
de EF sdo ainda concetualizados como um modelo eclético que combina as
varias abordagens curriculares. Consequentemente, o0s programas sao

organizados em torno da ideia que os alunos necessitam de apenas uma breve
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exposicdo da matéria e a uma grande variedade de atividades usando
unidades reduzidas.

Independentemente do modelo curricular, Siedentop & van der Mars
(2012) referem que a qualidade dos programas de EF ¢é definida pela
oportunidade dos alunos para aprender; inclusdo de conteudo significativo; uso
de estratégias instrucionais adequadas, avaliagado regular da aprendizagem do
aluno e da transmissdao do programa, existéncia de um programa bem

planeado, e treino e supervisdo apropriados dos professores.

4.1.1.4. Ser professor

Comegamos este ponto por destacar aqueles que compreendemos
como 0s maiores problemas da EF, possibilitando ilustrar de seguida como
poderiamos contribuir para a resolucdo desses problemas, estabelecendo
importantes linhas de acdo que concretizam a nossa concecdo de ser
professor.

Siedentop (1990) considera perturbador que a EF seja desvalorizada
socialmente num tempo em que o desporto e a condigao fisica assumiram uma
grande importancia cultural.

Os curriculos e os programas constituem os primeiros problemas
identificados. Siedentop & van der Mars (2012) enumeram alguns problemas
gerais presentes na maioria dos programas de EF: tempo atribuido insuficiente
para EF; dimensao da turma; uso de isengdes/substituicdes; uso de atividade
fisica como castigo; a inadequacéo das instalagbes; a dificuldade de ensinar
grupos de alunos com grandes diferengcas de niveis de habilidade; e a
equidade de género tem sido um problema em curso.

Siedentop & van der Mars (2012) destacam que turmas de grande
dimenséo e a heterogeneidade de niveis de habilidade dentro da turma, tém
dificultado o ensino da EF.

Segundo Siedentop & Tannehill (2000), muitos curriculos de EF séao
demasiado amplos no ambito de aplicacdo e incluem resultados e atividades
excessivos que raramente sdo articulados em todos os anos de escolaridade.
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Este € um problema que os professores de EF sentem e que se refere a falta
de especificidade das aprendizagens que o aluno deve realizar.

A contribuir para este cenario esta também o curriculo multiatividades
em que, por nao existir uma adaptacdo do geral ao local, os professores
acabam por fragmentar o plano anual em unidades de dimens&o temporal
insignificante, que nao constitui estimulo de aprendizagem. Sera produtivo
articular este planeamento horizontal e verticalmente, diminuindo-se as
abordagens e aumentando-se as aprendizagens.

Segundo Siedentop (1990), o curriculo multiatividades tornou-se a
norma do planeamento em EF. Referindo-se a esta opg¢ao curricular, Siedentop
& van der Mars (2012) destacam que nao permite tempo suficiente para
alcangar objetivos importantes. Sendo umas das mais importantes premissas
para a aprendizagem a repeticdo sistematica, as unidades tematicas de curta
duracao deixam de ter sentido pois a estimulagcédo e envolvéncia do aluno numa
dada matéria ou conteudo é sempre insuficiente, verificando, por exemplo, na
minha turma (11°ano), que apesar de terem Ginastica Artistica desde o 5°ano
de escolaridade, que o rolamento a frente ainda ndo é uma habilidade
dominada — é uma habilidade introduzida todos os anos mas nao exercitada e
consolidada... N&o é aprendida.

O excesso de conteudos tem de ser resolvido no Grupo de EF que deve
propor um projeto curricular coerente com resultados atingiveis. Caso contrario,
passaremos sempre as aulas de EF a fazer introducdes dos conteudos.

Outro problema é o tratamento diferenciado de alunos de género
diferente, sendo que o género feminino é muitas vezes prejudicado nas
oportunidades de aprendizagem. Siedentop (1990) defende que a equidade no
geénero precisa de ser promovida ndo s6 através de meios legais, mas também
ativamente através de educacido que quebre com esteredtipos que proibiram
efetivamente as raparigas e mulheres de oportunidades iguais. O professor
deve ter consciéncia que durante toda a aula comunica de varias formas, pelo
que diz, pelo que nao diz, pela forma de interagir, como forma grupos, como
coloca os grupos no espago,... Insere-se aqui a nogao de curriculo oculto que

o7



compreende os valores que o professor ndo planeia mas que sao transmitidos
através de praticas durante a aula.

Siedentop & van der Mars (2012) referem também que a EF tem uma
histdria negativa em relagao a equidade para com as raparigas (preconceitos e
esteredtipos). Siedentop & Tannehill (2000, p.40) destacam também que “os
papéis estereotipados de género ligados as raparigas séo frequentemente
reproduzidos e fortalecidos nas aulas de EF”, sendo importante que o professor
inverta esta tendéncia e lute por uma sociedade equitativa. O professor deve
prevenir o comportamento e intervir quando os alunos se comportam de formas
discriminatdrias. N&o intervir é deixar perpetuar o erro, seja numa habilidade
motora seja num comportamento social, pelo que o professor deve defender
ativamente uma aula justa, solidaria, em que os direitos dos alunos estejam
salvaguardados.

Ensinar o desporto € também ensinar a competicdo, sendo uma
dificuldade quando o professor ndo sabe integra-la nas aulas de forma
educativa. Segundo Siedentop & van der Mars (2012), muitos professores
veem a competicdo como algo nocivo dentro da EF. A competicdo € uma
dimensao inerente de muitos tipos de atividades. Contudo, dependendo da
forma como os professores planeiam as atividades e ensinam os alunos acerca
do fair-play, a competicdo pode ser apropriadamente incluida nos programas.
Para Siedentop (1990) ha diferengas entre boa competicdo e ma competicao, e
essas diferengcas devem ser transmitidas aos alunos em EF. Subscrevemos
esta posicdo, sendo que como professores devemos criar problemas para
podermos intervir e corrigir. Caso, por exemplo, ndo haja competicéao,
poderemos ter menos confusdes na aula, mas os problemas continuam por
resolver, pois os alunos nunca aprenderam a competir. O professor deve sair
da zona de seguranga, criar o caos para impor a ordem.

Outro aspeto negativo € a forma como muitos professores interpretam a
aula de EF. Como qualquer area disciplinar, a primazia devera ser sempre
dada a aprendizagem dos alunos, contudo, como referem Siedentop & van der
Mars (2012), demasiados professores do ensino secundario contentam-se por

manter os seus alunos ocupados, felizes, e bem comportados, em vez de se
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focarem na aprendizagem e realizagdo. E importante definir objetivos de
aprendizagem e avaliar a sua consecugdo, sendo uma importante referéncia
para a eficacia do ensino. Entendemos as aulas como um espago para
aprender e ndo como um espaco de distracao, de lazer.

Corroboramos completamente com Siedentop & Tannehill (2000),
quando referem que o ensino eficaz é intencional pois ele € alcangado quando
os alunos atingem objetivos de aprendizagem propostos.

Perante a atual desacreditacdo do potencial da EF, Siedentop & van der
Mars (2012) entendem que a credibilidade apenas sera conquistada quando
forem alcangados resultados positivos nos seus programas. Como professores
de EF, temos que nos fazer sentir necessarios a sociedade e tornar-nos
desnecessarios para os nossos alunos, fazendo com que ao longo do processo
os alunos se tornem autdbnomos e se envolvam na pratica e organizagéo
desportivas como elementos enriquecedores da sua existéncia e formacao.

O ser humano é caraterizado pela diferenca, sendo que numa turma de
EF, a diferenca de niveis é inevitavel. E um problema ja que nem sempre o
professor tem em conta esta diferengca no planeamento e realizacdo das suas
aulas, assim como da avaliagdo dos alunos.

O professor deve pugnar pela equidade e nao pela igualdade, de forma
a estimular cada aluno de acordo com as suas dificuldades. Quando
cegamente nos guiamos unicamente pela igualdade, crendo que somos justos,
acabamos por criar um contexto desfavoravel aos alunos menos habeis, o que
resulta na conclusdo de Siedentop & Tannehill (2000), para quem muitos
alunos sao excluidos das aulas de EF, particularmente os alunos menos habeis
e raparigas. Os mesmos autores continuam, referindo ainda que os professores
demasiadas vezes nado vigiam e corrigem situagdbes em que os alunos
embaragam, excluem e marginalizam outros. Nos questionarios iniciais quando
alguns alunos revelam desinteresse por esta area disciplinar, muitas vezes
foram marcados negativamente por experiéncias em EF em que o professor
nao conseguiu intervir de forma apropriada para proporcionar prazer e

satisfagcao pessoal, num contexto ludico que é carateristico do Desporto.
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Face a esta realidade, Siedentop & van der Mars (2012) referem que a
equidade de habilidade requer que os alunos menos habeis obtenham
oportunidades de pratica e experienciem também o sucesso.

A nossa concecgao de ensino e aprendizagem esta muito relacionada
com as nossas vivéncias e experiéncias como alunos. Assim, entendemos que
o seu fim ultimo é proceder a alteragdes positivas no individuo de forma estavel
no tempo (aprendizagem). Utilizamos a palavra individuo porque a unica
regularidade que se regista nos alunos € a sua diferenca.

Esta concegdo € apoiada no programa de EF (2001), que considera
possivel e desejavel a diferenciagdo de objetivos operacionais e atividades
formativas para alunos diferentes, postulando que a atividade deve ser tao
coletiva quanto possivel e tao individualizada quanto necessario — pratica de
diferenciagao pedagdgica.

Um mundo global exige um professor com uma atitude multicultural, que
tenha praticas equitativas face aos diferentes alunos com que se depara.
Siedentop & Tannehill (2000) constataram que os alunos estao frequentemente
em desvantagem nas aulas de EF devido a atributos irrelevantes como o
género, habilidade, ragca, e aparéncia fisica, o que constitui um grande
problema da EF.

O professor deve adotar uma pedagogia equitativa, que os mesmos
autores indicam como construtora de climas positivos na aula que ajudam
todos os alunos a alcangcarem os resultados pretendidos para criarem e
susterem uma sociedade com um melhor funcionamento, mais justa e humana.

Como contraponto apontamos de seguida algumas solugdes para estes
problemas que esperamos construirem a nossa profissionalidade docente,
retratando o nosso ideal de ser professor.

Para Siedentop & van der Mars (2012) apesar de o desporto estar
presente em toda a sociedade, a escola ainda é a manifestacdo onde a EF
pode melhor servir a maioria das criangas e jovens. Devemos aproveitar a
passagem de todos os individuos pela instituicdo escolar para forma-los e
educa-los de acordo com o mundo atual, preparando-os para trabalharem em

grupo, serem solidarios, e desenvolverem as suas capacidades.
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Siedentop & Tannehill (2000, p.144) referem que “‘uma EF de sucesso
requer um curriculo significativo, relevante, articulado em todos os anos de
escolaridade, ensino eficaz, e estruturas organizativas que permitam
envolvimentos significativos”.

O grupo de EF, a partir da analise do envolvimento, deve adaptar o
programa nacional e elaborar o Projeto Curricular de EF, que deve propor
metas alcancaveis e deve ter estabilidade, para um acompanhamento ao longo
do tempo da evolugado dos alunos. Segundo Siedentop & Tannehill (2000), os
curriculos devem ter um conjunto limitado de objetivos e resultados auténticos
a atingir; ser planeados para alcancar esses resultados; procurar um
alinhamento entre objetivos, atividades, e avaliagdes; e ser distribuidos de
modo a otimizar a eficacia.

Para planear o curriculo, os mesmos autores destacam a importancia de
conhecer os alunos, o contexto, e o programa, definir resultados, e avaliar a
sua consecucao. Com esta analise, € possivel que o professor defina de forma
rigorosa os objetivos de aprendizagem, cuja avaliagdo deve regular o processo
e verificar a sua adequabilidade.

Numa primeira fase, o professor tera de conhecer o curriculo e programa
que se pretende operacionalizar e os alunos. S6 assim a flexibilizagcéo
curricular sera uma realidade, em que o professor pode adaptar o global ao
local, proporcionando uma pratica apropriada a cada aluno que possibilite
aprendizagens.

Segundo Siedentop (1990) o desporto estda numa era de expanséo,
considerando que a EF tem problemas complexos mas perspetivas brilhantes.
Posto isto, € nossa crenca que o professor deve partir sempre da analise do
contexto em que esta inserido (Que alunos? Que condi¢gées? Que problemas?)
e responder-lhe de forma adaptativa.

Siedentop & van der Mars (2012) mencionam que o papel do
desenvolvimento e mudanga da politica € reconhecido como um processo
importante na melhoria da EF. Todavia, tais esforgos terdo de ser

acompanhados por legislagao e politicas na prestacdo de contas e superviséo.
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Sem isso, a EF continuara a sofrer apesar de estar numa era onde o desporto
assumiu uma grande importancia cultural.

Ser professor é participar ativamente nas decisdes que dizem respeito a
Educacdo em geral, e @ EF em especifico. E nestes pressupostos que a
democracia pode ter eficacia. Caso contrario, se todos os professores se
desresponsabilizarem pela deciséo, terdo de se sujeitar a diretrizes definidas
superiormente, por instdncias que raramente tém um conhecimento da
instituicio escola.

Siedentop & van der Mars (2012) destacam que a EF deve proporcionar
a fundagéo para o envolvimento no desporto ao longo da vida, mas para fazé-
lo, ela deve comecgar a alcangar os seus objetivos mais completamente. Ser
professor € motivar os alunos para a pratica, independentemente do contexto
ou da sua manifestagao.

Para Siedentop & van der Mars (2012) o incremento dos padrdes de
conteudo e ferramentas de avaliagdo representa o progresso. Siedentop &
Tannehill (2000) mencionam que a mestria no ensino combina ensino eficaz
com conhecimento da matéria de ensino e a capacidade para relacionar com
os alunos num contexto particular. Se ninguém ensina o que desconhece, ser

professor € também um oficio marcado pela eterna procura do conhecimento.

4.1.2. Planeamento

O planeamento remete-nos para uma consideracdo prévia da acao, é
um primeiro indicio da intencionalidade que deve guiar todo o processo. Apos
entrarmos nos portdes da escola, as primeiras tarefas do EP estavam
associadas ao planeamento do ensino. Rink (1985), referindo-se ao processo
instrucional, adverte para a sua orientagéo por objetivos, devendo o processo
ser planeado de acordo com os objetivos de aprendizagem dos alunos. O
professor como planeador € uma das metaforas referidas por Pérez Gomez
(1992).

As normas orientadoras do EP (Matos, 2012a) concretizam esta
importante faceta da profissdo docente ao incluir como tarefa do EE a

planificacdo do ensino em trés niveis (plano anual, UT, e plano de aula), com
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referéncia aos seus conteudos, objetivos, recursos, situagdes de
aprendizagem, e modos de avaliagdo. A mesma autora alerta para a
necessidade de reservar algum espago para decisdes de ajustamento que
estao relacionadas com a imprevisibilidade e incerteza da aula de EF.

O que nos apaixona no planeamento € também a liberdade concedida
ao professor que, apesar cumprir os principios gerais definidos pelo Grupo de
EF, determina no detalhe, na especificidade, a melhor forma de chegar aos
alunos e de estimula-los no sentido de melhorarem as suas competéncias
desportivas e desenvolverem o habito da pratica desportiva. Bento (2003)
refere que o planeamento concretiza um nivel de decisdo do professor que
define os objetivos a alcancgar e as estratégias a utilizar.

Esta intengao prévia é o que garante a especificidade do processo (Rink,
1985). Quando planeamos tivemos consideragdo pelo contexto que é unico.
Como a pratica é singular, desde a concegéo e planeamento o professor deve
considerar as carateristicas da sua turma, dos seus alunos, dos recursos
materiais, das instalagdes desportivas... podendo, dentro do possivel, prever e
modelar o processo.

Concretizando, como o espago das salas de ginastica tinham uma
dimensao reduzida, inclui no plano anual da turma modalidades passiveis de
serem abordadas neste espagco. Como a maioria dos alunos ndo tinha
vivenciado danga em EF e manifestavam esse desejo, inclui esta modalidade
no planeamento. Com este exemplo percebemos rapidamente o facto das
carateristicas contextuais afetarem o planeamento do professor em EF:
carateristicas das instalagdes desportivas e interesses dos alunos.

Bento (2003, p.59) indica alguns principios a serem respeitados no
planeamento: “cientificidade”, “exigéncias a personalidade do professor’,
respeito pelo programa e pelas carateristicas dos alunos, “concecgéo lata” de
ensino e educacgéao, focar os planos no fundamental, inclusdo de estratégias
que potenciem o trabalho e rentabilizem o tempo.

Quando somos chamados a planear o nosso ensino, deparamo-nos com
varias questdes, notando-se a diferenca entre os conteudos em que tinhamos

maior ou menor conhecimento. Enquanto que, por exemplo, no Futebol,
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sabiamos perfeitamente quantas aulas deveriamos utilizar para cada conteudo,
quais os exercicios a utilizar para cada nivel de desempenho, quanto tempo
conceder para as diferentes situagdes...; na Ginastica Acrobatica tivemos
dificuldade na definicdo dos préprios conteudos a ensinar, na criacdo de
exercicios, na estimacido do tempo a atribuir a cada situagdo, na forma como
deveria decorrer a avaliagdo... O conhecimento é a ciéncia do professor de EF.

Relacionado, esta o principio definido por Bento (2003, p.57) como
“definicao do essencial’ que promove a rentabilizagcdo do tempo e o0 sucesso do
processo, ja que quer professor quer alunos focam a sua atencdo e os seus
esfor¢cos de forma mais dirigida e especifica. Quando uma UT, uma aula, um
exercicio estdo indefinidos (ndo se sabe qual o seu objetivo, as componentes
criticas a melhorar...) a atuagao do professor € dificultada.

Como em qualquer oficio, também o professor de EF procura maximizar
a eficacia da sua acdo. O planeamento esta relacionado com a eficacia do
ensino. Segundo Metzler (2000, p.112) este tem um importante contributo para
a eficacia da instrucdo em EF, tendo a investigagao revelado que a “instrugcéo

eficaz é intencional e propositada”.

“Para diminuir o tempo de espera, na situacdo anterior apenas
marquei as linhas laterais. Na instrugdo ao grupo, a estratégia de
elaborar as equipas no planeamento da aula economizou muito
tempo”.

Reflexdo de aula 5 e 6 (25/09/12) — UT de Futebol

No momento em que pensamos sobre o futuro, fazemos um exercicio de
previsdo, ponderamos cenarios e hipéteses que visam preparar-nos para a
acao. O conhecimento e experiéncia do professor sdo fundamentais nesta
tarefa. Quando planeia, o professor pergunta-se: o que quero ensinar? Sera
que este exercicio operacionaliza tudo aquilo que quero que os alunos
aprendam? Os alunos vao gostar? Como sera a sua dinamica? O tempo sera
excessivo? Onde colocarei esta estacao? Como posso controlar todos os

grupos ao mesmo tempo? Quais serao os erros mais frequentes para poder
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corrigir? Sera que estes alunos vao-se entender a trabalhar juntos? As equipas
estao equilibradas? Quanto tempo ira demorar a transi¢cao destes exercicios?

Sera que vai chover amanha (aulas no exterior)? ...

‘Relembrando esta situagcédo (impulsdo horizontal), ndo consegui
evitar que existissem situagdes de espera e ainda descurei na
segurancga dos alunos na realizagao da impulsao horizontal, ao nao
pedir de imediato que se calgcassem para o fazer, mas s6 quando um
aluno me questionou sobre esta situacao.
Foi um aspeto negativo em que apenas reagi, ndo antevendo esta
situacdo no planeamento da avaliagao e da propria aula. O professor
deve ser proativo, definindo prioridades e conjeturando as hipoteses
das suas acobes”.

Reflexdo de aula 3 e 4 (20/09/12) — Testes Fitnessgram

Quantas mais perguntas o professor fizer, € mais respostas encontrar,
maior sera a eficacia do seu ensino ja que conseguiu afastar alguns fatores
poluentes que impedem a concretizacdo de uma boa aula de EF. As respostas
nao devem ser fechadas pois a pratica demonstrou-nos que a imprevisibilidade
coabita sempre com o comportamento humano, multiplicando-se a medida que
aumenta o numero de alunos, a sua heterogeneidade, a estabilidade e
coeréncia do professor e do processo. Ha demasiadas variaveis para tornar o
fendbmeno previsivel, o que ndo vemos como um fator negativo ja que
humaniza o ensino e torna a nossa profissao interessante e empolgante.

Uma dificuldade sentida no planeamento ¢é resultado da
heterogeneidade dos nossos alunos. Como estruturar um processo para 26
individuos diferentes, com interesses variados, de niveis distintos... O’Sullivan
(2003) adverte para a necessidade do professor aprender a planear para todos
os alunos, e ndo para apenas aqueles de melhor nivel ou mais competitivos. O
treino ensinou-nos a exigir sempre 0 maximo dos jogadores, algo que nao
prescindimos mas adaptamos através do ajuste da dificuldade e complexidade

das tarefas propostas.
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Em EF o planeamento deve recair sobre o0 processo ensino
aprendizagem. Bento (2003) refere a importancia de o professor promover o
melhoramento das capacidades motoras, a aprendizagem das habilidades, dos
saberes, e controlar o produto (avaliar). Tudo comega no planeamento, no
desenhar dos contornos em que se vai desenvolver a agéo e interagdo com o0s
alunos. Nas aulas tentamos, por exemplo, distribuir os conceitos da cultura
desportiva por toda a unidade para nao tornar a sua aprendizagem saturante.
As duas aulas da mesma semana nao tinham o mesmo volume nesta categoria
transdisciplinar ja que a dinamica de trabalho da turma n&o permitia, por
exemplo, na primeira aula da semana, criar momentos de exposi¢do da matéria
prolongados.

O planeamento é por isso, um exercicio de conhecimento especifico. O
professor deve conhecer os principios do planeamento e do ensino de um dado
conteudo (Bento, 2003).

Acreditamos que o planeamento do ensino constitui uma primeira
oportunidade do professor demonstrar a sua qualidade. Tem associado um
importante valor estratégico que nos pode dar vantagem no jogo que é a aula
de EF, em que os atores interagem segundo diferentes interesses e
motivagbes, onde a aprendizagem ocorre a ritmos diferentes, espago com
elementos de oposicado e cooperacao, um tempo e espaco definidos.

Bento (2003, p.58) concetualiza o planeamento como uma “antecipagao
mental” do ensino, envolvendo decisdes nas diferentes categorias didaticas,
em que o professor tenta relacionar as diretrizes do programa a “situagéo
concreta”. E habitual ouvirmos que o jogo comega sempre 0-0, uma verdade
irrefutavel no mundo desportivo, no entanto, no ensino, o bom planeamento e a
decisao correta colocam o professor em vantagem antes do toque para o inicio
da aula. Acreditamos que um bom planeamento ndo garante uma boa aula (é
necessario ainda operacionalizar o0s seus principios), mas um mau
planeamento determina uma ma.

Como envolve decisdo, o planeamento esta diretamente relacionado
com as crengas e valores do professor, nomeadamente no seu sentido de

hierarquia axiolégica. Ennis (2003) revela o impacto das crengas nas decisdes
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do professor sobre a matéria, o ensino, e avaliagado, afetando a complexidade
do curriculo. Analisando as tarefas de planeamento realizadas, vemos que
optamos por conceder mais tempo aos JDC, por termos um maior
conhecimento destas matérias e métodos de ensino. A escolha de Futebol para
iniciar o ano letivo também concorre para esta explicagdo, em que durante as
aulas, ndo tivemos preocupag¢des com o conteudo que ja dominavamos, mas
apenas com o controlo e conhecimento da turma.

O professor quando entra na escola para planear o seu processo, ja
foram tomadas decisbes a nivel superior que determinam em grande medida a
sua agao. Falamos dos programas e dos curriculos que s&o de natureza
nacional. Segundo Bento (2003), o professor ndo pode ignorar o programa
nacional no ensino.

O curriculo e o programa sao realizados a nivel central na tentativa de
uniformizar o ensino de EF, correspondendo a uma avaliagdo geral das
competéncias e conhecimentos dos alunos. No entanto, como referem Jewett &
Bain (1985, p.97), “o desenvolvimento curricular é, fundamentalmente, uma
responsabilidade local”. Quer isto dizer que apesar dos programas conterem
principios gerais, € na especificidade, na avaliagdo das necessidades locais,
que o professor toma decisdes que permitem operacionalizar o curriculo.

Planeamos o ensino para o aluno e ndo para um aluno. Aqueles com
que nos deparamos ao longo do EP estao perfeitamente definidos, afastados
da ideia de aluno meédio, que ndo existe por a propria média ser uma
abstracdo. Jewett & Bain (1985) referem que os programas desenvolvidos a
nivel local tém maior propensao a satisfazer as necessidades dos alunos,
referindo que as teorias e modelos curriculares ndo pretendem mecanizar o
ensino, mas tornar claro o pensamento do professor nas decisdes que toma a
nivel local, e propor alternativas.

O planeamento num nivel mais macro exigiu a discussdo com o0s
professores do Grupo de EF, correspondendo aos grandes conteudos a
abordar em cada nivel de ensino e ano de escolaridade, consumado no Projeto
Curricular de EF.
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Entendemos que todos os niveis de planeamento exigem uma estreita
relacdo com todos os orgaos da escola pois a organizagdo escolar atual
obedece aos principios da sistémica, em que os diferentes elementos e as
ricas interagdes que se estabelecem entre eles determinam a complexidade
que o professor deve saber lidar. Exemplificamos com o roulement, em que
além dos professores de EF também os funcionarios devem ter o seu
conhecimento para ser coordenada a distribuicdo de material pelas turmas e
dos alunos pelos balnearios. O professor ndo pode atuar em isolamento!

A nivel micro incluimos o planeamento respeitante a turma que nos foi
atribuida, incluindo o plano anual, unidades tematicas (inseridas nos modelos
de estrutura de conhecimento), e planos de aula.

Entre os diferentes niveis de planeamento valorizamos a existéncia de
uma coeréncia curricular, que Ennis (2003) refere como a construgdo e
compreensao progressiva do simples para o complexo do conteudo.
Entendemos que entre os planeamentos deve existir um sentido de unidade
que concretiza os mesmos principios e tem por objetivo a aprendizagem do
aluno, atendendo as diretrizes do programa mas atendendo as carateristicas
locais, que diferem de escola para escola, e mesmo dentro de cada uma delas
(Bento, 2003).

4.1.2.1. Plano anual

O Planeamento Anual faz parte das atribuicbes do EE referidas por
Matos (2012a), estando incluido nas tarefas de planificagdo do servigo docente
que teremos de prestar. Consiste num mapa do ano letivo que permite-nos
situar temporalmente a nossa pratica e organiza-la e estrutura-la ao longo do
ano, referindo as paragens letivas, o periodo de avaliagdo, a duragdo das
unidades didaticas... — € um cronograma do ano letivo. Corresponde também a
uma distribuicdo dos conteudos a abordar ao longo do ano ao mencionar o
més, os dias, as aulas, os tempos letivos e o espaco desportivo que lhes estao
destinados.

Segundo Bento (2003) o plano anual corresponde procura integrar o

programa no nivel local e nos agentes envolvidos, sendo 0s seus objetivos
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formulados de forma a serem avaliados e concretizaveis para professor e
alunos, de um modo geral. O mesmo autor refere que constitui um plano de
atuacao ao longo do ano, exigindo analise e balango anteriores e momentos de
reflexdo a longo prazo, devendo o professor clarificar os resultados a alcancar
pelos alunos. Siedentop & Tannehill (2000) também definem a importancia de
estabelecer objetivos e resultados, e estratégias para os alcancgar. A definigdo
dos objetivos deve estar entre as primeiras decisdes curriculares (Jewett &
Bain, 1985).

O planeamento anual (Plano de Trabalho de Turma) é realizado pelo
professor, em fungdo de trés principais referenciais: programa da area
disciplinar (Programa de EF), que € um documento global, geral; a planificagéo
de EF da Escola (Projeto Curricular de EF), que é decidida pelo Grupo de EF, e
ja atende as condigdes locais da Escola, atribuindo os conteudos pelos
anos/niveis de Ensino, inclusivamente pelos periodos do ano letivo; e os
alunos, que séo os principais reguladores de todo o processo, tornando-o por
isso, singular, impar, especifico na verdadeira acegéo da palavra. Bento (2003,

p.67) define-o como “um plano exequivel, didaticamente exato e rigoroso”,
devendo ter uma orientagcdo para o essencial.

Bento (2003), além do programa, destaca a necessidade de analisarem-
se as condi¢cdes materiais da escola e ter-se em consideragcdo as reunides e
decisbes do Grupo de EF. A interacdo destas areas revela no entanto muitas
debilidades, sendo que os seus principios sdo muitas vezes incongruentes,
limitando o seu funcionamento sistémico. A titulo de exemplo, no caso
particular desta escola, o material disponivel e a gestdo do espaco (roulement),

impossibilitam a lecionagdo de matérias curriculares nucleares (obrigatérias).

‘A primeira dificuldade no planeamento desta modalidade foi
enquadra-la no planeamento anual, pois a impossibilidade de ser
lecionada no espago exterior e o roulement contemplar este sistema
de rotagao obrigatdrio, levou a que nao existisse uma sequéncia das
aulas”.

Reflexdo da UT de Voleibol (10/06/13)
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Bento (2003) indica como ponto de partida o estudo dos objetivos e
normas do programa, que constituem uma base juntamente com a analise da
turma e da escola. VerificAmos na pratica que, por exemplo, o regime de
escolha do aluno preconizado pelo programa de EF (2001, p.27), que admite
“‘que os alunos/turma escolham as matérias em que preferem aperfeicoar-se” é
arredado do Plano de Trabalho de Turma, uma vez que ndo existe esta
flexibilidade ao nivel de escola. Apesar disto, tentamos respeitar o programa no
que toca aos critérios de selecdo dos conteudos, definicido de formas de
trabalho e estabelecimento de objetivos a atingir, referindo Bento (2003) que as
diretrizes do programa podem ser modificadas, ajustadas e adaptadas tendo
em conta o contexto em que o ensino vai decorrer.

Uma dificuldade sentida na realizagdo do planeamento anual foi o
desconhecimento dos alunos. Bento (2003) inclui esta informag&o, assim como
dos resultados obtidos no ano anterior, como importantes pontos de partida
para o plano anual. Sem estas informacgdes, o professor atribui mais ou menos
tempo a determinados conteudos, privilegia um ou outro método de avaliagao,
escolhe uma ou outra modalidade, sem atender ao aluno que deve ser o
principal regulador do processo.

E importante criar uma ficha informativa de cada aluno que permita a
articulagao vertical do ensino e aprendizagem. Com estas informagbdes, o
professor pode definir areas de intervencao prioritarias e definir os niveis de
partida para cada aluno. Caso contrario, ja desde o plano anual, incorremos no
erro de repetir conteudos, ignorar o nivel e dificuldades dos alunos... Este
trabalho deve ser coordenado pelo Grupo de EF, que pode/deve surgir como
um espaco de reflexao coletiva.

Apesar de Rink (1985) aconselhar em todos os niveis de planeamento a
formular objetivos de aprendizagem nos trés dominios de aprendizagem, na
forma de resultados de aprendizagem dos alunos, vimo-nos impossibilitados de
atingir tal especificidade por uma profunda falta de conhecimento dos alunos
antes de iniciar o processo de instrugao.
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Na selegédo dos conteudos tentamos respeitar o Projeto Curricular de EF
e o programa nacional, tendo-se realizado algumas permutas para tornar o
processo viavel. Por exemplo, em vez de lecionar Badminton, optamos por
ensinar Danga, que corresponde a uma matéria nuclear segundo o programa
de EF (2001). Esta decisdo também permitiu equilibrar a distribuicdo das aulas
pelos espacgos, ja que Badminton, ao contrario da Danga, ndo pode ser
praticado nas salas de ginastica, espagco com carateristicas muito particulares.

Respeitdmos mas colocamos algumas interrogacées no projeto
elaborado pelo Grupo de EF.

Consideramos excessivos os conteudos para todo o ano letivo, pois o
ensino de 9 modalidades nao permite o aprofundamento nem o tempo
suficiente para promover aprendizagens. O tempo é fundamental para a
eficacia do processo, sendo que as carateristicas do curriculo multiatividades
presentes neste projeto impossibilitam que os alunos vivenciem cada conteudo
de forma adequada.

A colocagao da resisténcia de base como um conteudo independente
também mereceu reflexdo, sendo um conteudo dificil de trabalhar quando
constitui o objetivo principal da aula. Posto isto, optamos por integrar este
conteudo noutras unidades, o que tornou a sua vivéncia uma experiéncia

agradavel para os alunos.

“Um aspeto positivo do seu planeamento e enquadramento no plano
anual foi a sua coordenacdo com a unidade de Ginastica Artistica,
tendo as aulas duas partes distintas que tornaram-nas sempre
dindmicas e interessantes para os alunos, que nao caiam em
monotonia. O esforco especifico de cada uma concorreu também
para o desenvolvimento multilateral dos alunos pois enquanto uma
tem uma solicitagao principalmente a nivel de membros inferiores
(Atletismo), a outro solicita a forga dos membros superiores e tronco,
existindo uma boa complementaridade que deve ser uma estratégia
mantida nas proximas unidades tematicas”.

Reflexdo da UT de Resisténcia de Base (28/12/12)
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Foi atribuido mais tempo aos JDC por os espacos desportivos da escola
possibilitarem, maioritariamente, a sua pratica; e de serem do agrado da
maioria dos alunos (questionarios iniciais).

Neste planeamento tivemos o cuidado de tratar de forma diferenciada as
matérias a que atribuimos também um tempo diferente, correspondendo ao
paradoxo aprendizagem concentrada e aprendizagem distribuida, presente no
programa de EF (2001). Quanto menor o tempo atribuido a uma matéria, maior
a concentracdo das suas sessdes. Nas unidades de maior duragdo, criamos
momentos de revisdo posterior de modo também a verificar a consecugao dos

objetivos de aprendizagem.

4.1.2.2. Modelo de Estrutura de Conhecimento

No planeamento utilizamos o MEC de Vickers (1990), consoante definido
nas normas orientadoras do EP (Matos, 2012a). Utilizamos esta ferramenta
para planear o nivel meso (unidade tematica) e micro (plano de aula) do nosso
ensino. Ao nivel macro (plano anual) n&o recorremos a este instrumento pois a
fase de analise e de decisbes coube ao Grupo de Educacédo Fisica, em
momentos anteriores ao do nosso EP.

Este modelo de planeamento e instrugao para a EF tornou-se uma forma
de estruturar o processo que assim, é referenciado pelo contetdo. E dada uma
grande énfase ao conhecimento, onde revemos a sua grande vantagem, ja que
antes do professor estruturar o processo, questiona-se sobre os conteudos a
introduzir na unidade e investiga profundamente a matéria. Entendemos que o
professor deve ser um especialista da matéria de ensino, sendo o MEC a
operacionalizagao deste principio no que ao planeamento diz respeito.

O MEC é constituido por diferentes modulos que englobam trés grandes
momentos: analise (mddulo 1, 2, 3), decisdes (modulo 4, 5, 6, 7), e aplicagdes
(médulo 8). Respeitando a devida sequéncia, o professor analisa e estuda o
que vai ensinar (modulo 1) assim como o contexto (modulo 2) e os alunos para
quem vai ensinar (médulo 3); decide, em fungdo do tempo e do nivel dos

alunos, a extensdo e sequéncia da matéria (moédulo 4), os objetivos de
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aprendizagem a atingir (mddulo 5), as formas e métodos de avaliagdo (modulo
6), as progressdes de aprendizagem (mddulo 7); e materializa essas decisdes
nas aplicacdes, nomeadamente na elaboracdo do plano da UT, dos planos de
aula... (mddulo 8).

No mddulo 1, Estrutura do Conhecimento, organizamos o conteudo em 4
categorias transdisciplinares, refratando os seus principios ao longo de todo o
modelo, cujo ultimo nivel, o criterial, refere o que se pretende que os alunos
aprendam ou realizem no fim da UT. Ao invés dos 8 niveis propostos por
Vickers (1990), adotamos 6 niveis pois o tempo disponivel para cada
modalidade ndo permitiu avangar com aprendizagens mais avangadas e
detalhadas, nao existindo por isso o0 segundo e terceiro niveis de
subhabilidades (6° e 7° niveis), que a prépria autora (Vickers, 1990) afirma que
s6 devem existir se necessario.

Ao longo desta escala de complexidade temos, por ordem decrescente:
nome da atividade, categorias transdisciplinares, identificacdo das habilidades
psicomotoras e estratégias, principais habilidades individuais, primeiro nivel de
subhabilidades, e, no nivel de organizagao inferior, a componente criterial.
Quando organizamos e sistematizamos o0s nossos conhecimentos nesta
estrutura conseguimos planear de forma mais clara e objetiva o processo.

No médulo 2, Anadlise do Envolvimento, analisamos o0s recursos
espaciais, temporais, e materiais, especificos e nao especificos para a pratica
das modalidades.

No mddulo 3, Analise dos Alunos, é referida a caraterizacdo dos alunos,
assim como o processo de avaliagdo inicial que foi tomado para esta
estruturagdo. O professor deve ser entdo um observador astuto (Vickers, 1990)
dos seus alunos. Uma observagao ligeira ndo € aconselhada, sendo que o
professor deve utilizar o que a autora designou de plano de descoberta, um
plano que permita aos estudantes demonstrar as suas capacidades. A
realizacdo de um pré teste (Vickers, 1990), deve ocorrer durante 2 a 3 aulas,
marcando as habilidades que o professor considera fundamentais para a
estruturagdo as aprendizagens pretendidas. Parte deste teste € semelhante ao
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pos teste (Vickers, 1990), fazendo a ponte entre todo o processo. A principal

preocupagao do professor é recolher informacao (Vickers, 1990).

“‘“No momento inicial, fui também confrontado com as limitacbes
materiais e espaciais da escola para lecionar esta modalidade a uma
turma de 26 alunos. Isto fez-me adaptar as progressées que tinha
planeado pois, por exemplo, no nivel basico, o numero reduzido de
bolas, fez com que os alunos ndo pudessem aprimorar a sua relacao
com bola”.

Reflexdo da UT de Futebol (26/12/12)

Revemos a importancia destes moédulos na adequacao e regulacado do
processo: o0 melhor conhecimento da modalidade é ineficaz quando
desconhecemos as propriedades do contexto que nos espera e os alunos que
teremos de ensinar. Como por muito bom que seja o nosso carro, so
conseguimos entrar e ligar o motor com a chave certa. Conhecer os nossos
alunos e as carateristicas locais onde ensinamos é a chave para a sua

aprendizagem, é o conhecimento especifico da nossa pratica.

“O planeamento utilizando o modelo de estrutura do conhecimento
de Vickers (1990) foi uma importante ajuda principalmente na
identificacdo dos niveis de jogo da turma e na minha intervengao
durante as aulas ao nivel dos feedbacks, conseguindo corrigir
grande parte dos erros dos alunos”.

Reflexdo da UT de Voleibol (10/06/13)

No moddulo 4, Extensdo e Sequéncia da matéria, € realizada a
organizacgao temporal das fungdes didaticas a realizar para cada conteudo.

Nos JDC optamos por uma abordagem do topo para a base, entendendo
que os aprendizes sdo capazes de perceber principios e conceitos complexos
subjacentes a execucdo de habilidades, estratégias e atividades globais

(Vickers, 1990). Nas modalidades em que as habilidades motoras sao fechadas
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(Ginastica Artistica, Salto em Altura,...) realizamos uma abordagem da base
para o topo, decompondo a habilidade nas suas partes e realizando uma

progressao crescente da sua aquisicao em termos de complexidade.

“Preconizando os JDC como tatico-técnicos, decidimos partir de uma
abordagem do topo para a base para realizar o planeamento da
unidade, o que trouxe vantagens, principalmente no que a
aprendizagem do jogo diz respeito. Atribuimos muito tempo a
situagdes de jogo, que com regras modificadas e sob feedback do
professor, permitiram melhorar o nivel de jogo e o entendimento que
os alunos tém dos seus principios”.

Reflexdo da UT de Andebol (19/03/13)

No mdédulo 5, Definir os Objetivos, definimos os objetivos em fungéo dos
dominios motor, socioafetivo e cognitivo, segundo as determinagdes da Escola.
Sao elementos balizadores e que referem o que os alunos devem realizar no
final da UT (comportamento, situacéo, critério).

No moédulo 6, Configuracdo da Avaliagdo, determinamos o tipo de
avaliacdo que utilizamos para estruturar o processo ensino-aprendizagem e
calcular o seu produto. Referimos como é realizada a avaliagao, descriminando
para cada dominio, os procedimentos e instrumentos adotados.

No moddulo 7, Atividades de Aprendizagem, apresentamos algumas
progressdes de ensino, do mais simples para o mais complexo, referindo
tarefas de introducéao, tarefas de exercitacao, tarefas de extensao, e tarefas de
aplicagao para alcangar o pretendido. Vickers (1990, p.139) refere que “as
atividades de aprendizagem s&o variantes, projetos, questdes, demonstragoes,
modelos, exercicios de resolugédo de problemas, videos, programas individuais,
e outros eventos planeados pelo professor ou treinador para ajudar os
estudantes a atingir os objetivos definidos”. Este mdédulo foi elaborado tendo
em conta o nivel da turma e os objetivos que foram estabelecidos.

No mddulo 8 concretizamos as aplicagbes, que dizem respeito as

orientagdes para a pratica que emergem dos modulos anteriores. Incluiram
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planos que tém como objetivo atingir os objetivos de aprendizagem propostos
nesta unidade de ensino. Vickers (1990) afirma que a concretizagdo dos
planeamentos (UT, planos de aula,...) sdo o culminar de todo o processo. O
objetivo deste médulo € mostrar como a interagdo entre estas componentes
pode criar varias aplicagcdes que concorrem para o ensino e treino de uma dada
matéria.

Com a experimentagcao da pratica do planeamento a partir do MEC,
compreendemos que este € uma das formas de cumprir o ato de preparar,
programar, pensar e refletir sobre o ensino e a aprendizagem.

Este modelo é referenciado ao conteudo, o que quer dizer que antes do
‘como” ensinar surge ‘o que” ensinar. Para responder a esta pergunta o
professor mergulha na matéria e no contexto em que esta inserido para
escolher os conteudos e respetiva extensdo das unidades. Deste ponto de
vista, podemos concluir que € um modelo de planeamento mais sensivel a
natureza dos alunos e do ensino, ao respeitar as suas diferencas e
promovendo praticas de diferenciagcdo pedagdgica, que € algo incompativel
com modelos tecnocratas que apenas reproduzem guidelines que nunca
estardo adequadas a todos os alunos visto que sao referenciadas ao aluno
meédio.

Outra carateristica que retiramos deste instrumento € a sua organizagao
fractal que garante a coeréncia de todo o processo. Ao partir de diferentes
niveis de organizagcédo (por exemplo os diferentes subniveis da estrutura do
conhecimento), através da existéncia de graus de similaridade dos elementos
mais simples até aos mais complexos, que se regem pelos mesmos principios,
valores e normas, € garantida uma conduta comum que concorre para a
consecucdo dos mesmos objetivos de todo o sistema.

Percebemos que com a elaboragao desta ferramenta, o trabalho do
professor e a sua acdo na aula sdo muito facilitadas e simplificadas. E um
instrumento util, eficaz e coerente.

As maiores dificuldades na sua utilizacdo resultam da imprevisibilidade e
instabilidade que carateriza o processo ensino aprendizagem. Exemplificando,

apesar de tragarmos toda a UT, a evolugao da turma (diferenciada entre todos
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os alunos) pode determinar alteragbes neste modulo, tendo o professor que
readaptar o modelo. O ensino, a aprendizagem, o professor, o aluno, sdo
demasiado imprevisiveis para que no inicio do processo se estabeleca e defina
toda a sua estrutura e evolugao. De resto, criamos e adaptamos o modelo para
que cumpra este importante desiderato de respeitar as informacbes e
indicadores provenientes da pratica.

4.1.2.2.1. Unidade tematica

A UT, segundo Rink (1985), corresponde a um plano em que sao
estabelecidos os objetivos finais, identificadas a extens&o e sequéncia da
matéria, é realizada a organizacédo temporal, e definidas formas de avaliagao.
Siedentop & Tannehill (2000) também referem que apesar da maior ou menor
dependéncia do plano, a investigagdo sugere que a eficacia do professor esta
dependente deste planeamento integral da unidade, em que adquire
importancia a determinagcdo dos niveis de entrada e saida dos alunos. Os
mesmos autores referem que este planeamento deve considerar as
particularidades do modelo curricular de EF adotado.

Segundo Bento (2003) a UT constitui uma unidade fundamental que
estabelece etapas definidas e diferenciadas do processo, correspondendo,
além da distribuicdo dos conteudos pelas aulas, a uma base para a qualidade e
eficacia da instrucéo.

Compreendemos que o entendimento quantitativo neste planeamento
nao é suficiente, pois a qualidade do professor revé-se na forma como conjuga
as funcdes didaticas e a interacdo entre conteudos e métodos de ensino para
promover a aprendizagem. Por exemplo, quando ensinamos o Futebol,
promovemos a interagdo entre habilidades taticas e técnicas, promovendo-se
aprendizagens significativas ja que o aluno quando realizava um passe num
contexto tatico similar ao jogo, entendia o seu sentido e apropriava-se do gesto,
sendo o responsavel pela aprendizagem. Na Resisténcia de Base,
exacerbamos o conceito psicossocial da perseveranca que pertence,
intrinsecamente, a esta matéria. Bento (2003) destaca a criatividade do
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professor na realizagao deste planeamento, que mais ndo é que ver estas
ligacdes e explora-las para ensinar.

Tomamos em consideragao estes autores, incluindo no entanto certos
conteudos noutros moédulos do MEC, reservando na pratica, a UT para uma
fase do planeamento que estabeleceu, de forma clara, os conteudos e fungdes
didaticas de cada aula para uma dada matéria. Na pratica foi um documento
que nos acompanhou permanentemente desde logo por necessitarmos das
suas referéncias para a estruturacdo de cada aula. A UT deve garantir a Iégica
na sequéncia da matéria, regular e orientar a agdo de professor e alunos,
reservando em cada aula um especial contributo para o seu desenvolvimento
(Bento, 2003).

O planeamento da UT permitiu-nos integrar conteudo, processo e fungéo
didatica, numa visdo holistica, definindo a funcdo da cada sessao e formas
para a sua preparagéao, vantagens referidas por Bento (2003).

Ao longo do EP, a UT mais do que determinar as aulas e os seus
conteudos, foi um instrumento de reflexdo e procura de conhecimento ja que
levantou sempre muitas questdes. Inserida a tabela do documento word,
perante as quadriculas em branco perguntamo-nos consecutivamente: que
contetdos coloco? E tatico ou técnico? E mais ou menos dificil que aquele? E
mais ou menos complexo do que este? Sera um pré requisito para esta ou
aquela aprendizagem? Quantas aulas para cada conteudo? Como conciliar
estes conteudos na aula? Que funcédo didatica? Como vamos avaliar? Em
quantas aulas?... Estas perguntas fizeram-nos crescer e foram um ponto de
partida para a construcdo do conhecimento profissional. Bento (2003) refere
que a UT cria boas condi¢cdes para a realizacdo do ensino, construcido de
conhecimentos e competéncias, para uma forma de trabalhar continua e

sistematizada que permite rentabilizar o tempo.

“‘Os aspetos negativos reportam-se a progressao planeada para a
turma, em que n&o inclui a definicdo do pé de impulsdo (julgava que
no 11°ano ja estivesse mais que definido) nem as ligagdes entre as

diferentes fases (principalmente na ligagdo impulsao-transposigéo-
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queda); e a ma gestdo dos materiais e do espago, que me fez
reformular durante a mesma aula toda a estrutura, gastando algum
tempo em transigdes e controlo da turma”.

Reflexdo da UT de Salto em Altura (25/01/13)

Foi uma tarefa que aprofundou o nosso conhecimento nas diferentes
modalidades, dando-se o exemplo da Ginastica Acrobatica, em que a falta de
conhecimento inicial fez-nos investigar esta modalidade e a forma como é
ensinada, discutindo-se em nucleo como seriam estruturadas as aulas, os
conteudos a ensinar, e o modo de avaliagédo. Bento (2003), que considera a UT
o nivel mais importante do planeamento, adverte para a sua elaboracao
demasiado geral que muitas vezes existe na escola, aconselhando uma
preparacao detalhada do conteudo. Isto constitui o conhecimento especifico do
professor de EF.

“As principais dificuldades na transmissao deste conteudo foram (...),
e a falta de experiéncia e conhecimento nesta area, que acabaram
por constituir os pontos fortes do planeamento e conducao das aulas
ja que, como referi, procedi a uma preparagcdo exaustiva das
mesmas”.

Reflexdo da UT de Danga (21/03/13)

4.1.2.3. Plano de aula

“E importante o professor fazer corresponder os diferentes niveis de
planeamento, ja que eles devem assumir graus de
representatividade, apesar de estarem em diferentes niveis de
complexidade. Isto é, a UT contempla toda a estrutura temporal de
um certo conteudo; sendo que o plano de aula (e a prépria aula!),
que é uma parte desta estrutura, deve estar congruente e coerente
com 0s seus principios”.

Reuni&o de nucleo n°18 (22/01/13)

79



O plano de aula é um guia para o ensino de uma sessao em particular,
referenciado a objetivos da unidade (Rink, 1985), apoiando-se nos
planeamentos de longo prazo e correspondendo a uma imagem mental em que
o professor projeta a realizagao da aula, tendo em conta decisbes tomadas
(Bento, 2003). Inclui o material, os objetivos, a analise do conteudo, a
instrugcdo, e métodos de avaliagdo (Rink, 1985). Apesar de ndo determinar o
resultado, concordamos com Bento (2003) quando refere que a boa
preparacdo da aula estd associada ao seu sucesso, sendo que um
planeamento superficial leva a que o professor tenha de tomar decisGes
inesperadas durante a pratica, que sem o processo de reflexdo que havia ter
corrido no plano de aula, sdo muitas vezes erradas.

Sentimos isto na pratica quando inicialmente consideravamos o plano de
aula como o conjunto das situagbes de aprendizagem, esquecendo, por
exemplo, que entre elas existem transicdes que o professor também deve
acautelar quando planeia a aula. Outro aspeto importante € o facto do
professor ter de pensar como fara a explicacdo de cada exercicio: ao longo do
EP utilizamos a organizagdo dos alunos em meio circulo, sendo que ja
tinhamos o cuidado em orientar esta formagcéo para o espago de jogo na
introdugdo da situagdo de aprendizagem. Estes “pormaiores” comegam no

planeamento...

“No planeamento da aula, em ordem a evitar esta desorganizagéo e
proporcionar transicdes harmoniosas entre situagdes de
aprendizagem que mantenham integra a dindmica da aula, devemos
estruturar o espago e os grupos de modo a que exista a maior
estabilidade possivel, sendo categorias que controlamos com
facilidade quando confrontados com o imprevisto que € a norma da
aula”.

Reuniao de nucleo n°6 (09/10/12)

A elaboragao do plano de aula, assim como da sua reflexdo, garantem

que o professor pensa na sua acdo e tem uma determinada intengdao no
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ensino. A tarefa nao é facil, quando comegamos a esbocar 0s nossos primeiros
projetos, a tentar imaginar a ocupacédo do espago (como vamos colocar 26
alunos no espaco reduzido da sala de ginastica?), a tentar definir o que cada
aluno precisava para aprender, a tentar imaginar as dindmicas que o trabalho
por estagbes ou por grupos poderiam gerar,... nunca imaginamos que
tivéssemos de ponderar tantas variaveis para o simples planeamento de uma
aula, e mesmo assim, sem conforto e seguranga do seu sucesso ja que
entendemos este planeamento como um processo aberto que € animado e
determinado pela dinamica e interagdo geradas entre professor, alunos, e

contexto em que decorre a agéo.

“‘Refletindo sobre as implicagdes para a pratica, julgo que devemos
ter o entendimento do plano de aula como um guia. O plano
corresponde a uma teoria que pode estar adequada ou néo a pratica
que encontramos na aula (... A medida que refletimos e
vivenciamos diferentes situagdes, € expectavel que gradualmente o
planeado se aproxime do real”.

Reuni&do de nucleo n°17 (15/01/13)

Utilizamos o planeamento para expressar a nossa conce¢ao de ensino e
de EF, referindo Metzler (2000) que o plano de aula operacionaliza o projeto do
professor num plano de ag&o para atingir os seus objetivos. Nos planos de aula
realizados, vimos preocupacdes similares, na tentativa de reduzir o tempo de
espera, na criagao de situagdes em que o0s alunos repetissem muitas vezes as
habilidades pretendidas, na existéncia do jogo como fundamento de toda a
pratica, na criagdo de momentos de dialogo com os alunos, regularidades que
transmitem uma forma muito propria de ser professor de EF, e por isso, algo
que contribui para a determinacédo da nossa identidade.

Quando planedamos as aulas escolhemos uns conteudos em detrimento
de outros, uns exercicios no lugar de outros, uma instrugdo e uma forma de
comunicar em vez de outras. S0 momentos em que o professor define a sua

forma de ensinar e a motivagao com que esta na escola. Enquanto observamos
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diferentes aulas ao longo do EP é percetivel os professores que veem a EF
como divertimento e entretenimento, aqueles que tém maior preocupagdo com
os aspetos da saude, aqueles que preferem a inclusdo a exclusao, aqueles que
veem a EF como um espago de aprendizagem,... O plano de aula denuncia o
professor que nés somos. Fomos desenvolvendo o planeamento com a
vontade de nos identificarmos com ele e de que ele nos identificasse.

O plano de aula revelou também durante a pratica a vontade que
tivemos de controlar e antecipar todas as ocorréncias da aula. Desde o toque
para a entrada até o final da aula desejamos de forma obsessiva determinar o
que acontecia, quando acontecia, e como acontecia. O professor é um
controlador por natureza: deseja controlar os alunos, as suas aprendizagens,
0s seus comportamentos, controlar o tempo, os espacos, o ritmo e a dindmica

da aula...

‘Refletindo no eu que ensina, julgo que as minhas maiores
dificuldades se situam no campo da resolucdo de problemas pois
prendo-me e tenho uma crenga excessiva nas tarefas de
planeamento, que limitam a minha acao e reagdo a imprevistos que
acontecem durante a aula. Perante o inesperado ndo consigo
manter a minha identidade como professor, sendo que apesar de
conseguir orientar a pratica, o meu foco e a minha atengdo nao sao
0s mesmos, subvertendo alguns dos principios que assentam a
minha pratica como professor”.

Reunidao de nucleo n°16 (08/01/13)

No inicio do EP ndo foi de estranhar o impacto que o simples atraso,
falta de material ou de atraso de um aluno causavam no nosso equilibrio
emocional. E agora? Como ficam os grupos? Quando poderei fazer a avaliagéo
deste aluno? Como é que vou fazer aquele exercicio sem os alunos todos?
Ansiedade e receio que aprendemos a controlar ao longo do tempo ja que o
plano corresponde a linhas gerais, a uma espécie de teoria que se quer geral

para uma dada aula, mas que nunca corresponde exatamente a pratica que é
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singular e imprevisivel. Contudo, o seu nivel de incerteza esta longe de ser de
natureza aleatdria: com o conhecimento, o professor pode prever, causar, e
evitar muitas das situacoes.

Quando planeamos, realizamos propostas para os alunos:
diagnosticamos esta dificuldade, vamos fazer este exercicio, interviremos desta
forma, na tentativa de, no final, o aluno aprender. Na aplicacédo deste plano ha
espacgo para surpresas que podem resultar de fatores externos ou internos.
Enquanto que o professor ndo pode controlar os primeiros (ex: condigdes
atmosféricas adversas,...); nos segundos, se conhecer os alunos, a matéria e
0s exercicios que propde, sabera os seus efeitos e calculara, sem grande

margem de erro, a dindmica que a pratica ira assumir.

“‘Refletindo acerca do processo de planeamento de uma aula, é
comum ouvirmos que o professor nao deve fazer do plano de aula
uma cartilha e segui-la sem sensibilidade do que «o aqui e agora»
Ihe apresentam. Concordando que um professor € mais que um
executante do que esta estipulado previamente num plano, acredito
também que o planeamento, ao contrario de uma teorizagao pura,
deve partir da pratica — € a primeira pratica do professor — e 0
conhecimento do professor da escola, da comunidade, dos seus
alunos, do conteudo que ensina, da tarefa que propde, do contexto
em que esta inserido, correspondem aos determinantes que tornarao
adequado ou ndo o planeamento. Quer isto dizer que, por um lado, o
professor deve ser capaz de adaptar o planeamento consoante as
restricdes inesperadas da pratica, por outro, realizar estas
adaptacgdes no préprio planeamento demonstra uma competéncia do
professor muito relacionada com o conhecimento e identificacdo dos
sinais pertinentes da pratica. Caso eu chegue a aula, e em cada
exercicio tenha de atribuir mais ou menos tempo, me veja obrigado a
reformular os grupos, tenha de eliminar ou substituir um exercicio, é
porque ndo pensei, ndo atribui importancia ao planeamento, que

julgo ser determinante. Portanto, a ridicularizagdo do plano, e do
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professor que segue o plano, sé faz sentido quando n&o se acredita
verdadeiramente no processo de planeamento — requer visdo e
entendimento estratégicos — ou quando este € mal feito por partir de
um conhecimento deficiente da realidade. Claro que se o plano
estiver mal ndo o devo seguir, devo ADAPTAR...”

Reflexdo reunido de nucleo n°23 (05/03/13)

O planeamento refere-se a tomadas de decisdo. Segundo Bento (2003)
o professor deve considerar a intengdo de desenvolver globalmente os alunos,
respeitar e conhecer o programa, e conhecer exatamente o funcionamento da
turma. Durante o EP compreendemos que estes objetivos sdo compativeis no
planeamento, coadjuvando a riqueza pedagodgica da nossa matéria de ensino
(desporto). Durante muito tempo, estimulamos o trabalho de grupo a par do
desenvolvimento dos objetivos de aprendizagem presentes no programa,
assumindo um planeamento das aulas de acordo com estes principios: trabalho
por estagdes; colocagcdo de ajudas (Ginastica Artistica); realizagdo de
esquemas de grupo (Ginastica Acrobatica e Dancga);...

Na elaboragdo do plano de aula incluimos varias categorias didaticas
que justificam o entendimento do ensino enquanto atividade complexa. Quando
definimos a UT, a fungao didatica, o conteudo, o objetivo da aula, o tempo, os
objetivos comportamentais das situagbes de aprendizagem e suas
componentes criticas, a forma de organizagao didatico-metodoldgica, dizemos,
de uma forma geral, o que queremos da aula. Os tragos principais da aula
conferem-lhe uma estrutura (Bento, 2003).

Entendemos que todas as aulas s&o diferentes, sendo que apesar do
objetivo da aula parecer simular, existe algum critério, alguma condigdo que
deve potenciar mais alguns detalhes no aluno no sentido de atingir os objetivos
de aprendizagem definidos para o fim da unidade. Rink (1985) refere a
especificidade dos objetivos a atingir pelo processo de instrugdo e o modo
intencional como sao selecionados os métodos para o fazer.

A definigdo dos objetivos da aula, segundo Bento (2003), deve ser

precisa, retirando elementos dos alunos, das condicdes de ensino, e dos niveis
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de planeamento anteriores, e contribuindo para a eficacia do ensino quando
realizada de forma clara e exata ja que aumenta a atengdo dos alunos e
professor no essencial. O mesmo autor revela a existéncia de objetivos gerais
e de objetivos especificos que devem ser claros para professor e alunos, e
definidos consoante a capacidade e nivel de desenvolvimento de cada aluno.

No inicio das aulas tivemos sempre preocupacdo em transmitir os
objetivos das aulas aos alunos, pretendendo-se desenvolver uma pratica
intencional. Com estas informacdes, os alunos envolvem-se no processo pois
conseguem identificar uma légica e uma sequéncia das tarefas propostas.
Caso o aluno nado seja estimulado a pensar e apenas repita ou execute o
ordenado pelo professor, desmotivar-se-a e diminuira o seu empenho.

A situagdo de aprendizagem descreve a organizagao do espaco e dos
alunos na tarefa, assim como as suas carateristicas e dinadmicas.

Os objetivos comportamentais concorrem para a consecug¢ao do objetivo
da aula e dos objetivos de aprendizagem, sendo compostos pelo
comportamento, condicio/situacao de realizacao, e critério. Dizem respeito a
contribuicdo de uma determinada situacdo de aprendizagem para a aquisigéo
da habilidade.

Consideramos as componentes criticas como os indicadores de sucesso
na tarefa, sejam referentes a performance (qualidade do movimento) ou ao
resultado (eficacia). Dizem respeito a situagéo de aprendizagem em particular.

Segundo Bento (2003, p.126) “as fungbes didaticas caraterizam as
tarefas essenciais (frequentemente designadas por etapas, partes ou fases) do
processo de ensino”, devendo obedecer a uma determinada sequéncia.
Geralmente, iniciamos a abordagem de um conteudo com a sua avaliagédo
diagndstica, prosseguimos com a sua introducgéo, exercitagao, consolidagéao, e
avaliagao sumativa.

Embora o planeamento da aula seja uma area em que o professor
demarca a sua individualidade, deve respeitar alguns principios gerais pois
alguns ingredientes s&do sempre necessarios a aprendizagem. Bento (2003)
destaca a necessidade de o professor aumentar o numero de repeticbes por

cada aluno, valorizar a exercitacao, assimilacido e consolidacao, e controlar e
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avaliar continuamente e de forma consciente os seus alunos. Entre as
carateristicas do professor eficaz, Siedentop (1991) inclui ainda a maximizagéo
do tempo de aula dedicado ao conteudo e o planeamento das tarefas de modo
a aumentar o seu sucesso e significado para os alunos.

Decidimos discorrer sobre a importancia do planeamento do exercicio ja
que constitui a principal ferramenta do professor para promover a
aprendizagem. Durante o EP percebemos que o nosso conhecimento e
experiéncia anterior interferem nos exercicios que selecionamos para o0s
nossos alunos. Apesar de durante muito tempo criticarmos ou questionarmos
0S exercicios que 0s nossos professores nos aplicavam, a verdade € que
durante a pratica nos revemos a repetir muitos deles o que reflete a influéncia
do Eu Aluno no Eu professor.

Durante a nossa formacao inicial percebemos que mais que o exercicio
em si, o importante era o objetivo (intengcdo) e a forma de intervengdo do
professor. No entanto, refletindo sobre a pratica, percebemos que o
conhecimento de diferentes exercicios e dindmicas de trabalho sdo sempre
fontes importantes para o professor estruturar o processo. Exemplificando, o
pouco conhecimento de Ginastica Acrobatica e a quase auséncia de
experiéncias anteriores nesta modalidade, fez com que o planeamento das
aulas se tornasse uma tarefa muito complicada.

Segundo Rink (1985), das tarefas do professor, o planeamento das
situagdes de aprendizagem € a mais importante pois € nesse contexto que os
alunos sdo verdadeiramente chamados a pratica no processo instrucional,
consistindo numa configuracdo de condigbes e agdes instrucionais que
estruturam a experiéncia do aluno, em relagdo com os objetivos do professor.
Existe aprendizagem quando o professor determina de forma apropriada a
acgao dos alunos, estrutura o exercicio para resultados especificos, e organiza o

contexto para que os resultados sejam atingidos (Rink, 1985).
“Outro ponto que importa refletir nas experiéncias deste professor é

a gestdo do plano de aula durante a agdo, sendo que por vezes

optou por acrescentar alguns exercicios. O PC recomendou que
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nesta gestado flexivel, poderemos nao realizar alguma situagéo de
aprendizagem mas nunca acrescentar ou improvisar um novo
exercicio. Isto esta relacionado com o projeto intencional e
deliberado que todo o processo ensino aprendizagem deve ser. Se
acrescento no decorrer da acao quer dizer que aquele elemento nao
foi alvo de planeamento, ndo foi alvo de reflexdo, logo podera
constituir um agente nocivo na aprendizagem dos alunos”.

Reunido de nucleo n® 7 (16/10/12)

Compreendemos que no desenho do exercicio comega O sucesso do
professor, devendo entender que este deve sempre concorrer para os objetivos
da aula de forma especifica. Sendo o tempo escasso para cumprir 0 programa
nacional, a rentabilizacdo do tempo de aula estd também associada a este
planeamento inteligente, em que “todas as situa¢des de aprendizagem sédo
para aprender’. Evitamos por isso ativagdes para a aula desprovidas de
conteudo, situagdes de aprendizagem sem um contexto de jogo,...

Rink (1985) define 4 critérios para o planeamento do exercicio, que
deve: melhorar a prestagdo do aluno; maximizar o tempo de pratica; estar
adaptado ao nivel dos alunos; e integrar os objetivos dos diferentes dominios
sempre que possivel (dominio motor, socioafetivo, e cognitivo). Solomon (2003)
destaca a importdncia de o professor considerar os conhecimentos e
experiéncias anteriores dos alunos na escolha dos conteudos a abordar, na
realizagdo do plano de aula, e no tempo atribuido a cada progressédo. Em vez
de adaptar o aluno ao exercicio devemos ajustar o exercicio ao aluno! Na
pratica conseguimos isto pela formagao de grupos por nivel e pela escolha de
situagdes de aprendizagem que possamos facilmente aumentar/diminuir a sua

complexidade/dificuldade a partir de pequenas variantes, pequenos detalhes.

“‘No seguimento da avaliagado diagndstica, decidi organizar a turma
em trés niveis pois a grande diferenga entre a capacidade dos
alunos assim o exigia. Apesar de representar um desafio na

organizacgao e gestado da aula, verifiquei que foi a melhor opgéo pois
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0s ganhos na aprendizagem poderao ser bem maiores, ao planear o
processo de acordo com as dificuldades e carateristicas dos alunos
em questao”.

Reflexdo de aula 9 e 10 (02/10/12) — UT de Futebol

Para Rink (1985) as situagbes de aprendizagem tém 3 componentes:
conteudo, objetivo, organizacdo. No plano organizacional, a mesma autora
destaca como fatores do contexto os alunos, o espacgo, o tempo, € o material.
O professor deve manipular estas variaveis para promover resultados na
aprendizagem.

Na variavel dos alunos, podemos considerar o numero de alunos por
grupo, os que estao em atividade num dado momento, e os critérios para a sua
formacgao (Rink, 1985). Neste plano, durante o EP verificamos que a formagéao
de grupos é uma excelente estratégia para economizar tempo, aumentar o
tempo de pratica, controlar a dinAmica da aula, e promover o empenho dos

alunos que estao inseridos em grupos de trabalho.

“A estratégia de formar os grupos no planeamento e colocar o grupo

dos rapazes no espaco central foi eficaz na diminuicdo do tempo de

transicao e na diminuicado de comportamentos fora da tarefa”.
Reflexdo aula 61 e 62 (22/01/13) — UT de Andebol

Rink (1985), relativamente ao tempo, considera o ritmo da tarefa e o
tempo atribuido a cada progressao; em relagdo ao espaco, define a area de
jogo e a organizagao dos alunos no seu interior; e, referindo-se ao material,
distingue o numero, o tipo, e a forma de o organizar. A mesma autora propde
incluir a opinido dos alunos na estruturagao, algo que, tendo em conta 0 nosso
contexto, ndo realizamos, sendo as tarefas altamente estruturadas.

Nesta etapa, o professor pode também pensar em palavras-chave que
permitam corrigir os alunos e transmitir as principais componentes da
habilidade. Rink (1985) aconselha que estas expressdes integrem de forma

precisa as carateristicas da habilidade que o professor pretende ensinar.
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Metzler (2000) refere a importancia do professor analisar a tarefa para
determinar as suas diferentes componentes e a sequéncia pela qual os alunos
as deverao aprender, sendo este processo influenciado pelo conhecimento de
conteudo e competéncias de organizacédo. Por desenvolvimento do conteudo,
Metzler (2000) entende a construgdo progressiva das situagbes de
aprendizagem que permite a aquisicdo da habilidade por parte do aluno. Rink
(1985) complementa, referindo que a analise desenvolvimental ajuda, a partir
do conteudo, o professor a planear de forma mais especifica as situacoes de
aprendizagem para os seus alunos.

Rink (1985) destaca a importancia do professor planear progressdes
entre tarefas, com varias formas de pratica, que permitam avancar a prestacao
do aluno do simples para o complexo, procurando manter os alunos num nivel
elevado de sucesso na pratica mediante um bom empenho, por tempo
suficiente para existir aprendizagem.

Na pratica entendemos que no planeamento de uma progressdo de
aprendizagem, o professor deve conhecer profundamente a habilidade, de
modo a simplifica-la sem perder a grande estrutura, o grande principio do
movimento em questdo. Trata-se de criar formas de exercitagdo, formas de
jogo, que diminuindo a complexidade da habilidade técnica/tatica, tenham
sempre presente a habilidade final. S6 este conhecimento permite estruturar
uma sequéncia ja que as componentes apenas sao hierarquizaveis quando &
estabelecido o objetivo de aprendizagem final.

No planeamento das situagdes de aprendizagem preocupamo-nos
também em selecionar atividades do agrado dos alunos. De destacar que esta
operagao resume-se ao ensino de EF através do desporto, do jogo, que apesar
de serem a sua natureza, consideramos estarem arredados de muitas aulas de
EF sem motivo aparente.

Posto isto, quer nos JDC quer nas modalidades individuais promovemos
jogos e situagdes competitivas para mantermos os alunos motivados nas aulas.
Segundo Siedentop & Tannehill (2000), os professores afetivos planeiam

situagdes desafiantes e com significado para os alunos, ajudando-os a alcangar
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0s objetivos de aprendizagem. Solomon (2003) destaca a importancia do

significado e relevancia dos exercicios para os alunos, para a sua motivagéo.

4.1.3. Realizacao
“Esta foi a primeira UT que lecionei, tendo ficado marcado como o
pensamento do professor pode conduzir a sua pratica e, em ultima
instancia, concorrer para a aprendizagem dos alunos”.
Reflexdo da UT de Futebol (26/12/12)

Consideramos a realizacdo uma componente muito importante da
organizagao e gestao do ensino e aprendizagem ja que, em ultima instancia,
corresponde a operacionalizagdo da conceg¢ao e planeamento do professor, e
assim, as experiéncias e vivéncias que este concede aos seus alunos. No
mesmo sentido, Bento (2003, p.77) refere que “a aula constitui o verdadeiro
ponto fulcral do pensamento e da agdo do professor’, correspondendo a
unidade do processo de ensino decisiva no processo de formacao e educacgao.

Segundo Matos (2012a) o EE deve procurar orientar a aula de forma
eficaz, em consonancia com as tarefas didaticas e considerando as varias
dimensdes de intervengdo, em que incluimos neste trabalho a disciplina, o
clima, a gestéo, e a instrugdo. A mesma autora continua, referindo que deve
existir recurso a estratégias de diferenciacdo pedagogica, a promogao de
aprendizagem significativa, a utilizacdo dos termos especificos de EF, a
promog¢ao da participacado ativa do aluno, a otimizacdo do tempo potencial de
aprendizagem, podendo o EE melhorar a sua instrugao e reservar espago para

decisdes de ajustamento.

“Na parte inicial, ap6s chamada, realizei uma revisdo aos principios
de jogo abordados até entdo (...). A revisao foi realizada a partir da
simulacao de situagbes de jogo com sinalizadores, pretendendo dar
referéncias concretas aos alunos. Foi um método que, pela novidade
que representou, prendeu a atencdo dos alunos e permitiu-me

transmitir objetivamente a informagao”.
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Reflexdo de aula 13 e 14 (09/10/12) — UT de Futebol

Graga & Mesquita (2006) entendem o ensino como uma atividade em
que o objetivo principal € promover no aluno aprendizagem de um conteudo
importante para a sua formagdo e para o desenvolvimento da sua
personalidade e capacidade de compreensao e atuacdo no mundo. Os
mesmos autores discordam da tendéncia em associar linearmente o sucesso
do ensino a aprendizagem que ocorre nos alunos pois esta ndo depende
somente da primeira mas também da atitude do aluno, que medeia e constroi
ativamente a sua aprendizagem. Bento (2003) acrescenta que o ensino com
base cientifica e racional é importante para desenvolver a personalidade,
constituindo bases para a formagdo moral e axiolégica, e de uma atitude de

empenho e esfor¢o, formando a forma de pensar do aluno.

“Este ultimo aspeto € um dos principais pontos negativos desta UT.
Se ensinar é dificil, ensinar a quem pensa que ja sabe tudo é ainda
mais dificil, que foi o cenario que encontrei no nivel mais avangado
da minha turma, em que os alunos (maioria joga ou jogou Futebol a
nivel federado) julgavam que n&o tinham nada a aprender nas
aulas”.

Reflexdo da UT de Futebol (26/12/12)

Este episoddio retrata bem a importancia do aluno na aprendizagem,
principalmente na forma como esta nas aulas. O professor deve construir um
clima positivo na aula em que todos podem aprender, 0 que nem sempre nos
foi facil pelas crengas que os alunos apresentam na acido, muitas vezes
construidas em torno de figuras de autoridade para eles (“mas o meu treinador
diz que...”).

Na realizacdo do seu ensino, o professor deve respeitar principios
didaticos. Bento (2003) define-os como principios gerais e fundamentais na
orientacdo do ensino que resultam da generalizagdo do conhecimento e da

experiéncia, servindo para o professor interpretar a complexidade do ensino,
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estando integrados numa relagdo sistémica em que se influenciam
mutuamente.

Na realizagdo do seu ensino, Bento (2003) aconselha ao professor a
empenhar os seus esforgcos na consecugao do planeado, tendo capacidade de
reagir e adaptar a situagdes inesperadas; aumentar a cientificidade na sua
atuacdo; desenvolver uma acdo global de formagdo e educagao; evitar
esquemas rigidos e imutaveis de certos modelos; integrar todos os alunos na
aula, respeitando as suas particularidades e diferengas (diferenciagcéo

pedagogica); propor e resolver situagdes de aprendizagem concretas.

“No inicio da situacao reparei de imediato que a qualidade técnica
dos alunos levava a perda de bolas e ndo permitia a continuidade
das acgdes. Para adaptar a situagdo, permiti que os alunos
segurassem a bola e de seguida realizassem o passe, 0 que
melhorou muito a qualidade da pratica (...)".

Reflexdo de aula 113 e 114 (14/05/13) — UT de Voleibol

“Na avaliagao diagnostica deparei-me logo com muitas dificuldades
e desafios, desde questbes de gestdo a questdes de instrugdo e
transmissao do conteudo. Na turma identifiquei trés niveis distintos,
que caso abordasse de forma indiferenciada, poderiam limitar a
pratica dos alunos. Assim, optei por dividir a turma em trés niveis,
onde os alunos se mantiveram até ao final do processo”.

Reflexdo da UT de Futebol (26/12/12)

Bento (2003) destaca que o professor deve estabelecer objetivos com
base no programa, estruturar a matéria com base no fundamental e
rentabilizando o tempo de aula, dirigir a atividade dos alunos e o processo
garantindo a disciplina e a sua autonomia, desenvolver a competéncia
desportiva do aluno, as suas atitudes, postura e comportamentos. Se todas as
areas disciplinares devem contribuir para a educagao e ensino do aluno, o

professor de EF n&do deve esquecer este primado na sua aula, contribuindo
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para a educacgéo global, geral, estabelecendo uma ligagao entre o que ensina e
a sua aplicabilidade na vida diaria dos alunos, o que concorre também para
elevar a sua motivacdo e empenho (Bento, 2003). Percebemos que na
realizacao do seu ensino, o professor deve preocupar-se com a formacgao e
educacdo do aluno e a sua preparagao para viver de forma auténoma e
responsavel em sociedade. Isto é possivel através do desporto que encontrou
na EF uma boa forma de se expressar no contexto escolar.

O professor deve estruturar a sua aula de forma racional, podendo
pautar-se por diferentes modelos, metodologias, e instrumentos de acordo com
as condicbes que se depara e os problemas especificos que enfrentara na
aula, devendo existir uma unidade em toda a aula garantida pelos seus
objetivos (determinam a funcado didatica da aula) e pela dindmica fluida que
deve ser impressa, que assegura ordem e disciplina na aula (Bento, 2003).
Embora situemos a génese da estrutura da aula no seu planeamento, durante
a aula o professor tem um papel importante em garantir a coeréncia e
congruéncia entre as suas diferentes partes que ndo devem ser estanques mas
organizadas de forma a concorrer para principios e objetivos comuns. Os
alunos devem entender e interpretar esta sequéncia logica para integrarem

progressivamente as competéncias e conhecimentos que adquirem.

“Na parte inicial da aula, além de relembrar as regras de seguranca
da aula, que cada vez mais € um habito pois os alunos cada vez
menos tém de ir pousar brincos, colares, ou prender o cabelo; referi
a estrutura da aula, de modo a economizar tempo nas transicoes e
preparar os alunos para o que os esperava (...)".

Reflexdo de aula 33 e 34 (15/11/12) — UT de Ginastica Artistica

Siedentop & Tannehill (2000) referem que os professores motivados
melhoram a eficacia na pratica, que esta associada a intencionalidade da acgao.
O professor deve procurar que os alunos alcancem os objetivos, sendo o aluno

o melhor indicador da eficacia do ensino: o aluno deve cooperar, envolver-se,
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ser responsavel, revelar-se entusiasmado e prestavel no processo (Siedentop
& Tannehill, 2000).

“‘“Apbés toque para inicio das aulas, a medida que os alunos
chegavam e viam que a aula ia ser destinada a estes testes, reparei
no seu desagrado, ouvindo alguns desabafos como “ndo vou fazer
aula”, “para que é que vamos fazer isto agora”,...Realmente, sao
aulas para as quais a motivacado intrinseca dos alunos diminui.
Como professor de EF, a minha matéria de ensino é o desporto e o
jogo, sendo que nestas aulas de aplicagdo de testes também sinto
dificuldades em motivar-me a mim proéprio para ensinar (o qué?!)”.
Reflexdo de aula 115 e 116 (16/05/13) — Testes Fitnessgram

O episddio descrito corresponde a uma aula de aplicagao da bateria de
testes fithnessgram em que tivemos maior dificuldade em motivar-nos e motivar
os alunos pois € uma aula em que o desporto, aquilo que ensinamos, nao esta
presente de forma clara. Mesmo nestas situagdes, devemos encontrar
estratégias para motivar os alunos na aula, podendo, por exemplo, promover
uma comparacgdo intra individual em que os alunos tentam melhorar
consecutivamente as suas marcas.

Embora ndo seja o unico indicador, damos grande importancia a eficacia
no ensino do professor pois concorre diretamente nos resultados educativos da
sua agao. Segundo Siedentop & Tannehill (2000, p.20), o professor deve
organizar uma ambiente “eficiente, eficaz e inclusivo”, ajustando o nivel da
pratica que deve ser desafiante e interessante, e permitir uma repeticdo
sistematica, para estimular a aprendizagem. O professor deve conjugar os
modelos instrucionais para atingir os seus objetivos, que deverdo envolver um
tempo potencial de aprendizagem e oportunidades de pratica elevados,
procurando que os alunos desenvolvam as suas habilidades motoras e
integrem a pratica desportiva no seu estilo de vida (Siedentop & Tannehill,
2000).
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“Outro aspeto que dificulta o ensino destes saltos € a impreparacao
dos alunos para sentir desconforto. Isto €, em qualquer
aprendizagem, ao longo da vida, € normal por vezes cairmos e
magoarmo-nos, no entanto, isto ndo deve ser um pretexto para
travar a aprendizagem, mas um estimulo para o processo. No
entanto, sinto que este € um conceito que cada vez mais,
erradamente, se afasta da escola institucional. A resiliéncia, a
persisténcia, o ultrapassar obstaculos pese a dor que nos causa,
vencer medos — serdo valores assim tdo negativos para transmitir
aos alunos?”

Reflexdo de aula 45 e 46 (06/12/12) — UT de Ginastica Artistica

Segundo Siedentop & Tannehill (2000), a pesquisa no ensino apesar de
recente ja produziu conhecimento que permitiu desenvolver uma terminologia
especifica, testar formas de gerir e controlar a disciplina dos alunos,
desenvolver ferramentas de observacido e sistematizar informacédo acerca do
ensino. A investigagdo demonstra um perfil incongruente com o ensino eficaz
em que, geralmente, o tempo de espera é elevado, seguindo-se o tempo de
gestao, sendo a menor parte do tempo passada em atividade relacionada com
os objetivos da aula, sendo que o tempo potencial de aprendizagem é mais
reduzido nos alunos com nivel de habilidade mais baixo (Siedentop &
Tannehill, 2000). Analisando a realizagdo do nosso ensino, revemos algumas
destas carateristicas que tentamos melhorar ao longo do processo.

“A rotacao de papéis foi também rapida, sendo a ideia da equipa que
atacou voltar a fila por fora do campo, uma boa estratégia para
dinamizar a aula e diminuir o tempo de espera, que apesar de tudo,
continua a existir”.

Reflexdo de aula 11 e 12 (04/10/12) — UT de Futebol

Segundo Siedentop & Tannehill (2000), os alunos nas aulas de EF tém

poucas oportunidades de pratica, sendo as habilidades muitas vezes realizadas
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sem sucesso ou de forma tecnicamente errada, sendo que o tempo potencial
de aprendizagem pode ser aumentado, estando a pratica com sucesso
relacionada positivamente com a aprendizagem, sendo o conhecimento do
conteudo e pedagdgico do conteudo do professor fulcrais para esta evolugéao.
Compreendemos que esta ideia afasta em definitivo a sobrevalorizagdo da
densidade motora como objetivo unico de qualquer aula. Ao longo da nossa
formacao reparamos numa quase obsessdo pela densidade motora, que nem

sempre corresponde nem contribui para a aprendizagem do aluno.

“Na gestao desta situagdo, um aluno mais capaz pediu para tentar
realizar o salto completo, o que permiti pois a progressao era de
todo desadequada para o seu nivel. Com a minha ajuda, o aluno
quase conseguiu, cometendo apenas o erro de afastar os membros
inferiores no final do movimento para n&o bater no plinto”.

Reflexdo de aula 41 e 42 (29/11/12) — UT de Ginastica Artistica

‘A falta de experiéncias motoras torna necessario ao professor
ajustar os objetivos e as progressdes para os atingir. No meu caso,
apesar do processo estar ajustado para nove alunos, estava
desajustado para os restantes que temem a aproximagdo ao
aparelho”.

Reflexdo de aula 45 e 46 (06/12/12) — UT de Ginastica Artistica

Devemos privilegiar, mais que este tempo, uma “densidade motora
relevante”, que esteja associada aos objetivos de aprendizagem e englobe
tarefas adequadas aos alunos, sendo um indicador relacionado com o tempo
potencial de aprendizagem.

Segundo Siedentop & Tannehill (2000), o professor de EF deve também
desenvolver a participagcado de todos os alunos, demonstrando a investigagao
que os alunos menos habeis e de sexo feminino sdo excluidos da pratica,
marginalizados, dominados, e embaragcados devido a passividade e reduzida

vigilancia do professor. Siedentop & Tannehill (2000, p.40) referem
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inclusivamente que “os papéis estereotipados de género ligados as raparigas
sao frequentemente reproduzidos e fortalecidos nas aulas de EF”. Tentamos
sempre realizar o nosso ensino de modo a garantir a participagao de todos os
alunos, seguindo-se o exemplo de como liddmos com a diferenga de niveis na

aplicagao do MED.

“‘Apesar de ter identificado a turma no nivel introdutério, existem
alunos com maior disponibilidade motora que dominam sempre a
pratica, reduzindo a participagado dos colegas a papéis secundarios.
Posto isto, formei 3 equipas, cada uma composta por dois grupos de
niveis diferentes que irdao competir em duas conferéncias. Assim,
apesar de estruturar o processo de forma similar para todos os
alunos (extensdo e sequéncia dos conteudos), na competicao
procurei aumentar a participagdo dos alunos de nivel inferior, cujas
vitorias valerdo tantos pontos como dos melhores jogadores”.
Reflexdo de aula 101 e 102 (18/04/13) — UT de Basquetebol

Siedentop & Tannehill (2000) referem que, para um ensino eficaz, é
necessario desenvolver uma pratica intencional por parte dos alunos, existir
uma progressao de tarefas nas aulas e entre aulas, proporcionar um ambiente
na aula seguro a nivel fisico e emocional, estimular os alunos com objetivos e
tarefas desafiantes que possibilitem sucesso. Para promover uma comunicagao
eficaz, o professor deve possuir conhecimento e entusiasmo, utilizando
comparagoes, demonstragcbées (incluir os alunos), e meios de apoio como

videos, cartdes de tarefa,... (Siedentop & Tannehill, 2000).

“‘Enquanto aluno, via sempre o professor de EF como um executante
perfecionista, algo que pela experiéncia que tive na FADEUP e
agora no estagio, julgo estar a perder-se, passando-se de um
extremo a outro. De uma concec¢do em que o professor era apenas
um bom executante sem competéncias didaticas e pedagogicas,

passou-se a um paradigma em que o professor deve ter
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competéncias didaticas e pedagodgicas, desvalorizando-se a sua
capacidade de execugao, o que acredito ndo ser um bom sinal dos
tempos ja que o professor constitui um importante exemplo
(consegue fazer) e pode demonstrar. “Se o professor ndo consegue
fazer, como irei eu conseguir?” — ndo sera a pergunta dos alunos?”
Reflexdo de aula 101 e 102 (18/04/13) — UT de Basquetebol

O professor deve aumentar o tempo destinado ao conteudo, comunicar os
objetivos e expectativas, envolver os alunos, planear tarefas significativas e
que permitam um sucesso elevado, imprimir uma boa dindmica na aula
supervisionar ativamente a atividade dos alunos, implicar uma prestacao de
contas regular, e manifestar-se entusiasmado e afetuoso durante as aulas
(Siedentop, 1991).

Ainda a respeito da eficacia do ensino, Siedentop & Tannehill (2000)
destacam que o professor deve preparar os alunos para assumirem
importantes papéis de instrucdo e gestdo (observagdo, feedback,
cooperacgao,...), devendo garantir mecanismos para manter a prestacdo de

contas dos alunos.

“‘Na instrucdo seguinte, enquanto reuni a turma em meia lua,
elementos de uma equipa langcavam para o cesto, sendo que bastou
olhar para eles para que parassem pois sabiam que estavam a
prejudicar a equipa com aquele comportamento, constituindo uma
das vantagens da aplicagdo do MED: responsabilizagao dos alunos
pela prestacdo das suas equipas”.

Reflexdo de aula 111 e 112 (09/05/13) — UT de Basquetebol

“Um aspeto positivo nesta situagdo ocorreu numa equipa em que o
capitdo estava a corrigir um colega de equipa no langamento na
passada, corrigindo, principalmente a aproximagdo ao cesto num
angulo de 45°. Um dos aspetos que pretendi promover com a

utiizacdo do MED foi a aprendizagem cooperativa, pontuando
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também este aspeto. Sendo alunos de 11°ano, podem ja intervir de
forma mais sistematica na sua aprendizagem e dos seus pares,
tendo este sido um sinal positivo”.

Reflexdo de aula 111 e 112 (09/05/13) — UT de Basquetebol

Para realizar o seu ensino, o professor tem ao seu dispor varios
formatos instrucionais, que Siedentop & Tannehill (2000) caraterizam como a
forma de organizacgao da instrugao e do clima de gestdo que o professor utiliza
para orientar a pratica dos alunos, recorrendo a Mosston para descrever os
comportamentos do professor e dos alunos e as formas de participagao nos
diferentes formatos instrucionais. Os mesmos autores referem que o professor
deve considerar o contexto de ensino, os alunos e o conteudo para escolher a
sua forma de organizar e orientar o processo. Jewett & Bain (1985) indicam
que o suporte instrucional adotado operacionaliza um dado modelo curricular,
sofrendo influéncia dos principios e objetivos deste.

Siedentop & Tannehill (2000, p.131-132), identificam como formatos
instrucionais o “ensino ativo”, em que existe um ambiente de participagao e
apoio entre os alunos e o professor assume e guia o ritmo da aula, fornecendo
uma pratica orientada, independente e com sucesso elevado; “ensino por
tarefa”, em que os alunos realizam varias situagdes de aprendizagem
simultaneamente, geralmente numa rotagdo por estagcbes ao longo da aula;
‘ensino através de questdes”, uma variacdo do primeiro em que desta feita o
professor ndo prescreve mas envolve os alunos numa descoberta guiada para
solucionar o problema; “ensino por partes” e “ensino reciproco”, em que 0s
préprios alunos instruem, avaliam e fornecem feedback aos colegas; e
formatos de “autoinstru¢cdo”, em que os alunos progridem através de uma
sequéncia de tarefas sem a presenca do professor que € responsavel pela
preparacdo de materiais de apoio para a aula.

O professor pode adotar um formato instrucional ou uma combinacao
entre eles consoante a sua personalidade, os seus alunos, e o contexto em que
decorre o processo, sendo quem independentemente da sua escolha, deve,

progressivamente, aumentar a participagdo dos alunos na sua propria
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aprendizagem e promover uma pratica autonoma e independente. Tentamos
realizar esta progressdo, partindo de um modelo mais diretivo, em que
assumimos toda a diregao da aula até termos a turma controlada, aumentando
progressivamente a participagao dos alunos que culminou com a aplicagao do
MED, no 3°eriodo, em que nas respetivas equipas, os alunos eram
responsaveis por corrigir os colegas e desempenhar diferentes papéis (jogador,
capitdo, arbitro, estatistico, jornalista).

Concordamos com Siedentop & Tannehill (2000, p.302), quando referem
que “os professores nao tém que estar no centro do palco; boa instrucéo e
aprendizagem ocorrem frequentemente com alunos a ocupar papéis mais
centrais”.

Além da eficacia, o professor deve dominar a matéria que ensina e
conseguir relacionar-se com os alunos num determinado contexto para ser
competente no ensino (Siedentop & Tannehill, 2000). Estas sdo importantes
competéncias do professor que, na realizagcdo do seu ensino, deve ter
sensibilidade para retirar da realidade elementos pertinentes para regular a
pratica dos seus alunos.

Na identificacdo das competéncias e conhecimentos do professor,
Perrenoud (2002) valoriza também aquele que organiza o ensino segundo o0s
principios do construtivismo, cria situagées de aprendizagem a partir do sentido
do conhecimento e tendo em conta a populagdo heterogénea com que se
depara, regulando todo o processo formativo. O professor deve desenvolver
esta pratica de um modo reflexivo, que permita a inovagao, negociagao e a sua
regulacao; adotando um posicionamento critico, repensando e participando na
reforma do sistema escolar e educacional (Perrenoud, 2002).

Entendemos que a técnica é uma condicdo necessaria mas nhao
suficiente para o professor realizar o seu ensino! A sua agao deve ser mediada
por uma postura reflexiva.

Perrenoud (2002) alerta para a reduzida dimensao empirica da formacgao
de professores atual, em que existe uma perspetiva de prescricdo da profissao,
nao tendo em conta o contexto real da sua aplicagao, sendo um dos motivos

para o fracasso da reforma escolar (discrepancia entre prescrito e o contexto
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real das escolas). Na nossa formacao inicial, que encerra com a elaboracéo e
defesa do presente relatorio, ja fomos sensibilizados para a importancia de
atendermos ao contexto particular, sendo impossivel, a priori, estabelecer uma
linha de comandos de aplica¢des a realizar na aula.

Pérez Gomez (1992) também recusa a exclusiva tecnicidade da
profissdo docente, mencionando a dimensdo complexa, incerta, instavel,
singular e axiolégica da pratica educativa, a que somente a técnica nédo da
resposta. Segundo Sa-Chaves (2007), a racionalidade técnica tinha como base
a crenga da verdade, eficacia e poder da ciéncia, do método e da técnica.

Pacheco & Flores (1999) diferencia os que creem na ciéncia para
estruturar o processo, confiantes que a educacdo € uma atividade somente
tedrica, correspondendo a um ato racional que obedece a regras baseadas
num conhecimento técnico; e os que entendem a educagcdo como atividade
predominantemente pratica, dependente de um conhecimento adquirido na
vivéncia e experimentagao subjetiva do professor. Os mesmos autores referem
que na sua intervencgao, o professor age de acordo com principios do curriculo
e utiliza um saber profissional anteriormente adquirido.

O nosso percurso foi marcado pela surpresa:

‘A transicdo seguinte foi rapida, assim como a instrugdo e
organizagao da pratica, pois as situagdes foram realizadas nas
ultimas sessdes. A colocagdo do material (balizas e cones) foi da
responsabilidade dos alunos, surpreendendo-me com a eficacia com
que realizaram o que |hes foi pedido. Isto € algo que continuarei a
explorar nas aulas posteriores pois além de ajudar na organizagao
da aula, promove um sentido de responsabilidade e autonomia nos
alunos muito desejavel”.

Reflexdo de aula 19 e 20 (18/10/12) — UT de Futebol

“‘Neste momento aproveitei para relembrar o site construido para a

turma, utilizando como mote para reavivar as regras de seguranga

na aula. Fiquei surpreendido negativamente com o desinteresse e
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falta de participacdo dos alunos naquela area que criei para eles. E
importante perceber que a relagdo pedagogica € uma relagao entre
pessoas que entendem e perspetivam a realidade de forma
diferente. Enquanto que como professor entendo aquele meu
esforco como forma de estabelecer esta relagao, e procurar que os
alunos desenvolvam um sentido critico sobre as coisas (criagdo de
um férum associado ao site); os alunos perspetivam-no de forma
diferente. Estando associado a escola é algo que desvalorizam
socialmente e interpretam como entediante e sem utilidade alguma.
O meu trabalho sera cada vez mais mediar estes pareceres,
tornando o espaco mais apelativo para os alunos. No entanto, sé
posso ir até certo ponto... o restante percurso serdo eles que terdo
de trilhar”.

Reflexdo de aula 25 e 26 (30/10/12) — UT de Ginastica Artistica

“Seguiu-se o nivel intermédio, mantendo a instrucao, e, por ultimo, o
nivel mais avangado, em que me confrontei com um problema
inesperado. Nesta série, dois alunos com tempos de 6'48” e 7°00”
decidiram realizar as ultimas voltas a passo, realizando a prova em
13’40”, algo a que nao soube reagir, tirando apenas o tempo de
prova e pedindo a todos os alunos que regressassem ao pavilhao.
Foi uma atitude que me surpreendeu negativamente e que me
petrificou por completo: o que dizer? O que fazer? Como? Porqué?
Para qué? Foram perguntas que me invadiram e que nao soube
responder”.

Reflexdo de aula 39 e 40 (27/11/12) — UT de Resisténcia de Base

“O preenchimento da ficha de equipa, dando a oportunidade dos
alunos caraterizarem o seu grupo (nome, capitdo, grito, ...), foi
também importante para os alunos sentirem este projeto como algo
seu, tendo-me surpreendido positivamente pelo seu empenho. Um

dos alunos questionou-me inclusive se podiam fazer o grito, tendo
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respondido afirmativamente para fomentar o espirito e entusiasmo
desportivo”.
Reflexdo de aula 53 e 54 (08/01/13) — UT de Salto em Altura

Segundo Schon (1992a, p.83) o PR utiliza a surpresa que o aluno Ihe
desperta para refletir, reformular a pratica, e testa essa nova solugdo num
processo que designa por reflexao-na-agao.

Bento (2006c¢) critica a influéncia tecnocrata e economicista na escola,
pois a procura da eficacia pela criagdo de objetivos, teorias e programas,
prescricdo de estratégias, tornou os professores acriticos e passivos,
colocando em causa a sua identidade e finalidade profissionais. Pedro (2006)
critica a formacao exclusivamente técnica do professor, referindo que a escola
atual necessita de um professor com um posicionamento critico e aberto face
as situacdes educativas. Tentamos contrariar esta tendéncia, interrogando-nos
antes do “como”, o “porqué” e “para qué” ensinar e orientar o processo de
determinada forma. Antes de executar, pesamos o valor educativo que as
nossas experiéncias poderiam ter para os nossos alunos, utilizando métodos
que, apesar de ndo serem os mais eficazes, constituem uma base para os
alunos assumirem responsabilidades, cooperarem, desenvolverem um trabalho
auténomo e coletivo (ex: potenciar o trabalho de grupo, aumentar a intervengéo
do aluno na aula,...).

A complexidade resultante da interacdo entre fatores e atores
educativos, faz com que o professor tenha de lidar com problemas
predominantemente praticos, em que existe uma solugao impar tendo em conta
os alunos e o contexto (Pérez Gomez, 1992).

Com a queda do dogma cientifico, o professor encontra na reflexdo a
forma de reconstruir o seu conhecimento e a sua pratica, ponderando também
acerca das suas fungdes, competéncias, impactos pessoal, ético e social da
sua atuagao (Sa-Chaves, 2007).

Pérez Gémez (1992) carateriza a atividade do professor como reflexiva,
sendo que a abordagem tecnocrata tem um sucesso muito limitado no contexto

das praticas sociais, em que os problemas sdo complexos e incertos. O
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professor deve mobilizar um conhecimento tacito, investigando e refletindo na
prépria acao, de forma independente ao normalizado e prescrito a nivel central
(programa, curriculo,...), sendo o pensamento pratico do professor fundamental
para melhorar a qualidade do ensino da formacédo de professores (Pérez
Gomez, 1992).

Segundo Pérez Gomez (1992) a competéncia do professor € definida
pela sua capacidade de refletir na acdo, criando uma realidade com que
dialoga, experimenta e corrige a sua agao; construindo idiossincraticamente o
seu conhecimento profissional, que integra e eleva as solugdes técnicas dos
problemas. Alarcdo (1996a) complementa, advertindo que a competéncia do
professor carateriza-se por um modo de atuar inteligente, ajustavel,
contextualizado, que permite, entre um conhecimento tedrico e pratico, atuar
em contextos complexos constituidos por varias situa¢des indefinidas em que o
professor reflete e atenta a realidade que constréi, algo que o racionalismo
técnico impossibilita pela crenca na ciéncia para todas as respostas que as

questdes educativas levantam.

“Na corrida de precisao tive dificuldades em reformular os grupos,
tendo em conta o seu nivel, algo que acabou por demorar mais
algum tempo que o planeado. Ainda assim, consegui formar 4
equipas de diferentes niveis”.

Reflexdo de aula 41 e 42 (29/11/12) — UT de Resisténcia de Base

Alarcdo & Tavares (2003) destacam que a pratica reflexiva, oriunda do
construtivismo, cré na imprevisibilidade dos fendmenos educativos, permitindo
agir nesta complexidade a partir de um conhecimento implicito que decorre da
acgao, e assim, atuar de forma inteligente e ajustada aos problemas e contexto

da acgao.
“‘Apesar de ter planeada a realizagdo de quatro jogos na situagao

seqguinte, por faltarem quatro alunos, adaptei o planeamento, tendo

eliminado uma equipa e distribuido os seus elementos pelas
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restantes equipas, tendo resultado trés equipas de trés elementos, e
trés equipas de quatro elementos. Durante o jogo anterior
reorganizei os grupos através de apontamentos no plano de aula,
tendo ficado satisfeito com a capacidade de resolver um problema
que tinha vindo a demonstrar nas aulas anteriores (reajustes nas
formagdes de grupos)”.

Reflexdo de aula 99 e 100 (16/04/13) — UT de Basquetebol

Schon (1992b, p.33) utiliza o termo “arte profissional” para identificar as
capacidades que os profissionais revelam em contextos praticos que sao
unicos e incertos, defendendo a necessidade de relacionar ciéncia aplicada e
reflexao-na-agao.

Também Leitdo & Alarcdo (2006) contrapdem a dimensdo técnica do
ensino (saber fazer) com a pratica reflexiva, concorrendo esta ultima para, além
do carater instrumental, uma tomada de decisdo em contextos complexos,
imprevisiveis, inscrita numa acdo intencional, para resolver problemas
eficazmente e/ou formar socialmente os alunos. Os mesmos autores
continuam, ilustrando a abordagem antropocéntrica que desta pratica resulta,
ao colocar a pessoa como agente da sua formagdo, capaz de lidar com um
ambiente em mudanca, ndo prescrevendo, mas envolvendo ativamente o

sujeito na sua educagao através de uma atitude reflexiva sobre a sua pratica.

“Por outro lado, as minhas vivéncias e experiéncias no conteudo a
lecionar, basquetebol, que se insere nos JDC, permitiu-me uma
rapida preparagao para a realizagdao da aula. Bento (2003, p.16)
explica que “o ensino real tem naturalmente mais facetas do que
aquelas que podem ser contempladas no seu planeamento e
preparacao”, existindo no processo real do ensino “o inesperado,
sendo frequentemente necessario uma rapida reagao situativa”. Aqui
€ indispensavel, além das vivéncias, que o professor estabeleca
sempre a ponte entre teoria e pratica através da reflexao, adquirindo
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um conhecimento que permite ter uma maior predisposi¢ao a agir na
imprevisibilidade”.
Reflexdo de aula 103 e 104 (23/04/13) — UT de Basquetebol

Sa-Chaves (2002) sintetiza, referindo que face as novas condi¢gdes que
a sociedade impde e que a racionalidade técnica, que dicotomizava teoria e
pratica, nao deu resposta, surge a necessidade do professor adotar uma
posicao critica, enfrentando as situagdes complexas e tomando decisdes
ajustadas e adequadas com conhecimentos atualizados com uma atitude de
inovagao e reconstrugdo de praticas, consumando-se uma perspetiva que
integra toda a pratica. A este respeito, Sebren (1995) revela que a
aprendizagem dos EE evolui de conceitos desconectados sobre a gestéo, o
conteudo e os alunos, para interpretagdes mais integradas, de modo que
assumimos a pratica reflexiva fundamental na realizagdo do nosso ensino!

Acreditamos que o professor de EF atualmente deve ter uma abordagem
complexa na realizagdo da sua pratica profissional. Singer & Dick (1980)
referem que apos nos primordios da EF existir uma maior preocupagado com o
desenvolvimento fisico, o impacto da investigacdo em ciéncias do
comportamento e em educagdo, conduziu progressivamente a uma maior
énfase pela diferencga individual entre os alunos, na resolucédo de problemas e
no desenvolvimento do aluno de forma mais holistica, devendo o professor
analisar, investigar e recolher dados sobre os alunos numa estreita relagao
com o contexto de ensino, e desenvolver um ensino que respeite as suas
diferencas.

O professor, para promover uma abordagem sistémica, deve criar
condigdes para os alunos obterem um desempenho e atitude especificos de
modo a alcangarem o0s objetivos programaticos e curriculares, estabelecendo
indicadores para avaliar o seu sucesso e reformulando os seus métodos de

ensino para aumentar a eficacia (Singer & Dick, 1980).

“Tenho notado sistematicamente uma diferenga no comportamento

dos alunos entre as aulas de 3%feira, onde estdo mais agitados, e de
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52feira, em que o controlo é mais facil, também pela colaboracao dos
alunos. E um indicador que concorre para a complexidade que é ser
professor, devendo ajustar as minhas praticas a esta realidade. Por
exemplo, nas aulas de 32feira, como o canal de ateng¢ao dos alunos
€ mais reduzido, poderei ter menos momentos de instrugdo e os
mais necessarios tém de ser o mais curtos possiveis; e deverei ter
também uma atitude mais diretiva.”

Reflexao de aula 67 e 68 (31/01/13) — UT de Dancga

4.1.3.1. Disciplina

“A disciplina deve ser sempre garantida ja que a sua auséncia leva
ao desrespeito pelas regras, a desconfiguragdo das situagdes de
aprendizagem como foram propostas,... Analisando a minha pratica,
neste Uultimo ponto situam-se as minhas maiores limitagdes,
principalmente por ndo conseguir encarnar uma atitude mais diretiva
com os alunos”.

Reuni&do de nucleo n°16 (08/01/13)

A disciplina concretiza o respeito que deve existir entre os atores
educativos consoante as suas funcdes e papéis. Incluimos este conteudo no
inicio da realizagao pois foi estabelecido como primeiro objetivo do EP assumir
o controlo da turma, seguindo-se a rentabilizagdo da aula (interagdo entre
professor, alunos, atividades e criagdo de rotinas), e a otimizagao da qualidade
de instrugao/informagao. No entanto, percebemos durante o processo que esta
relagcdo nao é linear, nem sempre correspondendo a sequéncia destas fases ao

desenvolvimento de cada EE.

“‘Na realizacdo da avaliacdo ocorreu um episédio que me marcou
enquanto professor. Dois alunos, deliberadamente, efetuaram varias
voltas a passo, realizando um tempo final que os atirou para valores
negativos (...). Foi uma situagdo que me deixou perplexo, sem

reacao, tendo no final da aula alertado a turma, de uma forma geral,
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para a necessidade de assumirmos a responsabilidade pelos nossos
atos. Muitos destes alunos estao algo desenquadrados do processo
uma vez que nao tém objetivos a longo prazo”.

Reflexdo da UT de Resisténcia de Base (28/12/12)

4.1.3.1.1. Disciplinar um grupo

Entendemos a disciplina como um ponto importante no EE, nao s6 pela
sua reduzida experiéncia mas sobretudo pela forma como é visto pelos alunos.
Lecionando uma turma de 11°ano notamos que os alunos vao testando a
relacdo entre professor e alunos, os territorios que podem ou nao transgredir,
os comportamentos que sdo ou nao admissiveis, sendo o evento narrado um
exemplo disto. Siedentop & Tannehill (2000) entendem a disciplina como uma
forma de garantir o desenvolvimento e manutengcdo de comportamentos
apropriados na aula, entre professor e alunos, e entre alunos, sendo o seu
objetivo envolver os alunos em relagdes responsaveis com o0s agentes
educativos, garantindo a manutengdo dessa predisposicdo comportamental
fora do contexto da escola. Bento (2003) destaca também a responsabilidade
do professor guiar a educagao dos alunos, organizando o processo em diregéo
ao desenvolvimento da sua personalidade.

Assim, percebemos que existe disciplina numa aula quando os atores
educativos estdo munidos de objetivos complementares entre si, ensinar e
aprender (nem sempre por esta ordem), compreendem 0s seus papeéis, as suas
funcdes, e os comportamentos que sdo ou ndo adequados neste sistema de
relagdes, visando uma relacido de forgcas que aumente a cooperacao e diminua

a oposicao.

“‘Na segunda estagdo existiram mais problemas, pois o colchdo
apenas tinha dimensio para que um aluno realizasse a situagao de
cada vez, o que aumentou o tempo de espera e comportamentos
fora da tarefa. Um aluno realizou inclusivamente um mortal, tendo-o
punido com ordem para sentar por algum tempo. Foi a primeira vez

que me vi obrigado a fazé-lo, mas foi importante fazer o aluno e os
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restantes colegas da turma entenderem que o espago de aula
destina-se a realizacao das tarefas propostas pelo professor”.
Reflexdo de aula 31 e 32 (13/11/12) — UT de Ginastica Artistica

4.1.3.1.2. Regras

“‘Expliquei que nao gostarem de ginastica prende-se com a
frustragdo de néo conseguirem fazer; e de se terem magoado no
passado a fazer algum elemento. Neste momento uma aluna
interrompeu, contando que no ano anterior tinha partido o pé
naquele mesmo espaco, numa aula de ginastica. Apesar de tragico,
serviu de bom exemplo para a turma, introduzindo de forma
pertinente a importancia da segurangca nestas aulas. Além das
regras ja impostas nas aulas, foquei a atencdo que deviam ter a
fazer as ajudas, que seriam também alvo de aprendizagem ja nesta
aula e no decorrer de todo o processo”.

Reflexdo de aula 21 e 22 (23/10/12) — UT de Ginastica Artistica

Por regras, Rink (1985) entende a designagdo de comportamentos
aceitaveis ou ndo num dado contexto. O professor deve colocar regras e
explicar aos alunos a sua pertinéncia, para que o seu cumprimento decorra de
forma harmoniosa. Outra questdo que julgamos importante é o professor
colocar apenas regras que esteja na disposicdo de cumprir e fazer cumprir,
caso contrario os alunos rapidamente caem na descrenga o que afetara o
relacionamento e o clima da aula. Siedentop & Tannehill (2000) referem que a
regra corresponde a uma expectativa dos comportamentos dos diferentes
agentes numa dada situagéo, sendo que o professor necessita de as ensinar. A
justificacdo da sua existéncia e a exemplificagdo (positiva ou negativa) séo
boas estratégias para promover o seu ensino (Siedentop & Tannehill, 2000) e

aceitacao por parte dos alunos.

“Na introducdo a aula, como forma de combater alguns problemas

levantados pelos alunos (uso de brincos e outros aderegos nas
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aulas, nao realizar a aula e ndo apresentar a justificacdo), relembrei
algumas regras e a sua relagdo com a sua seguranga”.
Reflexdo de aula 15 e 16 (11/10/12) — UT de Futebol

O professor deve criar um conjunto de regras que balizem o
comportamento dos alunos. Na pratica, tendo em conta as carateristicas dos
alunos que nao tém habitos rigorosos de trabalho e disciplina, optamos por
colocar poucas regras, dentro do possivel negociadas com os alunos, mas
fazé-las cumprir. Tentamos focar o essencial, aquelas regras fundamentais

para salvaguardar a seguranga dos alunos e o respeito na classe.

“Uma dificuldade acrescida € o controlo do comportamento com
bola, em que a ma relagdo com ela, o facto de neste desporto a bola
ser sustentada no ar, e de existirem muitos grupos em exercitagéo
(cada 2 alunos com 1 bola) gera alguma confuséao.
Para corrigir isto, algumas regras tém de ser incluidas, também para
salvaguardar a seguranga dos alunos: quando a bola sai do espago
de jogo, apenas pode ser jogada quando retorna a este local (é
frequente os alunos jogarem a bola de onde a recolhem, causando
perigo para os colegas que estdo no caminho); proibido pontapear a
bola;... Com estas medidas, o comportamento melhorou durante as
aulas”.

Reflexdo da UT de Voleibol (10/06/13)

Consideramos um erro o professor estabelecer um regulamento que
muitas vezes nao esta disposto a cumprir, caindo na incoeréncia e
descredibilizando-se perante a turma.

Ao estabelecermos certas regras, julgamos que o espago de EF serviu
como um espago simbodlico em que os alunos aprenderam a cumprir regras
simples, devendo progressivamente assemelhar-se mais ao mundo que o
aluno vai encontrar apds concluir o seu percurso escolar. Num caso exposto

anteriormente, o aluno quebrou a simples regra de apenas realizar o exercicio
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proposto pelo professor, colocando a sua integridade em risco na realizagao de

um mortal, tendo sido punido.

“‘Recorri a alunos para realizar as demonstragdes, escolhendo,
estrategicamente, aqueles que estavam em comportamentos fora da
tarefa. Positivamente, destaco a eficacia desta medida no controlo
da turma (...)".

Reflexdo de aula 31 e 32 (13/11/12) — UT de Ginastica Artistica

4.1.3.1.3. Disciplina e lideranga: uma construcao intencional

Nao conseguimos deixar de relacionar a disciplina com a lideranga do
professor. A sua forma de estar, as regras que coloca, e aquilo que ele valoriza
mais ou menos vao basear todo o sistema de disciplina que existe na
regulacdo da classe. Atribuindo grande importdncia ao conhecimento,
decidimos desde cedo conquistar os alunos por este meio, demonstrando
competéncia, dando algo de novo, questionando, mostrando que, naquele
espaco, os alunos iriam aprender, iriam ser desafiados, e teriam que assumir
responsabilidades pelo seu empenho, forma de estar e respeito.

Na aplicagdo do MED conseguimos, através da pontuagdo do
comportamento das equipas, melhorar a disciplina na aula pois existiu um novo
mecanismo de responsabilizacdo da classe. Os alunos foram chamados a
prestar contas e no inicio de cada aula era explicado na apresentacao do
cartaz o calculo das pontuagbes (na equipa A os alunos langam ao cesto
quando o professor tenta explicar o exercicio; na equipa B os alunos sédo os

ultimos a fazer siléncio quando os colegas querem colocar uma duvida;...).

“Na realizagdo dos alongamentos assim como nalgumas transigées,
alguns alunos continuam a ter comportamentos fora da tarefa
(driblar, langar ao cesto, ...), no entanto, a repreensdo € muito mais
eficaz que nas unidades tematicas lecionadas até ao momento.
Provavelmente deve-se ao facto do comportamento ser pontuado, e

entao, os alunos nao desejarem prejudicar as suas equipas”.
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Reflexdo de aula 105 e 106 (30/04/13) — UT de Basquetebol

Marcelo Garcia (1999, p.96) refere que “os professores aprendem a
aceitar com naturalidade o principio de estratificacdo e classificacdo dos
alunos, assim como a reconhecer que existe um principio de autoridade e
disciplina na classe sem o qual é impossivel desenvolver qualquer atividade
docente”. Nao vemos nada de natural na disciplina e lideranca de uma aula, o
professor deve conquistar o respeito dos alunos pela demonstragcao de

conhecimento e competéncia.

“‘No segundo problema, uma das raparigas do nivel elementar
confrontou-me dizendo que o0s rapazes jogavam sempre mais
tempo. Apesar de ser um bom indicador do empenho na aula
(estava a gostar de jogar), ndo entendo que aquela seja a forma de
falar com um professor, sendo que referi-lhe que todos os grupos
jogavam exatamente o mesmo tempo. Caso este comportamento se
volte a repetir terei de Ihe explicar a diferenga na condicdo de aluno
e professor e as regras que gerem esta relagao”.

Reflexdo de aula 13 e 14 (09/10/12) — UT de Futebol

Consideramos importante haver, além da diferenca de papéis (professor
e alunos), algo condicionada pela condicdo de EE, uma diferenca de
competéncia e conhecimento que justifique esta hierarquia que deve existir
entre professor e alunos. Quando o aluno sabe mais que o professor, o que faz
na aula? Lideramos, disciplinamos, nao por “estatuto” mas pelo que podemos
acrescentar ao aluno, naquilo que o podemos ajudar a crescer. Segundo Rink
(1985) a atencdo do aluno é fundamental para retirar beneficios da
apresentacao da tarefa, acrescentando nds que o professor é responsavel por

despertar esta atencéo pela surpresa e novidade, cativando os alunos.

“Optei entdo por desenvolver uma ativagdo geral comum a todos os

alunos que permitiu melhorar e ensinar a componente técnica de
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forma transversal a turma. No entanto, a facilidade dos exercicios
para os alunos mais evoluidos trouxe alguma desmotivagao e fez
com que os alunos entrassem em comportamentos fora da tarefa.
Para reagir a isto, dificultei a tarefa para este grupo, colocando uma
pequena variante (passe sempre ao primeiro toque) que melhorou a
dinamica desta parte das aulas. Realmente, os alunos ndo séo todos
iguais (bem longe disso!), enquanto que o exercicio estava
perfeitamente ajustados para alguns, ndo se registava o mesmo
cenario na restante classe, o que leva a problemas de concentracgao,
disciplina,...”

Reflexdo da UT de Futebol (26/12/2012)

4.1.3.1.4. “Professor disciplinador”: o desmontar de um mito

A nossa concegdo de disciplina na aula contraria a imagem de
“professor disciplinador” enquanto agente intransigente, que administra
castigos, que € uma autoridade inquestionavel. Liddmos ao longo da nossa
formacdo com treinadores e professores desta estirpe, que muitas vezes,
apesar de garantirem o siléncio nos seus treinos/aulas, impossibilitam que os
alunos reflitam e assumam uma posicao critica face aos diferentes conteudos,
que muitas vezes deixam de apreciar a pratica desportiva levando ao
abandono. Porque queremos educar e nao domesticar, concordamos com
Siedentop & Tannehill (2000, p.95) quando referem a importéncia de existir
disciplina, complementando que esta “é mais que castigo; de facto, se o castigo

€ a estratégia principal, entao o sistema de disciplina € inadequado”.

“Na aula existiu sempre disciplina, ndo tendo o professor de tomar
grandes medidas para a manter. Isto provavelmente deve-se ao
habito construido ao longo das aulas em que a autoridade do
professor € completa. Apesar de o professor por momentos estar de
costas para a classe, ou ndo prestar tanta atengcdo, os alunos

continuavam em atividade com o mesmo empenhamento, algo que
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nas minhas aulas nao sucede, devido a este trago de lideranca que
nao detenho”.
Reunido de nucleo n°12 (20/11/12)

Julgamos que os professores conotados como “disciplinadores” s&o
maus professores pois apesar de manterem a ordem (“disciplina”), foram eles
que anteriormente causaram a desordem. Quando ndo motiva os alunos para a
tarefa, quando propde objetivos irrealistas, quando planeia situagdes em que
vao existir tempos de espera prolongados, quando forma grupos de forma
aleatoria, o professor esta a aumentar a propensao dos alunos entrarem em
comportamentos fora da tarefa, surgindo ai o disciplinador como reag¢ao natural

a esta falta de competéncia.

“‘Na proxima aula, a divisdo da turma em 4 estagdes visa ainda
ajudar a controlar a turma, existindo num grupo com menos alunos,
menor propensdo a iniciarem comportamentos fora da tarefa
(brincar, falar, ...)".

Reflexdo de aula 25 e 26 (30/10/12) — UT de Ginastica Artistica

‘A colocagdo das colunas mais afastadas reduziu os
comportamentos fora da tarefa pelo que sera uma estratégia a
manter nas aulas futuras”.

Reflexdo de aula 33 e 34 (15/11/12) — UT de Ginastica Artistica

“Compreendi nesta aula que o tempo de espera, além de ser
contraproducente com a aprendizagem, também condiciona muito a
dinamica e organizagdo das situacbes de aprendizagem pois
correspondem potencialmente a momentos sem instrugcdo, que
levam a anarquia”.

Reflexdo de aula 85 e 86 (07/03/13) — UT de Andebol
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O bom professor consegue manter a disciplina sem se impor de forma
autoritaria, consegue “trazer os alunos para a aula” e manter o seu interesse de
forma a que autorregulem o seu comportamento e dos colegas. Tal como
Marcelo Garcia (1999), entendemos também que o professor além de
conhecimentos, deve possuir competéncias de avaliagdo e resolucido de
conflitos. E este o ideal que perseguimos.

“Apesar de se identificar o lider na classe, noto a perda de disciplina
principalmente na realizagdo dos exercicios (particularmente nos
JDC), em que os alunos ndo tém em atengdo as componentes
criticas que refiro”.

Reunido de nucleo n°16 (08/01/13)

4.1.3.1.5. Mais que controlar, garantir a agao intencional dos alunos

Tal como Siedentop & van der Mars (2012, p.145) que criticam muitos
professores por se contentarem em manterem os alunos “ocupados, felizes e
bem comportados” (“busy, happy, and good’), também nao nos satisfaz ter o
controlo da turma. Queremos garantir uma agéo intencional por parte dos
nossos alunos para atingirem certos objetivos de aprendizagem, existindo
disciplina somente quando a pratica atende a esta importante configuragao.

Siedentop & Tannehill (2000) referem que na aula em que existe
disciplina, veem-se criadas condi¢gées para haver aprendizagem caso o tempo
seja ocupado com boas situagdes de aprendizagem. E € aqui que o “professor
disciplinador” ap6s ter errado continua a falhar pois ndo percebe que o erro é
seu e nao dos alunos. Julgamos que uma aula com disciplina nédo conduz
obrigatoriamente a aprendizagem, mas uma aula com boas atividades de
aprendizagem leva a uma aula disciplinada pois existe uma comunh&o de
interesses entre professor e aluno.

Ao contrario do “disciplinador”, gostamos que 0s nossos alunos nos
provoquem e questionem, perguntem e discordem, sdo os melhores

indicadores que os alunos “estdo na aula” e ndo apenas de “corpo presente”.
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Queremos alunos criticos, reflexivos, e n&do agentes passivos que aceitem
naturalmente a verdade que € imposta.

Siedentop & Tannehill (2000) sintetizam algumas estratégias para alterar
o comportamento, reduzir o mau comportamento e aumentar o apropriado:
instrucdo especifica, mudanga progressiva e consistente com os alunos,
reforgar positivamente o comportamento apropriado, interagir ndo verbalmente
com os alunos, comunicar publicamente e em privado, desenvolver uma pratica
positiva, incluir mecanismos de tempo fora da tarefa (puni¢cdo) e de
recompensa, estabelecer expectativas elevadas mas possiveis de serem
correspondidas, e estabelecer um conjunto de regras objetivas e especificas

para um dado contexto.

“A transicdo para a situagao de ativagao geral foi rapida. O facto de
nao colocar as balizas inicialmente, ao contrario das aulas
anteriores, evitou que os alunos comecassem a chutar e se
envolvessem em comportamentos fora da tarefa. A preparagao das
bolas e apenas passa-las no momento em que os alunos estao
corretamente posicionados, foi outra boa forma de manter a classe
organizada e reduzir o tempo de transigdo. Posteriormente, espero
sentir confianga para os proprios alunos pegarem nas bolas e
iniciarem a pratica, algo que neste momento seria precoce pois 0
controlo e aquisigao de rotinas ainda nao é total”.

Reflexdo de aula 19 e 20 (18/10/12) — UT de Futebol

“Para controlar a turma, dispus as estagbes em losango, afastando-
as umas das outras, inclusive os colchdes que pertenciam a mesma
situacdo para evitar que os alunos entrassem em comportamentos
fora da tarefa. Colocando-me numa das extremidades do losango
poderia manter toda a turma no meu campo visual, realizando a
ajuda do lado que mo permitisse”.

Aula 41 e 42 (29/11/12) — UT de Ginastica Artistica
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“‘Durante as aulas existiu um clima positivo, tendo havido alguns
problemas de disciplina relacionados com a utilizacdo das bolas.
Apesar de ja serem respeitadas as regras no momento de instrugao
(“bolas paradas”), os alunos descaraterizam algumas vezes as
situagbes de aprendizagem, devendo realizar um controlo mais
efetivo nos tempos de espera, e colocar regras para os momentos
de transicao, principalmente nos mais prolongados (hidratagao), por
exemplo, colocando todas as bolas no saco”.

Reflexdo da UT de Andebol (19/03/13)

4.1.3.2. Gestao

‘Ao longo desta UT tenho sentido dificuldades na gestdo da aula,
principalmente no que ao espago diz respeito. Isto deve-se em
grande parte as constantes mudangas nas marcagdes que me vejo
obrigado a efetuar para combater o reduzido espago e condigdes
materiais. A tendéncia de centrar em mim todo o poder e
organizagdo da aula também concorre para esta dificuldade,
podendo (devendo!) atribuir mais responsabilidades aos alunos para
tornar mais eficiente e eficaz este sistema a que chamamos aula de
EF. A utilizacdo de marcagdes ja existentes no campo podera ser
outra estratégia para rentabilizar o tempo de aula”.

Reflexdo de aula 57 e 58 (15/01/13) — UT de Salto em Altura

Na gestdo da aula, o professor de EF assume um conjunto de
comportamentos que, apesar de ndo estarem diretamente relacionados com a
instrucdo, contribuem para a construcdo de um contexto favoravel pela
organizacgéao de todos os fatores que envolvem a aula.

Rink (1985) inclui nos fatores ambientais os recursos humanos,
temporais, espaciais, € materiais da aula. Entre as variagbes contextuais,
Siedentop (1991) refere ainda o ano de escolaridade, o estatuto
socioecondmico e aptiddo dos alunos, os objetivos estabelecidos, e o

conteudo.
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Nas nossas aulas procuramos sempre gerir os recursos disponiveis de
modo a rentabiliza-los. Num tempo em que tudo escasseia, o professor deve
solucionar o que esta em défice com diferentes artimanhas. Por exemplo,
quando a EF perde tempo no horario escolar, cabe ao professor rentabiliza-lo
de uma forma diferente para que os alunos possam aprender e vivenciar o

desporto na escola.

‘Um aspeto negativo desta situagdo foi o tempo de espera que
existiu, que apesar de n&o ser muito elevado, fez com que alguns
alunos se sentassem e se desviassem da tarefa. Apesar do numero
de alunos e a limitacdo material condicionar a estrutura da aula,
poderei adotar outras dindmicas e formas de exercicio (mais apoios,
vantagem/desvantagem numérica). A criagdo de tarefas
complementares (ex: condigao fisica) € outra estratégia que podera
diminuir o tempo de espera”.

Reflexdo de aula 79 e 80 (26/02/13) — UT de Andebol

Rink (1985) indica que a gestdo esta associada ao comportamento do
professor relacionado com a estruturagdo, dire¢gdo, ou reforco da conduta
correta na aula, e com a organizagao do tempo, espago, alunos e material,
lidando quer com a conduta dos alunos quer com a organizagdo dos meios
disponiveis para o professor. Durante o EP tivemos dificuldades em gerir os
recursos disponiveis, principalmente o espago, material e equipamento pois

além de ser escasso, teve de ser distribuido por 26 alunos.

‘A falta de material limitou a dindmica das situacbes de
aprendizagem, em que a utilizagdo de colchées mais grossos que o
habitual, limitou a execucao das habilidades”.

Reflexdo de aula 31 e 32 (13/11/12) — UT de Ginastica Artistica

Tentdamos perceber desde cedo que apesar de ndo podermos ter mais

espago ou equipamento, poderiamos fazer uma melhor gestdo. Onde viamos
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um problema, comecavamos a vislumbrar um desafio a nossa competéncia
enquanto professores que queriamos agarrar. Progressivamente procuramos,
desde o planeamento, criar uma aula mais ergonémica em que, por exemplo,
utilizamos marcacdes do campo em vez de fazer uma linha com sinalizadores,
em algumas situagdes de aprendizagem diminuimos o numero de alunos na
area de jogo (uso de apoios, exercicios em vagas,...). Tal como o alquimista
desejou transformar qualquer metal em ouro, nés quisemos fazer do pouco

muito.

“Aproveitei ainda este momento para explicar a situagado seguinte,
3X1, em que os requisitos técnicos seriam aplicados numa situagao
mais contextualizada, existindo agora um defensor. A manutencgao
dos mesmos grupos e a utilizagdo das mesmas marcagdes do
exercicio anterior foram boas estratégias para economizar o tempo e
o material disponivel para a aula”.

Reflexdo de aula 7 e 8 (27/09/12) — UT de Futebol

“Na distribuicdo dos grupos, um aluno reclamou por estar sempre no
campo onde a finalizagdo se dava no colchdo. Argumentei que eram
trés grupos e que em cada aula ficava um diferente naquele espaco,
terminando com a pergunta “é justo?”. O material disponivel nas
escolas ndo permite satisfazer todos os alunos da mesma forma:
existira sempre bolas em boas e mas condigdes, volantes em boas e
mas condicdes, balizas em boas e mas condigdes. A atuagao do
professor deve garantir que os alunos se sintam justicados e
respeitados. A estratégia mais simples e Obvia passara por
concretizar um sistema de rotagdo em que todos vivenciem a aula
com as mesmas oportunidades. No entanto, alguns alunos nao
sentem esta diferenca da mesma forma, por exemplo, num treino do
DE, em que n&o existiam volantes em boas condigbes, os alunos
menos habeis ndo notaram esta condicdo enquanto que os de

melhor nivel tiveram uma melhor percecdo deste mau estado do
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material. Neste caso, em que os alunos atribuem um valor diferente,
percecionam de forma diferente os materiais, o professor pode
também ajustar a sua pratica, dando aqueles que mais
necessitam/valorizam/sentem falta, as melhores condi¢des”.
Reflexdo de aula 81 e 82 (28/02/13) — UT de Andebol

Segundo Siedentop & Tannehill (2000) o tempo de gestdo corresponde
ao tempo que os alunos despendem em tarefas de organizagao, transigoes,
sem relagdo com os objetivos de aprendizagem da aula. Os professores devem
atender a gestdo das transigbes, ritmos e dindmicas das suas aulas, do
material, das formas de organizagdo para a pratica e respetivas formagdes
(Siedentop & Tannehill, 2000).

Para uma boa gestdo da aula, é importante compreendermos qual a sua
natureza: como funciona? Que principios? Que fatores? Como tudo acontece?
Durante o EP verificAmos que a aula de EF € um auténtico sistema ecolégico,
composto por diferentes partes ou sistemas que se influenciam mutuamente e

por isso devem ser alvo de analise e estudo.

4.1.3.2.1. Funcionamento ecolégico: procura de um estado homeostatico

“A dindmica conseguida foi melhor que a da aula anterior, sendo isto
justificado por: material adequado para as situagbes propostas;
formagdo de grupos consoante as relagdes entre alunos; aumento
da distancia entre as esta¢des na organizagdo do espago da aula;
determinacdo dos locais em que iniciavam e terminavam as
habilidades; e inclusdo de uma estacdo que incluiu novidade
(cabecga do plinto)”.

Reflexdo de aula 33 e 34 (15/11/12) — UT de Ginastica Artistica

Os diferentes atores apresentam-se no processo educativo com
diferentes vontades que determinam diferentes dindmicas. Quando o professor
tem sensibilidade e sensatez para as perceber, controla o ritmo da aula como

um maestro rege uma orquestra.
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Neste sentido, Siedentop (1991) e Siedentop & Tannehill (2000) apelam
ao entendimento do ensino e da aprendizagem pela influéncia mutua entre
alunos e professores, existindo um funcionamento ecoldgico na regulagao da
classe na medida em que existem varios sistemas que se interrelacionam,
sendo que a mudanga num, afeta o funcionamento dos restantes. No caso da
EF, a ecologia é composta pelo sistema de instrucdo e gestao, e pelos alunos
(Siedentop & Tannehill, 2000). Também Marcelo Garcia (1999) aconselha a
analisar no ensino, além do professor, a estrutura social, as relacdes na classe
e a forma das tarefas.

Compreendemos que devemos ter um bom conhecimento de modo a
estruturar de forma légica a nossa instrugao e gestdo. Exemplificando, se vou
ensinar JDC, posso utilizar uma estrutura da aula ou tipologia de exercicios
comuns que se tornem uma rotina. No nosso EP utilizamos uma situagéo
comum a todos os JDC como ativagéo geral, o que fez com que os alunos
desenvolvessem habitos 0 que permitiu rentabilizar o tempo. De igual forma
que utilizamos o “treino holandés” (formacado de 3 equipas que atacam em
vagas) como forma de combater o grande numero de alunos (26) e
desenvolver os conteudos taticos também de uma forma uniforme em todas as

modalidades, sendo exemplo de como instrugédo e gestédo estéo relacionadas.

“A partir de trés sinalizadores de cores diferentes simulei a dindmica

an _n

do “treino holandés” ou jogo por vagas, tendo a situagao atingido
uma dinamica muito interessante, tendo em conta que era a primeira
vez que realizava a situacdo na turma. E uma boa base para realizar
jogo com turmas de grandes dimensdes ja que ao invés de duas,
estdo trés equipas em jogo, sendo os momentos de espera
extremamente reduzidos face a dindmica entre recuperacao e perda
da bola que se estabelece”.

Reflexdo de aula 61 e 62 (22/01/13) — UT de Andebol

“Tendo uma turma com 26 alunos, organizei estes momentos com

jogos por vagas (“treino holandés”), colocando 3 equipas em jogo e
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uma quarta numa estagcdo em que os alunos realizavam o trabalho
de condicdo fisica. Foi uma organizagdo que favoreceu a
aprendizagem uma vez que existiu uma elevada densidade motora
(ndo existiam equipas de fora em espera); os alunos participavam
em muitas agdes ofensivas e defensivas; e foi retirado o elemento de
transicdo, que nesta fase de aprendizagem, desorganizava o jogo
coletivo. Os alunos rapidamente adquiriram uma boa dindmica nesta
estrutura, sendo uma aprendizagem importante uma vez que pode
ser utilizada transversalmente em todos os JDC: parte-se da mesma
dindmica para ensinar conteudos diferentes. Apds esta experiéncia,
conclui que é uma boa estratégia para combater o elevado numero
de alunos que atualmente existem por turma”.

Reflexdo da UT de Andebol (19/03/13)

Na gestdo da sua aula o professor obviamente ndo pode esquecer os
seus alunos. Além de serem os verdadeiros reguladores do curriculo e de todo
0 processo de aprendizagem, podem ser importantes aliados ou terriveis
inimigos na constru¢cdo da dinamica da aula. Durante o EP a nossa natureza
desconfiada e obsessiva pelo controlo da aula ndo nos permitiu ver esta

realidade desde o inicio.

“A preparacéo das bolas e distribui-las aos alunos no momento em
que estes estdo corretamente posicionados, foi outra boa forma de
manter a classe organizada e reduzir o tempo de transigao.
Posteriormente, espero sentir confianga para os préprios alunos
pegarem nas bolas e iniciarem a pratica, algo que neste momento
seria precoce pois o controlo e aquisicdo de rotinas nao é ainda
total”.

Reflexdo de aula 19 e 20 (18/10/12) — UT de Futebol

Nés detinhamos todo o poder da aula, éramos 0s Unicos responsaveis,

quem: preparava o espago, reorganizava o espago, (re) reorganizava o espago,

122



colocava e deslocava sinalizadores e colchdes, recolhia e entregava coletes,
reajustava a altura da fasquia, transportava e arrumava todo o material no final
da aula,... E claro que chegavamos com 20 minutos de antecedéncia e
saiamos com 20 minutos de atraso da aula, cansados, esgotados, exaustos.
Com o tempo e nalgumas situagdes imprevistas, os alunos
demonstraram-nos que podiam ajudar na gestao da aula, o que nos fez atribuir-
lhes progressivamente responsabilidades. Entendemos educagao também
neste sentido: promover uma responsabilidade de forma gradual nos alunos de
modo a que possam desenvolver as suas praticas de forma auténoma e

consigam cooperar num ambiente de aprendizagem positivo.

“‘Nesta paragem aproveitei para montar as situagdes seguintes,
utilizando a ajuda dos alunos que iam chegando ou n&o tinham ido
beber agua, mostrando-se muito prestaveis, cooperantes e
autébnomos nas tarefas que lhes solicitei (abrir cortinas, colocar
balizas, ...), algo que posso explorar nas proximas aulas para
facilitar a organizagéo do espacgo”.

Reflexdo de aula 17 e 18 (16/10/12)

“‘Depois realizamos a situagao de jogo (treino holandés), sendo que
a ajuda dos alunos na colocagdo dos colchdes (balizas) e na
arrumacgao e preparac¢ao das areas de baliza, dinamizou a transigao.
Apesar da colocacao das 3 referéncias para a construcdo da area
funcionar muito bem, tendo em conta a minha turma, poderei ensinar
também outro processo (“6 passos em frente, para a direita, e para a
esquerda, a partir do centro da baliza”), de modo a libertar-me
também desta funcao”.

Reflexdo de aula 85 e 86 (07/03/13)

Rink (1985) destaca que a gestdo tem um impacto indireto nas tarefas

pela sua importancia na criagdo de um ambiente e condi¢des Otimas de

aprendizagem. Esta visdo ecoldgica sobre a gestado da aula que comegamos a
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ter, libertou-nos para outras fungdes importantes. A inclusdo dos alunos no
sistema de gestdo tornou-o mais eficiente, o que apesar de ndo melhorar
diretamente a aprendizagem, ajudou-nos a montar um cenario mais rico,
harmonioso, e equilibrado para esta ocorrer.

A prestacdo de contas é o exemplo de uma das aplicagdes desta
relagdo, em que o professor utiliza certas praticas para responsabilizar os
alunos a adotarem um comportamento apropriado, a empenharem-se na aula,

e a obterem resultados (Siedentop, 1991; Siedentop & Tannehill, 2000).

“No trabalho por estacdes € importante a prestagdo de contas, que
Siedentop & Tannehill (2000, p.56) remetem para as “praticas que os
professores usam para estabelecer e manter a responsabilidade dos
alunos para uma conduta apropriada, envolvimento na tarefa, e
resultados”. Neste caso, a avaliagdo do empenho e preparagao para
a avaliagdo sumativa foram as estratégias utilizadas para manter
uma conduta apropriada dos alunos”.

Reflexdo de aula 93 e 94 (02/04/13) — UT de Ginastica Acrobatica

Existe uma tendéncia para os professores que valorizam e tém um bom
conhecimento do conteudo produzirem ecologias mais centradas na
aprendizagem (Siedentop & Tannehill, 2000). Mais uma vez constatamos a
importancia do conhecimento para o professor. O seu contributo ndo se reduz a
exposi¢ao da matéria, a corregao do exercicio, a explicacado da habilidade.

O conhecimento ndo é sinénimo de teoria! Vemos nele um instrumento
que deve mediar todas as nossas praticas. Se conhecermos bem uma dada
matéria (CONHECIMENTO), sabemos que um sistema de gestdo pode ser
mais adequado que outro, naquelas circunstédncias (CONHECIMENTO), com
aqueles alunos (CONHECIMENTO).

Por exemplo, sabendo que o jogo de Andebol tem uma fase ofensiva e
uma fase defensiva, cada uma com os seus principios taticos especificos,
compreendemos que os alunos devem vivenciar e aprender todas as fungdes

do jogo, sendo que podemos propiciar um sistema de gestdo na tarefa em que
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as transi¢des entre execugdes sejam mais rapidas e organizadas (rentabilizar o
tempo) e exista uma constante rotacdo de papéis (em vez de apds rematar ir
para o fim da fila, o aluno passa a defensor e o anterior defensor a atacante).

Segue-se 0 exemplo de uma decisdo tomada numa aula, em que o
conhecimento da modalidade influenciou uma medida de gestdo. Neste caso,
como conheciamos o0s conteudos, alteramos o espago da situacdo de
aprendizagem para favorecer a sua expressao. Caso tivéssemos a ensinar
conteudos que exigissem espacos reduzidos, esta mesma decisdao nao seria
adequada. Importante CONHECER!

“Como tinha todo o pavilhdo disponivel, optei por realizar a situacao
de jogo a campo inteiro. Os conteudos que pretendia ensinar nesta
aula eram também compativeis com espago grande,
correspondendo também a uma vontade dos alunos que contribuiu
para o clima positivo na aula. De resto, percebendo que o espaco
estava disponivel, os alunos desde cedo pediram para jogar a
campo todo, tendo utilizado isto em meu favor, sé progredindo para
jogo quando os restantes exercicios adquiriam uma boa dindmica e
os comportamentos desejados apareciam com frequéncia. A
transicdo foi rapida, bastando, a nivel de gestdo do espago e
materiais, retirar o material do campo”.

Reflexdo de aula 83 e 84 (05/03/13) — UT de Andebol

4.1.3.2.2. Gestao preventiva

Por gestdo preventiva, Siedentop & Tannehill (2000) entendem os
procedimentos adotados proactivamente pelo professor para favorecer o
desenvolvimento de um clima positivo na aula, sendo que um sistema de
gestdo eficaz produz relagbes de cooperagdo entre os intervenientes e
rentabiliza o tempo de aula. No mesmo sentido, Rink (1985) carateriza o
ambiente de aprendizagem eficaz como aquele em que o comportamento do
professor e alunos convergem no aumento da prestagdo motora deste ultimo.

Neste sentido, quisemos fazer dos alunos aliados, sendo importante, ao
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contrario do lider autocratico que reune em si todo o poder, o professor quando
toma decisdes que visem regular a vida da turma, justificar perante os alunos a
sua razao ja que, em Uultima instancia, sdo eles que operacionalizam esses
principios, animando a estrutura da aula com uma dindmica muito particular.

Os alunos precisam de saber o porqué e o para qué do que estdo a fazer.

“‘Nesta fase introduzi ja4 a ajuda do rolamento a frente, justificada
pela impossibilidade de poder ajudar os 26 alunos ao mesmo tempo.
Acredito que esta postura sensibilizou os alunos para a
aprendizagem deste elemento, sabendo o porqué de o terem de
fazer”.

Reflexdo de aula 23 e 24 (25/10/12) — UT de Ginastica Artistica

Metzler (2000) destaca a importancia do professor conceber uma gestéao
preventiva como forma de envolver o aluno na aula, aumentando o seu
comportamento apropriado, identificando importantes episddios de gestdo na
parte inicial e final da aula, assim como nas diferentes transi¢ées. Bento (2003)
aconselha o professor a utilizar todos os meios disponiveis para aumentar a
dimensao cientifica da sua ac¢ao, incidindo sobre a rentabilizacdo do tempo de
aula. As nossas decisbes basearam-se muitas vezes neste pressupostos,
adotando-se certas estruturas de aula, certas situagdes de aprendizagem, em
que fosse possivel garantir um tempo de pratica elevado e promover transi¢oes
fluidas entre as suas partes. Desenvolvemos pequenas estratégias para
acelerar as transi¢oes, equilibrando-se a gestao do espago, dos materiais e do
tempo. Por exemplo, no final de um exercicio ao pedir a cada grupo para
recolher os sinalizadores do seu espago, conseguimos: recolher o material,
preparar o espago para a situagédo seguinte, e diminuir o tempo destas tarefas
de gestdo. A nossa gestao preventiva entende que este comportamento nao é
exclusivo do professor, sendo importante também entendé-lo de forma
holistica, na medida em que espaco, material, alunos, tempo, se influenciam

mutuamente.
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“No final da situagado, coloquei cada grupo com uma funcdo, sendo
que apds a sua realizagcdo os alunos podiam ir hidratar-se: colocar
colchao na parede; recolher sinalizadores e cones. A sua ajuda no
delineamento das areas restritivas também foi importante para
encurtar a transi¢cdo, devendo manter estas estratégias nas proximas
aulas”.

Reflexdo de aula 81 e 82 (28/02/13) — UT de Andebol

“Na transi¢do para o momento de instru¢cdo seguinte pedi aos alunos
que recolhessem os sinalizadores, o que funcionou bem e facilitou a
organizacgao do espago’.

Reflexdo de aula 107 e 108 (02/05/13) — UT de Basquetebol

As habilidades de interagdo na gestdo preventiva incluem “instrugdes
explicitas, feedback frequente, expectativas elevadas, e registos da
performance” (Siedentop & Tannehill, 2000, p.75). Rink (1985) refere que a boa
gestdo do professor é fundamental para o ensino eficaz, existindo uma
correlagao elevada entre o tempo potencial de aprendizagem e o sucesso dos
alunos. Juntamente com estas medidas, entendemos ser importante também
identificar e responsabilizar os alunos pelas tarefas: quem faz o qué. Caso
contrario, ao longo do EP raramente os alunos, por iniciativa, correspondiam as

tarefas que eram dispostas a turma.

“De seguida realizamos a mobilizagao articular para prevenir lesdes
nas principais articulagdes, ja que nesta modalidade existe a queda
de costas e grandes impactos no solo. Na transicdo havia pedido
para cada grupo recolher as marcagdées do seu espago, o que foi
bem cumprido pelos alunos e permitiu-me preparar a situagao
seguinte, contudo, havia ainda o problema da gestdo dos
alongamentos. Para resolver isto, adotei a estratégia de outras aulas
e coloquei um aluno a orientar os alongamentos, o que me libertou

para preparar a situagao seguinte”.
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Reflexdo de aula 55 e 56 (10/01/13) — UT de Salto em Altura

4.1.3.2.3. Transigoes

“‘Depois, interrompi a aula para que os alunos se pudessem hidratar,
escolhi este momento pois teria que montar as balizas dos campos
para a situagao de jogo, necessitando de algum tempo para tal. Foi
uma boa decisdo que permitiu evitar paragens e quebras na aula por
questdes de material, sendo que apds preparar tudo, ainda
chegavam alguns alunos dos balnearios”.

Reflexdo de aula 51 e 52 (03/01/13) — UT de Andebol

Siedentop & Tannehill (2000, p.75) definem episddios de gestdo como

‘unidades singulares do tempo de gestdo”, correspondendo as transigbes a
mudangas entre focos da aula diferentes (instrugao, pratica,...).

“‘As transicbes para e entre os alongamentos foram rapidas,
continuando a turma a assimilar bem as rotinas pretendidas — 1 apito
mantém posicao e troca de variante; 2 apitos reune com o professor
e muda de exercicio”.

Reflexdo de aula 17 e 18 (16/10/12) — UT de Futebol

A gestdo dos momentos de transi¢do na aula é importante n&o so para
aumentar o tempo de pratica, mas também para melhorar a sua qualidade,
pretendendo-se uma aula fluida, dindmica e com uma ligagcéo coerente entre as
suas partes. O professor pode acautelar certas transicdes planeando a aula de
forma a que existam poucas alteragcdes na disposigao do espago e materiais, o

que tornara as transigdes mais dinamicas.

‘A transicdo seguinte foi rapida, assim como a instrugdo e
organizagdo da pratica, pois as situagdes foram realizadas nas
ultimas sessdes. A colocagdo do material (balizas e cones) foi da

responsabilidade dos alunos, surpreendendo-me com a eficacia com
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da transicao

que realizaram o que |hes foi pedido. Isto € algo que continuarei a
explorar nas aulas posteriores pois além de ajudar na organizagao
da aula, promove um sentido de responsabilidade e autonomia nos
alunos muito desejavel”.

Reflexdo de aula 19 e 20 (18/10/12) — UT de Futebol

“Os aspetos negativos reportam-se (...) e a ma gestdo dos materiais
e do espaco, que me fez reformular durante a mesma unidade toda
a estrutura, perdendo algum tempo em transigcbes e controlo da
turma. Nas proximas unidades deverei realizar planeamentos da
utilizagcdo do espago mais ergondémicos, permitindo manter a
estrutura durante a aula e assim, tornar as transicdées mais fluidas”.
Reflexdo da UT de Salto em Altura (25/01/13)

“Tentei organizar o espago de aula de forma a facilitar as transigées,
nao tendo de proceder a grandes alteragdes e modificagdes dos
materiais para avaliar os alunos”.

Reflexdo de aula 115 e 116 (16/05/13) — Testes Fitnessgram

Siedentop & Tannehill (2000) relacionam a eficacia da aula com o seu

ritmo, que deve ser elevado e manter a mesma dindmica mesmo perante

transicdes e outras tarefas de gestdo. Constatamos também que a qualidade

concentragcao e atengao dos alunos na aula. A aprendizagem das habilidades
motoras depende em grande medida na concentracdo do aluno que
desenvolve uma pratica intencional. Com pausas prolongadas perdemos, além

do interesse do aluno que entretanto distrai-se, o seu foco de atencao que é

dificil de recuperar.

4.1.3.2.4. Rotinas

“Na interrupgéo seguinte, para hidratagéo, tentei introduzir uma nova

rotina na turma, em que quando os alunos regressassem ao espago
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de aula, se agrupassem por equipas e se sentassem, tendo em vista
reduzir a confusdo e desorganizagdo que se gera neste momento
habitualmente. Como nas rotinas anteriores que havia
implementado, nesta também muitos alunos cairam em
incumprimento, sendo os principais “distratores” os colchdes de
queda, onde alguns alunos se foram sentar e deitar. Futuramente
devo insistir para que os alunos realizem este esforgco até que se
torne algo rotineiro, que eles fazem sem pensar”.

Reflexdo de aula 57 e 58 (15/01/13) — UT de Salto em Altura

Siedentop & Tannehill (2000) identificam como estratégias para
desenvolver uma boa gestao da aula o controlo inicial dos alunos, a definigéo
do tempo de inicio da tarefa, e o desenvolvimento de rotinas. Sao instrumentos
que o professor deve dominar pois apesar de nao estarem relacionados com o
conteudo, quando mal utilizados, podem impossibilitar a sua transmissdo aos
alunos. O processo nao se resume a uma troca entre professor e alunos mas a

uma interagao que se estabelece com o Todo que € a aula de EF.

“‘Neste grupo, porém, o entendimento do trabalho por vagas era
limitado, pelo que “perdi” algum tempo a explicar o sistema de
rotacdo de papéis. Encaro esta “perda”, paradoxalmente, como um
ganho de tempo, ja que no futuro, na lecionagcdo da restante UT e
outras modalidades, estas rotinas servirdo para combater o elevado
numero de alunos e as limitacbes materiais e espaciais da escola”.
Reflexdo de aula 11 e 12 (04/10/12) — UT de Futebol

‘A transicdo para a ativacdo geral foi rapida, sendo ja do
conhecimento dos alunos, quer da presente UT quer da unidade de
Futebol em que esta estrutura ja estava rotinada”.

Reflexdo de aula 79 e 80 (26/02/13) — UT de Andebol
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Na gestdo da aula damos especial destaque as rotinas que devem ser
implementadas de forma intencional procurando melhorar a dinamica das
aulas. Para Siedentop & Tannehill (2000), a rotina diz respeito a métodos para
realizar uma tarefa especifica na aula, com incidéncia sobre aquelas que
ocorrem com mais frequéncia, precisando de ser ensinadas bem desde o inicio
do processo para se desenvolverem como um habito. No mesmo sentido,
Siedentop (1991) refere que os professores eficazes realizam a gestdo da sua
aula com base na criagdo de rotinas desde o inicio do processo. Foi uma
preocupagao nossa embora no inicio do processo nao tenhamos tido o
conhecimento para precaver todas as rotinas que seriam necessarias. A
descoberta destas areas escondidas s foi possivel pela pratica e reflexao
sobre a pratica que permitiu dissipar a névoa que se interpde entre os grandes
momentos da aula (instrugado, gestéo,...) que também sao vistos aos olhos dos
leigos. O conhecimento especifico permitiu-nos ao longo do ano reconhecer
rotinas que precisariamos de desenvolver para salvaguardar a dinamica da
aula. A nossa primeira rotina foi a “meia lua”, como se a aula se cingisse a

instrugéo...

“Aproveitei desde logo para estabelecer rotinas, o habito — “saber
fazer que se adquire na pratica”. Neste caso, a disposicao inicial dos
alunos e aquando de o professor querer realizar uma comunicacao
para todo o grupo, que deve ser em meia lua, permitindo que o
professor visualize toda a turma e consiga estabelecer uma
comunicacéo eficaz”.

Reflexao de aula 1 e 2 (18/09/12) - Apresentagao

“‘Devido a extensao da turma, a formacao da meia lua foi mais dificil,
mas insisti para que os alunos adotassem esta formacdo, pois
pretendo que se estabeleca como uma rotina”.

Reflexdo de aula 5 e 6 (25/09/12) — UT de Futebol
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“Na interrupgao seguinte, iniciei a nova rotina da turma, ao conceder
3 minutos para todos os alunos beberem agua. Foi uma medida que
funcionou bem pois as interrupgdes intra exercicio ndo existiram (o
que afetava a sua dindmica) e os alunos nédo pediram para beber
agua fora deste periodo, entendendo bem a regra e a sua
justificacao”.

Reflexdo de aula 17 e 18 (16/10/12) — UT de Futebol

“A turma surpreendeu-me positivamente no aspeto organizacional,
sendo rapida a arrumar o material e a transitar para o espago do
pavilhdo. Para agilizar o processo, segui a rotina que tenho vindo a
estabelecer na vida da classe, “do n°11 ao n°15 arrumar o material
todo, restantes podem ir beber agua e vao rapidamente para o

pavilhdo™.
Reflexdo de aula 29 e 30 (08/11/12) — UT de Ginastica Artistica

As rotinas sao um indicador importante da intencionalidade e coeréncia
do professor. Intencionalidade porque sao criadas com um propdsito;
coeréncia, pois para se desenvolverem precisam de repeticdo sistematica no
mesmo contexto de aplicagdo. A nosso ver, a rotina deve ir além das tarefas de
gestao, também para a estrutura de aula adotada, tipos de exercicio usados,...
procurando encontrar grandes principios da regulacdo da aula, que néo
predeterminam todas as suas ocorréncias. Além da rotina (estrutura geral), o
professor deve guardar espago para surpreender os alunos e tornar as suas

experiéncias unicas, singulares.

“‘Contrabalangando com esta ideia, € importante manter uma
estrutura comum entre aulas para a geragdo de rotinas,
especialmente importantes neste curriculo em que existem muitas
modalidades a ensinar num ano letivo, o que reduz o tempo
atribuido a cada uma”.

Reflexdo de aula 79 e 80 (26/02/13) — UT de Andebol
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4.1.3.2.5. Espacgo
“‘As rotinas de organizagdo e gestdo do espago foram bem
adquiridas, tendo os alunos uma contribuigao positiva na preparacao
das situagdes de aprendizagem e arrumacédo do material, podendo
manter e estimular estes habitos adquiridos para melhorar a
dindmica da aula”.
Reflexdo da UT de Andebol (19/03/13)

Na gestdo do espaco enfrentamos dificuldades face a dimenséo da
turma, sendo o mais complicado colocar 26 alunos em atividade nas salas
de ginastica que tém dimensdes muito reduzidas. Por se lecionarem
modalidades como a Ginastica Artistica e Acrobatica, as questdes de
seguranga exacerbaram ainda mais a importancia desta gestéo, existindo
preocupagdes como afastar os alunos das paredes, das janelas e do
espelho, tentando manter os grupos separados em aulas que eram
desenvolvidas, por sistema, em estagdes ou trabalho de grupo, também
para proceder a esta organizagao.

No pavilhdo desportivo desenvolvemos a pratica num tergco do
espaco, o que foi um pouco limitativo tendo em conta o niumero de alunos.
Estratégias como utilizar a terceira tabela de Basquetebol (do campo
oficial), usar os colchdes do salto em altura como balizas, desenvolver a
atividade até junto das paredes do pavilhdo, foram formas que
encontramos no nosso percurso de dinamizar as aulas sem desconfigurar
as carateristicas principais dos conteudos. Neste espaco, também para
desenvolver uma situagdo de jogo préxima do formal, criamos uma
estacdo de condigao fisica fora do terreno de jogo, e desenvolvemos
jogos em vagas (“treino holandés”) que ajudou a racionalizar o espacgo
aos alunos.

No espacgo exterior encontramos boas condi¢gdes para a pratica
desportiva, sendo que a existéncia de 2 balizas e 6 tabelas permitiu-nos
abordar os JDC com qualidade. Aqui o roulement, por passarmos por este
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espaco 1 em cada 6 semanas; e a dependéncia das condigdes
atmosféricas, foram os principais desafios.

“‘De seguida procedi ao ensino das pegas tendo optado nesta aula
pela instrugdo a todos os alunos. A organizagao destes em grupos
de 3, em que dois executavam e 1 realizava ajuda/segurancga, foi
uma boa forma de reduzir o espago ocupado (menos grupos no total
que numa organizagdo em pares) o que devo ter em conta face ao
material disponivel, e garantir a segurangca em casos de
desequilibrios ou outros incidentes”.

Reflexdo de aula 91 e 92 (02/04/13) — UT de Ginastica Acrobatica

4.1.3.2.6. Material/lequipamento
“‘Na estacdo da progressédo para apoio facial invertido poderia ter
colocado mais um colchdo, o que aumentaria a densidade motora
desta situacdo. Nao optei por esta via inicialmente pois estaria a
monopolizar o material que seria para as duas turmas que tiveram
aula simultaneamente durante este tempo. Futuramente deverei
ajustar os comportamentos durante a aula, e reagir aos diversos
acontecimentos, neste caso, tinha o material disponivel, podendo
solicitar a um aluno que fosse buscar rapidamente um colchao, ja
que é, inclusivamente, um dos pontos positivos desta turma”.
Reflexdo de aula 45 e 46 (06/12/12) — UT de Ginastica Artistica

Julgamos que os materiais desportivos ndo estao no topo das prioridades
dos estabelecimentos escolares, tendo encontrado as mesmas bolas, os
mesmos coletes, os mesmos colchdes, que deixamos enquanto alunos desta
escola a 5 anos. Esta nossa percegcao nao pretende criticar a escola, pois
entendemos importante salvaguardar e proteger o material, mas destacar a

importancia do professor nesta gestao.
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“‘As principais dificuldades corresponderam a organizagdo do
roulement e material disponivel para a pratica. Com a limitacdo do
material estar todo nas salas de ginastica, optei por ndo interromper
esta unidade quando o espaco atribuido foi o pavilhdo, o que obrigou
a um grande esfor¢o da minha parte em todas as aulas ja que tinha
de transportar sempre o material de um espaco para outro. No
entanto, julgo que foi um esforgo pelo qual fui recompensado pela
progressao que registei nos alunos”.

Reflexdo da UT de Ginastica Artistica (27/12/12)

O professor deve entender que nao atua individualmente na escola,
sendo importante saber que material existe e tomar em consideragao as
aulas que decorrem em simultaneo para uma justa districdo deste. Um
aspeto positivo do Grupo de EF na gestdo do projeto curricular foi a
alternancia de abordagem das mesmas modalidades nos periodos letivos,
0 que diminuiu a solicitacdo do mesmo material para aulas diferentes. No
entanto aconselhamos um planeamento em cada periodo entre os
professores, um nivel meso, que permita ao professor prever o mais

aproximadamente possivel o material que tera disponivel na aula.

“Tendo outra aula a decorrer no ginasio, optei também por
inicialmente n&o utilizar os colchbdes todos pois o outro professor
também poderia necessitar. Atribuir um espaco no rolo a cada
equipa, e fazer esta explicacado na instrugao da situagao, foi uma boa
estratégia para colmatar esta limitagcdo material (na ultima aula os
alunos quase nao utilizaram). No entanto, no decorrer da aula
reparei que os colchdes continuavam disponiveis pedindo a cada
grupo para, alternadamente e sem interromper o trabalho dos outros
grupos, ir buscar mais um colchao para a sua zona, o que funcionou
bem, tendo-se rentabilizado o tempo”.

Reflexdo de aula 97 e 98 (09/04/13) — UT de Ginastica Acrobatica
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Entendemos importante que os alunos colaborarem na manipulacéo,
transporte e arrumacgao do material, no entanto, devem ser educados para isso!
Quando vemos os volantes de Badminton num estado de degradacéo quase
extremo constatamos que os professores ndao tém cuidado em ensinar a sua
correta arrumacgéo aos alunos; quando pegamos nas raquetas e tém algumas
deformacdes reparamos que os professores nao supervisionaram corretamente
a pratica; quando utilizamos os colchdes e ja ndo tém pegas e as costuras
estdo estragadas, sentimos que os professores ndao ensinaram como se
transporta estes materiais ou ndo fecharam o ciclo supervisionando o correto
transporte; etc. Estes professores envolvem os alunos na gestao... e destruigao
do material! Como professores de EF fomos os primeiros a sentir o respeito
pelo material que € publico, comum e um direito de todos os atores escolares,
preocupando-nos em transmitir este sentido de responsabilidade aos alunos,

que sentimos nao existir.

‘Ao longo do exercicio sempre que uma das circunferéncias era
desfeita, parava o respetivo grupo que deveria refazé-la, assim,
incuti o sentido de responsabilidade e respeito pelo material na
aula”.

Reflexdo de aula 53 e 54 (08/01/13) — UT de Salto em Altura

Do material disponivel, muito ndo estava adaptado aos alunos, o que
numa escola que contém na sua oferta curricular desde o 2°ciclo de Ensino
Basico ao Ensino Secundario, torna-se ainda mais complicado. A compra do
material da escola deve incluir a indicacdo do Grupo de EF pois s6 estes
professores tém o conhecimento especifico das carateristicas do material que

necessitam para os diferentes alunos.

‘O desenvolvimento técnico foi também muito prejudicado pelo
tamanho das bolas disponiveis que foi impediu o seu correto
manuseamento, mesmo pelos alunos mais evoluidos que néao

conseguiam agarrar a bola. Na aquisicdo do material por parte da
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escola, os professores de EF devem contribuir para a sua
adequacao aos alunos. Estando numa escola que inclui alunos
desde o 2°ciclo ao ensino secundario, esta contribuicao é ainda mais
importante pois as carateristicas dos materiais sdo imprescindiveis
para a aprendizagem dos alunos”.

Reflexdao da UT de Andebol (19/03/13)

4.1.3.2.7. Tempo

“‘Outro aspeto em que incidi na direcdo da situagdo foi para a
corregdo dos exercicios de mobilizagdo geral, que por falta de
coordenacado e atencao, apresentam muitos erros por parte dos
alunos. Sendo uma situacéo regular ao longo dos anos de ensino,
em que muitas vezes o professor ndo corrige a postura por n&o ser o
OBJETIVO da aula, estes erros sao recalcados no repertorio motor
dos alunos, dificultando a sua corregdo. Chamamos a isto o efeito
perverso da pratica pois aprendemos pela repeticao sistematica quer
o que fazemos bem quer o que fazemos mal, pelo que, de futuro,
serei ainda mais incisivo nestas corregdes”.

Reflexdo de aula 9 e 10 (02/10/12) — UT de Futebol

Siedentop (1991) refere que atualmente grande parte do tempo é gasto
pelo professor no controlo dos alunos, despendendo menos tempo em
instrucdo, sendo que os alunos passam a maior parte do tempo em situagao de
espera, seguido de tarefas de gestéao, e, por fim, a menor parcela de tempo, em
tarefas associadas com o conteudo da aula.

O tempo passado pelos alunos em situagcbes associadas com o
conteudo de aprendizagem, obtendo um nivel de sucesso elevado,
corresponde ao tempo potencial de aprendizagem, sendo que o professor que
gere eficazmente a sua aula consegue aumenta-lo, diminuindo a probabilidade
de ocorréncia de comportamentos fora da tarefa (Siedentop, 1991).

Com a gestéo do tempo de aula procuramos sempre este duplo objetivo,

por um lado proporcionar pratica num nivel de sucesso e desafio adequados
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para levar a aprendizagem, por outro, diminuir os comportamentos fora da
tarefa pois verificamos que estes ocorrem, predominantemente, quando os
alunos estao em espera, nao se sentem desafiado ou sentem-se frustrados.

Segundo Bento (2003), a aprendizagem de habilidades requer que o
aluno exercite tempo suficiente, exigindo uma organizagdo adequada das
situagbes de aprendizagem. Contudo, apesar do tempo que conduz a
aprendizagem dever ser considerado em relagdo aos conteudos da aula,
podemos estabelecer como objetivo geral do professor de EF elevar a
densidade motora da aula, devendo ser alcangada uma carga apropriada
(Bento, 2003). O professor deve procurar maximizar o tempo efetivo de aula
que consiste “no tempo gasto em tarefas pedagogicamente justificadas, em
relagdo com o tempo total de duragao da aula” (Bento, 2003, p.139).

Apesar de identificarmos o aumento do tempo potencial de
aprendizagem o objetivo primario, julgamos importante aumentar a densidade
motora das aulas por incluirmos também objetivos relacionados com a saude
no nosso processo. McKenzie (2003) destaca que o tempo reduzido atribuido a
nossa area disciplinar impossibilita atingir todos os seus objetivos, sendo que
no entanto, indica, a partir de pesquisa substancial, que atualmente os alunos
envolvem-se pouco tempo nas aulas em atividade fisica moderada a vigorosa.
Neste sentido, e visto que EF € uma area disciplinar eminentemente pratica,

temos o dever de envolver os alunos em mais tempo de atividade motora.

“No final realizamos o trabalho de condicdo fisica em que controlei
as repetigcdes dos alunos, realizando a contagem. Esta estratégia €
eficaz para aumentar a densidade motora (os alunos realizam a
tarefa), mas limita a minha intervencéo e corregcado dos alunos, pelo
que optei por realiza-la no fim de cada série, registando-se ainda
erros posturais na execugdo dos exercicios (corpo fletido nas
extensdes de bragos; flexdo exagerada do pesco¢o nos abdominais;
movimento descontrolado nos dorsais)”.

Reflexdo de aula 91 e 92 (02/04/13) — UT de Ginastica Artistica
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Neste episddio, apesar de aumentarmos a densidade motora (ao controlar
diretamente a atividade de todos os alunos simultaneamente), nao
contribuimos para a aprendizagem ja que, ao contar o numero de repeticoes,
nao realizamos feedbacks. Valorizando a densidade motora, o professor deve
encontrar estratégias para fazer este tempo coincidir, na medida do possivel,
com o tempo potencial de aprendizagem.

4.1.3.2.8. Avaliar a gestao

Para avaliar o sistema de gestdo, Siedentop & Tannehill (2000)
aconselham o professor a controlar a forma como o tempo € utilizado nas suas
aulas e a frequéncia com que os alunos se envolvem ou ndo na tarefa
proposta. E uma forma de o professor avaliar a sua prestacéo e alterar as suas
praticas de aula para aula de forma a rentabilizar o seu tempo e melhorar a sua
qualidade, tendo sido um ponto constante das nossas reflexdes o tempo de
empenhamento motor, o tempo potencial de aprendizagem, as transi¢coes entre

exercicios, a eficacia no transporte do material e na organizagéao do espaco,...

“Outro problema foi a dindmica: sendo o exercicio individual e
existindo duas tabelas, apenas dois alunos executavam enquanto a
restante classe estava em espera. Desafiei este problema
matematico com regras que deveriam acelerar as execugdes e
transigdes entre alunos, algo que nao foi conseguido. Percebi, apos
refletir, que apesar da dinamica ser o mais importante, a estrutura,
em casos extremos como este (apenas dois alunos estavam em
pratica simultaneamente), determinam grande parte do exercicio,
pelo que, futuramente, terei de ser mais seletivo e consciente nesta
escolha”.

Reflexdo de aula 55 e 56 (10/01/13) — UT de Salto em Altura

Segundo Rink (1985) o dominio de competéncias de gestédo, permite ao

professor utilizar no seu ensino diferentes métodos (estagbes, ensino por
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pares,...). Nas reflexdes propusemos estratégias para melhorar a nossa gestao

da aula.

“Para diminuir o tempo de espera, na situacdo anterior apenas
marquei as linhas laterais. Na instrugdo ao grupo, a estratégia de
elaborar as equipas no planeamento da aula economizou muito
tempo. A medida que ia colocando as equipas pelos campos, pedia
a cada uma delas que levasse dois cones, fizessem as balizas e
comegassem a jogar’.

Reflexdo de aula 5 e 6 (25/09/12) — UT de Futebol

‘A criagcdo de uma estagdo (11°Fitness Club) para trabalho da
condigao fisica, aléem de autonomizar e responsabilizar os alunos
pelas suas proprias aprendizagens, possibilitou libertar espago no
pavilhdo para as situacbes de jogo, que, assim, esteve mais
adequado e ajustado aos objetivos desta situacdo de
aprendizagem”.

Reflexdo da UT de Futebol (26/12/12)

“Na introdugéo a aula expliquei a organizagdo em equipas que esta
modalidade teria, de modo a enquadrar os alunos em certas rotinas
que deveriam desenvolver. Por as condigdes materiais nao
permitirem colocar muitos alunos em pratica (apenas dois colchdes
para o salto em altura), tive de desenvolver tarefas acessérias para
diminuir o tempo de espera, sendo o trabalho autbnomo um dos
aspetos em que vou incidir nesta unidade”.

Reflexdo de aula 53 e 54 (08/01/13) — UT de Salto em Altura

4.1.3.3. Clima
“Um aspeto final que reflito, pois foi importante para mim, ocorreu no
final da coreografia em que um grupo no meio e dois grupos no seu

exterior se abragcavam/davam a méao e deslocavam-se em circulo,
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pretendendo com esta estrutura transmitir que o amor é sobretudo
um sentimento que liga as pessoas. Ora no final da aula, quando
preparava as proximas aulas reparei que um aluno ndo estava na
meia lua, tendo-o questionado para tal ocorréncia. Ele aconselhou-
me a pousar a camara e de seguida uma parte da turma envolveu-
me também no circulo, interpretando isto como um gesto de amor
que terminou a aula com um clima muito positivo entre professor e
alunos. Foi uma demonstracdo espontinea, resultado talvez da
forma como lidero a aula, do esfor¢co empreendido na lecionacao da
dancga, e por lhes ter confiado uma parte da coreografia, tendo
confianga e sendo sempre verdadeiro com eles. A verdade gera
empatia”.

Reflexdo de aula 71 e 72 (07/02/13) — UT de Danga

Segundo Metzler (2000, p.56), “cada aula de EF é uma pequena
comunidade com o seu proprio clima social e emocional que determina o que é

sentido pelos alunos quando eles estdo com o professor e os seus colegas”.

‘Foi um jogo que os alunos desfrutaram muito, tendo-me
arrependido de nao inclui mais destes jogos no planeamento desta
aula final (jogo da corrente quebrada, cola e descola, ...) pois sao
tarefas em que todos os alunos podem participar e em que existe um
contacto pessoal muito forte, que funciona como importante canal de
comunicagdo entre os individuos. Julgo que este foi o melhor
momento da aula pois todos os alunos participaram e existiu um
clima muito positivo na tarefa”.

Reflexdo de aula 127 e 128 (06/06/13) — UT de Voleibol

Num clima positivo, o aluno sente o seu valor na turma e aprendendo
num ambiente em que é confortado, apoiado e acarinhado; num clima negativo,
sente-se isolado, ignorado, e o seu empenho para aprender é negligenciado

por condi¢cdes prejudiciais e de falta de seguranca causadas pela restante
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classe (Metzler, 2000). Dai, Bento (2003) aconselhar o professor a tornar o seu
ensino atrativo para melhorar a sua qualidade e efetividade.

“Na introdugao da aula, apés introduzir o tema, decidi sintetizar o
objetivo da aula referente aos mitos da sexualidade da seguinte
forma “quem sabe fica a saber melhor, quem nao sabe fica a saber,
quem tem duvidas fica esclarecido”. Perante sujeitos em diferentes
niveis de desenvolvimento na sua atividade/conhecimento sexual,
julguei importante criar um clima em que todos teriam algo a
aprender, independentemente das suas experiéncias anteriores. Foi
uma instrugdo que funcionou bem, correspondendo os alunos com
um bom nivel de participacdo, tendo-se no entanto desviado dos
objetivos relacionados com a Educagéo Sexual’.

Reflexdo de aula 75 e 76 (19/02/13) — Educagéo Sexual

Siedentop (1991) refere que o clima de EF normalmente ¢é
emocionalmente neutro, existindo, definitivamente pouca afetividade positiva.
Os feedbacks do professor sdo muitas vezes corretivos e gerais em vez de
positivos e especificos.

Todos passamos por situacdes em que nos sentimos melhor ou pior,
com maior ou menor liberdade, em que fomos mais respeitados ou nos
faltaram ou respeito, em que fomos elogiados ou gozados, em que fomos
aceitos ou rejeitados. Enquanto fendmeno social, a aula de EF ndo foge a esta
regra em que o viver em grupo adquire contornos mais ou menos positivos
consoante a direcdo das atividades e os seus intervenientes, sendo que o
professor deve pugnar por um clima positivo, democratico, e de respeito,
devendo utilizar aquilo que o desporto tem de bom para retirar o melhor dos
seus alunos.

Graga & Mesquita (2006) referem que a inclusdo da pratica desportiva
na vida das pessoas s6 melhora a sua qualidade pelas vantagens ao nivel de
saude, desenvolvimento da aptiddo motora, relagcbes sociais, participacao

numa cultura de pratica desportiva, pelo prazer e sentido de autorrealizacao
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que desperta. Por isso, entendemos que o professor de EF deve apresentar o
desporto em toda a sua plenitude aos alunos, num clima positivo que os leve a

envolver-se em praticas desportivas ao longo das suas vidas.

“Positivamente destaco o clima positivo com que terminou a aula e a
participagdo dos alunos que ficaram além da hora na aula a jogar.
Neste momento aproveitei para realizar a situacdo no campo formal,
0 que motivou ainda mais os alunos”.

Reflexdo de aula 87 e 88 (12/03/13) — UT de Andebol

4.1.3.3.1. Desporto é educativo? Papel do professor

“Introduzi o MED, relembrando um episédio do torneio de Andebol
interturmas em que a equipa teve um comportamento incorreto com
a equipa adversaria e com os arbitros, existindo também uma
expulsdo. “Se pensaram que eu me tinha esquecido, pensaram
MAL!”. Transmiti também a minha frustragcdo por, ao longo do
processo até ao momento, nao ter transmitido os verdadeiros
valores do desporto, como o preconizo, de respeito pelo outro, pela
competicdo, e por uma grande vontade de competir de forma leal.
Naquela situagdo, expliquei que no desporto defrontamos
adversarios mais fracos e mais fortes, sendo que devemos sempre
tentar aprender com todos eles, e disfrutar do jogo. Utilizarei o MED
para tentar ensinar o desporto em que acredito, e julgo ser o mais
benéfico para a formagao de cidadaos que devem ser competitivos e
respeitadores das regras assim como da comunidade em que estao
inseridos”.

Reflexdo de aula 99 e 100 (16/04/13) — UT de Basquetebol

“Sabendo anteriormente que alguns alunos tinham dificuldades em
respeitar as regras e valores do desporto (episddio do torneio de
Andebol), criei uma pontuagao separada para o fair-play que tera um

grande valor para a pontuacgao final. Estes aspetos serao salientados
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na introdugdo da préxima aula, assim como a categorizagdo das
faltas e violagbes do jogo, recorrendo a exemplos desta aula”.
Reflexdo de aula 105 e 106 (30/04/13) — UT de Basquetebol

Segundo Hastie (2003) o desporto em EF, per se, ndo promove relagdes
positivas entre alunos, dependendo da intervengdo do professor que deve
promover de forma intencional estas interacbes. No mesmo sentido, Marques
(2006) rejeita a oposigao entre o valor educativo do desporto na escola e nos
clubes, referindo que o desporto tem em si mesmo um valor educativo que se
concretiza se enquadrado de forma correta a partir de uma pratica
fundamentada em conhecimento e organizada de acordo com principios
pedagogicos.

Compreendemos, a partir das posicdes dos autores anteriores e das
nossas vivéncias ao longo do EP que o desporto, como tudo, ndo é educativo
em si mesmo mas tem um enorme potencial educativo! Assim como os mais
famosos livros religiosos pregaram/pregam o grande amor do Homem e
desencadearam/desencadeiam as guerras mais sangrentas que a Humanidade
ja assistiu/assiste, também o desporto tem este poder, sendo fundamental o
papel do professor em potenciar toda a sua riqueza educativa, pelas praticas
que promove e pelo clima que estabelece nas aulas. Temos que ler e
interpretar os escritos do desporto sem deturpar o seu significado quando o
praticamos, ndo usando o nome do desporto para o bem pessoal mas como
uma oferta aos nossos alunos, uma partilha, uma dadiva. Segundo Bento
(20064, p.9), “é para o Homem que o desporto existe como segunda natureza,

como cultura, para o elevar acima da imperfeicdo, da baixeza e incompletude”.

“Na segunda variante, que consistia nhum trabalho de pares, existiu
uma boa cooperagdo dos alunos, verificando que alguns grupos
eram formados por elementos de equipas diferentes, existindo um
clima positivo entre as equipas”.

Reflexdo de aula 59 e 60 (17/01/13) — UT de Salto em Altura
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Rink (1985) revela que a atitude dos alunos face as situagbes de
aprendizagem depende do processo estruturado pelo professor no ensino que
deve planear tarefas adequadas a cada aluno, permitindo desenvolver um
sentido de competéncia e confiangca na pratica que levam a um maior
envolvimento social e emocional na tarefa. As expectativas que o professor
estabelece para a aprendizagem de um aluno est&o relacionadas com o seu
sucesso e a forma de tratamento na instrucdo (Rink, 1985). E do professor a
responsabilidade do aluno se sentir bem na aula, tendo sido dificil para nos
satisfazer 26 vontades, 26 interesses, e ajustar o processo a 26 individuos
diferentes, tantos quantos os alunos ao nosso cargo. No entanto, criamos
estratégias para que, cada um no seu nivel de desempenho, participasse nas

aulas e se sentisse competente.

“Esta foi a unidade em que tive mais facilidade em controlar a turma
e manter um clima positivo. Era uma area em que muitos alunos
manifestavam interesse, pelo que foi facil cativa-los para este
trabalho. A auséncia de bolas e outro material que muitas vezes
distrai os alunos, foi também uma das razbes para o melhor
comportamento nas aulas (...).
Por fim, destacar o clima positivo entre a turma e perante o
conteudo, sendo que os alunos, ao contrario de outras unidades,
nao apresentaram muitas dispensas, 0 que demonstra o interesse
pelas aulas. Julgo que a mensagem quanto a definigdo de amor
enquanto sentimento que une pessoas foi transmitida, existindo um
clima afetuoso de apoio e cooperagao entre os alunos”.

Reflexdo da UT de Danga (21/03/13)

Rink (1985) revela a maior eficacia de um clima mais positivo, em que o
entusiasmo, competéncias de observacao, e clareza do professor podem ser
determinantes. A mesma autora indica a importancia do sucesso e confianga

dos alunos, devendo o professor motiva-los para atingir o sucesso na tarefa por
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razoes intrinsecas ao invés da simples imposicao. Ser professor € acreditar em
cada um dos seus alunos.

Numa perspetiva micro, entendemos que todos os alunos podem
alcancgar os objetivos que estabelecemos e comunicamos-lhes essas crengas.

Numa perspetiva macro, perante contextos de adversidade, como é a
situagao profissional que vivemos atualmente (precaria, instavel,...), o professor
tem que ser o primeiro a acreditar num mundo melhor e contagiar os alunos,
que entram derrotados na escola, com este sentimento de otimismo. No inicio
do ano letivo 0os nossos alunos ndo tinham perspetivas sobre o futuro (n&do
sabiam o que queriam fazer), sendo que tentdmos mostrar-lhes varios

caminhos acreditando sempre no seu valor, o que foi sentido por eles.

4.1.3.3.2. Responsabilidade pessoal e social através do desporto

“Optei por atribuir apenas um prémio individual, tendo em conta
todos os aspetos pontuados para a sua definicdo, e ndo apenas o
jogo. Foi a primeira vez que, perante a turma, individualizei uma
aluna, que pelo seu comportamento e empenho foi um exemplo,
tendo sido bem aceite ja que tem relagbes positivas com todos os
colegas. A aluna além de realizar 52 pontos (melhor marcadora do
torneio), é sempre pontual, tem fair-play, cumpre as regras das aulas
e respeita quer professor quer colegas”.

Reflexdo de aula 123 e 124 (30/05/13) — UT de Basquetebol

Hellison (2003) refere que os objetivos curriculares devem incluir a
responsabilidade pessoal (eu) e social (os outros), devendo o professor
dominar e integrar nas suas aulas conhecimentos do seu conteudo especifico e
de responsabilidade pessoal e social, tendo a capacidade de reconhecer a
individualidade dos seus alunos e respeitar a sua capacidade de tomada de
decisdo. Progressivamente, o professor deve conferir mais responsabilidades
aos alunos (individual e coletivamente), introduzir novas responsabilidades
(respeitar os outros, empenho, motivar-se, cooperar, liderar), e concetualizar a

transferéncia destas competéncias para a restante vida dos alunos, que devem
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pelo menos experimentar a utilizacdo destas estratégias e verificar a sua
eficacia (Hellison, 2003).

Hellison (2003) refere a aplicabilidade deste modelo na EF, cuja
avaliagcdo deve, de forma gradual, implicar os alunos num processo de
autoavaliagdo.

Os alunos chegam a escola em diferentes graus de desenvolvimento
social, e, se € objetivo da escola lutar por uma sociedade solidaria, justa,
cooperativa, e justa, cabe aos professores desenvolverem este clima nas suas
aulas. Em EF, através do desporto, podemos criar uma progressdo neste
desenvolvimento social, em que os alunos, a partir do estado em que se
encontram, vao contraindo responsabilidades, inicialmente aprendendo a
comportar-se em contexto especificos e a respeitar os outros, até estados mais
evoluidos em que sao capazes de cooperar e defender os direitos dos seus
pares (responsabilidade social).

“‘No final da aula senti necessidade de comunicar os resultados
gerais da avaliagdo aos alunos e comprometé-los desde ja com o
processo, principalmente ao nivel de empenho e comportamento,
pretendendo desenvolver um clima de respeito e tolerancia. A
realizagcdo do grito de turma vem também complementar esta
intencdo em que espero que a turma se torne mais coesa e unida”.
Reflexdo de aula 99 e 100 (16/04/13) — UT de Basquetebol

4.1.3.3.3. Seguranga

“A seguranga nesta unidade foi determinante, tendo aspetos
negativos e positivos sobre os quais € importante refletir.

O espacgo era muito reduzido para o numero de alunos, sendo que
para evitar locais de maior perigo (junto das paredes e dos
aparelhos), os grupos ficaram demasiado proximos, gerando-se
maior confusao, ruido e desconcentracdo durante as aulas. O pouco
material obrigou também a esta solugdo pois existia um rolo que era

utilizado por todos os grupos.

147



Positivamente, destacou-se o cumprimento dos alunos das regras de
seguranga ja abordadas (pastilha elastica, brincos, pulseiras e
colares), a organizagdo em grupos de trabalho em que existia
sempre um aluno a realizar a seguranga (salvaguardar os
desequilibrios e desmontes), e a consciencializagdo para
interromper a figura em momentos de instabilidade. A aprendizagem
das técnicas de apoio da mao no solo e do volante no base foram
também determinantes”.

Reflexdo da UT de Ginastica Acrobatica (10/06/13)

Metzler (2000) inclui nas fungbes mais importantes do ensino de EF
manter um ambiente seguro na aula, evitando les6es nos alunos e aumentar e
melhorar a participagdo destes nas tarefas ja que quando detetam qualquer
problema de segurancga, evitam realizar a situagdo proposta. Concordamos
com o autor, entendendo que a seguranga € um direito fundamental do aluno e
um dever sagrado do professor que, além de garantir um ambiente seguro,

deve certificar-se que os alunos se sentem seguros.

“Na parte inicial da aula, ap6s na ultima sess&o ter marcado duas
faltas de atraso, tive todos os alunos prontos na primeira instrucao,
em que relembrei as regras de seguranca da aula de EF, por ter
registado que na aula anterior alguns alunos nao cumpriram com o
imposto (brincos, pastilha elastica, ...). Por ser muitas vezes dificil
de detetar, por exemplo, piercings (umbigo, ...), pastilha elastica, ...
€ importante referirmos sempre as regras, protegendo a segurancga
dos alunos e a nossa posigdo, caso algum aluno quebre estas
regras e se magoe”.

Reflexdo de aula 39 e 40 (27/11/12) — UT de Ginastica Artistica

Nas nossas aulas procuramos salvaguardar a seguranga de diferentes

formas, iniciando com uma boa preparagdo do organismo para a atividade

desportiva (prevengao de lesdes), proibir o uso de material potencialmente
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lesivo (brincos, pulseiras, colares, piercings,...) € que 0s alunos mascassem
pastilha elastica nas aulas, impedindo que existissem “bolas perdidas ou
escondidas” (colocar sempre no carrinho ou rede),... O professor deve entédo
fazer da prevencdo a regra da seguranga, sendo importante sensibilizar os
alunos através de exemplos e justificagbes das regras e das nossas
preocupagdes para que também os alunos ajudem a construir um ambiente

seguro nas aulas.

“Para corrigir isto, algumas regras tém de ser incluidas, também
para salvaguardar a segurang¢a dos alunos: quando a bola sai do
espaco de jogo, apenas pode ser jogada quando retorna a este local
(é frequente os alunos jogarem a bola de onde a recolhem,
causando perigo para os colegas que estdo no caminho); proibido
pontapear a bola;... Com estas medidas, o comportamento melhorou
durante as aulas”.

Reflexdo da UT de Voleibol (10/06/13)

4.1.3.3.4. Equidade

Metzler (2000, p.57) define equidade como o acesso de forma justa e
equitativa a oportunidades de desenvolvimento social e educacional,
‘independentemente do género do aluno, raga, etnia, capacidades, estatuto
socioeconomico e meio familiar”. Kirk (2003, p.80) revela que desde sempre o
desporto foi um espago para celebrar a hegemonia da masculinidade,
designando por “curriculo funcional” a forma como os alunos aprendem os
construtos de género em EF, que é um processo complexo marcado ainda
pelos niveis do “curriculo explicito, encoberto, nulo, e reflexivo”. Enquanto que
0 sexo refere-se a marcadores bioldgicos, o género consiste na construgéo
social dos comportamentos identificados como femininos ou masculinos, sendo
que a EF e o desporto sao espacgos fundamentais para esta construgcao social
(Kirk, 2003).
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“‘Nesta ultima situagdo confrontei-me com duas situagdes que julgo
ter resolvido corretamente: primeiro, uma aluna que nao fazia aula,
ap6s primeiro jogo deu por concluida a observagao e foi para o
ginasio conversar com os colegas, algo que de imediato impedi,
pedindo-lhe para observar os restantes jogos; em segundo, numa
das rotagbes dos espacgos, o grupo intermédio retirou o grupo basico
do campo com balizas para que eles pudessem utilizar esse espaco.
Esta situacdo deixou-me muito aborrecido, falando primeiramente
com as raparigas que disseram que tinham saido porque os rapazes
mandaram. ‘“MANDARAM?! Mas eles ndao mandam aqui!”, foi a
minha resposta instantdnea e mudei logo os grupos. Estudos
realizados em ambiente escolar demonstram que os rapazes
ocupam sempre os melhores espagos para a pratica desportiva,
expulsando as raparigas que muitas vezes querem la jogar. Esta &
uma tendéncia que temos de alterar, reforcando esses valores quer
na aula de EF quer no recreio da escola, quer na restante vida social
em que as questdes do género continuam a dominar a base de
muitas decisdes (contratagdes, cargos atribuidos, regalias,...)".
Reflexdo de aula 15 e 16 (11/10/12) — UT de Futebol

Segundo Gomes (2001, p.11), “a nossa sociedade € androcéntrica, isto
€, considera o ser humano do sexo masculino referéncia valida para ambos os
sexos”, sendo que “‘um dos problemas é que o sexismo dos nossos dias é
menos visivel do que ha algumas décadas atras, e assim muito mais dificil de
corrigir na pratica, ja que no plano tedrico se diz ndo existir’. A mesma autora
refere que coeducar consiste em valorizar de igual modo as praticas
relacionadas com o modelo cultural feminino e masculino, proporcionando
ambas as vivéncias aos alunos e alunas, sendo a EF um espaco para conceder
uma vasta gama de experiéncias motoras em que os esteredtipos de género
nao estejam presentes, desconstruindo preconceitos existentes. Ao longo do
EP tentamos desenvolver uma ag¢ao coeducativa, receando que na pratica

desenvolvéssemos uma pratica diferenciada em relagcdo ao género face a
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influéncia social que também o professor € alvo. Este episddio descrito marcou-
nos pela subtileza com que decorreu, sendo importante a forma como o
professor constrdi o curriculo e planeia o seu ensino, comunica com os alunos,
organiza os grupos, distribui o material, na tentativa de lutar por uma sociedade
que valorize os modelos culturais de ambos os géneros.

A equidade em EF n&o se limita as questdes de género mas a qualquer
diferenca que possa existir entre os alunos e por isso, se nao analisadas e
refletidas, proporcionarao diferentes oportunidades, prejudicando sempre os
que ja sao desfavorecidos socialmente, ocorrendo quase o efeito de S. Mateus,
que denunciou o favorecimento daqueles que ja estavam na abundéncia em
prejuizo daqueles que ja eram desfavorecidos. Quando os alunos mais habeis
sao os que participam mais e tém mais oportunidades de pratica e os niveis de
habilidade inferior sdo remetidos para papéis secundarios, ndo se trata
exatamente do mesmo? Segundo Siedentop & Tannehill (2000, p.115), fatores
como “género, habilidade, racga, e aparéncia fisica” prejudicam muitas vezes os
alunos em EF, devendo o professor promover uma “pedagogia equitativa”,
construindo para todos os alunos contextos na aula para atingirem os objetivos
propostos e formar uma “sociedade mais justa e humana”.

Para lidar com a heterogeneidade que encontra na pratica, o professor
deve entao desenvolver uma atitude multicultural. Para Siedentop & Tannehill
(2000), no ensino multicultural existe um confronto intencional com problemas
de esteredtipos e de discriminagdo, em que o professor intervém junto dos
alunos para ensinar-lhes formas de comunicacao para construirem discussoes
multiculturais de forma util e honesta na aula, e para torna-los mais tolerantes e
predispostos a adotar também praticas multiculturais na escola e na
comunidade. O professor afetivo deve conhecer e relacionar conteudos da
diversidade na pedagogia e no conteudo a ser abordado (Siedentop &
Tannehill, 2000). O professor deve desenvolver um clima de tolerancia e
respeito pela diversidade, algo que decorre primeiramente pelas suas praticas

ja que é visto muitas vezes como um modelo pelos alunos.
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4.1.3.3.5. Combater o clima negativo

“A situagao mais grave foi um aluno que deliberadamente atingiu um
adversario com a bola que tratei de substituir de imediato. De fora,
tentei acalmar o aluno e pedir justificagdes pela sua agédo. Mais tarde
permiti que o aluno voltasse ao jogo, dando oportunidade de corrigir
0 seu comportamento. O aluno acabou por marcar o cesto da vitoria
0 que me levantou algumas questdes e também a alguns alunos.
Diferenciei de imediato o desporto federado (expulsdo como
puni¢cdo) do desporto na escola (expulsdo como forma de educar e
alterar comportamentos), sendo importante dar oportunidade para
que os alunos provem o seu valor.
A situagao anterior, iniciada por uma arbitragem permissiva (pedi a
um aluno que ajudasse também na arbitragem) e um desrespeito
pelo arbitro e adversarios, tornou o clima desta conferéncia negativo,
tendo-se registado no jogo seguinte também alguns contactos ilegais
(empurrdes,...). No final expressei a minha tristeza com os alunos
desta conferéncia, tendo um dos alunos pedido desculpa (0o que
realizou a agresséo). Dei o exemplo dos professores da escola, eu
inclusive, que também nos enganamos nalgumas decisdes de
arbitragem, e mesmo de arbitros internacionais, que apesar de
profissionais também erravam, e que devemos sempre respeitar o
outro”.

Reflexdo de aula 111 e 112 (09/05/13) — UT de Basquetebol

Perrenoud (2002) revela a impreparagao da formagao do professor para
lidar com a realidade na escola, marcada por falta de assiduidade dos alunos,
problemas de educacgao e violéncia, resisténcia ao trabalho e a cultura escolar,
desorganizagao da prépria estrutura escolar e oposi¢ao entre classes. O EE
cré que basta dominar o conteudo para transmiti-lo pois os alunos estado
desejosos por aprendé-lo, e quando nao encontra este cenario, sofre algumas
desilusbes (Perrenoud, 2002). No entanto, segundo Metzler (2000), mesmo

num clima negativo, o professor de EF tem capacidade e varias estratégias
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para tornar o clima positivo para toda a turma simultaneamente. Também
durante o nosso EP enfrentamos algumas dificuldades, desilusdes e tristezas,
sendo o episddio anterior o seu pior momento. Foi o extremo de um clima
negativo que se instalou por existir uma ma competicdo em que a preocupacgao
desmedida em ganhar causou violagdes de regras e dos principios do
desporto. Nao chega pois “receitarmos” desporto mas conduzir a pratica de
forma a estimular os alunos e criar um clima positivo.

Partiihamos com Bento (2003) a ideia que a aula necessita de uma boa
preparacdao no sentido de desenvolver as capacidades dos alunos, devendo
corresponder a momentos de alegria e satisfagdo para o professor que apos
uma boa aula sente-se exausto, mas satisfeito e feliz, mas apés uma ma aula é
motivo de preocupacao e incomodo para o professor. As aulas em que existiu
um clima negativo foram as que mais nos fizeram sentir incompetentes pois
sao a concretizagdo de tudo que ha de errado no desporto e que nao
soubemos evitar, corrigir, a partir do conhecimento dos nossos alunos e da
nossa matéria de ensino.

Na tentativa de criar um clima positivo, percebemos que, face aos
nossos alunos e contexto, ndo poderiamos adotar uma conduta rigida e
demasiado rigorosa face a alguns pormenores das regras que colocavamos.
Por exemplo, apds nas aulas iniciais marcarmos faltas de atraso mal extinta a
tolerancia de 10 minutos, reformulamos este momento inicial da aula em que
além da chamada reservamos um momento de instrugdo sobre os objetivos da
aula em que os alunos podiam ir chegando sem ter falta de atraso (embora
registasse para efeitos de avaliagao dos conceitos psicossociais). Claro que as
regras aplicam-se, neste caso, a falta de atraso era marcada ao aluno que
chegasse quando a pratica ja estivesse a decorrer. Percebemos que para
manter um clima positivo e “agarrar” os alunos teriamos de desenvolver uma
conduta equilibrada. Ser professor/lider ndo € estabelecer regras e segui-las
cegamente mas renegocia-las na pratica com os alunos, que sao uma parte

importante deste contrato.
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“‘Apesar de ter registado uma melhoria, alguns alunos chegam
atrasados a aula (2 a 4 minutos apos os 10 minutos de toleréncia),
sendo que apoés ter experimentado a marcacao da falta de atraso
nestas situagdes, agora sou um pouco mais tolerante, ndo sabendo
se esta atitude podera ter efeitos nocivos no futuro. Quando marquei
faltas, notei que alguns alunos se afastaram da aula, eram menos
empenhados, e tornaram-se elementos conflituosos na aula. Neste
registo, até ao momento, tenho tido a colaboragdo dos alunos
durante toda a aula e sinto um clima mais positivo na aula. Deverei
futuramente manter este equilibrio, ndo deixando de marcar falta nos
casos em que, por exemplo, a turma ja se encontra a realizar a
ativacao geral”.

Reflexdo de aula 55 e 56 (10/01/13) — UT de Salto em Altura

“A parte que mais me custou na aula foi no seu final, em que perante
o atraso de alguns alunos, vi-me obrigado a marcar-lhes as
respetivas faltas. Momento estranho pela mistura de sentimentos
antagodnicos (a festa da entrega dos prémios e a penalizagdo dos
alunos) mas em que fiz cumprir as regras do nosso grupo. Quatro
foram os alunos, quatro foram as reagdes com que me deparei,
desde a tentativa de justificar o atraso até a conformidade completa.
Perante esta singularidade, é-me dificil gerir o individuo e o grupo:
como chegar a todos (que sao diferentes) sem quebrar os principios
(rotinas, regras,...) impostos para o grupo (que séo iguais)?”
Reflexdo de aula 59 e 60 (17/01/13) — UT de Salto em Altura

Enquanto alunos, num passado ndo muito distante, certos professores
pediam nas aulas que participassemos e colocassemos questdoes, mas perante
esta participagdo muitas vezes gozavam, recriminavam, estigmatizavam o
aluno. Intencédo (promover participagdo) e atuagao (reprimir quem participa)
destes professores ndo nos pareceram coerentes, sendo que enquanto EE

procuramos valorizar SEMPRE a participagdo dos nossos alunos,
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questionando, dando razao, reforcando positivamente aqueles
comportamentos. Entendemos a aula como um espaco de partilha, de
discussao, e registamos que algumas vezes os proprios colegas desvalorizam
os alunos que participam ativamente na aula, sendo que atuamos sempre no
sentido de regular positivamente estas relagbes. O professor n&o deve “pedir”
para os alunos participarem mas valorizar a participacao, interpretando o erro

como um caminho para a aprendizagem.

“Utilizei o questionamento para levar a participagdao dos alunos,
funcionando bem a estratégia. Regista-se no entanto que os alunos
que participam nestas oportunidades sdo sempre 0S mesmos,
devendo no futuro promover um ambiente positivo para que os
alunos ndo temam expressar as suas ideias. Muitas vezes, como
aluno, sentia-me inibido a participar pelos comentarios que os meus
pares podiam emitir ou por medo de errar. Num clima positivo, o erro
pode/deve ser utilizado como instrumento da aprendizagem”.
Reflexdo de aula 9 e 10 (02/10/12) — UT de Futebol

“‘Antes de iniciar a ativagdo geral, pedi aos alunos que, quando
tivessem qualquer duvida ou ndo concordassem com o que era dito,
colocassem a questdo, dando o exemplo de um aluno que na aula
anterior tinha-me questionado sobre a colocagdo do defensor numa
situagdo 2X1+GR. Julgo que esta € uma forma inicial de desenvolver
um clima positivo na aula, em que as perguntas dos alunos sao
condutoras da prépria dindmica da aula”.

Reflexdo de aula 13 e 14 (09/10/12) — UT de Futebol

“‘Na realizagdo dos alongamentos, como forma de avaliar os
conhecimentos dos alunos e diminuir a agitagado que havia, coloquei
um aluno a orientar esta parte da aula. Como foi uma pratica
invulgar nas nossas rotinas, em que os alunos sentiram alguma

pressdo, a atitude dos alunos mudou bastante, estando com maior
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seriedade. Foi uma estratégia que acabou rapidamente com as
conversas que existiam e alterou o clima da aula. Como nao
pretendia marcar negativamente o aluno, intervim solicitando que os
colegas fossem também ajudando. A turma cooperou bem, existindo
respeito entre eles, no entanto, o conhecimento de uma matéria que
ensino desde o inicio do ano ainda ndo € o desejado, pelo que
promoverei mais vezes esta pratica, no sentido de responsabilizar os
alunos”.

Reflexdo de aula 23 e 24 (25/10/12) — UT de Ginastica Artistica

No combate ao clima negativo nas aulas valorizamos sempre a justica e,
demos sempre primazia a relacdo positiva entre alunos, que entre alunos e
professor. Quer isto dizer que, quando os alunos sao responsabilizados por
certas tarefas (arbitrar jogos, realizar registos,...), poderéo surgir divergéncias e
tensdes que o professor deve resolver. Para isso, tem que estar continuamente
consciente e atento ao que esta a acontecer na aula, sendo o juiz de decisdes
em que existe discussdo entre alunos, retirando pressdo do grupo. Contudo,
gradualmente, os alunos acabardo por ter de ser também responsabilizados.
Segue-se 0 exemplo de um episoddio em que intervimos para retirar pressao da

decisdo de um aluno.

“(...) duas equipas discutiram a validacdo de um cesto. Apos ter
decidido apressadamente invalidar o cesto com base na informacéao
de um aluno, o capitdo da outra equipa disse-me que deveria ouvir
todas as partes para tomar a decisdo, sendo um bom exemplo que
tomei em consideragdo — gosto muito deste tipo de participacdo em
que os alunos pensam autonomamente e defendem os seus direitos!
Falei com arbitro e jogadores das duas equipas, tendo anulado o
cesto pois o arbitro ndo o validou no jogo. Esta decisdo sera
transmitida na préxima aula, tendo de assumi-la como uma deciséo
minha pois considero importante nesta experimentacido de papéis

que os alunos sejam sempre protegidos pois estdo numa fase inicial
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da aprendizagem destas fungdes. Caso ndo promova esta
regulagao, levarei a discussao e discérdia entre equipas, que nao é
benéfico para o clima da aula”.

Reflexdo de aula 107 e 108 (02/05/13) — UT de Basquetebol

4.1.3.3.6. Envolver os alunos e responsabiliza-los pela sua formagao

“‘Na transi¢cao para os alongamentos, vi elementos de uma equipa
discutirem a respeito da entrega de uma noticia, que nao foi feita e
por conseguinte a equipa teve zero nessa tarefa. Se por um lado,
fiquei satisfeito com a valorizag&o de realizar e entregar a tempo os
trabalhos, por outro, ndo € aquele o clima que pretendo dentro de
cada equipa, se bem que quem falhou deve assumir a sua
responsabilidade perante a equipa. Os grupos devem garantir uma
dindmica que permita o seu funcionamento saudavel e equilibrado:
distribuicdo de tarefas; didlogo; discussao de ideias; argumentacao;
didlogo;...”

Reflexdo de aula 111 e 112 (09/05/13) — UT de Basquetebol

Bento (2003) adverte para a importancia do professor desenvolver um
clima na aula de empenho e cooperagao, sendo a atividade a unica forma de
desenvolver a personalidade dos alunos que devem, progressivamente,
vivenciar e empenhar-se nas relagcdes e experiéncias sociais, e responsabilizar-
se pelas condigbes externas da aprendizagem. O professor deve educar o
aluno para adotar uma atitude ativa na vida (Bento, 2003), sendo o clima que
coloca na aula fundamental para que os alunos gostem de praticar desporto e
de viver e trabalhar em grupo. Compreendemos na pratica que uma primeira
preocupacao do professor de EF é reconquistar o valor e importancia da sua
area disciplinar, que tem conteudos a aprender e a serem avaliados.

Fazemos este breve paréntesis por os alunos ndo entenderem a EF
como um espaco de trabalho, lembrando, por exemplo, quando apresentamos

as tarefa de jornalista no MED, que um aluno nos confrontou a dizer que n&o
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fazia os trabalhos das outras disciplinas também nao iria fazer em EF,

subalternando a nossa area disciplinar.

“‘Um aspeto negativo, transversal a todos os niveis, foi a leviandade
com que os alunos foram encarando as situagdes de aprendizagem
durante a aula. N&do querendo um clima negativo na aula, o estado
de espirito que muitos alunos foram revelando foi demonstrativo que
nao estavam a pensar no que faziam, o que é determinante na
execugao das habilidades e na leitura do jogo. Julgo que € um
problema de habito, pois o espaco de EF é muitas vezes associado
a um espaco permanente de lazer/brincadeira, de descontragao,
sendo dificil desmontar estes esquemas. Surgem-me algumas
questdes se seria positivo desenvolver alguns periodos de
descontragdo na aula para que os alunos gradualmente fossem
aumentando a sua concentragdo na aula; deveria ser mais rigido e
chama-los a atencgao pela falta de atencdo que demonstravam?”
Reflexdo de aula 9 e 10 (02/10/12) — UT de Futebol

Tomar decisbes faz parte do processo de formacdo sendo que
envolvemos também os alunos em importantes discussdes para regular a vida
da aula. Lidando com alunos do ensino secundario, procuramos promover esta
participagdo que também nos mostra “quem sao os alunos” e envolve-os no
processo. Esta nossa competéncia sofre uma evolugédo ao longo do ano letivo:
inicialmente tomavamos todas as decisdes na obsessdo de controlo,
entendendo a palavra do aluno como um elemento perturbador que
condicionava a nossa liberdade e lideranga, parecendo que esta forma de
entender a aula era uma maneira de “sacudir’ as nossas responsabilidades
para os alunos; somente nas etapas finais do EP compreendemos as opinides
dos alunos nao séo sinal de fraqueza mas de forga de um professor que gere
melhor o processo pois tem mais e melhor (alunos) informagdo e nédo se
pretende desresponsabilizar mas responsabilizar também os alunos pelo que

acontece na aula, pela sua formacgao, pela sua educacao.
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“Assim, inclui os alunos na resolucédo de problemas da turma, tendo
surgido algumas solugbes como as permutas de jogadores entre
equipas e entre conferéncias. Nao sendo o cenario ideal, talvez seja
a melhor opgéo, devendo expor a situagédo a todo o grupo e explicar
a importancia de saber trabalhar e viver em grupo, algo em que
aquele grupo falhou e eu ndo consegui ajudar. Por um lado, os
alunos deverao entender que ao longo da sua vida nem sempre vao
conviver e trabalhar com pessoas que simpatizem (capitdo da
equipa); por outro, quando estdo inseridos num grupo, as suas
agdes prejudicam o todo, sendo imprescindivel o seu empenho para
a consecugao dos objetivos (alunos que nao se empenharam
durante o jogo).
De destacar a importancia dos alunos das outras equipas na
resolucdo deste problema, tendo-se mostrado disponiveis e abertos
a estas trocas, tendo ficado satisfeito com este clima de suporte que
deverei reforgar positivamente na introdugao da proxima aula.”
Reflexdo de aula 107 e 108 (02/05/13) — UT de Basquetebol

4.1.3.3.7. Motivagao

“‘Durante esta unidade, os principais aspetos positivos foram o
trabalho autonomo dos alunos, tendo registado menos
comportamentos fora da tarefa; e a envolvéncia destes com a
competicdo e com a aula de EF. O facto de o resultado depender da
prestacdo de todos os elementos fez com que mesmo os de nivel
inferior participassem ativamente na aula”.

Reflexdo da UT de Salto em Altura (25/01/13)

Segundo Bento (2003, p.136), “sem motivos 0 homem nao se pde em
movimento”, sendo importante o perfil motivador do professor para despertar o
aluno para a pratica. Solomon (2003) refere a importancia do professor, do

programa curricular, do ambiente e das carateristicas dos alunos para
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aumentar o seu interesse e valor que ddo a EF e melhorar a sua atitude nas
aulas. Embora o professor encontre a tarefa de motivar os alunos facilitada
pelas carateristicas do desporto, cujo elemento de jogo € motivador s6 por si, 0
professor deve desenvolver estratégias para que todos os alunos tenham uma
pratica adequada na aula. A nossa historia relacionada com os JDC (Futebol),
fez com que enfrentassemos diferentes desafios. Enquanto que nos JDC, pela
forma como apresentdmos os jogos, as tarefas, os seus principios,
conseguimos facilmente motivar os alunos; nas modalidades com menor
interferéncia contextual (Ginastica, Atletismo,...) esta tarefa foi mais dificil,
sendo a procura da perfeicdo das habilidades e a utilizagdo do trabalho de
grupo e do MED, exemplos de estratégias que nos ajudaram a motivar os

alunos.

“‘Neste momento, garanti também que caso a turma realizasse
rapidamente os testes, no final existiria um tempo de pratica livre, o
que motivou os alunos. Apesar de ter criado um clima mais positivo
através desta estratégia, sabendo que muito provavelmente néo
existiria tempo no final para tal recompensa, no caso de repetir o seu
uso terei de garantir um contexto em que os alunos consigam
também a recompensa, caso contrario saberdo de antemao que é
uma oferta inalcangavel, desmotivando-se para a pratica”.

Reflexdo de aula 115 e 116 (16/05/13) — Testes Fitnessgram

Solomon (2003) destaca que, para garantir o envolvimento e motivagéao
dos seus alunos, o professor deve instruir de um modo claro, proceder a
organizacgao das tarefas de forma a que os alunos foquem a sua atencgéo nelas,
verificar se os alunos compreenderam a instrugcdo, planear situacbes de
aprendizagem que desafiem e permitam o sucesso dos alunos (realizar
diferentes progressdes no inicio da aprendizagem). O professor deve
sobretudo proporcionar experiéncias positivas para que os alunos realizem esta

associacdo e envolvam-se voluntariamente na pratica. Pelo contrario, se a
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realizar uma dada tarefa o aluno magoa-se ou é depreciado, tera tendéncia a

diminuir a sua participagao para evitar aqueles sentimentos desagradaveis.

“Para explicar isto, recorro-me da hipétese do marcador somatico
adiantada por Damasio (2009, p.186), que refere que “os
marcadores somaticos sdo um caso especial do uso de sentimentos
que foram criados a partir de emocdes secundarias’, “estas
emocgdes e sentimentos foram ligados, por via da aprendizagem, a
certos tipos de resultados futuros ligados a determinados cenarios”,
sendo que “quando um marcador somatico negativo é justaposto a
um determinado resultado futuro, a combinacio funciona como uma
campainha de alarme”.

Como os alunos sentiram dor na realizagdo de alguns elementos de
Ginastica, associaram estes dois cenarios, evitando uma experiéncia
que lhes trara dor. Este € no entanto um processo de aprendizagem
que podemos alterar através das boas praticas na aula de EF,
fazendo com que os alunos gostem de Ginastica”.

Reflexdo de aula 23 e 24 (25/10/12) — UT de Ginastica Artistica

Relativamente as crencas dos fatores que determinam o sucesso em
EF, Solomon (2003) aconselha o professor a privilegiar o esforgo e empenho
em relacdo as capacidades naturais dos alunos, conseguindo que estes se
esforcem durante a aula, mesmo que tenham uma competéncia percebida
baixa das suas capacidades. Os alunos menos habeis necessitam de
constante reforgo positivo e encorajamento (Solomon, 2003). Dai a importancia
de valorizarmos o esforco e empenho, o que se foi repercutindo nas nossas
avaliagdes. Por exemplo, na avaliacdo de Futebol, colocamos diferentes
objetivos e critérios para os 3 niveis que criamos, exacerbando a evolugao que
se registou nos alunos. Caso a intervengdo do professor junto de todos os
alunos seja indiferenciada, os de nivel inferior sabem que nunca atingirdo o
nivel dos alunos mais evoluidos, o que diminuira a sua motivacido e

participacado nas aulas.
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A inteligéncia humana é caraterizada pela capacidade de realizar planos
e canalizar para eles energias, devendo a formacédo e educagédo atender ao
plano racional e volitivo simultaneamente (Bento, 2006a). Se os alunos sabem
a partida que n&o vao atingir os objetivos, retraem-se e remetem os seus
esforgos para outras questdes que n&o a aprendizagem.

Solomon (2003) aconselha o professor a estabelecer como referéncia
para o sucesso a melhoria individual ao invés da comparacao social, pois neste
ultimo caso, os alunos de menor habilidade poderao reduzir a sua motivacéo e
empenho (Solomon, 2003). A competicdo deve ser incluida com precaucgédo e
de uma forma positiva nas aulas pois apesar de ser motivante, o énfase
exagerado no ganhar exclui e leva a uma menor participagdo e motivagao dos
alunos menos habeis (Solomon, 2003). Se o professor propuser a cada aluno a
sua melhoria individual, comunicando-lhe os seus resultados, ele tera mais um
motivo para estar de forma empenhada na aula de EF. A promoc¢do da
competicdo nas aulas deve ser bem ponderada pelo professor que deve ter
sensibilidade para integra-la nos momentos certos e verificar se os seus efeitos

sdo positivos ou negativos no processo.

“Um aspeto negativo deste exercicio foi a forma como geri o sistema
competitivo. Apesar dos alunos terem um maior empenho neste
contexto, a seriedade e atencdo do professor sao determinantes,
principalmente num exercicio em que os critérios para definir o
vencedor sdo mais imprecisos (sincronia das equipas, respeito pelas
regras,...). Enquanto que na primeira repeticdo defini o vencedor
sem qualquer contestacdo da turma; na segunda, por estar a
preparar a situagdo seguinte (que grupos? que reajustes face ao
numero de alunos?) ndo prestei tanta atengcao e acabei por premiar
uma equipa em que um dos seus grupos nem se manteve coeso
durante todo o tempo, o0 que gerou alguma insatisfagao e frustragcao
no grupo. No futuro, deverei acautelar sempre estes aspetos que
podem condicionar toda uma dinamica de aula”.

Reflexdo de aula 41 e 42 (29/11/12) — UT de Resisténcia de Base
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“Posto isto, apesar de inicialmente ter planeado uma realizacdo de
finais com muito jogo, permitindo avaliar autenticamente os alunos;
tendo em conta que os alunos ndao tém autonomia nem maturidade
para promover um sistema justo de rotagdo entre eles, terei de
realizar uma situacdo 3x3, intraequipa, para avaliar efetivamente
todos os alunos, destrincando o momento avaliativo da competicao
formal (MED)”.

Reflexdo de aula 109 e 110 (07/05/13) — UT de Basquetebol

Sem perder a sua soberania, o professor pode recolher as perspetivas e
opinides dos alunos no planeamento e implementagcao dos programas de EF,
que além de garantirem uma boa informagdo para uma correta tomada de
decisdo (Solomon, 2003), incluem e motivam os alunos no processo. Quando
os alunos, além de executantes, também sio decisores no processo envolvem-

se pois sentem-no como seu.

“‘Apés ter recebido um email de um aluno a pedir para aplicar
novamente o MED, no final da aula questionei os alunos acerca das
suas preferéncias sendo que a maioria ndo preferiu o MED. Apesar
de considerar que os alunos tiveram empenho e interesse durante
as aulas em que apliquei este modelo, julgo que muitos deles
sentiram que estava a causar muitas discussdes e desagregacgao na
turma, além do peso da responsabilidade de estar e representar uma
equipa. Tentarei nas aulas, sem aplicar o MED na sua totalidade,
contribuir para uma educagao desportiva dos alunos no que toca ao
respeito pelos adversarios, colegas e arbitros; e ao clima de
exigéncia e responsabilidade que devemos ter no trabalho de
grupo”.

Reflexao de aula 113 e 114 (14/05/13) — UT de Voleibol
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Bento (2006a) refere que a formagao para cumprir a sua fungao tem de
ir além da racionalidade e envolver o aluno, tocando o seu desejo e afetividade,

entendendo a relagdo entre sentimento, emocao, e razao.

“Foi o problema que identifiquei no inicio do ano e que continuo a
verificar nalguns alunos que ndo sabem o que querem fazer no
futuro e que nédo sabem porque estdo naquele curso (“ndo tem
matematica”,...). Pretendi, uma vez mais, incutir confianca e
motivagdo naquele grupo de jovens que considero um dos papéis
mais importantes do professor: acreditar em cada aluno e fornecer-
Ihe instrumentos para construir a sua vida”.

Reflexao de aula 127 e 128 (06/06/13) — UT de Voleibol

4.1.3.3.8. Educar com e para valores, OBVIAMENTE

“No final da aula, durante os alongamentos revi aqueles que foram
os principais problemas da aula, alertando para a necessidade de
respeitar os adversarios e os arbitros. Rituais como os gritos de
equipa e o cumprimento entre todos os intervenientes antes e depois
dos jogos sdo também estratégias que poderei utilizar para corrigir
este enviesamento dos ideais e valores desportivos que acontece
muitas vezes nas aulas de EF e no desporto federado”.

Reflexdo de aula 105 e 106 (30/01/13) — UT de Basquetebol

Bento (2006b) menciona o impacto negativo que a procura do ensino
eficaz causou, ao retirar o lado humano do processo e ignorando os valores
que estdo presentes, criticando a suposta neutralidade axiolégica na educagéo
ao referir que as diferencas pedagdgicas remetem-nos para diferengas
axiolégicas. Nao entendemos a técnica e a dimensao axiolégica do ensino em
oposicdo pois além de ser impossivel educar sem referéncia a valores
(condicionam todas as nossas tomadas de decisao), quando complementadas,
contribuem para alcangar os objetivos educativos da escola que deveriam

retratar o verdadeiro sucesso escolar. Em EF, mais que ensinar o passe é
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importante ensinar a trabalhar em equipa; mais que o drible e a finta, é
importante ensinar os alunos, entre simulagdes, a evitarem os problemas nas
suas vidas; mais que a ajuda defensiva, o sentido de solidariedade social; mais
que a técnica defensiva, as formas que os alunos podem usar para se
defenderem das adversidades que poderao encontrar nas suas vidas e
carreiras profissionais; mais que o remate, € importante incutir a ambicdo de

atingir objetivos cada vez mais elevados.

“(...) o capitdo de uma equipa dirigiu-se a mim no final da aula: “Stér,
nesta equipa ndo jogo mais”. Gerir a competitividade e as emocgodes
€ um trabalho dificil que o professor deve realizar. Esta equipa vinha
a ter maus desempenhos na aprendizagem cooperativa e na
organizagao do trabalho, o que era um indicador da ma dinamica de
grupo. A principal insatisfagdo deste aluno era a falta de empenho
dos colegas de equipa.
Mesmo transpondo os ideais e valores do desporto para a aula de
EF ndo nos podemos esquecer que nas equipas o0s jogadores
apresentam-se voluntariamente (tém motivagdo intrinseca para a
pratica); na Escola n&o existe este regime de voluntariando, sendo
que a motivacdo e empenho de muitos alunos nio é a ideal nem se
coaduna com a exigéncia da competicdo desportiva. Apods ter
tentado corrigir o funcionamento deste grupo, decidi no final da aula
falar com elementos de varias equipas para resolver este problema”.
Reflexdo de aula 107 e 108 (02/05/13) — UT de Basquetebol

Siedentop & Tannehill (2000) referem que numa comunidade de
aprendizagem eficaz, existe apoio, responsabilidade, prestagdo de contas,
cooperagao, confianga, existindo delegagado de poderes nos alunos que devem
estar identificados na turma e promover a justica e o afeto. Estas comunidades
tém limites, resistindo no tempo pela partilha de objetivos comuns, cooperagao,
criagdo de simbolos e rituais proprios (Siedentop & Tannehill, 2000). E possivel

atingir uma aula com estas carateristicas sem uma orientacdo axiolégica
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definida? O professor que se desvincula de valores desvincula-se da sua
responsabilidade de educar. Valores como o trabalho, a cooperagdo, o
respeito, e a solidariedade devem pautar a aula estando o professor obrigado a

ser o0 seu exemplo maximo.

‘Durante a aula, a minha maior dificuldade foi manter o controlo
sobre a turma, principalmente porque estava a avaliar. Ao ter de
observar e realizar seguranga no boque, os alunos das restantes
estagdes sairam muitas vezes no meu campo visual, sendo que nao
colaboraram para uma dindmica positiva na aula, ao entrarem
muitas vezes em comportamentos fora da tarefa. No final da aula,
em que realizei o balan¢o da aula, expus que na minha situagao de
avaliador tinha de prestar atencdo a quem realizava os exercicios e
que esperava que a turma tivesse um comportamento mais
adequado a uma sala de aula, sendo que o meu estilo de lideranca,
que é pouco autoritario, nao ajudou muito nesta situagéo, em que os
alunos reagiram a uma reprimenda brincando com o assunto. Na
préxima aula serei mais severo e irei expor quer os critérios de
avaliagcdo (comportamento, empenho, ...) quer a ficha de registo de
avaliacdo dos elementos do solo para que os alunos se possam
aperceber da complexidade do processo e da razao para que
mantenham o siléncio na aula, respeitando ndo s6 o professor, mas
também os colegas que estdo a ser avaliados”.

Reflexdo de aula 47 e 48 (11/12/12) — UT de Ginastica Artistica

Para criar um clima positivo, de aprendizagem cooperativa, em que o
funcionamento ecoldgico da aula seja maximizado, Siedentop & Tannehill
(2000) aconselham que o professor desenvolva formas de colaboragédo na aula
com codigos de disciplina definidos, promova a resolugao de problemas e o
desenvolvimento das normas da aula em didlogo com a turma, proponha
tarefas desafiantes em que exista o cumprimento do principio do respeito e se

criem possibilidades dos agentes se conhecerem mutuamente, e integre
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valores no curriculo. Os mesmos autores caraterizam o aluno aprendiz pela
sua cooperacdo, entusiasmo, responsabilidade e envolvéncia e utilidade na

aula.

“No planeamento da aula senti que esta seria um ponto critico para a
vida da classe, quer na atual UT quer para o restante ano letivo,
sendo importante ap6s as reagdes de alguns alunos na ultima aula,
tomar decisbes em prol de um clima positivo e de cordialidade entre
os alunos”.

Reflexdo de aula 109 e 110 (07/05/13) — UT de Basquetebol

O professor deve desenvolver um clima positivo na turma, investindo
numa pedagogia afetiva, que segundo Siedentop & Tannehill (2000), relaciona-
se com o duplo objetivo de desenvolver os alunos e garantir relagbes em que
estes defendem os interesses e direitos dos seus pares, devendo o professor
envolver-se em praticas de ajuda, valorizagdo, tratamento com respeito,
tolerancia, reforco, e de suporte dos alunos. Os professores que cumprem
estes pressupostos, propdéem tarefas com apropriado nivel de desafio e
significado para os alunos, ajudando-os a atingir os resultados desejados
(Siedentop & Tannehill, 2000). A formacdo ndo se desenvolve num vazio
axiolégico, pelo que a valorizagdo da amizade e entreajuda junto dos alunos é
a melhor forma de inculcar estes valores na procura de uma sociedade mais
justa e solidaria. O professor deve transmitir estes valores através da pratica,
que corresponde aos sinais que os alunos mais rapidamente identificam, ao

contrario do discurso, muito menos se é incongruente com os atos...

‘Nesta situagdo uma aluna magoou-se na mao, tendo-me
aproximado para avaliar a extensao da lesdo. A aluna pediu para se
sentar, tendo acedido também no momento em que me apercebi que
ela estava triste por alguma razdo que ndo a aula de EF. Nestes
momentos é importante avaliar e conhecer os alunos, os seus

estados emocionais, as suas reagdes, 0s seus comportamentos, as
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suas carateristicas, a sua forma de ser e estar. No caso desta aluna,
apesar da leséo ser real, ao longo do ano letivo existiram situagdes
semelhantes em que ela reagiu sempre de forma positiva, pelo que
‘ndo podia ser s6 isso”. Julgo ter sido importante respeitar este
momento em que a aluna precisava de um tempo para recuperar,
tendo ja participado na situagéo de jogo. A agéo do professor de EF
deve ter em atencao que os alunos nao existem s6 no momento da
aula, essa é apenas a “ponta do iceberg” (o visivel), existe um antes
e um depois que condiciona a aula e as situagdes de aprendizagem,
devendo o professor conjugar a sua atuagao com esta realidade”.
Reflexdo de aula 79 e 80 (26/02/13) — UT de Andebol

“‘Depois, apOs pausa para hidratacdo, os grupos trabalharam
autonomamente na sua participagdo na coreografia (cada grupo
realiza um bloco musical), devendo nesta aula acertar a sua
definigdo/ideia de amor assim como a desejavam transmitir. Com
este tema pretendi introduzir as sessdées de Educacdo Sexual que
estdo calendarizadas. Antes de falar da sida e da contracecao,
devemos educar para os afetos pois interagimos com uma
populagdo em que existe ainda uma grande confusao de ideias e
sentimentos sobre estes temas. Notei que os grupos tiveram uma
atividade reduzida e entre eles nao discutiram o pretendido
(querendo apenas realizar a tarefa per se, sem pensamento, sem
discuss@o). E um tema com que os alunos brincam mas nzo
conseguem sistematizar e discutir abertamente com os colegas.
Apesar de ter grupos planeados, autorizei que os proprios alunos se
organizassem pois colocando-se com aqueles com quem mais
interagem diariamente (“os melhores amigos”), poderiam conversar
de forma mais franca, o que nao foi conseguido”.

Reflexdo de aula 65 e 66 (29/01/13) — UT de Dancga
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4.1.3.4. Instrucao

Segundo Rink (1985, p.3), “ensinar € uma atividade complexa”, sendo o
seu objetivo que o aluno aprenda. Neste processo, o professor tem a funcao de
dirigir o processo ensino aprendizagem (Bento, 2003; Rink, 1985). Este é um
ponto que damos muita importancia no presente relatério visto que constitui o
grande objetivo a que nos propomos enquanto professores (ensinar) e, tendo
em conta a nossa area disciplinar, adquire carateristicas muito particulares e
especificas, pela natureza do desporto, pelo espaco distinto em que decorre a
aula, pela passagem de uma posicdo “sentado” para uma dinamica de
movimento, pelo equipamento que os alunos utilizam, enfim, por uma nova
realidade que condiciona toda a instrucdo do professor. Ndo somos apenas
professores, somos professores de EF.

Pacheco & Flores (1999) definem instrugdo, que resulta das fases
anteriores de planeamento, como a prestacdo observavel do professor que
engloba varios agdes de ensino interativas e respetivas formas de observagéo.
Entendemos a instrucdo como as ag¢des que o professor realiza durante a aula
na procura de ajudar os alunos a aprender e a atingirem os objetivos
propostos.

Segundo Rink (1985), a aprendizagem €& muitas vezes da
responsabilidade do professor, € ndo sendo o ensino uma ciéncia exata, o
professor deve selecionar o processo instrucional ajustado aos seus objetivos,
devendo clarificar o que pretende fazer, compreender o contexto em que vai
trabalhar, e desenvolver as habilidades para atingir os objetivos, consoante as
informacdes anteriores. No processo instrucional, o professor nao deve
esquecer as decisdes curriculares, onde inicia a orientagdo por objetivos no
ensino (Rink, 1985). A instrugdo ndo se desenvolve no abstrato mas sim de
forma contextualizada num processo que se inicia muito antes da aula sendo,
entdo, a operacionalizacdo dos principios da concecido e planeamento do
ensino em que o professor guia a sua atuagao de forma intencional.

Os objetivos curriculares (dominios motor, socioafetivo e cognitivo)
devem ser realisticos e orientam a instru¢cdo, por exemplo, na selecao dos

processos adequados para os atingir, dependendo o resultado do ensino do
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seu conteudo e do processo adotado para o ensinar (Rink, 1985). Entendemos
que deve existir uma coeréncia nas decisdes do professor, sendo que, por
exemplo, se pretendemos desenvolver o entendimento tatico do jogo, na
instrugdo devo problematizar as situagdes de jogo, promover a participagao dos
alunos, e utilizar situagbes de aprendizagem em que a componente tatica
esteja permanentemente presente. Utilizando o exemplo anterior, caso nas
aulas exista apenas situacdo de passe, com os alunos em pares, sem
oposicado, sem intervencdo do professor, podemos dizer que a sua instrucéo
ndo concorre para os objetivos que estabeleceu. E importante adequar as
estratégias de ensino ao processo.

Metzler (2000, p.85) entende por estratégia de ensino as agbes
planeadas anteriormente que permitem alcancgar objetivos a curto prazo da aula
ou UT, servindo como “uma ponte entre conhecimento declarativo e processual
do professor’. Enquanto que as estratégias de gestdo preparam o contexto
para a aprendizagem decorrer, as estratégias de instrugdo tém como fim
relacionar os alunos com o conteudo da aula de forma a produzir resultados na
aprendizagem (Metzler, 2000).

Rink (1985) identifica como estratégias de ensino, cada uma com suas
vantagens e desvantagens, o ensino interativo, o ensino por estagdes
(organizagao da instrugdo para que decorram ao mesmo tempo duas ou mais
situagdes de aprendizagem), o ensino por pares (transferéncia de
responsabilidade pela instrucdo do professor para os alunos que
desempenham o papel de professor) e a autoinstrugdo, sendo que o professor
seleciona uma estratégia com base no conteudo, nos seus obijetivos, e

carateristicas dos alunos.

“Adotei o trabalho por estacdes para promover o espirito de equipa
(criei 4 estacbes para as 4 equipas formadas), a aprendizagem
cooperativa, e para poder proporcionar algumas experiéncias desta
modalidade que doutra forma ndo seria possivel, ou acarretaria um
grande tempo de espera, visto que algumas das situagdes exigiam

material especifico. Por exemplo, na realizacdo do tanque de forma
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dindmica seria necessaria a utilizacdo dos rolos. Foi também uma
forma de verificar a autonomia dos alunos para a pratica, tendo
concluido que apesar de grande parte dos alunos tentar desenvolver
as tarefas propostas, alguns ndo tém quase atividade nenhuma
durante a aula”.

Reflexdo de aula 91 e 92 (02/04/13) — UT de Ginastica Acrobatica

Ao longo do EP tivemos sentimentos antagdnicos sobre como instruir os
nossos alunos, por um lado o receio e o nervosismo da adequabilidade de
certas formas de organizagdo, por outro, o entusiasmo de experimentar
algumas estratégias e proporcionar aos alunos experiéncias de aprendizagem
positivas. Fomos cautelosos na nossa pratica, ao realizar pequenos testes,
procurar conhecer os alunos e o conteudo que pretendiamos ensinar, antes de

estruturar o processo.

“Seguidamente testei, como referi inicialmente, a dindmica da turma
no trabalho por estagdes. Apesar de estarem muitos alunos em cada
situagdo (apenas duas estagdes nesta aula), os alunos realizaram
satisfatoriamente o exigido. No entanto, tenho de estar
constantemente a motivar os alunos, que sera a solucdo neste
contexto algo adverso (espago e material reduzido e turma com
grande numero de alunos). No futuro, nesta UT, estruturarei as aulas
em trés estagbes (apds ativacdo geral e trabalho da flexibilidade e
equilibrio conjuntamente): trabalho da condicao fisica; uma situagao
de menor perigosidade em que os alunos realizardo as préprias
ajudas; e uma situagdo em que estarei mais presente, aquela em
que o risco sera maior e as ajudas e a propria situagcdo mais
complexas”.

Reflexdo de aula 21 e 22 (23/10/12) — UT de Ginastica Artistica

‘Na estacdo que continha duas progressbes para chegar ao

rolamento a frente, os alunos apenas estiveram empenhados nos
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primeiros cinco minutos. Apesar da facilidade das situagbes, os
alunos nem sempre cumpriam os requisitos expostos, sendo os mais
importantes o elevar o queixo ao peito e engrupar o corpo. Na
proxima aula chamarei a atencado para este facto pois € na forma
como encaramos as propostas que podemos ou nao aprender.
Apesar da Ginastica ser a UT em que o trabalho por estacbes é€,
talvez, o mais importante ja que o professor s6 pode ajudar um aluno
de cada vez e é importante ndo diminuir a densidade motora da
aula; & também dificil de manter o interesse dos alunos pois numa
cultura muito orientada para o jogo (homeadamente os JDC), o fazer
uma atividade sem um fim competitivo, objetivo e mensuravel
(realizar 10 passes, ser mais rapido que o colega, marcar mais
golos...)".

Reflexdo de aula 23 e 24 (25/10/12) — UT de Ginastica Artistica

Para o professor usar eficazmente as habilidades de ensino deve planear
bem o seu ensino, experienciar as habilidades, e atualizar regularmente as
suas competéncias de instrugdo (Metzler, 2000). Para aprender a ensinar de
forma eficaz, o professor necessita de ter objetivos especificos e desenvolver a
pratica das diferentes habilidades fundamentadas cientificamente, organizadas
de forma sistematica, recebendo feedback, sendo que na ultima fase de
aprendizagem das habilidades ja consegue confiar na sua agao e antecipar os
seus resultados (Siedentop, 1991). Saber instruir ndo € um estado, mas algo
que se procura, algo que se persegue, € nesse percurso, que se iniciou antes e
continuara depois do EP, procuramos experimentar diferentes formas de
instruir, mediante reflexdo, para que progressivamente se aproxime do nosso

ideal e satisfaga cada vez mais as necessidades dos nossos alunos.

“Outro problema foi a falta de autonomia para trabalhar em grupo e
as tarefas em questdo. No futuro, optarei em manter as quatro
estacdes, mas uma delas sera de condigédo fisica (11°Fitness Club),

para o qual os alunos ja dispdem de maior autonomia”.
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Reflexdo de aula 29 e 30 (08/11/12) — UT de Ginastica Artistica

Siedentop & Tannehill (2000) referem que os diferentes trabalhos que o
professor realiza durante a aula requerem diferentes fungdes instrucionais. O
professor tem de explicar o exercicio, corrigir os alunos, verificar a sua
aprendizagem, ajustar o exercicio a dindmica da aula,... 0 que requer que o
professor desenvolva competéncias de instrucdo variadas. Entendemos desde
cedo na pratica que ndao chega explicar bem o exercicio, € necessario
observar, retirar a informacéo mais relevante, e dar um feedback para contribuir
para uma pratica condizente com a aprendizagem. Instruir é diferente de
aplicar! Envolve também ajustar, compreender, interpretar pois a aula de EF é

um fendmeno complexo.

“Os alunos acabaram por resolver o teste num tempo inferior aos
vinte minutos previstos, o que facilitou a restante organizacéo e
gestdo da aula. Na reagao a este cenario, aumentei o tempo das
estagdes de modo a possibilitar maior exercitagdo aos alunos, o que
foi benéfico para a densidade motora da aula”.

Reflexdo de aula 45 e 46 (06/12/12) — UT Ginastica Artistica

“Como faltaram alguns alunos (quatro), decidi adaptar o jogo,
realizando em dois grupos um jogo de progressao em profundidade
em que o objetivo passava por pousar a bola na linha final. No
exercicio planeado pretendia verificar se os alunos eram capazes de
manter e circular a bola na tentativa de criar e atacar o espaco livre,
pelo que esta nova situacao, pela semelhancga estrutural e funcional,
concorreu para os mesmos objetivos. Outra possibilidade passaria
por reduzir o espago (jogar em apenas meio campo), concretizando-
se no espaco interior uma situagcdo de 2x2, que no entanto, nao
garantiria a complexidade pretendida para a avaliagédo (3x3)".
Reflexdo de aula 99 e 100 (16/04/13) — UT de Basquetebol

173



Rink (1985) destaca que as capacidades, os interesses, a
personalidade, o conhecimento da matéria e dos alunos, e as crengas sobre o
ensino influenciam o professor nas suas decisdes sobre os conteudos a
ensinar, as estratégias a utilizar, e no desempenho das suas fungdes. Por isso,
cada professor € uma individualidade e deve ter liberdade para selecionar a
forma como vao conduzir uma aula com base no seu intuito pedagogico,
conhecimento dos aluno e as suas competéncias e carateristicas (Rink, 1985).
A forma como o professor conduz a sua instrucédo €, inevitavelmente, a sua
“impressao digital” enquanto professor. Esta nossa convicgdo é resultado da
crengca que, apesar de ser possivel copiar um plano de aula, exercicios e
mesmo certos comportamentos de um professor, o EU que ensina esta sempre
presente e determina o detalhe, o pormenor, e especificidade com que
interpretamos um plano, intervimos na aula, entendemos o sucesso de
aprendizagem e de uma dada tarefa, a forma como nos expressamos e

sentimos toda a aula.

“E algo que terei de melhorar futuramente — comunicagdo — pois
apesar de ter alguma experiéncia como treinador, os treinos sao
sempre dindmicos € a comunicagao passa por pequenas palavras
chave que modulam os comportamentos que quero ver a equipa
integrar”.

Reflexdo de aula 1 e 2 (18/09/12) — aula de apresentagéo

“Tendo formacgéo na area de Futebol (jogador e treinador), tive um
bom envolvimento nas aulas, tendo facilidade em ajustar o conteudo
aos diferentes alunos, explicar os exercicios, identificar as
dificuldades dos alunos, propor e corrigir. Ao longo das aulas
verifiguei um bom empenho dos alunos, principalmente dos alunos
de um nivel inferior, que com o passar do tempo tinham uma
envolvéncia cada vez maior nas aulas, tendo um nitido prazer na
pratica”.

Reflexdo da UT de Futebol (26/12/12)
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‘Durante a situacdo procedi a corregbes pontuais, parando a
situacado de jogo. Enquanto aluno e enquanto jogador ndo gostava
que o professor ou treinador interrompesse o jogo para proceder a
alteragdes pois quebrava o sentido do jogo e analisavam as
situacbes de forma isolada, como se nao existisse oposi¢cao, por
vezes, pediam para a equipa com bola fazer algum ataque, nao
podendo os defensores deslocarem-se — que jogo € assim? Decidi
intervir de forma diferente, neste caso do treino holandés, deixo a
equipa concluir o ataque e depois fago algumas sugestdes, por
exemplo, um aluno rematou em suspensdo, atraindo muitos
adversarios, ap6s concluido o ataque, parei o jogo, e simulei aquela
acgao, destacando a atracdo dos jogadores adversarios e libertagcao
dos colegas que permitia coloca-los também em situagdo de
finalizacao”.

Reflexdo de aula 85 e 86 (07/03/13) — UT de Andebol

Segundo Rink (1985), a instrugdo inclui tomadas de deciséo pré ativas
(planeamento do curriculo, UT, e aula), ativas (durante a lecionagao da aula), e
pos ativas (apds a aula, em funcdo da avaliagao do processo). Percebemos a
importancia de integrar a instrugdo com o planeamento e avaliagdo do ensino
de modo a reformularmos constantemente a pratica.

Rink (1985) refere que o professor realiza muitas a¢gdes durante o tempo
em que os alunos estdo em pratica, devendo diminuir os comportamentos que
nao contribuem para os objetivos da aula (conversas fora da aula, retiro fisico
ou psicologico do espago da aula,...), e aumentar aqueles que estédo
relacionados com a sua consecugdo. Segundo a mesma autora, existem
comportamentos que contribuem indiretamente para os objetivos de aula, que
sao aqueles em que o professor foca a sua atencédo nos alunos e ambiente de
aprendizagem mas nao contribuem diretamente para o conteudo da aula

(alunos lesionados, problemas de material,...).
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O professor tem ainda fungdes importantes que estao interrelacionadas
e contribuem de forma direta no conteudo da aula: seguranga do ambiente de
aprendizagem, clarificacado e refor¢go das tarefas, ajustar as tarefas aos alunos,
realizar observagao e analise da prestacdo dos alunos (Rink, 1985). Dado o
conhecimento acerca do processo de instrugao e das formas como o professor
pode intervir na aula, entendemos que a instrugcdo é um sistema que permite
desenvolver um ensino e aprendizagens intencionais, enquanto que num
processo em que exista pouco conhecimento sobre a instrucdo, o professor
limita-se a aplicar um exercicio, desconhecendo os seus efeitos (sdo
aleatdrios), as potencialidades da observacédo, do feedback, da manipulacéo da

tarefa,... do reajuste da pratica.

“Para o nivel intermédio, que realizou a situacédo anterior, a mesma
estava ja desajustada para a capacidade dos alunos, sendo
demasiado facil. Por isso, decidi intervir mais sobre a conteng¢ao, ou
seja, sobre o aluno que defendia. Na introdugdo deste conceito, um
aluno referiu que nao foi assim que aprendeu a defender uma
situagdo de 2X1+GR. Agradeci a sua pergunta pois & importante
reforgar a participagao dos alunos. E questionar é sinal de interesse!
E sinal que estd a PENSAR no que estda a FAZER! Esclareci que
essa sua ideia era um principio do modelo de jogo dos seus
treinadores, a sua “impressdo digital” na equipa, enquanto que o
conceito que referi aplica-se a generalidade das situagdes”.

Reflexdo de aula 9 e 10 (02/10/12) — UT de Futebol

4.1.3.4.1. Ensino e aprendizagem: as duas faces da mesma moeda
Mesquita & Graga (2006) revelam que o professor deve preparar a turma
para as situacbes de aprendizagem, supervisionar a pratica, sendo um
mediador da aprendizagem, enquanto que os alunos tém a responsabilidade de
desenvolver as experiéncias de aprendizagem. Ao analisar o processo, Singer

& Dick (1980) aconselham o professor a analisar a situagdo de aprendizagem
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consoante os fatores internos e externos: nivel e predisposi¢édo do aluno e a
instrucdo utilizada pelo professor.

Entendemos o ensino e a aprendizagem como as duas faces da mesma
moeda, nao funcionando como processos antagonicos mas sinergistas na
procura da aquisicdo de conhecimentos e competéncias por parte de professor
e alunos.

Segundo Roldao (2007), o ato de ensinar € o que distingue a acéo
docente, tendo este conceito evoluido ao longo do tempo. Outrora o ensino
transmissivo tinha como unico objetivo a transmiss&o de saber, sendo que, por
razdes ideoldgicas, pedagogicas, sociais e historicas, perdeu utilidade social e
deu lugar ao ensino ativo, em que fungcdo e conhecimento profissional do
professor tém sido influenciados por um discurso humanista global, que
impossibilita a especificidade da funcdo e saber; e por uma “orientagao para a
especificacdo operativa”, que reduz o ensino a dimensdo pratica da sua
realizacdo em que é exacerbada a técnica e esquecidos o conhecimento e a
reflexdo (Roldao, 2007, p.97). Silva & Sa-Chaves (2008) reconhecem que
muitos profissionais viam a sua formacdo como aquisicdo de informacao,
repeticdo da pratica, existindo um entendimento dicotdmico entre teoria e
pratica que nado deu resposta a imprevisibilidade, dindmica e incerteza que
caraterizam os contextos profissionais. Ao longo do nosso EP, e fruto dos
principios da nossa instituigdo de formacgao inicial (FADEUP), desde cedo que
aprendemos a técnica, a questionar a técnica, e a problematizar a técnica, na
medida em que a agéo do professor € global, e por isso, tem de considerar a
mudanca e singularidade que caraterizam cada momento da aula.
Exemplificando, um professor pode aprender uma dada técnica de
comunicagdo, utiliza-la com muita eficacia num momento na aula, e de
seguida, por qualquer acontecimento ou incidente na mesma aula, perante os
mesmos alunos, usando exatamente a mesma técnica para explicar o mesmo
conteudo, nao conseguir transmitir a informacgéao pretendida.

Apenas perante questionamento e teorizagdo da pratica € que o ato de
ensinar se torna agao profissional, incompatibilizando-se com rotinas

integradas de forma passiva que nao se ajustam a realidade (Roldao, 2007).
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Silva & Sa-Chaves (2008) acrescentam que perante a complexidade das
situagdes profissionais, é importante integrar a dimensao pessoal e profissional
na formacao para emergirem profissionais reflexivos que tenham capacidade
de compreensdo, global e sistémica, dos problemas e circunstancias
especificos que os contextos levantam.

Segundo Siedentop (1991) o ensino estd associado aos
comportamentos do professor, que ¢€ influenciado pelas suas crencas;
enquanto que a aprendizagem refere-se a alteracdo no aluno que resulta de
uma dada experiéncia. A eficacia do ensino esta relacionada com a sua
intencionalidade, nomeadamente nos objetivos que o professor estabelece
para os alunos perseguirem (Siedentop, 1991). Entendemos que deve existir
uma relagao simbidtica entre professor e alunos em que os objetivos devem ser
comuns. Sofremos muito numa fase inicial quando estabelecemos objetivos de
aprendizagem exigentes que os alunos ndo pareciam dispostos a perseguir
connosco, tendo o reajuste do seu nivel de exigéncia (objetivos devem ser
realisticos) ajudado a integrarmo-nos numa nova realidade escolar.

Siedentop (1991) diferencia eficacia de pericia, sendo que nesta ultima o
professor além de ser eficaz, domina a matéria que ensina. O PR, além de
dominar a técnica (eficacia) e a matéria de ensino, assume uma posigao critica
e uma postura de questionamento face a sua pratica, podendo reformula-la a
partir da teoria e resolver os seus problemas. Enquanto o professor eficaz e o
professor perito podem-se perder nos labirintos da pratica, a teoria € a bussola
orientadora do PR que consegue ajustar a sua atuagdo ao contexto que
encontra que é singular, concreto, definido, e unico.

Metzler (2000) refere que o professor, para aumentar a efetividade da
aprendizagem, deve adaptar a sua instrugdo consoante os conteudos,
resultados pretendidos, alunos, e ter um conhecimento das areas que direta ou
indiretamente influenciam a sua forma de instrucido e a eficacia com que
decorrera a aprendizagem dos alunos. Neste ambito, existem diferentes
modelos instrucionais (instrugdo direta, educagdo desportiva, aprendizagem
cooperativa, ensino por pares, questionamento...) que encerram em si um

projeto compreensivo e congruente para ensinar, integrando a sua
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fundamentagdo teodrica, a aprendizagem pretendida, o conhecimento do
conteudo importante, situagdes de aprendizagem apropriadas e organizadas
numa sequéncia, papéis para professor e alunos, formas de avaliagdo e
verificagdo de aplicagdo do préprio modelo (Metzler, 2000).

Segundo Metzler (2000) o professor deve selecionar e usar o modelo
instrucional no tempo ajustado, consoante o conteudo, tendo um valor
instrumental na procura da aprendizagem eficaz dos alunos. Também Mesquita
& Graga (2009) referem que os modelos de instrugdo ndo sao fixos nem se
hierarquizam uns em relacdo aos outros, devendo o professor adaptar a sua
utilizacdo consoante as variaveis de ensino e aprendizagem a que tem de
responder no seu contexto, sendo possivel promover a cooperagcao e
combinacgao entre modelos bem como o seu desenvolvimento diferenciado em

funcao das carateristicas culturais, sociais, e dos problemas levantados.

“‘Durante o exercicio registei que muitos alunos continuam a langar
com as duas maos, tendo parado o exercicio para explicar aos
alunos que eles podiam ser os melhores professores, que eles
podiam ensinar os colegas, que eles tinham o conhecimento
suficiente para corrigir os erros. Apesar de, tendo em conta os
alunos desta turma, privilegiar um modelo de instrugao direta, tenho
a intencao expressa no MED de proporcionar oportunidades aos
alunos para aprenderem e crescerem no seio do grupo. Segundo
Mesquita & Graga (2009, p.64), “os modelos instrucionais ndo sao
estanques nem sequer se pode afirmar que alguns sao melhores
que outros”. Quer isto dizer que os modelos sao instrumentais e o
professor deve ter em atencdo ao seu contexto e alunos para
enriquecer a forma como intervém na aula e as estratégias que
utiliza”.

Reflexdo de aula 107 e 108 (02/05/13) — UT de Basquetebol

Entre os modelos mais centrados na figura do professor ou dos alunos

(Siedentop & Tannehill, 2000), mais centrados na diregdo do professor, na
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descoberta, iniciativa ou participacao dos alunos, o professor deve equilibrar as
suas decisdes consoante as necessidades que identifica no seu ambiente
(maior diregdo ou maior autonomia), criando condigbes para os alunos
manterem uma boa pratica desportiva (Graga & Mesquita, 2006). Siedentop
(1991) refere também que apesar da eficacia do professor que tem um papel
direto na aula, o aluno também pode aprender a praticar de forma auténoma.

Inicialmente, em virtude das nossas carateristicas e da turma (pouco
autdonoma e com pouca capacidade de trabalho como era muitas vezes referido
em conselho de turma) adotamos uma instrugdo fortemente influenciada pelo
modelo de instrucdo direta, sendo que no 2° e 3°eriodos letivos
desenvolvemos mais a aprendizagem cooperativa e ensino por pares que
culminou com a aplicagdo do MED em duas matérias (Salto em Altura e
Basquetebol), e desenvolvimento de trabalho de grupo noutras duas (Danca e
Ginastica Acrobatica) em que os alunos tiveram uma maior participagdo nos
processos de instrugdo, embora tivéssemos sentido necessidade de manter o
papel de lider da aula pois a iniciativa, capacidade de trabalhar em grupo,
participacdo e autonomia dos alunos era realmente muito reduzida. Aplicamos
entdo modelos hibridos, retirando-se carateristicas de varios modelos para
aumentar a participacao dos alunos, sempre com orientacdo do professor.

Siedentop (1990) considera errado que os professores de EF entendam
por competéncia do professor de EF manter a turma ocupada, feliz e com um
bom comportamento, esquecendo que a aprendizagem e a realizagdo s&o os
principais objetivos do ensino. Segundo Graga & Mesquita (2006), a eficacia do
professor estd em grande medida relacionada com a sua crenga na
possibilidade do aluno aprender e na responsabilidade que assumem em
ajuda-los nesse processo.

Desde o inicio do EP foi nossa pretensdao combater a ideia de aula
dindmica, controlada e positiva, pois ndo nos diz nada sobre EF e
aprendizagem: esses atributos s6 tém valor e significado quando os alunos
aprendem. E nossa crenca que quanto mais a EF lutar por aulas dinamicas,

aulas positivas, aulas controladas, mais rapidamente sai do curriculo escolar
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pois essa oferta ja existe no desporto de lazer, no desporto federado,... A
funcéo da escola é EDUCAR e ENSINAR, nao é entreter!

Schoén (1992a) destaca que o PR preocupa-se em transmitir o saber
escolar a partir do encontro com o aluno: ao prestar atencdo a cada um dos
seus alunos (individualidade), o professor ajuda-os a relacionarem o seu
conhecimento-na-agdo com o saber que devem adquirir. O mesmo autor
valoriza a confusdo do aluno no processo de aprendizagem, que se contrapde
a resposta assumida como unica, sendo que o professor deve encorajar e
reconhecé-la: “é impossivel aprender sem ficar confuso” (Schon, 1992a, p.85).

Também os nossos alunos ficaram e deixaram-nos confusos, que é algo
inevitavel quando o professor ndo ignora os seus alunos e valoriza as suas
perguntas e as suas dificuldades. As aulas nunca nos correram “como
planeado” sendo a aprendizagem do aluno a principal variavel que tivemos
dificuldade em prever. Damos o exemplo da UT de Ginastica Artistica em que,
além de grande parte dos alunos n&do dominar os rolamentos num 11°ano
(deixou-nos confusos), nas progressdes iniciais para estes elementos nao
conseguiam sequer engrupar o corpo e fletir o pescogo (deixou-nos muito
confusos) o que nos fez interagir com os alunos de diferentes formas para
compreendermos as dificuldades na realizagdo destas habilidades.

Singer & Dick (1980) referem o dever da escola na oferta de varias
formas de ensino dado que os alunos aprendem também de forma
diferenciada, devendo ser o professor o responsavel pelos resultados do
ensino (e ndo os alunos como acontece), que séo tanto melhores quanto mais
explicita for a sua definicdo de principios de aprendizagem e dos objetivos e
habilidades a serem atingidos pelos alunos, que devem ter o seu
conhecimento. Atender a individualidade dos alunos na sua aprendizagem foi
dos aspetos mais dificeis durante o EP devido a grande heterogeneidade da
turma. Contudo, fizemos um esforgco por estabelecer objetivos de
aprendizagem ajustados a cada aluno e comunicar-lhes as metas que deviam
alcangar.

Segundo Metzler (2000), a aprendizagem ocorre em 3 dominios que

categorizam os resultados da instrugao: cognitivo, motor, e socioafetivo.
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Do ponto de vista motor, aprendizagem distingue-se de performance.
Enquanto que a performance € um comportamento observavel,
correspondendo a execucao da habilidade num determinado tempo e situacao
(Magill, 2007); a aprendizagem ¢ inferida quando se observa a performance,
estando relacionada com uma melhoria relativamente estavel na realizacado de
uma habilidade, resultante da pratica (Magill, 2007; Singer & Dick, 1980).
Consideramos importante esta diferenciacdo pois, por mais que queiramos
associar o que o aluno faz a aprendizagem, esta pode efetivamente nao ter
acontecido pois remete-se a uma alteragao estavel no tempo, que se mantém
mesmo quando a sua pratica diminui. No nosso EP também sofremos este
dissabor: apos lecionar no 1°periodo a Ginastica Artistica, no 3°periodo durante
as aulas de Ginastica Acrobatica realizamos os mesmos saltos gimnicos e a
qualidade de execugao dos alunos ja era bastante inferior a da final da UT de
Ginastica Artistica. A aprendizagem alcang¢ada n&o foi a desejada.

Tani (2011) refere a tendéncia do professor responsabilizar os alunos
pelos erros que realizam quando o erro estd muitas vezes na forma como
estrutura o processo: o erro pode resultar do contexto, de quem emite
informacdo, ou de quem a recebe, interpreta e aplica na realizacdo da
habilidade. Nao considerando o processo ensino aprendizagem um jogo de
responsabilidades e culpas, entendemos que 0 nosso comportamento € o mais
facil de alterar e melhorar, dai colocarmos sempre sobre nés a obrigacao de
promover a aprendizagem nos alunos. Recordamos também um dialogo com o
PC apdés uma aula em que assumimos a responsabilidade pelo mau
comportamento dos alunos, sendo que este professor respondeu-nos que
“tinhamos de partir sempre do principio que o problema era nosso”, sendo que
foi uma importante ajuda na forma como percecionamos e interpretamos esta
realidade.

Erros do professor incluem o desconhecimento do mecanismo de
performance humana (ndo consegue emitir informagdes sobre o seu
funcionamento) e do processo de desenvolvimento motor (propde conteudos
desajustados aos seus alunos); desconhecimento acerca do processo ensino

aprendizagem (ndo sabe a etapa de aprendizagem dos alunos) e da estrutura
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da habilidade a ensinar; desconsideracdo pela limitacdo do sistema de
processamento de informacdo e da capacidade de memodria (excesso de
informacgéo) dos alunos; ndo possuir habilidades para comunicar (comunicagao
confusa e que pode levar a diferentes interpretagdes); desconsiderar as
diferengas individuais entre os alunos e n&o avaliar o seu nivel de entrada
(estabelece objetivos desajustados); ndo adequar as estratégias de ensino aos
conteudos que ensina e as carateristicas dos alunos; e nao utilizar o feedback
como forma de revisdo dos objetivos e estratégias de instrugao (Tani, 2011).
Analisando estes erros, percebemos que estdo muito associados, direta ou

indiretamente, ao conhecimento do professor (da matéria, dos alunos,...).

“A parte inicial desta aula correu muito melhor que da anterior, pela
colaboracdo dos alunos e pelo controlo que tive neste momento.
Tenho notado sistematicamente uma diferenga no comportamento
dos alunos entre as aulas de 3%feira, onde estdo mais agitados, e de
53feira, em que o controlo é mais facil, também pela colaboragao dos
alunos. E um indicador que concorre para a complexidade que é ser
professor, devendo ajustar as minhas praticas a esta realidade. Por
exemplo, nas aulas de 3%-eira, como o canal de atengao dos alunos
€ mais reduzido, poderei ter menos momentos de instrugao e mais
curtos; e deverei ter também uma atitude mais diretiva. Ter-me
levantado no momento da instrugdo inicial também ajudou a
controlar a classe, estando mais visivel por todos os alunos e num
plano diferentes dos restantes que estdo dispensados, devendo
manter esta estratégia futuramente”.

Reflexdo de aula 67 e 68 (31/01/13) — UT de Danga

4.1.3.4.2. Habilidades abertas e fechadas

Segundo Rink (1985), as habilidades podem ser caraterizadas e
avaliadas em termos de eficacia (atingir objetivo), eficiéncia (qualidade
mecéanica da execugdo), e natureza adaptativa da realizagdo (ajustar a
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habilidade ao contexto). O tipo de conteudo influencia o processo de instru¢cao
a seguir (Rink, 1985).

As habilidades abertas sao realizadas num ambiente instavel e variavel
(Magill, 2007; Rink, 1985; Siedentop & Tannehill, 2000), existindo uma
incidéncia inicial tatica sobre a dimensdo estratégica da prestagcdo, sendo
importante no planeamento o professor identificar os problemas taticos para
diversas situagdes de jogo, conduzindo os alunos a sua resolugéo (Siedentop &
Tannehill, 2000). As situacbes de aprendizagem devem ser complexas e
proporcionar condi¢gdes variaveis (Rink, 1985). As habilidades abertas estao
presentes nos JDC em que as relagdes de oposicdo com os adversarios e de
cooperagao com o0s colegas tornam o ambiente em que sao executadas

instavel e imprevisivel.

“Preconizando os JDC como tatico-técnicos, partir de uma
abordagem do topo para a base para realizar o planeamento da
unidade, o que trouxe vantagens, principalmente no que a
aprendizagem do jogo diz respeito. Atribui muito tempo a situagdes
de jogo, que com regras modificadas e sob feedback do professor,
permitiram melhorar o nivel de jogo e o entendimento que os alunos
tém dos seus principios”.

Reflexdo da UT de Andebol (19/03/13)

“‘Nesta aula tive mais uma demonstracdo em que os JDC sao
essencialmente taticos e que o seu ensino ndo deve dispensar esse
contexto para maximizar as aprendizagens dos alunos. Apds avaliar
O passe e a recegao sem oposig¢ao, alunos a quem tinha atribuido
boa nota nessas habilidades tinham grandes dificuldades em
executa-las quando confrontados com um defensor.

Nao é s6 na tomada de decisdo que existem alteragdes mas
também na propria mecéanica do gesto em que, para se adaptarem
ao contexto, os alunos muitas vezes mudam a forma do movimento,

ora para enganar o defensor, ora para reagir a distancia do colega.
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Neste contexto vé-se o real nivel das habilidades técnicas, no
entanto, como nao foram exercitadas nele (com orientagéo,
feedback e corre¢do do professor), para manter a coeréncia e ser
justo, decidi manter a forma de avaliagado inicialmente planeada.
Futuramente poderei incluir as habilidades técnicas em situagdes
com maior interferéncia contextual — mais aproximadas ao jogo —
incluindo componentes de decisdo na sua avaliacido. Por exemplo,
no passe, além do armar o brago e da trajetdria da bola, posso
verificar se o aluno passou para o0 colega em melhor
posicao/desmarcado”.

Reflexdo de aula 85 e 86 (07/03/13) — UT de Andebol

Segundo Siedentop & Tannehill (2000), nas habilidades abertas
(JDC,...), os alunos devem aprender primeiramente a lidar com os problemas
que o jogo levanta, entendendo os principios taticos que o alimentam. Os
mesmos autores aconselham, para identificar os problemas taticos, que o
professor questione os problemas de jogo na finalizagdo, impedimento da
finalizagdo, e de reinicio do jogo; e as movimentagbes sem bola e habilidades
com bola importantes para resolver essas situagdes. Tivemos sempre uma
preocupagao grande com a componente tatica das situagbes de aprendizagem
que propunhamos e nos feedbacks que utilizavamos nas aulas para melhorar a
compreensao de jogo dos alunos. A reflexdo das aulas foi um ponto de
encontro entre o exercicio proposto, os principios taticos que se pretendiam

ensinar, e a concretizacao da pratica.

“‘No nivel elementar, que praticou num espagco mais reduzido,
registaram-se algumas dificuldades, sendo a aglomeragao em torno
da bola o principal combate a travar nas préximas aulas.
Questionando-me acerca desta problematica, pondero se a
atribuicdo de posigbes ndo facilitaria este processo... e de uma
estrutura/sistema tatico? ... € que sem referenciais posicionais, a

tendéncia para a aglomeracgao e desorganizagao de jogo € maior! Na
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aula seguinte irei tentar que as equipas joguem em losango, pedindo
que além de um GR, um aluno jogue mais recuado, um mais
avangado e existam dois alas. Esta estrutura (1-1-2-1) é aquela que
ocupa mais uniformemente o espag¢o, sendo um bom ponto de
partida para o jogar e desenvolver dos sistemas de cada equipa”.
Reflexdo de aula 11 e 12 (04/10/12) — UT de Futebol

“Na situacdo de 1X1+GR, os niveis elementar e intermédio iniciaram
a pratica efetiva ainda antes do nivel basico, o que demonstra a
diferenca de dindmica que existe nos diferentes grupos. Foi uma boa
situacdo para avaliar a posi¢cao defensiva e o desarme pois havia
sempre apenas um aluno que defendia, podendo fixar a minha
atencdo nele. Foi um exercicio que possibilitou também muitas
repeticoes por parte de cada aluno, podendo retirar maior
informacdo da pratica. A nivel tatico, o exercicio ndo estava tao
ajustado pois ndo implicava quase tomada de decisado, isto €, o
atacante so6 tinha possibilidade de ir para a baliza (penetragdo) e o
defensor s6 tinha de impedir a sua progressédo (contengao), o que
podera ter enviesado esta avaliagao, do ponto de vista tatico”.
Reflexdo de aula 27 e 28 (06/11/12) — UT de Futebol

Siedentop & van der Mars (2012) destacam que os modelos baseados
no jogo para ensino dos JDC tém como objetivo o desenvolvimento da
compreensao do jogo, que se manifesta no uso ajustado das habilidades
técnicas e taticas, entendendo o sucesso no jogo como a resolugdo de
problemas taticos associados a criagao de situagdes de finalizagado e oposicao

a finalizagao adversaria.

“Quanto a componente técnica, as habilidades sdo introduzidas a
medida que os principios taticos incluidos requerem ou n&o esses
comportamentos. A titulo de exemplo, apenas ensino a posicao

defensiva (técnica) quando esta presente o principio da contengao
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(tatico). Trata-se mais uma vez da abordagem do topo para a base
enunciada e de garantir um nexo e significacdo das aprendizagens
para os alunos pois se a componente técnica € introduzida de forma
acritica, descontextualizada, trata-se apenas de um gesto sem valor,
sem importdncia, ndo entendendo os alunos a raz&do da sua
aprendizagem”.

Justificagcao da UT de Futebol

‘Quanto ao exercicio, em fungdo do nivel que os alunos
demonstraram nas situagdes anteriores, decidi ndo condicionar o
defensor (bola nas maos) pois a eficacia ofensiva nas fintas e drible,
e a ajuda de dois apoios, foi suficiente para que o atacante
resolvesse o problema colocado pelo defensor. A minha intervencao
incidiu mais sobre o aspeto tatico em que o atacante, caso nao
recebesse apds atacar o espaco, deveria reposicionar-se
ofensivamente para iniciar nova organizagao do ataque”.

Reflexdo de aula 79 e 80 (26/02/13) — UT de Andebol

No ensino das habilidades fechadas (reduzida interferéncia contextual),
o professor deve adotar outras estratégias. As habilidades fechadas séo
realizadas num ambiente estavel em que o contexto permanece inalterado
durante a sua realizagdo (Magill, 2007; Rink, 1985; Siedentop & Tannehill,
2000), sendo que, quanto mais fechada, maior deve ser o énfase na pratica e
refinamento técnico (Siedentop & Tannehill, 2000). Posto isto, nas habilidades

fechadas o professor deve pugnar pela qualidade técnica da execugao.

“Percebi também que a maioria dos alunos nao estao prontos para a
habilidade global, tendo de, nas proximas aulas, preparar uma
progressao para facilitar a sua aprendizagem”.

Reflexdo de aula 29 e 30 (08/11/12) — UT de Ginastica Artistica
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“‘Quanto a progressdo para rolamento a frente com membros
inferiores afastados, além da novidade que representava, incluia
ainda a posicao de vela, que os alunos desconheciam, pelo que
perdi tempo suplementar nesta explicacdo. Apesar de isolar a parte
final da habilidade, existia um nivel de entrada nesta tarefa, que os
alunos ndo cumpriam (realizar vela). Nos proximos planeamentos
deverei precaver esta situagcdo ou preparar progressdes para
rapidamente adaptar aos alunos”.

Reflexdo de aula 31 e 32 (13/11/12) — UT de Ginastica Artistica

“E realizada uma abordagem da base para o topo que, segundo
Vickers (1990), implica que ndés quebremos o conteudo nos seus
diferentes componentes em ordem a permitir ao aprendiz a
reconstrugdo e compreensédo do todo. Existe uma progressdo do
simples para o complexo. A adogao desta abordagem prende-se
com as vantagens retiradas da sua aplicagdo, que Vickers (1990)
sintetiza como a maior atencdo despendida no ensino das
habilidades individuais e a pratica extensiva de exercicios e
habilidades discretas (sem interferéncia contextual) ”.

Justificagao da UT de Ginastica Artistica

Nas habilidades fechadas o professor deve considerar também o
impacto das capacidades condicionais no sucesso do aluno.

“Na sequéncia 1 os alunos realizarao alternadamente rolamento a
frente e rolamento a frente com membros inferiores afastados, pois a
realizagdo ou ndo desta ultima habilidade ja ndo depende tanto de
aspetos que podem ser ensinados, mas sim dos niveis de
flexibilidade da articulacdo coxo femoral, que irdo ser elevados
progressivamente. No ensino das habilidades pondero muitas vezes
no que esta a “travar” esta ou aquela aprendizagem. No caso do

rolamento a frente com membros inferiores afastados, além das
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experiéncias anteriores que tive como aluno, reparo que muitos dos
alunos ndo o realizam pois a falta de flexibilidade impede o seu
sucesso. No caso da Ginastica, a forca e a flexibilidade s&do as
capacidades condicionais que, nao sendo alvo de aprendizagem,
podem “travar” as aprendizagens das habilidades. Neste caso, é
uma perda de tempo programar uma progressao para a determinada
habilidade pois n&do é esse o instrumento que fara o aluno realizar a
sua aprendizagem. O desenvolvimento das capacidades
condicionais devera ser consagrado em todas as aulas de modo a
que a intervencdo do professor recaia cada vez mais nas
componentes criticas que podem ser aprendidas, ou seja, das
proprias habilidades motoras”.

Reflexao de aula 31 e 32 (13/11/12) — UT de Ginastica Artistica

Apesar de fragmentarmos a habilidade no ensino das habilidades
fechadas, refletimos sempre sobre o impacto da parte no todo, que é o gesto

global.

“‘Uma questdo que coloco muitas vezes na estruturacido desta
progressdo € se ao melhorar uma determinante n&o estarei a
prejudicar a concretizagdo de outra, existindo uma transferéncia
negativa, por exemplo, ao realizar os saltitares, sera que os alunos
na corrida completa em vez de procurarem uma impulsao horizontal,
aplicam uma forca de baixo para cima no solo claramente
excessiva? A corrida € um gesto técnico complexo, sendo que a
interacdo entre as suas diversas partes e a construgdo do gesto
global ndo correspondera certamente a uma simples soma das
componentes separadas.
Cabe ao professor verificar se na situagao global (corrida), os alunos
estdo, ou ndo, a aplicar os conteudos aprendidos com qualidade”.
Reflexao de aula 35 e 36 (20/11/12)
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4.1.3.4.3. Apresentacgao da tarefa

“A transic&o para esta situagao foi demorada. Apos formar os grupos
e distribui-los pelos campos existiu um momento em que os alunos
dialogaram entre si, parecendo que n&o haviam entendido o
exercicio. Reagindo, aproximei-me de cada grupo separadamente,
servindo de catalisador nesta operagéo. Esta situagéo ja aconteceu
em aulas anteriores quando adoto esta estrutura com funcionamento
em trés grupos, servindo esta reflexdo para propor explicagées: ma
instrucdo do exercicio? Falta de controlo durante a atividade?
Exercicios pouco interessantes, pouco apelativos, e estruturalmente
pouco dinamicos? Campos mal marcados ou com limites
impercetiveis? Apesar de poder apontar o fraco trabalho auténomo
dos alunos nestas situagbes, a minha resolucdo deste problema
passara por comunicar de forma mais assertiva com os alunos, algo
que ja fiz no final da aula: “porque € que nao iniciaram o exercicio?”,
‘o que é que nao perceberam?”’, “em caso de duvidas podem
sempre coloca-las”. Terminar a explicagdo do exercicio com a
pergunta “ha duvidas?” também pode ser uma forma de diminuir
este intervalo de tempo entre a instrucdo e a pratica, que durante
esta aula foi sempre demasiado extenso”.

Reflexdo de aula 79 e 80 (26/02/13) — UT de Andebol

Rink (1985) considera uma competéncia importante do professor a
apresentacao das situagdes de aprendizagem aos alunos, facilitando a criagéo
de um plano motor claro e motivando os alunos para a tarefa. A mesma autora
indica como estratégias de apresentacdo da tarefa a comunicagéo verbal, a
demonstracdo e o uso de meios audiovisuais, que devem ser utilizadas na
procura da eficacia comunicativa que depende dos fatores comuns que ajudam
as pessoas a comunicar entre si (clareza da comunicagédo). Ao longo das
nossas aulas pensavamos sempre na melhor forma de explicar os exercicios
aos alunos para a situacédo adquirir uma boa dindmica e os alunos cumprirem

com as componentes criticas desejadas. Entre os cuidados na comunicagéo,
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destaque para a utilizagdo de uma linguagem ajustada aos alunos (sem
esquecer a terminologia especifica dos conteudos), a organizagdo dos alunos
em meia lua orientada para o local onde decorreria a tarefa e a demonstracao,
a preocupacao em sintetizar a informagao (os alunos tém um canal de atencéo
reduzido), e utilizar exemplos. Contudo, a comunicagdo n&o é meramente
técnica nem verbal, pelo que o professor deve ter a competéncia de entender

os alunos e perceber quando esta ou nao a ser ouvido.

“Julgo que a comunicagao € uma arte que o professor deve dominar,
sendo o primeiro erro acreditar que a sua unica forma € a verbal.
Numa aula de Metodologia do Treino Desportivo (Futebol) na
FADEUP, a respeito dos treinadores e a forma como lidam com os
grupos, ouvi uma vez que “ha treinadores que sem dizerem nada,
dizem muito”, estando relacionado com a forma como interagem. O
professor pode gerir olhares, momentos de siléncio, pode gesticular,
sempre para aumentar a eficacia da sua comunicagéo, seja para
explicar um exercicio seja para motivar um aluno”.

Reflexdo de aula 107 e 108 (02/05/13) — UT de Basquetebol

Segundo Rink (1985) o objetivo da situacdo de aprendizagem deve estar
sempre presente e inclui comunicar a intengao para a pratica do aluno naquele
momento. E importante nestes momentos garantir a atengdo dos alunos, que a
mesma autora define como o estado de alerta num dado contexto para, de
forma seletiva, receber e realizar o processamento de informacgdo. Entendemos
que o aluno estar em siléncio ou estar atento sdo estados diferentes, pelo que
reduzimos o periodo de instrugéo e utilizamos o questionamento para garantir

uma maior atengao.

“Na introdugdao a aula, recorri ao exemplo da aula anterior para
demonstrar a defesa a zona (colete que simbolizava a concentragéo
de jogadores na zona da bola), adicionando a ideia de basculagao

defensiva, ou seja, a movimentagcao dos jogadores consoante as
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alteragcbes de posicionamento da bola (circulagdo de bola
adversaria). Apesar da aprendizagem depender muito da
exercitagao (intencional), julgo que a criagdo de uma imagem mental
dos alunos, quer da técnica quer de comportamentos taticos, pode
ajudar no entendimento da propria tarefa e da pertinéncia da
aprendizagem”.

Reflexdo de aula 83 e 84 (05/03/13) — UT de Andebol

Segundo Metzler (2000), os alunos devem estar informados acerca da
tarefa de aprendizagem proximo do seu inicio, para comegarem e
prosseguirem a tarefa. Se o professor pretende transmitir ao aluno claramente
a forma de realizagcao de uma tarefa motora, deve combinar informacgao verbal,
visual, e ensaio verbal (Rink, 1985). Por isso, recorremos a demonstragéo, a
utilizagcado de sinalizadores ou cones para simular situagdes de jogo,... Durante
o EP entendemos que deve existir um complemento a informacao verbal, que
além de adicionar informacgao, prende a atencado dos alunos por representar um

novo estimulo (visual) e novidade (surpreender o aluno).

“Na transi¢ao para a ultima situacdo, que contemplaria a aula por
estacbes, jogo e condigao fisica, optei por realizar a instrugdo no
local que criei especificamente para a melhoria das capacidades
condicionais. Ao organizar a meia lua posicionada para este sitio,
consegui explicar o pretendido e exemplificar os exercicios para que
toda a turma visse. Foi uma medida de instrucdo que funcionou bem,
uma vez que a maioria dos alunos na realizagao dos exercicios niao
me questionou sobre 0 seu modo de execugao”.

Reflexdo de aula 9 e 10 (02/10/02) — UT de Futebol

“‘Quanto a estacdo em que estive presente, senti dificuldades em
ajudar e manter o controlo sobre a turma. Por ser uma ajuda
complexa numa habilidade em que os alunos ndo dominam, decidi

que sO eu faria aquela ajuda enquanto que os restantes alunos
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veriam o modo de execugcdo e acompanhavam na ficha de
informagédo disponibilizada. Ora ao ajudar, perco a turma
momentaneamente do campo visual, 0 mesmo se passa quando
faco demonstracgdes, o que dificultou o controlo sobre a turma, sendo
esta uma dificuldade que tenho sentido nesta UT".

Reflexdo de aula 29 e 30 (08/11/12) — UT de Ginastica Artistica

Os momentos de exposicdo (explicagdo da matéria ou exercicio)
orientam a atenc&o dos alunos para objetivos de performance e influenciam as
estratégias que usam para iniciar a pratica da habilidade, sendo que o
professor deve ter em conta o limite da capacidade de atencdo dos alunos,
existindo também uma disponibilidade mental limitada que determina certas
restricbes para realizar mais que uma atividade simultaneamente (Magill,
2007). Muitas vezes como professores entendemos que um exercicio
“funcionou” bem ou mal, ndo sabendo no entanto justificar o porqué do seu
sucesso ou insucesso, nao identificando os fatores explicativos. Conhecendo-
os, o professor pode melhorar a comunicagao com o aluno e melhorar as suas
aprendizagens. Para Siedentop & Tannehill (2000), o exercicio pode ser mais
ou menos claro, ambiguo, e arriscado, o que afeta a forma como os alunos o
interpretam e desenvolvem a sua pratica, sendo que muitas vezes negoceiam e
alteram-nos. As leis da ecologia, trata-se de um sistema a reagir de forma
adaptativa a um dado evento, pretendendo os alunos neste caso criar um
contexto em que possam ter sucesso e obter prazer.

Inicialmente tivemos muitas dificuldades em explicar um simples
exercicio. Enquanto treinadores, estamos habituados a comunicar com um tipo
de populagdo que ja tem vivéncias desportivas e compreende facilmente os
exercicios. Na nossa turma, muitos alunos nao tinham esta experiéncia, o que
nos levou a simplificar as explicacbes e utilizar predominantemente a

demonstracéo.

“Apesar da minha formacgao (jogador e treinador de Futebol), foi um

grande desafio explicar alguns exercicios aos alunos de nivel
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inferior. Estes, por terem menos experiéncias anteriores nos JDC,
ndo conseguiam estruturar mentalmente as situagdes de
aprendizagem nem percebiam o pretendido. Um jogo simples como
o Bola ao Capitdo tinha sempre muito tempo de organizagao
(mesmo repetindo esta situagado ao longo de varias aulas), sendo o
nivel basico sempre o ultimo a iniciar a pratica. Adaptei a minha
condugao da aula, para os trés grupos, instruia os dois niveis mais
avangados, que iniciavam a pratica de forma quase instantanea (o
seu envolvimento com a modalidade era também maior) e instruia
em ultimo o nivel basico, acompanhando de mais perto,
demonstrando, repetindo a explicagado, até que o grupo atingisse
uma boa dinamica. Apesar dos bons resultados, vi-me obrigado a
simplificar algumas situagcées de aprendizagem, principalmente nos
aspetos organizativos para aumentar o tempo potencial de
aprendizagem”.

Reflexdo da UT de Futebol (26/12/12)

Por modelagdo, Magill (2007) entende a utilizagdo da demonstragao
como forma de transmitir informagdo sobre o modo de realizacdo de uma
habilidade, sendo a principal vantagem de observar uma boa demonstragao a
extracdo das componentes invariantes da habilidade. Os alunos que iniciam a
aprendizagem podem beneficiar da demonstragdo de outros alunos, sendo
importante demonstrar varias vezes antes e durante a pratica (complemento).
Sentimos vantagem na utilizagdo da demonstragao, sendo que, perante o nivel
dos alunos (muitas dificuldades na realizagdo das habilidades motoras) e a
intencédo de transmitir todas as componentes criticas, servimos ndés préprios de
modelos de representagdo. Contudo, este método teve algumas desvantagens
como a dificuldade de demonstrar e explicar as componentes simultaneamente,

e de garantir a atencao e controlar o comportamento dos alunos

“‘Uma dificuldade que senti foi controlar a atividade dos alunos,

controlar o ritmo da musica e ainda realizar o movimento. Perdi-me
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algumas vezes num destes focos, o que dificultou a corregdo dos
alunos. Ser professor consiste também em conseguir lidar com
varios problemas ao mesmo tempo (demonstrar, verbalizando as
componentes criticas ao mesmo tempo que controla a classe, ...),
tendo demonstrado nesta situacado dificuldade em lidar com a
demonstracdo e instrugdo simultanea. Futuramente devo melhorar a
demonstracdo e reduzir os momentos em que o fago para focar a
atencao na prestagao dos alunos”.

Reflexdo de aula 67 e 68 (31/01/13) — UT de Dancga

“Como o tempo para as estagdes era reduzido, ao querer antecipar o
momento de instrugc&o, ignorei o posicionamento dos alunos, que
ndo ajudou ao processo de comunicagdo que pretendemos
estabelecer. Ao invés da meia lua virada para o boque, em que
demonstrei quer os saltos de eixo quer o salto de entre maos,
poderei, futuramente colocar a turma numa esquina da sala, que
contemple todo o espaco. Neste caso, nem todos os alunos tinham
campo visual para os espaldares onde demonstrei a progresséo,
sendo que, apesar de tudo, o seu entendimento do pretendido foi
razoavel.

As minhas demonstracdes, quer da rondada quer dos saltos no
boque, foram antecedidos por desafios de um aluno, que voltou a
pedir-me para demonstrar as habilidades. Enquanto aluno, via
sempre o meu professor de EF como aquele que SABIA tudo e
SABIA FAZER tudo, pelo que, como professor, gosto de
transparecer essa imagem para os alunos — demonstragcdo de
competéncia. No entanto, ndo julgo que deva promover muito estas
situacdes pois a dado momento eu é que estou a ser avaliado e nao
os alunos. No caso de existirem duvidas sinceras, € meu dever
demonstrar/instruir/explicar, as vezes que forem necessarias; neste

caso, em que o aluno apenas me pretendia testar pois ja sabia como
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eram os dois saltos (ja havia realizado na ultima aula), ndo soube
como reagir, nem sei o que € mais apropriado: ceder ou n&do?”
Reflexdo de aula 45 e 46 (06/12/12) — UT de Ginastica Artistica

“Na instrugdo seguinte adotei a mesma estratégia, especificando a
técnica de langamento que ja estaria presente no 3x1. Durante a
exposicao foquei que o lancamento, qualquer que fosse, era sempre
realizado com um membro superior pois tenho visto nas aulas que
tenho assistido e mesmo na avaliagdo diagnostica que os alunos
nao tém muitas vezes esta nocdo. Neste momento um aluno
desafiou-me para demonstrar o langamento na passada, algo que
nao estava preparado mas que realizei pois, mesmo na
eventualidade de falhar, iria cumprir com as componentes criticas
que desejo que os alunos cumpram — acabei por encestar! Ja tendo
refletido sobre esta problematica, julgo que os professores devem
ajustar a sua agao aos alunos e suas reagoes.
Enquanto aluno, via sempre o professor de EF como um executante
perfecionista, algo que pela experiéncia que tive na FADEUP e
agora no estagio, julgo estar a perder-se, passando-se de um
extremo a outro. De uma concegado em que o professor era apenas
um bom executante sem competéncias didaticas e pedagdgicas,
passou-se a um paradigma em que o professor deve ter
competéncias didaticas e pedagodgicas, desvalorizando-se a sua
capacidade de execucdo, o que acredito ndo ser um bom sinal dos
tempos ja que o professor constitui um importante exemplo
(consegue fazer) e pode demonstrar. “Se o professor ndo consegue
fazer, como irei eu conseguir?” — ndo sera a pergunta dos alunos?”
Reflexdo de aula 101 e 102 (18/04/13) — UT de Basquetebol

4.1.3.4.4. Exercicio

‘Ensinaram-me a acreditar que o0 exercicio ndo era o0 mais

importante mas sim a sua congruéncia com o que queria ensinar € a
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minha intervengdo durante o mesmo. A pratica durante este ano de
estagio tem-me revelado que, embora isso seja verdade (os
exercicios devem estar inseridos num contexto), o conhecimento de
uma tipologia de exercicios € importante para o professor formar
uma base de situagbes que permita facilmente planear e organizar a
aula. Esta base sdo uns importantes “6culos” e um ponto de partida
para projetar o espago e a dindmica da aula, assim como acautelar
quais os conteudos que estido a ser focados efetivamente”.

Reflexdo de aula 121 e 122 (28/05/13) — UT de Voleibol

Segundo Rink (1985) o ponto fulcral da instrugao esta na tarefa motora
que sao as situagdes aprendizagem atribuidas a turma e que tém relagdo com
o conteudo de ensino, sendo que os professores podem alcangar os objetivos
psicomotores ao ensinar o conteudo proposto (especificidade). A experiéncia
de aprendizagem é formada pelas condigbes e eventos instrucionais que a
estruturam e relacionam com os objetivos do professor (Rink, 1985). As
habilidades motoras s6 podem ser aprendidas por meio da pratica pelo que o
desenho do exercicio € muito importante para o professor, devendo respeitar a
especificidade do conteudo, dos objetivos a atingir, e dos seus alunos.

Metzler (2000) entende por estrutura da tarefa a forma como o professor
a planeia para envolver os alunos, existindo muitas formas de organizagéao das
situagdes de aprendizagem em EF, devendo ser considerados os objetivos de
aprendizagem, os seus dominios e respetiva interagdo, o nivel dos alunos, e a
estrutura especifica da tarefa. Nesta construgdo, procuramos contemplar a
integracdo de todos os dominios de aprendizagem, promovendo o
desenvolvimento motor a partir do ensino do préprio conteudo. Por exemplo,
para melhorar a coordenacdo ou forca dos alunos, usamos as proprias
modalidades, o que concorre para o conceito de valéncia pedagdgica.

A principal ferramenta do professor € o exercicio — é através dele, em
ultima instancia, que leva a aprendizagem —, sendo que o deve dominar em
toda a sua extenséo e integra-lo devidamente com o conteudo que € ensinado

e com a consecucdo dos objetivos de aprendizagem. Para Siedentop &
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Tannehill (2000), deve existir relagdo entre resultados e avaliagdo nas
situagdes de aprendizagem, sendo que para aumentar o sucesso do programa,
as tarefas devem contribuir para os seus resultados que devem ser limitados
(focar no essencial), importantes, e com significado para os alunos, incluindo
um numero reduzido de situacdes para os alcancar.

Progressivamente ao longo do EP percebemos que apesar de numa
dada situagao de aprendizagem poderem estar presentes muitos conteudos, o
professor deve selecionar aquilo que pretende ensinar, formulando objetivos
especificos, que engloba a definicdo das componentes criticas que, por regra
empirica, ndo devem exceder os 3. Inicialmente os nossos planos de aula
continham por exercicio muitos objetivos especificos e muitas componentes
criticas, sendo que no final da aula eramos invadidos por um sentimento de
confusdo: o que ensinei e 0 que os alunos aprenderam? Aquela exaustividade
fora contraprodutiva. E importante o professor definir e limitar os objetivos a
perseguir de modo a que possa focar a sua atengao no essencial.

Siedentop & Tannehill (2000) defendem que o conhecimento do
conteudo por parte dos professores permite aplica-lo em especificidade perante
diferentes alunos. Este conhecimento permite tratar o conteudo de forma
pedagogica e adaptar o exercicio de acordo com o que se ensina. Apesar do
exercicio ser a principal ferramenta, ndo quer dizer que o professor que
conhece mais exercicios seja melhor que outro. O exercicio s6 se torna
instrumental caso seja aplicado de forma intencional. O exercicio n&o ensina
pela dindmica que adquire mas pelos problemas que levanta ao aluno que tem
os resolver para atingir o seu objetivo — aprender a jogar trata-se de levar o
aluno, através de principios definidos, a resolugdo das situagdes, de guia-lo e
permitir que ele encontre as respostas. A este propdsito, € importante o
professor nas habilidades abertas ndo fechar os comportamentos, estimulando
a criatividade nos alunos, uma vez que para um mesmo problema, podem
encontrar diferentes caminhos e respostas, alcancando os mesmos resultados.

Ainda referente ao exercicio, consideramos importante a definicdo do
seu tempo de duragdo. Apesar de parecer simples, muitas vezes questionamos

se o tempo seria excessivo ou deficitario.
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Segundo Siedentop & Tannehill (2000) o professor necessita de atribuir
tempo para se cumprirem os objetivos (devem ser estabelecidos para todos os
dominios e incluir resultados e formas de avaliagéo). Magill (2007) indica que a
melhor aprendizagem acontece quando existe um maior numero de sessdes
com menor periodo de duragado, que o inverso. Quer isto dizer que embora o
tempo de pratica seja um indicador positivo para a aprendizagem, tempo
excessivo nao significa mais aprendizagem pois os alunos ndo conseguem
manter a atencdo e a qualidade do desempenho por periodos de tempo

prolongados.

4.1.3.4.5. Progressoes de aprendizagem

“‘Nesta estacao tive muitas dificuldades em realizar a ajuda pois nao
posso impedir aquilo que os alunos temem: bater no boque. A ajuda
deste elemento € realizada a partir do momento em que os alunos ja
estdo na fase de voo, controlando-se o apoio do aparelho e o
equilibrio do executante. Ora nao era esta a dificuldade dos alunos
nem era aqui que eles se iam magoar. A ajuda deste salto, parte do
pressuposto que os alunos dominam requisitos como a fase de voo
e a impulsdo no trampolim, o que n&o sucede nesta turma. A falta de
experiéncias motoras torna necessario ao professor ajustar os
objetivos e as progressdes para os atingir. No meu caso, apesar do
processo estar ajustado para nove alunos, estava desajustado para
os restantes que temem a aproximagao ao aparelho”.

Reflexdo de aula 45 e 46 (06/12/12) — UT de Ginastica Artistica

Singer & Dick (1980) referem que o professor deve ponderar a
sequéncia de situagbes de aprendizagem e a relagdo hierarquica entre as
tarefas tendo em vista os objetivos de aprendizagem definidos. Trata-se de
realizar uma progresséao de aprendizagem.

Segundo Metzler (2000), as progressoes, inseridas nas unidades de
ensino, referem-se a uma sequéncia de situagdes de aprendizagem para os

alunos praticaram ou envolverem-se, sendo que a tomada de decisdo na
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progressdo para um nivel mais complexo pode basear-se no dominio da
habilidade ou no tempo.

Rink (1985) entende o processo de analise do conteudo como a fratura
da matéria nas suas diferentes partes para o seu ensino, pretendendo-se
estabelecer uma progressdo que relaciona as suas partes, sendo que o
desenvolvimento do conteudo permite relacionar eficiéncia, eficacia e a
adaptabilidade das habilidades. A mesma autora refere que o desenvolvimento
do conteudo em EF é composto pela extensdo (manipulagdo da dificuldade e
complexidade), refinamento (eficiéncia e qualidade da habilidade no inicio da
aprendizagem e eficacia no final) e aplicagao (eficacia e aplicagdo em contexto
competitivo), cada um com um foco diferente sobre o conteudo, devendo no
entanto existir uma consisténcia na relagdo entre as componentes nesta
analise. O professor deve criar, em todo o caso, variagdes da habilidade e do
contexto da pratica para aumentar a retencdo, a capacidade de transferir a
aprendizagem e do aluno adaptar a habilidade com sucesso e em diferentes
situagdes (Magill, 2007).

“Pelas condi¢cdes materiais limitadas, principalmente para construgao
de zonas de queda, limitou um pouco o trabalho da fase de
transposicao e queda, o que limitou a aprendizagem dos alunos.
Pensando sobre esta decisdo, apesar de justificada, ndo consegui
prever o impacto na estrutura geral do processo: ao trabalhar de
forma excessivamente fragmentada, os alunos nunca adquiriram a
imagem do gesto global, o que se repercutiu na qualidade de
execucao das restantes componentes criticas, na perspetiva micro.
Para combater isto, futuramente, promoverei mais situagdes em que
a ligagao entre as partes esteja presente (o Todo); e fornecerei aos
alunos materiais informativos em que possam visualizar o gesto
completo, pois tenho a certeza que, na sua consciéncia, muitos dos
alunos ainda n&o conseguem imaginar como € a técnica fosbury em
toda a sua plenitude”.

Reflexdo da UT de Salto em Altura (25/01/13)
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O professor deve entdo analisar o conteudo, determinando todas as
carateristicas dos resultados da sua instrucdo assim como os critérios para
avaliar o seu alcance; desenvolver uma analise processual, estruturando as
componentes do processo considerados em conjunto; e realizar uma analise
hierarquica em que estabelece as subhabilidades precisas para alcancar os
resultados instrucionais propostos (Siedentop & Tannehill, 2000). No ensino de
uma dada habilidade ha critérios mais importantes que outros, uns que devem
ser ensinados primeiro que outros, portanto, existe uma sequéncia logica que o
professor deve respeitar para melhorar a aprendizagem. No préprio exercicio o
professor deve realizar esta diferente valorizagdo das componentes criticas,
corrigindo primeiro os aspetos fundamentais da habilidade.

O dominio do conhecimento do conteudo pedagdgico permite ao
professor adequar a tarefa ao aluno. Segundo Siedentop & Tannehill (2000), as
progressdes sao situagdes de aprendizagem que levam o aluno a realizar
tarefas cada vez mais sofisticas ao aumentar gradualmente a sua dificuldade e
complexidade, sendo que os professores transmitem-nas a partir de uma
conjunto estruturado de exercicios.

Siedentop & Tannehill (2000) identificam quatro tipos de tarefas: tarefas
de informacgéo (iniciam a aula e a sequéncia de situagbes de aprendizagem);
tarefas de refinamento (melhoram tecnicamente a qualidade da realizag&o);
tarefas de extenséao (alteram a complexidade da situagao); tarefas de aplicagao
(uso das habilidades no contexto de aplicagdo em que os professores devem
realizar feedback apropriado e garantir o progresso como se se tratassem de
exibi¢cdes formais).

O professor deve ser capaz de realizar progressoes intra e inter tarefa
para conseguir adaptar o planeado a prestacdo dos alunos. Caso seja
demasiado facil, a tarefa ndo tem impacto na aprendizagem (tempo perdido)
sendo que o professor deve ser capaz, no momento, de identificar este
problema e atuar em conformidade. Para Siedentop & Tannehill (2000), as
progressdes intra tarefa sdo realizadas entre situagbes de aprendizagem

relacionadas, considerando que a repeticdo do ciclo refinamento e extensao é
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uma estratégia de desenvolvimento do conteudo. Através da complexificagcao
da tarefa podemos desenvolver o conteudo, tratando-o de forma a responder a
capacidade dos alunos e as dificuldades e problemas levantados pelo jogo.

Segundo Magill (2007), na aprendizagem das habilidades, o modelo de
Fitts e Posner contempla 3 etapas (cognitiva, associativa, e autbnoma) em que
progressivamente, o aluno diminui a atividade cognitiva envolvida na realizagéo
da habilidade (mais elevada na etapa cognitiva), melhora o refinamento da
habilidade que aumenta o sucesso e torna-se mais consistente (etapa
associativa), até existir uma execucao habil, quase automatica, que dispensa
uma grande atencdo consciente aos movimentos (etapa autonoma). Ja o
modelo de Gentile, segundo o mesmo autor, contempla uma etapa inicial
(desenvolver um padrao de movimento e discriminar condigdes regulatérias e
nao regulatorias) e etapas finais (adaptacdo do padrdo as exigéncias da
situagdo, aumento da consisténcia da performance, e economia de esforgo).

VerificAmos esta progressdo no nosso EP principalmente na
aprendizagem de habilidades fechadas em que, no inicio, os alunos hesitavam
antes de correr na direcdo do boque, pensavam antes de iniciar a corrida
preparatéria para o salto em altura, até, em etapas finais, ja quase realizarem
as habilidades de forma automatica. Isto afetou a nossa instrugdo na medida
em que inicialmente procuramos formar uma imagem mental da habilidade nos
alunos, demonstrando, insistindo nas componentes criticas, e, no final da
aprendizagem, preocupamo-nos em aumentar o tempo de pratica e em dar
maior autonomia aos alunos.

Apesar de considerar que o desenvolvimento do conteudo tem fatores
comuns a todas as matérias, Rink (1985) considera que existem também
aspetos unicos e particulares a certos conteudos especificos, sendo um
exemplo os JDC. Nestes conteudos, construimos uma progressdo para
desenvolver o conhecimento taticos dos alunos.

Tradicionalmente, no curriculo multiatividades, a progressdo do ensino
dos JDC passava inicialmente pela explicagdo do professor, seguindo-se a
demonstracdo por parte do professor que orientava a exercitacdo das

habilidades, terminando com a aplicagdo no jogo formal (Hastie, 2003).
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Contudo, Rink (1985) revela que quando o conteudo a ser ensinado é um jogo
complexo, cuja complexidade resulta das relagdes de cooperagdo e oposigéao
entre colegas e adversarios respetivamente e do dominio e aplicagdo de
diferentes habilidades, deve existir uma progressao que inicia com o dominio
do objeto de jogo e termina com o uso das habilidades em situagdes
complexas ofensivas e defensivas.

Atualmente, quanto a progressdo na sua aprendizagem, Siedentop &
Tannehill (2000, p.229) referem que “as trés etapas do ciclo da aprendizagem
tatica (jogo-pratica-jogo) sédo formas de jogo (representacdo e exagero),
consciéncia tatica (o que fazer), e execugéo da habilidade (como fazé-lo)”. Os
mesmos autores consideram que uma progressdo de aprendizagem pode
consistir num conjunto de situagbes de jogo reduzidas e alteradas. Nos
também ensinamos o jogo através do jogo, isto &, utilizando situagcées mais
simples para ajustar a sua complexidade aos alunos, mas sempre em
referéncia e na procura do jogo formal: a sua esséncia e principios
fundamentais estiveram sempre presentes.

O professor deve dominar o jogo para criar situagbes em que a
componente tatica seja fundamental para alcangar o objetivo do jogo. Dentro
da tarefa, o professor pode manipular muitas variaveis para ajustar a sua
complexidade. Entre elas, Siedentop & Tannehill (2000) identificam a alteragéo
do espaco de jogo, do numero de jogadores, os regulamentos, os contextos, as
taticas, e as situagdes problematicas que se criam. Compreendemos durante o
EP que para estruturar uma progressao do entendimento tatico do jogo &
preciso conhecer profundamente esse conteudo pois todas as variaveis da
situagdo de aprendizagem tém um forte impacto na expressao dos principios

taticos (relacéo de forgas entre as equipas, espaco de jogo,...).

“Um aspeto negativo da avaliagao foi o espacgo reduzido, que limitou
as acodes dos alunos. Em prol da densidade motora que permite uma
avaliacdo mais justa (pois os alunos repetem mais vezes as diversas
agdes), escolhi este meio, sendo que prejudiquei a qualidade de

alguns comportamentos pois o espago era muito reduzido, o que
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acabou por nado levantar grandes problemas, pois o principio do
espacgo e da concentracdo ndo foram ensinados, sendo sé aferidos
fielmente em campo com maior dimensdo; e os alunos estavam
condigdes iguais neste momento, ndo havendo prejuizo nem
beneficio para nenhum em particular”.

Reflexdo de aula 29 e 30 (08/11/12) — UT de Futebol

4.1.3.4.6. Questionamento
“Aproveitei para corrigir um problema que era transversal a turma —
ocupagao racional do espago - utiizando o método do
questionamento para levar a entender a vantagem de, quando em
posse de bola, afastar-me do meu colega para dificultar a tarefa aos
defensores”.
Reflexdo de aula 13 e 14 (09/10/12) — UT de Futebol

Metzler (2000, p.83) de forma simples sintetiza uma maxima que
também ¢é a nossa: “ask, don't tel’. O mesmo autor refere que este método
pode ser usado para promover a aprendizagem nos 3 dominio, dependendo do
tipo de pergunta usada e da forma que se espera que os alunos a interpretem.

“Na parte inicial da aula, utilizei o questionamento para a introduzir e
verificar as aprendizagens realizadas na sess&o anterior. Debatemos
a acao do pé na fase aérea quer na técnica de corrida quer na
realizacdo das habilidades gimnicas e as suas diferengas.
Positivamente, verifiquei que os alunos, de forma declarativa,
percebiam esta diferengca, embora na pratica, ndo tenha registado
esta diferenca, principalmente na realizagcao da corrida”.

Reflexdo de aula 35 e 36 (20/11/12) — UT de Resisténcia de Base

Desde cedo no EP este foi um ponto que caraterizou a nossa instrugcao
pelo grande valor que Ihe atribuimos. Compreendemos que a aprendizagem
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exige pensamento, atencao e reflexdo, sendo o questionamento uma forma de

o professor garantir que o aluno pondera sobre uma determinada questao.

“(...) introduzi o objetivo da aula que estava relacionado com a
defesa a zona. Quanto a este ultimo aspeto optei por uma pequena
representacdo, utilizando um colete como a banda plastica que os
alunos devem fazer quando se organizam em zona, comportando-se
como uma unica entidade que fecha os espacos valiosos, em
referéncia a zona da bola. O questionamento dos alunos durante a
demostracdo foi uma boa forma de manter a sua ateng&o e garantir
que acompanhavam o raciocinio que estava a colocar na
interpretacao da zona”.

Reflexdo de aula 81 e 82 (28/02/13) — UT de Andebol

“Na introdugédo a aula, a medida que ia relembrando as regras de

seguranga da aula, ia também questionando os alunos para verificar

0 seu conhecimento e ateng&o na aula, o que resultou bem”.
Reflexdo de aula 93 e 94 (02/04/13) UT de Ginastica Acrobatica

O questionamento permite aferir o conhecimento dos alunos, verificar a
sua atencao, iniciar um debate ou uma discussao, “chamar os alunos para a
aula”. Esta estratégia pode também ajudar a controlar o comportamento dos
alunos ja que quando um aluno esta em comportamento desviante (ex: falar
com um colega), € questionado e n&o sabe responder, existe um marcador
negativo naquela agao, pelo que tendera a nao repetir, servindo de exemplo

para a restante classe.

“Um aspeto que poderei corrigir € o controlo da atengdo com que os
alunos estao neste momento. Numa fase ainda inicial da aula, os
alunos ainda nao estdo concentrados na tarefa, sendo que o
questionamento podera aumentar a sua atencdo ainda neste

momento da aula”.
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Reflexdo de aula 93 e 94 (02/04/13) UT de Ginastica Acrobatica

“Dispus 0 grupo em meio circulo voltado para uma tabela onde iria
demonstrar o lancamento na passada. Antes, utilizei o
questionamento para que os alunos refletissem acerca das
vantagens do langamento na passada, em comparagdo ao
lancamento em apoio. Foi um momento positivo em que varios
alunos “arriscaram” uma resposta, nao respeitando contudo as
regras do dialogo em grupo. Um aluno aproximou-se da resposta
pretendida, reforcando positivamente a sua participagao e colocando
em termos que os alunos compreendessem: permite uma maior
aproximacao ao cesto”.

Reflexdo de aula 103 e 104 (23/04/13) — UT de Basquetebol

“Na interrupgao do exercicio questionei os alunos, de forma simples:
0 que cansa mais? Manter sempre o0 mesmo ritmo ou altera-lo
constantemente? A resposta foi unanime — alterar o ritmo — sendo
que conclui uma aprendizagem que espero ter sido significativa para
os alunos, uma vez que a VIVENCIARAM, nomeadamente, a
vantagem de manter um ritmo uniforme nas corridas de resisténcia.
Na segunda repeticao ja foi permitido aos alunos manterem sempre
0 mesmo ritmo, o que aumentou o tempo de exercicio”.

Reflexdo de aula 41 e 42 (29/11/12) — UT de Resisténcia de Base

4.1.3.4.7. Feedback
‘Dar um feedback, atribuir um vencedor e um derrotado foi
importante para manter o interesse dos alunos”.
Reflexdo de aula 33 e 34 (15/11/12) — UT de Resisténcia de Base

“‘Quanto ao exercicio, apesar de ter sido a primeira vez que os

alunos o realizaram, teve uma boa dindmica e os alunos entenderam

0 seu objetivo. Reparei que a sua nogao de tempo nao é boa,
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errando, por vezes, com desvios de 20 a 30 segundos. Por existirem
grupos heterogéneos os alunos mais capazes comegaram a
separar-se dos respetivos grupos. Na interrupgdo do exercicio
chamei a atencdo para este facto, atendendo a importancia de
cooperarem entre a equipa. Dei ainda o exemplo de quando jogava
Futebol, que nas deslocacdes fora, o treinador, que sabia o0 caminho
para o campo adversario, saia “disparado” do local de concentragao
e a restante equipa perdia-se sempre. Esta estratégia teve um efeito
positivo, sendo que os alunos na segunda repeticdo tiveram uma
organizagdo muito melhor entre cada equipa, continuando com uma
prestacdo negativa na precisdo das marcas temporais de um
minuto”.

Reflexdo de aula 31 e 32 (13/11/12) — UT de Resisténcia de Base

Rink (1985) indica que exista teoria que apoia a importancia do feedback,
entendido como a informagao que o aluno recebe pela sua prestagao. Metzler
(2000) considera o feedback — fornecer informacdo ao aluno sobre a sua
realizagcao das tarefas —, uma funcado fundamental do professor e critico para o
processo de aprendizagem. O mesmo autor refere que, apds os alunos
iniciarem a atividade, a tarefa fundamental do professor é observa-los e
fornecer-lhes feedback sobre a sua prestagdo (em grupo ou individualmente).
Entendemos que, de certo modo, é o feedback que justifica a importancia do
professor na aula de EF ja que é através do seu conhecimento especifico e
capacidade de observagdo que o professor intervém na aula para corrigir os
alunos ou reforgar os seus comportamentos. Caso nao existisse feedback,
bastaria ao professor saber explicar o exercicio, sentar-se, e ver a aula a

desenrolar.

“A quem corria, fui dando feedbacks para que estes cumprissem
com os critérios de éxito da tarefa: “faz a tua corrida”, “controla a
respiracdo”... Nao interferi no plano motivacional pois os alunos,

pelo apoio dos colegas, mostraram-se empenhados na prova”.
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Reflexdo de aula 5 e 6 (25/09/12) — Testes fitnessgram

“Existiu um grupo que realizou passe de primeira, sem sucesso. Na
mudanca de variante, expliquei que eles ndo estavam a fazer o
exercicio minimamente bem pois era para melhorar o passe, e ao
segundo toque ja tinham de recorrer a manchete e ao remate para
chegarem a bola — “ndo vos coloquei a fazer passe de primeira
porque sei que vocés nado conseguem!” foi um feedback negativo
utiizado em virtude deste grupo ser reincidente neste
comportamento. Julgo que todos os alunos perceberam a
importancia de realizarem a tarefa proposta pois poderiam melhorar
a habilidade pretendida”.

Reflexdo de aula 121 e 122 (28/05/13) — UT de Voleibol

Segundo Magill (2007, p.130) o “toque, propriocegcdo, e Vvisdo sao
importantes fontes de feedback envolvidos no controlo do movimento”,
entendendo como feedback intrinseco o feedback sensitivo que o proprio
alunos tem disponivel internamente quando realiza a habilidade. Cremos que o
professor deve dar oportunidade aos alunos para se corrigirem. Assim, no EP,
antes do feedback extrinseco, permitimos que os alunos ativassem o feedback
intrinseco, tendo sido uma das estratégias criar referéncias para que os
préprios alunos pudessem avaliar o seu desempenho. Por exemplo, ao referir
que no final do rolamento a frente o aluno deve estar na posi¢céo de pé, quando
executa a habilidade e terminar sentado ja sabera que fez alguma coisa de

errado.

“‘Quanto a roda, o ritmo de execugédo também ja € dominado pela
maioria dos alunos, existindo ainda muitas dificuldades em manter
os segmentos estendidos durante a sua execugao, muitas vezes, por
falta de flexibilidade. A referéncia da linha para executar a roda foi
também uma boa estratégia para os alunos autoavaliarem a sua

prestacado — feedback intrinseco”.
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Reflexdo de aula 41 e 42 (29/11/12) — UT de Ginastica Artistica

“Sera importante os alunos conhecerem os proprios critérios de
avaliagdo para poderem autoavaliar-se, receber um feedback
intrinseco da sua prestacéo, que é uma boa fonte de informagao que
o professor constantemente desvaloriza”.

Reflexdo de aula 59 e 60 (17/01/13) — UT de Salto em Altura

Magill (2007) refere que os feedbacks aumentados, extrinsecos ou
externos, designam a informagdo sobre a realizagcdo da habilidade
acrescentada ao feedback intrinseco por uma entidade externa ao executante
que complementa a sua informacéao, categorizando-se em conhecimento dos
resultados (resultado da habilidade ou alcance do objetivo da tarefa) ou da
performance (carateristicas do movimento); feedback quantitativo (valores
numéricos) ou qualitativo (qualidade do movimento; concorrente (feedback
fornecido durante a realizagao da habilidade) ou terminal (feedback fornecido
apos conclusdo da agéo). Quanto ao conhecimento dos resultados, 0 mesmo
autor distingue ainda uma dimensdo descritiva (quando professor apenas
descreve o erro realizado) e uma dimensao prescritiva (professor identifica o
erro e prescreve a forma de o corrigir).

Rink (1985) diferencia também feedback geral (sem informagdes
especificas para o aluno) e especifico (contém informagdes especificas);
corretivo (informa o aluno sobre o que fazer ou ndo futuramente) e avaliativo
(existe um julgamento sobre a acéo realizada). O feedback especifico permite
fornecer informacéo, motivar e manter uma acgao focada em instrugcado de todos
os alunos (Rink, 1985).

Este é o feedback pedagdgico, sendo emitido pelo professor, que deve
potenciar todas as suas formas consoante os seus objetivos e a prestagédo dos
alunos. Por exemplo, se o0 erro € s6 de um aluno, deve dirigir o feedback

apenas para ele e nao realizar um feedback geral.
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Existe ainda o biofeedback que € um feedback extrinseco que fornece
informagédo sobre parametros fisioloégicos através da sua medi¢do (Madgill,
2007).

“‘No decorrer da situacado, verifiquei que os alunos, apesar de
estarem numa situacao sem oposicao, tinham muitas dificuldades
em passar na diregdo dos colegas. Nuns casos por falta de
capacidade, noutros por falta de entendimento e noutros ainda por
falta de empenho na tarefa. Dei feedback a toda a turma, referindo a
principal componente critica do passe: direcionar a bola para o
colega de modo a que ele a receba sem dificuldades”.

Reflexdo de aula 9 e 10 (02/10/12) — UT de Futebol

“Verificam-se grandes dificuldades técnicas, principalmente ao nivel
do pé nao dominante; implicadas na principal dificuldade tatica: “tirar
os olhos da bola”. A relagdo com bola rudimentar condiciona muito a
percecao da situagao de jogo e consequente tomada de deciséo. De
futuro, o feedback devera passar da componente técnica para a
componente tatica, elucidando-se o conceito de linha de passe”.
Reflexdo de aula 9 e 10 (02/10/12) — UT de Futebol

“Na paragem dei um feedback a toda a turma, reparando o seu mau
comportamento que estavam a ter na aula. Particularizei os aspetos
a corrigir em cada grupo, acompanhando continuamente todos os
alunos. Uma das carateristicas do feedback é a sua DIRECAQ, pelo
que as dificuldades de um nivel ndo sao as mesmas de outro nivel,
existindo inclusive no mesmo nivel, limitacbes muito dispares a que
devemos atender quando intervimos”.

Reflexdo de aula 17 e 18 (16/10/12) — UT de Futebol

“‘Na realizagdo da mobilizagdo articular e alongamentos insisti no

feedback corretivo pois a mobilizagao articular sé seria realizada se
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cumpridos aqueles critérios. Desconsiderar ou desvalorizar a
realizagcao destes pequenos exercicios é descredibilizar toda a aula
e toda a sua importancia para o aluno”.

Reflexdo de aula 21 e 22 (23/10/12) — UT de Ginastica Artistica

‘Um aspeto que ajudou a melhorar componentes micro de cada
grupo (correcdo do passe, corregao da linha de passe,...) foi a
intervencao especifica sobre cada grupo com respetivo feedback.
Nestes momentos tive sempre o cuidado em manter a restante
turma no campo visual’.

Reflexdo de aula 61 e 62 (22/01/13) — UT de Andebol

‘A correcdo postural foi feita para toda a turma, visto que a
realizagdo da contagem impossibilita uma intervengdo mais
individualizada. O professor tem um papel importante na prevencéao
de lesdes nos alunos, sendo que o principal feedback foi no sentido
de proteger a coluna vertebral na realizagdo dos abdominais. Caso
nao exista esta atencéo, deixamos perpetuar o erro, que podera ter
outras implica¢des consoante o volume de treino que o aluno tenha.
Neste caso, a explicagcdo ndao s6 do movimento, mas também da
razao subjacente concorre para o desenvolvimento da acgao
intencional, que se quer segundo principios e ndo regras rigidas”.
Reflexdo de aula 67 e 68 (31/01/13) — UT de Dancga

O feedback pedagdgico nédo corresponde a um momento pontual mas a

um conjunto de momentos que constituem o ciclo do feedback. Apos dar
feedback, o professor deve observar a prestacdo dos alunos e encerrar o ciclo,
aprovando, reprovando ou reformulando novamente a pratica. Durante as
primeiras etapas do EP tivemos dificuldades em cumprir este ciclo pela
preocupagao primordial em garantir um tempo elevado de pratica, isto €,
inicialmente preocupavamo-nos mais com a dinamica da aula que em garantir

a qualidade da prestacdo dos alunos. Tudo acontecia muito rapido, e com
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estavamos mais envolvidos nas tarefas de gestao, a corregdo dos alunos ficou

para segundo plano, o que se alterou positivamente com o decorrer do EP.

“Face a incorregao técnica dos alunos, apés demonstracédo e todos
realizarem a primeira repeticdo, iniciei o ciclo de feedback sem
contudo o encerrar. Apds ver o comportamento desejado realizado,
a minha preocupacgao foca-se na préxima habilidade, instrugao,
esquecendo-me de encerrar a correcao do aluno, isto é, informar o
aluno que realizou ou ndo o pretendido, na forma desejada”.
Reflexdo de aula 23 e 24 (25/10/12) — UT de Ginastica Artistica

“A transicdo seguinte foi rapida, instruindo a situagdo seguinte.
Durante o exercicio, o meu feedback foi essencialmente
motivacional, sendo que procedi a algumas corregbes na
coordenacado entre os grupos. Assim, os erros mais frequentes
derivaram da incapacidade das duas partes do grupo manterem o
mesmo ritmo, o] que fazia com que existirem
aceleragbes/desaceleracbes quando contornavam o0s cones para
existir uma sintonia a cada passagem entre o grupo. Na interrupgéo
e no final do exercicio informei que essa agao era desvalorizada e
que cada grupo tinha de encontrar o seu ritmo e manté-lo
UNIFORME. Indico sempre um grupo vencedor, permitindo desta
forma dizer o que € o “exercicio bem feito” (feedback corretivo) e
manter os alunos motivados para a pratica (competicéo)”.

Reflexdo de aula 35 e 36 (20/11/12) — UT de Resisténcia de Base

4.1.3.4.8. Palavras-chave
“Tendo esta estacdo, assim como as restantes, no campo visual, fui
corrigindo os aspetos técnicos das diferentes habilidades, sendo que
no caso da ponte, como a maioria cometia o mesmo erro, dei um
feedback geral a turma: “membros inferiores e superiores em

extensdo completa!l Membros inferiores juntos!”. Esta estratégia foi
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ajustada ja que correspondeu as necessidades de todo o grupo e
diminui o tempo gasto nesta corregédo, caso o fizesse de forma
individual”.

Reflexdo de aula 45 e 46 (06/12/12) — UT de Ginastica Artistica

Magill (2007) refere que as palavras-chave devem ser afirmagdes curtas e
concentradas que focam a atencdo do aluno nos fatores importantes do
contexto, ou levam-no a realizar as componentes criticas fundamentais da
habilidade. Devem ser precisas, pouco numerosas, adequadas a tarefa e
ajustadas a idade e etapa de aprendizagem dos alunos (Rink, 1985). No nosso
EP foi algo que erradamente desvalorizamos, desde logo, a partir do
planeamento. Confundimos esta importante ferramenta didatica com as
componentes criticas, pensando que bastaria durante a prépria aula repeti-las
para os alunos compreenderem o que fazer. No futuro, no planeamento da aula
reservaremos um espago para as palavras-chave enquanto expressdes que

sintetizam os pontos importantes da habilidade em questao.

“‘Durante as primeiras repeti¢cdes, tive o cuidado de entre cada apito,
regular as fases de execucgéo (flexdo e extensdo) que na primeira

” “* ” “*

avaliagao gerou também alguma confusao: “apito”, “abaixo”, “acima”,

“apito”, “abaixo”, “acima”,...”
Reflexdo de aula 115 e 116 (16/05/13) — Testes Fitnessgram

Rink (1985) refere que as palavras-chave sdo palavras ou frases que
identificam e comunicam as componentes criticas da habilidade e séao
importantes na definicdo do plano motor que os alunos utilizardo na sua
pratica, devendo sequenciar a agdo e relaciona-la com a qualidade do
movimento para aumentar a precisao deste plano. O principal erro na emissao
das componentes criticas como se de palavras-chave se tratassem, é nao
existir uma adaptacdo a linguagem do aluno, que ndo as entendem e
interpretam corretamente. Empiricamente, compreendemos que quando

simplificdAvamos a linguagem na aula, usando pequenas dicas para explicar
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qualquer habilidade, os alunos melhoravam substancialmente a sua prestacgéo,
pelo que entendemos que a palavra-chave deve constituir uma categoria

didatica auténoma.

“Na situagdo seguinte realizou-se jogo 2x2 em que na instrugéo dei
algumas ideias chave do pretendido: “3 toques”, “dividir zonas de

responsabilidade”, “quem nao recebe avanca para rede™.
Reflexdo de aula 117 e 118 (21/05/13) — UT de Voleibol

“‘Na mobilizagdo articular, o feedback “exagerar o movimento” foi
uma boa forma de aumentar a amplitude articular dos movimentos, o
que concorreu para os objetivos do exercicio, podendo manté-lo no
futuro”.

Reflexdo de aula 97 e 98 (09/04/13) — UT de Ginastica Acrobatica

4.1.3.4.9. Encerrar a sessao

“‘No final da aula, apés alongamentos, dei um feedback geral a
turma, que é a melhor forma que encontrei para encerrar cada
sessao pois € uma oportunidade para sintetizar a aula, os erros a
nivel das habilidades, do comportamento, ... Nesta aula, manifestei
satisfacao face a evolugado da turma nas habilidades motoras, mas
descontentamento face ao comportamento, principalmente por
registar pouca ajuda e solidariedade, conversa, e poucas repeticoes
de cada situagao de aprendizagem (densidade motora)”.

Reflexdo de aula 37 e 38 (22/11/12) — UT de Ginastica Artistica

Metzler (2000) aconselha a encerrar a aula revendo-a, tendo de ser alvo
também de planeamento e devendo concorrer para aprendizagem dos alunos.
No encerramento, o professor termina a aula, devendo avaliar a prestacao dos
alunos e o seu estado emocional (Siedentop & Tannehill, 2000), revendo a
aprendizagem critica ao dar espago para os alunos participarem. Nas nossas

aulas, usamos as partes finais para realizar um feedback de toda a aula, pelo

214



que focavamos aspetos gerais (transversais aos alunos) de forma muito
sintética pois a fadiga central dos alunos ja ndo permitia que se concentrassem

por periodos longos de tempo.

“‘Na parte final da aula orientei os alongamentos, dispondo a turma
numa forma que todos os alunos observassem os colchdes onde iria
demonstrar a rondada, para saber se algum aluno sabia ou n&o
executar, sendo que todos responderam negativamente. Aproveitei
para demonstrar o0 erro que a grande maioria cometia a realizar o
rolamento a frente (posicdo das mé&os e agdo dos membros
inferiores), algo que julgo ter sido benéfico para os alunos,
constituindo uma sumula da aula e identificando aspetos a corrigir na
préxima”.

Reflexdo de aula 23 e 24 (25/10/12) — UT de Ginastica Artistica

“Na parte final, apés alongamentos, demonstrei com um aluno as
principais dificuldades na realizacdo do rolamento a frente e a
retaguarda, bem como as ajudas, pretendendo repetir a informagao
e ajudar os alunos a melhorar as suas prestagdes. Julgo que é
importante e continuarei a fazé-lo pois os alunos tomam consciéncia
que os estou a observar constantemente e dos erros que cometem,
pois muitas vezes tém a imagem que realizam o movimento na
perfeicdo, quando nao € isso que acontece efetivamente”.

Reflexdo de aula 25 e 26 (30/10/12) — UT de Ginastica Artistica

4.1.3.4.10. Formagao de grupos (ensino por niveis)
“‘As vantagens referem-se a uma estruturagdo do conteudo e da
instrucdo uUnica que permitiu uma comunicacao mais facil e eficaz
junto dos alunos. Houve também uma adequac&o do processo aos
alunos. Desenvolvendo nas aulas situagdes reduzidas (trabalho por
grupos), aproveitei esses momentos para homogeneizar os grupos,

0 que trouxe vantagens principalmente na participacédo dos alunos. A
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formagao de 3 grupos contribuiu também para que pudesse dar um
feedback mais especifico a cada grupo, que durante o processo
sofreu uma evolucao diferente; e que a densidade motora das aulas
fosse maior, diminuindo o tempo de espera”.

Reflexdo da UT de Andebol (19/03/13)

Nas nossas aulas, ao estruturar o processo de acordo com as
dificuldades dos alunos, vimo-nos obrigados a formar niveis na turma,
refletindo-se acerca da forma como gerimos a UT de Andebol que expressa as
vantagens e desvantagens da formagdo de grupos homogéneos ou
heterogéneos. Esta questdo tem maior importédncia nos JDC que nas
modalidades individuais ja que aqui facilmente adaptamos a tarefa ao aluno.

Neste conteudo, nas situag¢des de aprendizagem iniciais (formas parciais
de jogo) dividimos a turma em 3 grupos que correspondiam a 3 niveis
diferentes. Esta organizagdo permite que os alunos tenham uma grande
participagdo, sucesso na pratica (grau de dificuldade ajustado), exista um
equilibrio nas relacbes de cooperacdo e oposicao, e permite que o professor
possa emitir um feedback especifico tendo em conta as dificuldades de cada
nivel. No entanto, por norma formam-se grupos pequenos que ndo permitem a
concretizacao de jogo formal,

Nesta modalidade entdo, na situagcéo de jogo final, realizavamos “treino
holandés” com equipas de 6 ou 7 alunos constituidas de forma heterogénea.
Tomamos esta decisdo por o numero de alunos por nivel ser insuficiente para
formar 2 equipas, e por o espaco atribuido apenas permitir realizar 1 situagcao
de jogo (o que nao aconteceu nos outros JDC). VerificdAmos que no jogo, os
alunos de nivel inferior ndo tinham uma grande participagdo, sendo remetidos

para papéis secundarios.

“As desvantagens remetem-se principalmente para a realizagdo da
situagdo de jogo (GR+5x5+GR) em que, partindo de uma
constituigdo heterogénea, nas equipas a participagédo foi dominada

pelos alunos de melhor nivel, reduzindo-se os restantes a papéis
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secundarios. Apesar disto nao ser visivel no processo defensivo, em
que todos os alunos participavam da mesma forma; no processo
ofensivo apenas alguns alunos rematavam, sendo que os alunos de
nivel inferior apenas ocupavam a sua posicdo de ataque, nao
participando efetivamente na dinamica ofensiva coletiva”.

Reflexdo da UT de Andebol (19/03/13)

4.1.3.4.11. Diferenciagcao pedagoégica

Segundo Silva & Sa-Chaves (2008), o professor deve ter a capacidade
de compreender integralmente os propdsitos e finalidades, os alunos e as suas
motivagdes, os eventos, e a forma como todos eles interagem. Entendemos
que apenas mediante a diferenciagcdo pedagdgica € que podemos promover
um ensino equitativo na medida em que tomamos em consideragcao a
dificuldade e especificidade de cada aluno para lhe propor um objetivo e
trabalhar com ele no sentido de o atingir.

O professor deve manipular as condicdes da tarefa motora a partir do
seu contexto, ajustando-a a cada aluno, sendo igualmente importante
proporcionar o maior tempo de pratica possivel para uma melhor aprendizagem
(Rink, 1985). Durante a pratica, e porque muitas vezes 0 nosso planeamento
estava afastado dela, sentimos necessidade de adaptar a tarefa ao aluno.
Mesmo com um bom planeamento, a diferenga entre os alunos fara sempre
com que o professor tenha de intervir, ajudar, e explicar de forma diferente.

Nesta gestdo, sobre a qual ja refletimos anteriormente, sobressairam
duas dificuldades principais. Primeiro, promover esta diferenciagcdo sem fazer
com que o aluno se sinta discriminado na aula. Normalmente pensamos que
tomamos as decisdes e elas terdo um dado efeito, como se o aluno fosse um
mero executante, “desprovido de massa cinzenta”. Os alunos compreendem,
interpretam e sentem todas as decisdes do professor e quando, por exemplo,
facilitamos uma tarefa que o colega que esta ao seu lado realiza com
qualidade, se ndo gerirmos bem a situagéo, vai fazer com que o aluno se sinta
incompetente, fraco,... que se sinta mal na aula de EF, o que ndo podemos

permitir.
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A segunda dificuldade deste processo trata-se de manter a justica.
Tratar de forma diferente e tratar com justica podem parecer processos
antagoénicos, caso o professor ndo faga desta diferenciagdo um processo
pedagdgico. E dificil para um aluno entender porque tem de fazer uma tarefa
muito mais dificil que um colega e tenha uma avaliacdo similar (sim, na
avaliacdo também devem existir mecanismos de diferenciacdo pedagogica),
cabendo ao professor motivar, estimular, e criar no aluno um desejo de ser
cada vez melhor, independentemente dos colegas. A dificuldade prende-se
com o mecanismo de comparagao social que o professor ndo pode evitar pois

a aula de EF é um fendmeno social.

4.1.3.4.12. DecisoOes de ajustamento

“Apesar de ter o espago adjacente do pavilhao livre desde o inicio da
aula, optei por apenas utiliza-lo na situacdo de jogo pois todo o
planeamento anterior estava assente na dinamica obtida naquele
registo (um espaco de pavilhdo). Quando me sentir com maior
controlo da turma, capacidade de me adaptar e com confianga,
explorarei mais 0 espago pois seria determinante para o sucesso de
quase todos os exercicios. A falta de experiéncia dificulta muito a
adaptacao ao imprevisto”.

Reflexdo de aula 17 e 18 (16/10/12) — UT de Futebol

Zeichner (1993) refere que existem varias formas de resolver um mesmo
problema, sendo que os professores que nao refletem aceitam aquela que é a
‘norma” na procura de um ensino eficaz e eficiente para atingirem os seus
propositos e resolverem os problemas com que se deparam, sendo a forma
como interpretam a realidade um obstaculo da procura de uma solugéo
alternativa. O mesmo autor questiona a influéncia e o impacto das modas e das
opinides dos outros nas decisbes do professor que decide conscientemente
uma ou outra opc¢ao. Tentdmos contrariar esta tendéncia e perspetivar sempre
os problemas da aula de diferentes prismas que nos ajudassem a compreender

melhor o fendmeno. Esta atitude é importante pois durante a aula leva-nos a
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ponderar outras solucdes e experimentar na aula outras formas de ensinar os
alunos. Caso contrario, o professor sera apenas um tarefeiro que aplica um
plano sem ter em consideracgao a realidade: “o que esta a acontecer na aula”. A
reflexdo sera o mediador para que o professor interprete a realidade e

proponha, na agao, estratégias para melhorar a qualidade da pratica.

“‘Apresentando o exercicio ja uma dificuldade elevada para os
alunos, decidi ndo incluir a variante pois a realizagao do autopasse
exige uma boa relagdo com bola. Podera no entanto ser utilizado
como progressdo para o passe noutros contextos como meio
facilitador.
Na situacdo em que avaliei o servico, apesar de ter planeado que os
alunos deveriam colocar a bola numa de 3 zonas, em funcédo do
espaco, material, e nivel exibido pelos alunos até ao momento,
decidi apenas diferenciar 2 zonas. O aluno deveria servir para a
direita ou para a esquerda consoante indicagao do colega”.

Reflexdo de aula 113 e 114 (14/05/13) — UT de Voleibol

Perante a refutacdo que a dindmica da aula ndo permite refletir, Zeichner
(1993) refere a possibilidade de refletir tanto na agdo como sobre ela, sendo
que o PR estabelece um didlogo com a situagdo de pratica, enquadrando e
solucionando o problema no préprio contexto. Pacheco & Flores (1999, p.25)
identificam a competéncia profissional do professor na “sua capacidade de
intervir na pratica de uma forma instrumental e de resolver os problemas pela
técnica, pelo saber-fazer ou pela “arte profissional”.

Compreendemos que na instrucéo, € a partir da reflexdo-na-acéo que o
professor pode tomar decisdes de ajustamento adequadas ja que sé mediante
este processo € que o professor recolhe informacdo, analisa-a, e altera a sua

pratica mediante as suas conclusdes.

“Na organizag&o do espacgo exagerei no espago entre colunas, o que

justificou em parte o insucesso dos alunos que nao conseguiam
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fazer a bola chegar ao colega. No momento, adaptei a minha
instrucdo, permitindo a realizacdo de 3 dribles, o que permitiu a
aproximacao ao alvo e aumentar o sucesso dos alunos, contudo,
algumas dificuldades técnicas permaneceram”.

Reflexdo de aula 99 e 100 (16/04/13) — UT de Basquetebol

Por exemplo, num dado exercicio de posse de bola o professor verifica
que os alunos nao tém sucesso ofensivo. Um professor que nao reflita na aula,
deixa o exercicio decorrer sem intervir, pois aquilo foi o “planeado”, podendo
mesmo nem ter identificado esta dificuldade dos alunos. Um PR, no momento,
€ capaz de identificar a dificuldade, e com o seu conhecimento tomar uma
decisdo de ajustamento, por exemplo, fornecer feedback para os alunos
procederem a uma melhor ocupagao do espaco, ou aumentar as dimensdes do
campo, ou restringir a acdo dos defensores (diminuir numero de opositores,
possibilitar apenas a intercecado de passe,...). Concordamos por isso com
Rodrigues (2009) quando refere que apenas mediante reflexdo continua,
estruturada e organizada € que o professor pode aproximar-se da tomada de

decisdo mais apropriada para solucionar um problema.

“Antes de iniciar a aula tive o primeiro imprevisto: o professor que
lecionava no espago adjacente necessitava daquela sala de
ginastica, pelo que troquei de espago. Isto acarretou que
desmontasse as situagbes de aprendizagem e voltasse a prepara-
las num espaco que apesar de ter as mesmas dimensdes, possui
diferentes especificidades (ex: trave, janela,...) que me fizeram
adaptar o planeamento. Posto isto, decidi colocar a estagao de maior
perigosidade, e em que estaria mais presente, num espago sem
obstaculos (trave, ...), colocando na parede oposta a estagdo do
salto de eixo no boque. As restantes trés estacdes teriam de ficar no
meu campo visual, sendo que contudo ficaram demasiado proximas

(dificil de evitar isto nas salas de ginastica). Evitei no entanto os
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espagos proximas da janela, onde os alunos costumam sentar-se,
nao realizando a atividade proposta, o que funcionou bem”.
Reflexdo de aula 45 e 46 (06/12/12) — UT de Ginastica Artistica

4.1.3.4.13. Modelo de Educagao Desportiva

Segundo Mesquita & Graga (2009), o MED foi criado por Siedentop,
constituindo um modelo curricular para ensinar o desporto na escola,
procurando utilizar todo o seu potencial educativo. Os mesmos autores referem
a sua intencdo de proporcionar uma experiéncia desportiva auténtica aos
alunos (a partir da constru¢do de um contexto com significado para os alunos),
e desenvolvé-los de forma desportivamente competente (dominar as
habilidades e participar num bom nivel de jogo), literata (conhecer as tradigdes,
rituais, e diferenciar a boa da ma pratica) e entusiasta (gosto e prazer pela
pratica e experiéncia desportivas).

No nosso EP aplicamos o MED na UT de Basquetebol, sendo uma
modalidade em que temos um bom conhecimento, permitindo um melhor
planeamento do processo e transmissdo de uma experiéncia desportiva
auténtica, ja que conhecemos a sua estrutura e organizagdo. Hastie (2003)
aconselha o professor a usar inicialmente um jogo sobre o qual tenha um bom
conhecimento e se sinta confortavel na sua abordagem pois apesar de existir
uma menor direcdo do professor na realizagcdo, o seu planeamento e
organizagdo das aulas facilitara a vivéncia de experiéncias desportivas
auténticas por parte dos alunos. O professor tem um papel instrumental,
devendo desenvolver sistemas de gestao no inicio da unidade (Hastie, 2003).

Logo no planeamento da UT integramos carateristicas da época
desportiva do Basquetebol (conforme figura 3): drafts (avaliacdo diagnéstica),
pré-época, fase regular, finais (avaliagdo sumativa).

Tentamos utilizar este modelo para corrigir problemas que identificamos
na turma e potenciar as suas capacidades. Nos torneios interturmas
anteriores, os alunos da nossa turma envolveram-se em problemas
disciplinares, tendo-se exacerbado a pontuagao do fair-play nas nossas aulas,

tal como aconselham Mesquita & Graga (2009).
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Como alguns alunos eram pouco pontuais, as aulas nao tinham a
dindmica que pretendiamos (transigdes, organizagao das tarefas,...) e existia
pouca cooperagao entre os alunos, pontuamos também tudo isto, numa escala
de 1 a 5 (conforme figura 3): pontualidade, organizagao/comportamento,

aprendizagem cooperativa, fair-play.

Figura 3 — Quadro classificativo da “Superliga de Basquetebol”.

Os nossos alunos nos questionarios iniciais revelavam a ambicao de se
tornarem jornalistas, sendo um papel que surgiu com naturalidade na nossa
unidade de MED. Além deste e da fungdo de jogador, existia o capitdo (com
bracadeira identificativa), o arbitro (t-shirt oficial), e o estatistica (conforme
figura 4). Todos os papéis (uns de forma mais direta que outros) eram
pontuados em todas as aulas, concorrendo a prestacdo de todos os alunos
para os resultados da sua equipa. Segundo Hastie (2003), para que os alunos
exergam os papéis com seriedade tém de ser responsabilizados formalmente

pela sua prestacao.

4

Arbitro Capitao Estatistico Jornalista
Figura 4 — Papéis MED.
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Existindo uma grande heterogeneidade entre a turma, decidimos formar
3 equipas, cada uma com representagcao em 2 conferéncias (conferéncia este e
oeste), sendo que neste momento organizamos a classe por niveis, o que teve
um efeito muito positivo. Desta forma, os alunos de nivel inferior competiam
entre si e os pontos conquistados valiam tanto como os ganhos pelos alunos
de nivel superior, que competiam entre si noutra conferéncia.

Sentimos que beneficidmos em muitos aspetos na aplicagdo deste
modelo. Os alunos comegaram a chegar mais cedo (pontualidade), tivemos de
chamar a atengdo menos vezes (comportamento), a pratica era iniciada muito
mais rapidamente que nas modalidades lecionadas anteriormente, assim como
a formagdo da meia lua para momento de instrugdo (organizagéo), e
registaram-se mais comportamentos de cooperagao, destacando-se uma aula
em que o capitdo de uma equipa treinou apenas um jogador seu a realizar
langamento na passada.

A existéncia de equipas com locais de treino e cores especificos ajudou
a organizar a aula, sendo frequente vermos todos os elementos de cada equipa
juntos quando explicavamos ou demonstravamos um exercicio (conforme

figura 5).

Figura 5 — Demonstragao de uma habilidade pelo professor na aplicagao do
MED.
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Igualmente importante para o sucesso da implementagdo do MED foi a
caraterizagao das aulas: equipas por cores, bragadeiras de capitdo, t-shirts e
apitos para arbitros, mesas e marcadores de pontos para estatisticos, placard
de pontuagao, gritos de equipa,... Tudo na procura de transmitir uma
experiéncia desportiva auténtica, o que foi plenamente conseguido, no entanto,
ndo conseguimos evitar aspetos negativos como a exclusédo e os
comportamentos antidesportivos.

Na conferéncia de nivel inferior (conferéncia este) foi onde existiu uma
melhor competigdo, onde os alunos mais disfrutaram do jogo, em que melhor
cooperaram (rotagéo de jogadores), onde mais aprenderam e imperou o clima
positivo (conforme figura 6) e o fair-play (conforme figura 7). Evidenciamos o
descrito por Mesquita & Graga (2009), que revelam que os alunos
habitualmente excluidos da pratica (raparigas e alunos menos habeis)
demonstram maior prazer na pratica desportiva e pela realizagado das funcdes
que suportam a competicao.

Na conferéncia oeste (melhor nivel), os niveis competitivos eram tao
elevados que a organizagao de jogo acabava por ser pouca e a agressividade
foi dominante, tendo existido alguns comportamentos antidesportivos.

Figura 6 — Clima positivo na aplicagao do MED.
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Figura 7 — Fair-play entre as equipas da conferéncia este.

Na ansia de vencer os alunos desrespeitavam os colegas (nem todos
jogavam em todos os jogos), os adversarios (existiram sempre muitas faltas
pessoais e uma agressao), e os arbitros (muita contestagao as decisoes).

Refletindo sobre o sucedido, compreendemos que conseguimos
transmitir a experiéncia desportiva que pretendiamos, mas que falhamos
redondamente na sua transformacdao em ato educativo, o que nos levou a
questionar se o desporto é educativo. Concluimos que a intervencdo do
professor € preponderante para tornar a experiéncia educativa, o desporto é o
instrumento. O professor € quem garante a intencionalidade do processo.

No dia do evento culminante decidimos excluir a pontuacao, decorrendo
a aula com um clima muito positivo. A entrega de recordagdes e prémios aos
alunos foi muito apreciada: tacas de classificacdo, medalhas, e uma caderneta
de cromos (conforme figura 8). Este ultimo artigo foi o que os alunos mais

gostaram, sendo uma recordagao do que passaram neste ano letivo.
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Figura 8 — Caderneta Oficial de Cromos Superliga de Basquetebol 2012-2013.

Foi uma experiéncia que teve um grande significado para nés e para os
alunos, sendo que, por exemplo, os capitdes pediram-nos para ficar com as
bracadeiras, ao que acedemos pela sua colaboragao na diregao das equipas.

Dos papéis desempenhados, destaque também para o arbitro, em que
as vestes e material (apito) especificos despertaram interesse nos alunos que
se preocuparam em conhecer e aplicar as regras de forma justa.

Positivamente, salientamos a maior autonomia que os alunos tiveram,
intra e inter equipa, tendo muitas vezes durante as competicbes apenas de

marcar o inicio e fim do tempo de jogo.

4.1.4. Avaliagcao
“A avaliagao dos alunos, em EF, decorre da sua prestagdo em trés

dominios: motor, socioafetivo, e cognitivo. Estes, decorrem das 4
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categorias transdisciplinares de Vickers, que sistematizam os
conteudos de cada modalidade desportiva. Entendo que esta é uma
divisdo meramente tedrica, j4 que na operacionalizagdo pretendo
que exista uma unidade e sentido de coeréncia entre estas”.
Reuni&o de nucleo n°33 (04/06/13)

Matos (2012a) refere que ao longo do EP, o EE deve recorrer a
diferentes formas de avaliagcdo para regular e promover um ensino e
aprendizagem de qualidade, devendo estabelecer objetivos de aprendizagem,
0os métodos para os avaliar e estratégias ajustadas, elaborar as ferramentas
para avaliar, analisar os dados e refletir acerca dos resultados obtidos,
intervindo na procura do sucesso. A mesma autora considera que o EE
também deve reconhecer as carateristicas mais importantes dos seus alunos,
considerando as necessidades especificas de cada um, e refletir
constantemente sobre a pratica com base na experiéncia, pesquisa e
instrumentos de desenvolvimento profissional.

Metzler (2000) identifica a avaliagdo como uma das principais fungdes
do ensino, permitindo calcular a aprendizagem do aluno em relagdo aos
objetivos estabelecidos na instrugdo. Wood (2003) refere que a avaliagao esta

integrada na instrucgéo.

‘Ao programar a UT, devemos reservar sempre dois momentos
formais para a avaliagdo: avaliagdo inicial e final. Sdo o ponto de
partida e de chegada de todo o processo, permitindo a avaliacdo das
aprendizagens e praticas de diferenciagao pedagogica — adequar as
nossas praticas aos diferentes niveis dos alunos”.

Reunido de nucleo n°3 (18/09/12)

Apesar da reflexdo sobre o0 modo como realizamos a avaliacdo na

organizagdo e gestdo do ensino e aprendizagem no EP seguir-se, neste

documento, a nossa concecgdo, planeamento e realizagdo, ndo entendemos
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esta dimensdo como um terminal do processo mas como um importante
mediador que atualiza constantemente as praticas do professor.

A avaliagao deve estar relacionada com os objetivos de aprendizagem
dos alunos (Siedentop & Tannehill, 2000), sendo a forma irreal como se
estabelecem, um dos problemas principais dos programas de EF (Rink, 1985).
Siedentop (1991) acrescenta que a justica da avaliagcdo depende da sua
relacdo com os objetivos de um contexto de aprendizagem especifico. A
avaliagao tem que ter obrigatoriamente uma referéncia que nos permita dizer o
que € bom e o que é mau: a nossa sempre foram os objetivos que
estabelecemos apds avaliagdo diagndstica que nos permitiu adaptar o
programa (alguns objetivos, no nosso contexto foram realmente irreais...) e
Projeto Curricular de EF, aos nossos alunos.

Segundo Metzler (2000), o processo de avaliagdo tem como objetivos
determinar a quantidade de aprendizagem que aconteceu num periodo
determinado de instrugdo, realizar a avaliagao da qualidade da aprendizagem
(habitualmente através da classificagao), e tomar decisbes a partir dessa
informagdo com o intuito de potenciar a aprendizagem. Recolher informacéao
para tomar decisdo foi um dos principios que guiaram as nossas avaliagdes.
Por exemplo, apos inicialmente ter recusado integrar o salto de entremaos no
boque na minha turma na UT de Ginastica Artistica, numa aula de exercitagcao
do salto de eixo, avaliando a prestacéo de alguns alunos percebi que poderiam
progredir para um salto de maior dificuldade, tomando uma decisdo que
implicou a criagdo de um novo nivel de desempenho e uma alteragdo da UT.

“‘Refletindo sobre a reduzida fluidez dos esquemas de avaliacao
(auséncia de elementos de ligagdo), apesar de ter fornecido
elementos para uma boa construgdo (saltos gimnicos na ativagéo
geral, elementos de forga, de equilibrio e de flexibilidade...) deveria
ter criado situacbes em que estes estivessem em interacdo com as
figuras para que os alunos ficassem com uma imagem mental do
pretendido para a elaboracdo das suas sequéncias. Esta sera uma

estratégia a utilizar futuramente, sendo que neste contexto seria
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limitada pelo pouco espago disponivel, que sendo ja insuficiente
para a elaboragao das figuras, dificultaria tarefas em que os alunos
ocupariam maior espaco, pelos deslocamentos inerentes.
Notei uma evolugdo grande nos montes, pegas, e definicdo das
figuras, sendo que os desmontes nem sempre foram realizados da
melhor forma (de forma abrupta e desorganizada)”.

Reflexdo da UT de Ginastica Acrobatica (10/06/13)

Segundo Pacheco & Flores (1999), a avaliagdo é realizada
simultaneamente e depois da instrugcdo, dendo o professor perspetivar este
processo através de duas dimensdes: verificar o entendimento e o saber dos
alunos durante o ensino e no final das aulas ou do processo; e autoavaliar o
seu ensino e a respetiva adequacido as experiéncias. Avaliamos, além dos
nossos alunos, a nossa atuagdo enquanto professores pois neste processo
confunde-se o inicio e o fim da contribuicdo de cada um dos intervenientes no
sucesso educativo.

Rink (1985, p.159) carateriza a avaliagdo como a recolha de informagéo
do processo instrucional tendo em vista julgar os seus processos e produtos,
podendo ser “formal ou informal, formativa ou sumativa, e referenciada a norma
ou ao critério”. Segundo Rink (1985), o desenvolvimento profissional do
professor depende da sua capacidade de avaliar objetivamente todos os
resultados da sua instrugdo (recolha de dados no proprio processo), que
podem organizar-se nos dominios motor (habilidades motoras e capacidades
fisicas), cognitivo (conhecimento e processamento de informacgéao), e
socioafetivo (atitudes, comportamentos, valores). Percebemos durante a nossa
pratica que a avaliacdo € um processo do qual o professor ndo se pode
desresponsabilizar, devendo ser rigoroso e coerente na sua agao ao englobar

todos os dominios de aprendizagem para os quais propds objetivos.
“Segundo Bento (2003, p.190), “o importante é que cada professor,

independentemente da sua concec¢ao de ensino, de educagao ou da

respetiva disciplina: decida clara e exatamente aquilo que para ele é
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importante e aquilo que procura; escolha o tipo de observagao e/ou
documentagdo que podera fornecer mais dados naquele sentido;
documente os dados mais significativos; escolha de antemao
critérios que ajudem a decidir acerca da satisfacdo ou insatisfagcao
com os resultados da analise; encare possibilidades de melhoria, em
caso de resultados negativos, ndo deixando porém de as
experimentar e de controlar o seu efeito”. Depreendo das suas
palavras que o que o professor deve definir € o que avaliar, como
avaliar, como registar, como qualificar/diferenciar o bom do mau
desempenho (critérios de avaliagdo), como propor melhoria aos
alunos”.

Reflexdo de aula 59 e 60 (17/01/13) — UT de Salto em Altura

4.1.4.1. A avaliagdo como um meio e nao como um fim — Avaliar para
FORMAR!

A avaliacdo € um dos instrumentos que o professor tem para formar,
sendo que tradicionalmente é utilizada meramente para classificar os alunos.
Siedentop & Tannehill (2000) referem que o significado das notas depende da
sua combinagdo com o programa de EF e com os critérios expostos e
negociados com os alunos antes do processo de instrugdo. Quando o aluno
apenas recebe a sua classificacdo no final do processo, nao tem oportunidade
de alterar as suas praticas e melhorar a sua aprendizagem, sendo que este
processo € ainda menos util quando o aluno ndo detém a informacéo acerca
dos objetivos que deveria atingir e a os critérios utilizados para a avaliagao pois
nao permite que se ative o ciclo reflexivo ja que o aluno ndo sabe o que fez
bem ou que fez mal, ndo sabe o critério.

A riqueza da avaliagdo esta em interpreta-la em toda a sua plenitude,
além da sua funcao classificativa e duragdo momentanea. Quisemos fazer da
avaliagdo mais uma ferramenta para cumprir o ato de educar e ensinar,
encontrando na bibliografia o conceito de avaliagdo auténtica com que muito

nos identificamos.
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‘Ao longo da avaliagdo, ao contrario das anteriores que realizei,
estive distante da prépria aula, preocupando-me quase
exclusivamente com o registo. Os alunos tiveram autonomia na
dindmica do exercicio, tendo dificuldades apenas nas decisbes de
arbitragem. Durante a unidade devo desenvolver situagdes em que
os alunos tomem estas decisdes, podendo coloca-los a arbitrar os
jogos, o que também me concede mais oportunidades para intervir e
corrigir os alunos. Para Siedentop & Tannehill (2000, p.213), “a
avaliacdo auténtica proporciona uma imagem holistica da
performance do aluno numa situacado de vida real enquanto da aos
aprendizes feedback sobre como melhorar’ e “permite aos alunos
demonstrar o seu conhecimento, habilidade, entendimento, e
aplicagdo do conteudo num contexto que permite aprendizagem e

crescimento continuos™.
Reflexdo de aula 87 e 88 (12/03/13) — UT de Andebol

Siedentop & Tannehill (2000) reconhecem como avaliagdo alternativa os
processos que se diferenciam dos métodos tradicionais de um momento formal
utilizados no passado, sendo que, idealmente inclui os alunos na resolucéo
ativa dos problemas pelo uso de nova informagao, conhecimento anterior, e
habilidades relevantes. Os mesmos autores revelam que a avaliacdo auténtica
é realizada num contexto real que reflete as exigéncias que os alunos
encontram fora da escola e as a¢des que tém de realizar. No mesmo sentido,
Wood (2003) refere que a avaliagdo dos alunos deve focar o que devem
conhecer e ser capazes de realizar em situagbes da vida real (avaliacéo
auténtica). Segundo Siedentop & Tannehill (2000), a avaliagdo auténtica
permite obter uma imagem global da prestagdo dos alunos numa situagao de
aplicagao e fornece aos alunos um feedback com formas de a melhorarem.

A avaliagao auténtica s6 pode ocorrer quando todas as outras praticas
do professor (concegdo, planeamento e realizagdo do ensino) se coadunam
com este desiderato, isto €, no planeamento e realizagao das aulas ja existiu a

preocupacao em criar um contexto auténtico em que o aluno possa melhorar os
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conhecimentos e competéncias no sentido de os utilizar no seu quotidiano. Por
outras palavras, o professor quando avalia tem de “ver além da aula de EF”,
por exemplo, quando certifica que o aluno coopera bem, deve garantir que
este, fora da escola, em qualquer situagao que exija trabalho de grupo, vai ser
capaz de dar resposta e aplicar aquilo que aprendeu naquele espago que ¢é a
aula de EF. Caso contrario, a avaliagdo ndo tem grande sentido ja que a sua
informacdo nao tem qualquer aplicabilidade, apenas nos diz que naquele
periodo de tempo, naquele espaco, naquelas aulas, o aluno cooperou bem.

Este conceito € importante pois se pretendemos ter um impacto na vida
dos alunos, temos de garantir que as aprendizagens realizadas s&o aplicadas
também fora das aulas. De nada serve a realizagédo de trabalhos de grupo se,
fora do contexto de aula, os alunos ndo conseguem cooperar, respeitar os
colegas e ser solidarios.

Existe um conjunto de formas de avaliagdo que podem ser utilizadas
para promover a avaliacdo e formacgao, devendo o professor ter em conta o
envolvimento e os alunos na sua selegdo. Siedentop & Tannehill (2000)
contemplam um amplo espectro de formas de avaliagdo, diferenciando a
avaliacdo formal (procedimentos padronizados e controlados) e a avaliagéo
informal (procedimentos menos estruturados); avaliagdo formativa (informagéao
sobre a instrugdo em curso) e a avaliagdo sumativa (exame final sobre a
aprendizagem). Enquanto alunos fomos marcados por uma avaliagdo pontual
(fim das aulas) e demasiado afastada das aulas, verificando que além de nunca
termos oportunidade para melhorar, também nunca conheciamos 0S nossos
erros... apenas a nota. Por isso entendemos que a avaliagdo deve ser um
processo continuado, que acompanha a instrugéo, ja que ela é um importante
feedback para que os alunos possam melhorar. E util caso a informacéo seja
transmitida aos alunos e eles tenham ferramentas para a interpretar e alterar a
sua acao.

No campo da avaliagdo, Siedentop & Tannehill (2000) destacam que a
qualidade da avaliacdo requer informacédo fiavel e valida que pode estar
relacionada com o comportamento do professor e alunos, UT, ou dimensdes do

processo criterial, em que o tempo potencial de aprendizagem (tempo) e a
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oportunidade de resposta (contagem de frequéncia) sdo boas variaveis. E um
processo complexo, em que as variaveis do professor descrevem
comportamentos de ensino; as variaveis do aluno remetem para o0s seus
comportamentos; e as variaveis do resultado do aluno elucidam sobre o
sucesso (Siedentop & Tannehill, 2000). Ao longo do EP, apesar de termos
recolhido informacgao ao longo de todas as aulas, julgamos que a constru¢ao de
uma grelha para avaliar continuamente de forma formal os aspetos do dominio
motor, seria uma forma importante de documentar a evolugao dos alunos e
complementar o processo avaliativo. Ao ter avaliado continuamente o dominio
socioafetivo, utilizando registos no mapa de presencas, verificamos este
importante beneficio.

Recorremos a avaliacdo diagndstica, formativa e sumativa, integrando
nesta sistematizacdo outros procedimentos de avaliagdo que corresponderam
a tarefas que nos foram solicitadas ao nivel local (PC, diregdo de turma, ...) e

que constituiram importantes pontos de reflexao.

4.1.4.1.1. Avaliagao Diagnéstica

“Apo6s na ultima aula ter realizado a avaliagao diagnéstica, nesta ja
organizei a turma em equipas equilibradas. Apesar de ter
identificado a turma no nivel introdutério, existem os alunos com
maior disponibilidade motora que dominam sempre a pratica, tendo
maior participagado e reduzindo o envolvéncia dos colegas a papéis
secundarios. Posto isto, formei 3 equipas, cada uma composta por
dois grupos de niveis diferentes que irdo competir em duas
conferéncias. Assim, apesar de estruturar o processo de forma
similar para todos os alunos (extensao e sequéncia dos conteudos),
na competicdo procurei aumentar a participagao dos alunos de nivel
inferior, cujas vitérias valerao tantos pontos como dos melhores
jogadores”.

Reflexdo de aula 101 e 102 (18/04/13) — UT de Basquetebol

Iniciamos todas as unidades tematicas com a avaliagdo diagndstica,

sendo que nos conteudos de menor duragdo (8 aulas) ndo a realizamos de
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forma formal, tendo sido aulas ja destinadas a introdugdo e exercitagdo de
conteudos. O professor de EF deve atribuir um grande valor a esta avaliagédo
pois € a base de toda a estrutura e sequéncia da unidade (depende do tempo e

do nivel dos alunos).

“Néao reservei um momento formal para a avaliagdo diagnodstica dada
a reduzida duracao temporal da unidade, sendo que no entanto, nas
primeiras aulas, verifiquei o nivel dos alunos. Estes situam-se num
nivel intermédio, tendo forgca e flexibilidade para a execugdo das
habilidades mas tendo dificuldade nas técnicas das pegas, montes e
desmontes. As precaugbes com a seguranga também s&o poucas,
principalmente no que toca ao apoio da mao no solo e no volante
sobre a coluna do base. Estes constituiram os grandes conteudos da
unidade”.

Reflexdo da UT de Ginastica Acrobatica (10/06/13)

A avaliacédo diagnostica identifica o nivel ou niveis de desempenho na
turma, sendo que um errado diagnéstico fara com que os objetivos, os
conteudos e os métodos selecionados para o processo ensino aprendizagem
estejam errados, que levara a perda de tempo na sua reformulagdo posterior
ou, no pior dos cenarios, ao total desajuste do processo aos alunos que

impossibilitara a aprendizagem.

“‘No seguimento da avaliagado diagndstica, decidi organizar a turma
em trés niveis pois a grande diferenga entre a capacidade dos
alunos assim o exigia”.

Reflexdo de aula 9 e 10 (02/10/12) — UT de Futebol

As primeiras avaliagdes foram dificeis pelo desconhecimento dos alunos
(ndo conseguiamos identifica-los) e pela construgdo do instrumento de
avaliagdo. Na procura de um processo mais pormenorizado exageravamos a

quantidade de habilidades e critérios a observar que tornavam a situagao
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impossivel tendo em conta o numero de alunos a avaliar e o tempo que
atribuiamos a esta funcao didatica, ndo tendo sido de estranhar a necessidade
que tivemos em prolongar as primeiras avaliagbes por mais que a aula

inicialmente planeada.

“Na avaliagao diagnostica deparei-me logo com muitas dificuldades
e desafios, desde questbes de gestdo a questbes de instrugdo e
transmissao do conteudo. Na turma identifiquei trés niveis distintos,
que caso abordasse de forma indiferenciada, poderiam limitar a
pratica dos alunos. Assim, optei por dividir a turma em trés niveis,
onde os alunos se mantiveram até ao final do processo.
A grelha elaborada para esta avaliagao foi muito complexa (muitos
itens a avaliar com muitos critérios cada), o que, num momento em
gque ainda nao conhecia bem os alunos, obrigou-me a prolongar esta
avaliagao por mais aulas de forma a formar uma imagem correta das
capacidades dos alunos. Deste modo, nas proximas unidades
tematicas deverei simplificar esta avaliagado e diminuir a sua duracao
de modo a maximizar o tempo destinado a aprendizagem dos
conteudos”.

Reflexdo da UT de Futebol (26/12/12)

“O processo de avaliagao iniciou-se na sessdo 1 e terminou na
sessdo 15, havendo um acompanhamento continuo dos progressos
dos alunos. A avaliagao diagndstica serviu os seus intentos, embora
tenha demorado um tempo excessivo. Nas proximas unidades,
tentarei utilizar estas aulas para introduzir de imediato alguns
conteudos para rentabilizar o tempo. Sera uma forma de combater a
curta duragao das unidades tematicas. A grelha elaborada para o
efeito foi util, sendo composta por 12 itens que na pratica foram
observados eficazmente em todos os alunos. A diferenciagdo em
cada um de trés niveis permitiu uma boa diferenciagcao dos alunos,

que é também um obijetivo desta avaliagao”.
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Reflexdo da UT de Andebol (19/03/13)

Ao longo do EP percebemos que a avaliagdo diagndstica deve incidir
sobre as habilidades e critérios fundamentais para as aprendizagens
posteriores. E ja a partir deste momento que o professor deve distinguir o
fundamental e o acessorio.

Com a curta duracdo das UT, resultante da influéncia do curriculo
multiatividades no Projeto Curricular de EF da nossa escola, percebemos
também que teriamos de realizar esta avaliagdo no mais curto periodo de
tempo e a coordenar estas aulas também ja com a introdugao e exercitagéo de
alguns conteudos. O professor deve procurar nas primeiras aulas de cada
unidade complementar esta avaliacdo através de diferentes situacbes e

condigdes de pratica.

“‘Na realizacdo do exercicio seguinte ndo apliquei a punigdo caso
algum aluno errasse o salto, pois nao tinha forma de verificar todos
ao mesmo tempo, e, decidi focar-me nas capacidades dos alunos,
tendo retirado informagédo complementar a avaliagao diagndstica”.
Reflexdo de aula 21 e 22 (23/10/12) — UT de Ginastica Artistica

“Na instrugdo seguinte preocupei-me com a explicagdo das
condigdes de exercitagdo e formacao de grupos. Numa avaliagédo
diagnostica pretendemos aferir o nivel inicial dos alunos sendo
importante evitar referéncias aos critérios de éxito, sob pena de
desvirtuarmos a avaliagao, ja que os alunos vao ter essa informagao
em conta na exercitagdo. Contudo, podera ser também uma
estratégia para introduzir ja alguns conceitos e progredir
rapidamente no desenvolvimento das habilidades ja que caso o
aluno execute, tendo apenas como referéncia a instrugdo, sao
aprendizagens que ja ndo tém de ser abordadas de forma tao
extensiva na UT".

Reflexdo de aula 99 e 100 (16/04/13) — UT de Basquetebol
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A avaliagdo diagnostica € uma “aula normal” (assim como as restantes
avaliagdes), pelo que o professor devera cumprir os principios pedagodgicos
mais importantes (garantir uma boa densidade motora,...) e alinhar, desde ja,
este momento com a restante unidade pela escolha de situagdes de
aprendizagem que contemplem os principios fundamentais de um dado
conteudo. Por exemplo, na avaliagdo diagnéstica de Andebol, incluimos jogos
prédesportivos e situagdes de jogo que possuissem as carateristicas do jogo
de Andebol (jogo coletivo, jogo de invasdo...) e que estariam presentes ao
longo de toda a unidade. Esta avaliagao e a avaliagdo sumativa devem ter uma

forte relagao.

“Para continuar a aula, estruturei a restante avaliagéo diagnostica na
forma de jogos prédesportivos e situagdo de jogo GR+3X3+GR.
Com isto pretendi avaliar os diferentes dominios em situagdes mais
préximas do jogo, que situagdes analiticas ndo possibilitariam”.
Reflexdo de aula 51 e 52 (03/01/13) — UT de Andebol

“‘Associada a esta decisdo (usar exercicio de ativagado geral)
surgiram algumas limitagdes no processo avaliativo. Apesar de ser
um contexto que facilmente me permitiria avaliar os alunos (nao
existe oposicdo, cada aluno realiza muitas repeticdes, ndo existe
interferéncia contextual...), como professor ndo me posso esquecer
que os momentos de avaliagcdo n&do deixam de estar integrados
numa aula (dita normal), devendo corresponder a alguns principios
didaticos importantes.

No planeamento e, posteriormente na prépria aula, atribui mais
tempo a este exercicio para me permitir avaliar todos os alunos, no
entanto, apesar de considerar o comportamento do professor, nao
considerei o comportamento do aluno para o qual o exercicio se
tornou monotono ao fim de algumas repeticées (“professor, néo

estamos ha muito tempo neste exercicio?”). Com este decréscimo
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de motivacdo € natural que o empenho e qualidade dos
comportamentos decresgca também, tendo limitado a avaliagéo. Para
solucionar este problema poderei criar pequenas variantes no
exercicio, que deverao ser também introduzidas durante a unidade,
que permitam dinamizar este momento e manter a atencido e
concentracao dos alunos”.

Reflexdo de aula 85 e 86 (07/03/13) — UT de Andebol

“Na primeira aula realizei a avaliagdo diagnostica para aferir o nivel
de jogo e definir as equipas. Utilizei exercicios critério e jogos pré
desportivos em que estivessem presentes a técnica de passe e
rececao e a componente tatica dos JDC de invasao, principalmente
no que a ocupacgao do espacgo e progressdo em diregao ao alvo diz
respeito.”

Reflexdo da UT de Basquetebol (10/06/13)

Durante o EP percebemos que a estruturacdo desta avaliagao devia ter
em atencao também o conteudo: € um processo especifico. Enquanto que ao
nivel da seguranga, por exemplo, os JDC ndo tém pré-requisitos para jogar (o
aluno joga bem ou mal), a Ginastica Artistica exige um bom nivel nas
capacidades motoras da forca e flexibilidade e a aprendizagem das
habilidades, sendo que quando colocamos os alunos a realizar rolamento a
frente, enquanto registavamos alguns atacavam o solo com a cabegca em
extensdo o que colocou em risco a sua seguranga (cervical). Por isso, o
professor tem de adaptar a sua conduta durante as aulas de avaliagao

diagndstica, devendo privilegiar sempre a seguranga dos alunos.

“‘Refletindo sobre este ultimo ponto, é diferente a estruturacdo do
processo e realizagdo da avaliagdo diagndstica nos diferentes
conteudos, dando os seguintes exemplos, por serem 0s mais usuais
nesta area disciplinar: JDC, atletismo, ginastica. Nos JDC todos os

alunos jogam, bem ou mal, cumprindo ou n&o os principios de jogo,
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executando ou ndo as habilidades. Assim, podemos criar situacdes
de jogo reduzidas e aferir o nivel dos alunos pois a componente
ludica/ de jogo, envolve os alunos e garante a sua participagao e
pratica autonoma. O atletismo envolve corrida, saltos e langcamentos,
que apesar de corresponderem a habilidades motoras (QUE SAO
APRENDIDAS - GESTO DESPORTIVO), baseiam-se em padrdes
motores fundamentais, que todos nés, de forma inata, realizamos,
pelo que, os alunos também sao capazes de executar o pedido. No
caso da ginastica, além de uma forte dependéncia das capacidades
motoras (forca e flexibilidade), todos o0s seus elementos
correspondem a habilidades motoras, logo tém de ser fruto de
aprendizagem, o que quer dizer que se as queremos avaliar no inicio
do processo corremos o risco dos alunos ndo as realizarem (pura e
simplesmente), ou colocarem em perigo a sua integridade fisica ou
dos colegas (no caso particular da acrobatica), o que deve levar os
professores de EF a reflexao. Enquanto que nos JDC e no atletismo
nao existem “pré requisitos” para uma pratica autonoma e segura, o
mesmo ja ndo sucede na ginastica, principalmente na acrobatica, em
que o aumento das relagbes nas formagdes de grupo aumentam a
complexidade dos elementos. A seguranga deve estar no topo da
hierarquia axiolégica de qualquer professor!”

Reflexdo de aula 91 e 92 (02/04/13) — UT de Ginastica Acrobatica

4.1.4.1.2. Avaliacao Formativa

“‘Na execucgdo da progressdao do rolamento a retaguarda, muitos
alunos ja se sentiam tentados a tentar a habilidade completa, o que
nao se registou na avaliagcdo diagnostica, o que apesar de ser
positivo, ndo foi de encontro aos objetivos da situagdo, tendo
reparado os alunos para a tarefa que era exigida. Os alunos
continuaram, maioritariamente, sem realizar a ajuda, sendo muitas
vezes o proprio executante que pede para fazer sozinho”.

Reflexdo de aula 33 e 34 (15/11/12) — UT de Ginastica Artistica
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A avaliacido formativa é a afericdo da evolugao em dire¢gdo a uma meta
(Rink, 1985).

Ao longo da unidade, em todas as aulas, através da reflexao,
avaliavamos as principais dificuldades dos alunos. Esta avaliagdo continua,
que era realizada de forma informal, permitiu recolher dados sobre a prestacao
dos alunos que além de contribuirem como fonte de informagdo para a sua
avaliacao no final da unidade, eram o ponto de partida para a planificagao do
nosso ensino, terminando o ato reflexivo com uma proposta para resolver as
dificuldades dos alunos. A nossa preocupagao com esta avaliagdo nao era
classificar, “humerar” os alunos, mas sim encontrar estratégias para promover

a aprendizagem.

“Na realizagdo da sequéncia 1 foi onde registei com mais agrado a
realizacdo das ajudas de forma mais sistematica, embora a ajuda da
ponte fosse realizada erradamente, algo que tenho de corrigir na
proxima aula. Os alunos ja realizam bem a sequéncia, sendo a sua
maior dificuldade a ponte, devido a reduzida flexibilidade que se
regista na generalidade da turma. Na préxima aula, irei incluir a
ponte no momento da flexibilidade, de modo a recordar as suas
componentes criticas”.

Reflexdo de aula 33 e 34 (15/11/12) — UT de Ginastica Artistica

“Na realizacdo do langcamento em apoio, a maior dificuldade consiste
na sua realizagdo a uma mao. Apos no inicio do processo verificar
que a maioria dos alunos langava com duas maos, notei que a
maioria ja lanca com uma mas esta ainda num processo de
adaptacao, que deturpa a mecanica na aplicacao de forga na bola”.
Reflexdo de aula 111 e 112 (09/05/13) — UT de Basquetebol

“‘Quanto ao torneio das 3 alturas notei que a maioria dos alunos

continua com muitas dificuldades, estando ainda longe do padrao
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técnico pretendido para o fosbury flop. A elevagdo da fasquia fez
com que os alunos deturpassem ainda mais o movimento, pelo que
decidi que na aula seguinte (de avaliagcéo) a altura sera reduzida,
sendo o enfoque avaliativo a técnica e ndo a altura transposta”.
Reflexdo de aula 57 e 58 (15/01/13) — UT de Salto em Altura

Apesar disto, compreendemos que estes objetivos podem conviver
juntos, sendo que propomos futuramente elaborar grelhas para avaliar os
alunos em todas as aulas, algo que apenas realizamos para o dominio

socioafetivo.

“Quanto a prestacao dos alunos, foi visivel uma melhoria face ao
observado no inicio da aula e na avaliagdo diagndstica,
principalmente nos grupos em que, por faltar um elemento, coloquei
um joker, concretizando-se a situagéo em (3+1X3). A partir de certo
momento, proibi a realizacao de passes bombeados que, apesar de
concorrerem para o objetivo do jogo (realizar os 10 passes),
condicionaram a concretizagdo dos seus objetivos especificos (criar
linhas de passe). Uma dificuldade dos alunos € na rececéo da bola,
em que nao sao capazes de percecionar onde esta o espaco, os
adversarios, e 0s seus companheiros, 0 que os leva a precipitarem-
se e a tomarem decisbes erradas, sendo algo a corrigir na proxima
aula, possivelmente, através de jogos prédesportivos”.

Reflexdo de aula 61 e 62 (22/01/13) — UT de Andebol

‘A transicdo para a ativacdo geral foi rapida, sendo que na
realizagdo do passe registou-se uma grande evolugdo face a
avaliagao diagndstica, notando-se ja4 na recegdo e no passe a
manipulacdo da bola com as duas méaos, e, neste ultimo, uma
trajetoria tensa e direcionada para o colega”.

Reflexdo de aula 103 e 104 (23/04/13) — UT de Basquetebol
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4.1.4.1.3. Avaliagdao Sumativa

‘A divisdo da avaliagdo sumativa em diferentes sessdes permitiu
especificar em maior profundidade os conteudos. No caso da técnica
ofensiva, deveria ter discriminado menos critérios ja que exigiu mais
tempo na sua avaliagdo, que tendo em conta a situagao analitica em
que foi realizada (1x0), levou a alguma monotonia na aula. Outra
possibilidade passara por criar variantes dentro do exercicio que
solicitem os mesmos conteudos mas que exijam a atencdo e
concentracao de todos os alunos”.

Reflexdo da UT de Andebol (19/03/13)

A avaliacdo sumativa € a afericdo do nivel em que os objetivos
estabelecidos foram atingidos (Rink, 1985). Ao longo do EP, terminamos as UT
com esta avaliagcdo em que verificavamos a progressdo nos alunos e o seu
sucesso (e o nosso), em fungdo dos objetivos estabelecidos inicialmente.
Procuramos que este momento estivesse alinhado com o restante processo,
existindo muitos pontos comuns entre esta aula, o inicio da unidade e o seu
desenvolvimento, sendo também uma medida que nos permitiu eliminar
algumas variaveis que podiam afetar o desempenho dos alunos

(desconhecimento do exercicio, incompreensao da sua dinamica,...).

“‘Durante a avaliagdo, por existir pouco sucesso, notei que alguns
alunos estavam um pouco tensos, tendo interrompido o exercicio
para valorizar a qualidade técnica da execucéo e ndo a sua eficacia
— “ndo me interessa se a bola entra ou nao, quero ver como € que
vocés langcam”. Julgo que foi um feedback que permitiu retirar
alguma pressao dos alunos e melhorou a sua prestagao”.

Reflexdo de aula 111 e 112 (09/05/13) — UT de Basquetebol

Entendemos que o processo de avaliacdo deve estar integrado no

processo e concorrer diretamente para a aprendizagem, tal como para

Siedentop & Tannehill (2000) que afirmam que as novas tendéncias do
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processo avaliativo tentam alterar o modo e o objeto de avaliagdo para que
esteja integrada no processo ensino aprendizagem e descreva e analise a
aprendizagem dos alunos. A avaliagédo deve corresponder a um momento em
que o aluno pode (e deve!) aprender. O professor deve proporcionar uma
experiéncia agradavel e retirar a carga negativa daquele momento que muitas
vezes inibe os alunos. Os mesmos autores continuam, referindo a similaridade
que deve existir entre situagbes de aprendizagem e de avaliagdo tendo em
conta que ambas criam oportunidade de pratica e aprendizagem do que vai ser

alvo de avaliagao.

‘Esta aula teve uma organizagcdo similar a aula de avaliagao
diagndstica, cumprindo-se os mesmos exercicios, procurando obter
uma comparagao o mais fidedigna possivel. Assim, mantiveram-se
as condi¢des exteriores inalteradas, de modo a que o produto,
efetivamente, correspondesse a aprendizagem dos alunos”.

Aula 27 e 28 (06/11/12) — UT de Futebol

Uma preocupagao presente no planeamento destas aulas era garantir
um tempo elevado de pratica, que permitia observar mais tempo o aluno e
assim, tornar a avaliagdo mais justa; e diminuir a pressao sobre o aluno que
sabia que tinha muitas oportunidades para demonstrar os seus conhecimentos

e competéncias.

“‘No planeamento optei por reduzir as situacbes de avaliagao,
aumentando o tempo atribuido, de modo a poder ver os alunos a
realizar mais vezes as diferentes habilidades técnicas. Foi uma
medida importante pois pude observar todos os alunos e diferencia-
los quanto a sua performance, algo que tive dificuldade em fazer na
avaliagao diagnodstica. O aspeto negativo desta estratégia revé-se na
monotonia da pratica, mas a colocagdo de variantes dinamizou o
exercicio”.

Aula 27 e 28 (06/11/12) — UT de Futebol
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“Outro aspeto referente a esta avaliagao, foi a opgéo de colocar toda
a turma a jogar enquanto avaliava (trés campos em simultaneo) de
modo a que aumentasse o tempo de observacdo de cada aluno
(maior justica na avaliagdo). Esta organizagdo limitou o espago de
jogo, o que deteriorou a qualidade dos comportamentos, pelo que,
futuramente, optarei por avaliar os alunos em vagas, ja que, apesar
de existir uma diminuicdo acentuada da densidade motora, os
alunos serdo avaliados num contexto mais proximo de jogo, que
possibilita a expressao de todos os principios de jogo”.

Reflexdo da UT de Futebol (26/12/12)

Quanto ao processo de avaliagdo, julgamos que sO € util se permitir
avaliar o processo ensino aprendizagem, ou seja, se afere em que medida os
objetivos de aprendizagem foram ou n&o atingidos. Segundo Siedentop &
Tannehill (2000), a qualidade da avaliagdo esta relacionada com a capacidade
de combinar os resultados pretendidos e as situagdes de aprendizagem. As
questdes de projeto de avaliacdo definidas inicialmente permitem definir
calcular a relevancia e significado dos resultados pretendidos, e se as
situagdes de aprendizagem se adequam a eles (Siedentop & Tannehill, 2000).
Na nossa pratica, modeldmos as situagbes de aprendizagem para que o0s
comportamentos que acontecessem mais vezes, incluissem as componentes
criticas que pretendiamos avaliar. Por exemplo, ao pretender avaliar o passe,
utilizamos o jogos dos 10 passes ao longo da unidade e na avaliagdo sumativa,
por ser uma situacdo que se tornou habitual para os alunos e que
hipersolicitava o passe. Falamos essencialmente de propensdes: se o
comportamento acontecer mais vezes, poderei avaliar com maior eficacia as

componentes criticas que lhe subjazem.
“‘Decidi realizar esta avaliagdo na forma da ativagdo geral ja que

consiste nas condi¢cdes de pratica em que os alunos tiveram

oportunidades de aprender. Caso alterasse drasticamente estas
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condicdes, a avaliacdo nao corresponderia meramente a evolucao
dos alunos, pois seriam também alteradas outras variaveis que
poderiam influenciar positiva ou negativamente a prestacdo dos
alunos. Por ser também unico exercicio em que incidi sobre os
aspetos técnicos do passe, rececao e drible, julguei ser a forma mais
justa de avaliar os alunos”.

Reflexdo de aula 85 e 86 (07/03/13) — UT de Andebol

“Para Siedentop & Tannehill (2000, p.214) “para serem significativas,
as notas devem ser projetadas para combinar o programa de EF
com os critérios partilhados com os aprendizes antes do inicio da
instrucdo”. Por isso, defini os critérios de avaliagcdo em funcdo dos
objetivos de aprendizagem estabelecidos inicialmente em fungéo do
nivel dos alunos e das diretrizes do programa, e daquela que foi a
pratica ao longo de toda a unidade”.

Reflexdo de aula 87 e 88 (12/03/13) — UT de Andebol

Wood (2003) considera um desafio do professor de EF a determinagéo
do nivel de prestacdo de modo que seja o reflexo do dominio de uma
referéncia. Enquanto professores enfrentamos este dilema diariamente e
encontramo-lo também no nosso EP: em que medida € que o comportamento
que o aluno esta a realizar (ex: passar a bola para um colega num jogo 3x3)
significa o dominio de uma determinada habilidade (ex: passe). Procuramos
combater esta duvida pela criagdo de situagcbes de aprendizagem com os
principios fundamentais do conteudo em questdo, garantindo a maior
transferibilidade das carateristicas do comportamento manifesto para a
habilidade formal.

“‘De seguida revimos as unidades didaticas dos EE para o inicio
deste periodo, levantando-se uma questao pertinente da avaliagcéo
ou ndo de todos os conteudos que sao introduzidos e exercitados

neste planeamento. Refletindo, julgo pertinente que tudo o que é

245



abordado seja avaliado, no entanto, corremos o risco de, ao querer
ver tudo, ndo ver nada ou n&o avaliar com a mesma eficacia. Seria
importante mediar estas duas posicoes, sendo que a proposta do PC
de incluir exercicios critérios (situagdes em que sao incluidos varios
conteudos técnicos) para avaliar a componente técnica podera ser
uma das solugdes ja que rapidamente poderemos aceder ao nivel do
aluno, libertando simultaneamente tempo para a situagao de jogo em
que se avalie a componente tatica. Assim, apesar de considerar a
tatica o mais importante, neste caso, nos JDC, damos também
importancia a técnica, que também é ENSINADA, e damos maior
congruéncia a todo o processo. Propor a avaliagdo da técnica de
forma continua nas aulas podera ser outra forma de aceder a esta
componente da avaliagédo”.

Reuni&do de nucleo n°16 (08/01/13)

‘Refletindo sobre a progressao dos alunos, embora note uma
evolugdo positiva face a avaliagdo diagndstica, os objetivos de
aprendizagem tragados inicialmente nao foram todos atingidos.
Positivamente, os alunos melhoraram determinantemente na
qualidade de passe e na criacao e identificacdo de linhas de passe,
0 que levou a uma maior continuidade das acgdes e fluxo de jogo
onde inicialmente se registava uma constante troca de posse de bola
entre equipas. A ocupacdao do espaco e dos spots ofensivos
aumentou a criacdo de situacdes de finalizacdo, e a melhoria do
lancamento e identificacdo destas situacbes aumentaram o sucesso
ofensivo das equipas concretizado num numero grande de pontos
conquistados pelas equipas.

Por outro lado, os alunos ainda nao realizam passe e corte, nao
identificando o espaco criado para atacar sem bola, em rutura pelo
espaco central. Ainda n&o existe um respeito integral pelas regras de
jogo (embora tenha existido uma evolugdo positiva) principalmente
ao nivel dos passos e dribles”.
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Reflexdo de aula 111 e 112 (09/05/13) — UT de Basquetebol

Todo o processo avaliativo (e educativo) deve pautar-se pela justica que
depende em larga medida da atuacao e tomada de decisdo do professor. Na
avaliacdo sumativa € importante, por exemplo, garantir a igualdade de
condigdes e tempo de pratica, em caso de formagdo de grupos heterogéneos

garantir o equilibrio entre equipas,...

“A formagéo de trés grupos, apesar de mais dispendiosa a nivel de
tempo, permitiu garantir a justica do processo ja que a contabilizagdo
das voltas era realizada por mim. Assim, tive trés tipos de
resultados: os alunos que melhoraram, os alunos que pioraram por
terem contado mal as voltas na avaliagao inicial, e os alunos que
pioraram por nao se terem empenhado na prova”.

Reflexdo de aula 39 e 40 (27/11/12) — UT de Resisténcia de Base

“Por a maior parte da turma nao ter sucesso na realizagdo de uma
figura, alguns alunos propuseram-me trocar por outra. Reagindo a
este pedido, deliberei acerca das suas consequéncias: por um lado
devemos ajustar a avaliagdo ao nivel dos alunos; por outro, nao
devemos avaliar conteudos (neste caso figuras) que n&o foram
abordados; existindo ainda o “problema” de alguns alunos
conseguirem realizar bem a figura, que foi alvo de aprendizagem
(justica?).

Decidi eliminar a figura do esquema de grupo (e nao trocar) e
possibilitar aos alunos a realizacdo da mesma em exercicio de
pares, como uma majoragdo/bonificagdo da sua avaliagdo. Os
alunos reagiram bem a esta adaptacgao, julgando ter salvaguardado
a justica do processo de avaliagao. Para Siedentop & Tannehill
(2000, p.21), “a avaliagcdo deve sempre estar relacionada com
objetivos estabelecidos para a aprendizagem do aluno”. Neste caso,

a figura constituia um objetivo de aprendizagem dos alunos.
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Siedentop & Tannehill (2000, p.213) complementam, afirmando que
“a avaliagao permite aos alunos demonstrar o seu conhecimento,
habilidade, entendimento, e aplicagdo do conteudo num contexto
que permite aprendizagem e crescimento continuos”, valorizando
neste caso, aqueles alunos que atingiram efetivamente os objetivos
propostos”.

Reflexdo de aula 97 e 98 (09/04/13) — UT de Ginastica Acrobatica

“A avaliacdo sumativa foi realizada no final do processo através da
aplicacdo da prova da milha, podendo existir uma comparagao
objetiva entre estado inicial e final, e verificar as aprendizagens dos
alunos. Refletindo sobre este processo, o tempo de prova ndo é uma
medida fiel de aprendizagem ja que depende de capacidades
condicionais que apenas podem ser mais ou menos desenvolvidas.
Assim, para impor maior justica no processo, valorizei a evolugédo da
técnica de corrida (que foi conteudo de aprendizagem) e a
persisténcia. Este ultimo aspeto foi um importante conceito
psicossocial incluido e que atende as especificidade da modalidade
ja que a capacidade de resistir nas adversidade € um importante
ensinamento que este desporto pode trazer para a vida dos alunos.
Foi um indicador facilmente avaliado pelo numero de paragens dos
alunos na realizagdo da prova”.

Reflexdo da UT de Resisténcia de Base (28/12/12)

4.1.4.1.4. Avaliagao Intermédia
“‘Na elaboragdo das fichas de avaliagdo intermédia acordamos a
utilizagdo do modelo utilizado no 1°Periodo. Esta avaliagao é relativa
ao 2°Periodo, revestindo-se de grande importancia ja que permite
dar um feedback a alunos e encarregados de educagédo da sua
progressdo até ao momento, indicando aspetos a melhorar. Assim,
este momento permite corrigir e recolher informagdes para uma

tomada de decisao consciente; ao contrario do modelo que privilegia
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um unico momento de avaliacio em que o alunos nao tem
possibilidade de melhorar ou retificar a sua ag¢do, pois ndo teve
nenhum feedback da sua prestagcdo ao longo do periodo escolar.
Assumimos uma avaliagdo qualitativa, o que nos garante
importantes graus de liberdade para a atribuicdo da classificagao
final do periodo”.

Reunido de nucleo n°20 (05/02/13)

A avaliacdo intermédia correspondeu a uma solicitacdo da diretora de
turma a meio dos 1° e 2°eriodos escolares, ndo tendo sido realizada no
3°periodo pela sua curta duragdo. Correspondeu a uma avaliacdo qualitativa
em que refletiamos acerca do aproveitamento e comportamento de cada aluno.

Apesar do objetivo fundamental desta avaliagdo ser a comunicagdo com
os encarregados de educacgdo acerca do estado dos seus educandos nas
diferentes areas disciplinares, utilizamos este processo como um ponto de
reflexdo sobre a evolugédo de cada aluno e da turma em geral nas modalidades

lecionadas até ao momento da sua realizagéo.

‘De seguida falamos brevemente sobre as avaliagbes intermédias
dos alunos. E um instrumento importante a varios niveis pois além
do professor avaliar o processo ensino aprendizagem, que permite
conferir o alcance ou nao dos objetivos propostos e reajustar ou ndo
as estratégias utilizadas e o planeamento; é também um importante
feedback para os alunos e encarregados de educagdao que a
solicitem. E uma fonte de informacdo que permite reajustar as
praticas a unicidade de cada aluno e processo”.

Reuni&o de nucleo n°21 (19/02/13)

4.1.4.1.5. Avaliacao Alternativa
“Na discusséo da avaliagdo dos alunos surgiram algumas questdes
importantes que o professor tem de lidar frequentemente. A principal

dificuldade refere-se a falta de elementos de avaliacdo por falta de
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assiduidade dos alunos. Nestas situagdes o professor deve reunir
varios elementos para tornar a sua avaliagdo mais justa, sendo a
estratégia que mais temos utilizado, a realizagdo de um trabalho
acerca da UT em questdo. Julgo que este trabalho deve refletir uma
estreita relagdo com a pratica — detetar os erros dos colegas,
descrever as habilidades, ... — incluindo conteudos em que os alunos
tenham de recorrer a observacdo da aula. Caso contrario, os
trabalhos de pesquisa resumem-se a copias de artigos encontrados
na internet, que em nada valoriza ou dignifica o processo de
formacéo dos alunos”.

Reunido de nucleo n°24 (12/03/13)

A avaliagdo alternativa destinou-se aqueles alunos que, mediante
apresentacdo de atestado médico, tiveram dispensa das aulas de EF. No
nosso EP foi importante pois tivemos uma aluna que, por motivos de saude
(operagao ao joelho), ndo realizou as aulas praticas durante o ano letivo.
Existiram também alunos, que nas unidades tematicas mais curtas, por falta de
assiduidade (ex: faltar 2 das 4 aulas destinadas a um conteudo), foram
avaliados por este modelo.

Para avaliar estes alunos a nossa principal estratégia foi recorrer ao
trabalho escrito sobre os conteudos abordados.

Para precaver situacbes em que os alunos realizassem coépias textuais
de artigos encontrados na internet ou outras fontes bibliograficas, criamos um
guido para cada trabalho que especificava os pontos a abordar e uma estrutura
especifica, tendo muitas questdes uma relacdo direta com as aulas. Por
exemplo, perguntamos aos alunos como se realizava o passe no Voleibol e
quais os erros que os colegas cometiam nas aulas. Assim, existiu uma maior
aproximacao de todos os alunos a aula.

Tivemos maus resultados nestas avaliagbes em que os alunos
descuraram os pontos de reflexdo e observagao das aulas e realizaram cépias
dos materiais fornecidos para estudo, sendo que mesmo com feedback de

cada trabalho realizado, este cenario ndo melhorou significativamente.

250



Paralelamente, os alunos dispensados das aulas elaboravam sempre uma
ficha de trabalho na aula em que eram avaliados os dominios cognitivo e
socioafetivo (empenho,...).

Refletindo sobre a nossa pratica, tentamos desenvolver outros
mecanismos para integrar estes alunos na nossa aula e promover uma
avaliacdo mais auténtica. Na aplicacdo do MED em Basquetebol, a avaliagcéo
destes alunos passou também pela redagdao de noticias e entrevistas aos
jogadores. No entanto, ndo existiu a adesao prevista, tendo os alunos uma
atitude demasiado passiva e participando pouco nas aulas e nos desafios que
Ihes eram colocados.

4.1.4.1.6. Autoavaliagao

“A autoavaliacdo € um momento importante para o aluno refletir e
analisar a sua prestacédo ao longo do processo. Segundo Siedentop
& Tannehill (2000, p.214) “se a avaliagdo é para ser um processo
verdadeiramente educativo, entdo a autoavaliagio € uma
componente critica em que os alunos tém de ser treinados para
avaliar e modificar a sua propria prestacao”. Realizada corretamente,
pode constituir um momento em que o aluno adequa as suas
praticas consoante um feedback que o proprio tem quando julga o
seu trabalho, o seu comportamento e o seu empenho. Querendo
desenvolver a autonomia e responsabilidade nos alunos, sera
sempre um momento importante no processo avaliativo”.

Reflexdo de aula 87 e 88 (12/03/13) — UT de Andebol

Os alunos devem ter uma participagdo ativa na avaliagdo ja que pode
contribuir para a sua aprendizagem. Isto revela-se quer na heteroavaliagédo
quer na autoavaliacdo. Quanto a primeira, Siedentop & Tannehill (2000),
referem que os alunos podem aprender quando se avaliam, sendo que,
mediante treino, tém a capacidade de realizar feedbacks através de escalas de
avaliacao, listas de verificagdo e tratamento estatistico de situagdes de jogo.

Quanto a segunda, os mesmos autores explicam que se a avaliagdo tem um
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proposito educativo tem de incluir a autoavaliagdo em que os alunos avaliam e
alteram a propria pratica. No entanto, o professor deve educar e treinar os
alunos na realizacdo deste processo, e criar um clima positivo em que os
alunos possam expor e justificar os seus julgamentos. Caso contrario, como
sucede muitas vezes, os alunos ddao um feedback sempre muito condicionado
pelas relagdes que tém com os colegas e pela percegdo que tém do impacto
destas avaliagdes nas notas finais.

Ao longo do EP utilizamos a autoavaliagédo no final de cada periodo
escolar, construindo uma grelha em que pudéssemos obter a percegao dos
alunos acerca da sua prestagcdo em todos os dominios de aprendizagem. A
autoavaliacdo dos alunos coincidiu muitas vezes com a sua avaliacdo no final
de cada periodo, o que indica que conheciam os critérios de avaliagao e que
tinham um bom feedback intrinseco acerca da sua prestacdo e do seu
comportamento ao longo do processo.

No final do 3°periodo, recolhemos ainda a opinido dos alunos sobre as
diferentes UT em que refletiram acerca dos aspetos positivos e negativos,
informagédo que complementou a nossa avaliagdo e os métodos que utilizamos

para ensinar o desporto.

4.1.4.1.7. Classificagao

Nao sendo no nosso entender a funcdo mais importante da avaliacao, a
classificagado dos alunos €, no entanto, a sua faceta mais visivel e aquela que
suscita maiores preocupagdes por parte de professores, alunos, encarregados
de educacgao, e restantes atores educativos (diretores da escola, diretor de

turma, coordenador de grupo disciplinar,...).

“‘Neste momento discutimos também a aplicacdo de diferentes
férmulas consoante a participagdo dos alunos nas aulas (alunos de
atestado, ...). A avaliagao € sempre um ponto sensivel de todo o
processo, sendo importante respeitar o estipulado pelos diferentes
grupos e departamentos da escola, sob pena de serem encontradas

incongruéncias na atuagao docente. A este respeito, relembrou-se
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que muitas vezes os encarregados de educagao tém interesse em
conhecer os critérios de avaliagao, que sado de carater publico”.
Reunido de nucleo n°14 (04/12/12)

A classificacdo é apenas uma consequéncia de todo o processo que se
traduz numa nota. Sarmento et al. (1993, p.19) referem que “a atribuicdo de
uma classificacdo nao deveria ser feita através de uma simples nota ou nivel,
geralmente de expressao numérica pois contém pouca informagéo acerca dos
pontos fortes e fracos dos alunos, do que fazer para melhorarem”, podendo ser
necessario explicar a nota, que resulta de uma avaliagdo global ao longo do
processo, a alunos e encarregados de educacdo. Segundo Siedentop &
Tannehill (2000), as notas tém como objetivo informar os alunos do seu estado
em relagdo aos objetivos do processo, motiva-los, comunicar aos encarregados
de educagao os resultados dos educandos, e constituir uma base para a
administragao analisar a eficacia do programa. A avaliagdo permite aos alunos
exibirem os seus conhecimentos, competéncias, habilidades, e capacidade de
aplicar o conteudo numa situacdo que possibilita aprendizagem e
desenvolvimento continuos (Siedentop & Tannehill, 2000).

Apesar do nosso entendimento, compreendemos ao longo do EP que a
supervalorizagdo dos restantes intervenientes da classificacdo (preocupacgéao
com a eficacia do ensino, com a média final de curso...) obriga o professor a

olhar de uma forma diferente para este processo.

“Como muitos alunos nao realizam o salto no boque, principalmente
por medo, terei de ajustar os seus critérios de avaliagao, em que a
realizagao do salto sera uma bonificagao do aluno. Isto €, apesar de
nao ser um elemento obrigatorio, pelo reduzido numero de aulas que
Ihe foram atribuidas e pela taxa reduzida de sucesso da turma,
quem o fizer sera valorizado. Entendo que o processo de avaliagao
aléem de informar as transformagdes ocorridas durante o processo,
deve também diferenciar os alunos quer pelas suas capacidades

quer pelo seu empenho”.
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Reunido de nucleo n°14 (04/12/12)

“Outra questao desta avaliagao diz respeito a inclusdo ou nio dos
saltos no boque. Tendo ocupado uma parte da UT com este
elemento, havia decidido inclui-los como uma bonificagdo da
avaliagdo, ja que muitos alunos ndo os conseguiam realizar. No
entanto, o PC alertou-me para que caso os alunos realizassem todos
os elementos, teriam uma nota final de 21,5 valores, o que tornaria o
processo de avaliagdo injusto. Quando tomei consciéncia deste facto
reparei que realmente ndo é possivel beneficiar ninguém sem
prejudicar outrem, principalmente num mundo cada vez mais
competitivo profissional e academicamente. Ajustei a escala para
vinte valores, contribuindo os saltos com um valor para a nota final.
Foi uma discusséo util e produtiva que me permitiu ser justo com os
meus alunos, algo que valorizo muito”.

Reunido de nucleo n°15 (11/12/12)

“‘Outro aspeto importante € colocar os alunos deste regime de
avaliagdo alternativa em igualdade com os restantes no momento da
avaliagcdo. Os alunos devem sentir as mesmas dificuldades e
despender o mesmo trabalho para alcancar os mesmos resultados.
Trata-se de um valor importante em qualquer avaliagdo: justica.
Quando tempos procedimentos que visam valorizar o aluno temos
que ter em conta que os restantes também poderiam beneficiar das
mesmas condi¢cdes. Por outras palavras, acredito que deve existir
sempre um sentido de equilibrio no professor que avalia, pois ao
ajudar algum aluno, apesar de n&o prejudicar diretamente a
classificagdo dos outros que foram avaliados em condicbes e
mediante critérios diferentes, estamos muitas vezes a tornar igual
aquilo que é diferente: a capacidade e empenho dos alunos ao longo
do processo. Estas valorizagdes tém que estar acessiveis a todos os

alunos para que haja justica na avaliagao”.
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Reuni&o de nucleo n°24 (12/03/13)

Preocupamo-nos desde cedo em tornar este processo justo, isto €, como
ferramenta de diferenciacdo dos alunos numa escala ajustada. As notas devem
transparecer as diferencas que existem entre os alunos, devendo ser utilizada
toda a escala de avaliacdo para o concretizar.

Ser justo é também proporcionar a todos os alunos as mesmas
oportunidades e condicbes para realizarem a sua avaliacdo. Embora deva
existir uma juste ao nivel de cada aluno, os principios da avaliagdo devem ser
0s mesmos. Por exemplo, caso criemos um momento para melhoria de nota
para os alunos que reprovaram, os de melhor nivel devem também ter
oportunidade para melhorar.

Os critérios de avaliagao para a classificacdo dos alunos foram definidos
em reunidao do Grupo de EF, em que se definiu a contribuicido de cada dominio
de avaliagao, existindo uma valorizagdo importante da componente pratica que

respeita a natureza da nossa area disciplinar.

“No ponto seguinte discutimos os critérios de avaliagdo das notas
finais dos periodos. Contemplando os dominios de avaliagdao em EF,
atribuimos 20% ao dominio cognitivo; 50% ao dominio motor; e 30%
ao dominio socioafetivo. E uma proporcdo que respeita a
especificidade desta area disciplinar, que € eminentemente pratica.
Assim, 80% da avaliagdo decorre da prestacdo nas aulas ja que
quer o dominio motor quer o dominio socioafetivo sdo avaliados
neste contexto, num processo continuo. E uma valorizacdo
importante pois garantimos a justica do processo, e podemos
valorizar aspetos como cooperacgao, persisténcia, comportamento,
participacdo, empenho, solidariedade, que normalmente estao
ausentes noutras areas disciplinares, contribuindo assim a EF, para

a formagao holistica dos individuos.
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Desta forma, esta area € respeitadora da individualidade dos alunos

e permite o sucesso a todos eles, ao contrario das disciplinas que se

regem quase somente pelas notas obtidas em testes de avaliagao”.
Reunido de nucleo n°13 (27/11/12)

E usual ouvirmos e envolvermo-nos em discursos sobre o “facilitismo” que
€ promovido pelas praticas educativas como reflexo da cultura atual. Embora
se perceba que a dificuldade, por si, ndo seja educativa (deve ser orientada
para objetivos de aprendizagem), existindo obstaculos que n&do tém qualquer
utilidade ou propdsito educativo, compreendemos que o professor ndao deve
alterar constantemente as suas praticas de avaliacdo s6 para que os alunos

obtenham resultados mais positivos.

“Quanto a sequéncia de avaliagdo surgiram algumas duvidas. Optei
por realizar um esquema unico em que os alunos poderiam realizar
ou néao todos os elementos (inclui muitos saltos gimnicos), dando a
cada aluno uma oportunidade. Caso procedesse a um sistema de
melhorias constantes, estaria a prejudicar outros alunos que
realizassem corretamente na primeira tentativa e a levar a que as
notas fossem cada vez mais iguais. Isto é ser justo na avaliagao?”
Reflexdo da UT de Ginastica Artistica (27/12/12)

No inicio do processo todos os critérios e formas de avaliagcdo devem
estar definidos, cabendo ao aluno realizar o seu percurso para atingir os
objetivos pretendidos. Caso contrario, nos pratos de balanca em que se
contrasta professor e aluno, o professor tem de fazer toda a forga para o aluno
ter sucesso na avaliagdo. Segue-se um episodio que decorreu com um EE

durante o EP.
“Por fim, os alunos de um EE tiveram classificagdes baixas na

realizacdo do teste escrito, sendo um problema da questdo da

avaliagdo. Entre as estratégias para o resolver, foi proposto, por
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exemplo, para calculo da média aritmética deste dominio, eliminar o
pior teste de cada aluno.
Refletindo sobre estes temas, muitas vezes considero que sao
“falsas questdes” pois o0s responsaveis pelas classificagcbes sao os
alunos e ndo os professores. Isto €, desde que dé oportunidade,
informe os alunos acerca dos critérios de avaliacdo, e explique em
que momentos, de que forma e sobre que reside a avaliacéo, o
professor s6 tem a responsabilidade e o dever de avaliar de forma
objetiva todos os alunos. Caso contrario, caimos no ridiculo de
criticar o “facilitismo” atual na educacdo e reproduzir as suas
praticas.
Caso se alterem as regras da avaliagdo e se criem momentos
infinitos em que os alunos podem melhorar a sua classificacao,
estamos também a promover a crescente desresponsabilizacdo dos
alunos na sua avaliagao (“se nao passar hoje passo amanhd”), com
consequéncias nos seus comportamentos na sociedade, seja a nivel
pessoal, profissional,...”

Reuni&o de nucleo n°32 (29/05/13)

Para calculo das notas finais de cada periodo, apds no primeiro ter-se
utilizado os critérios ja referidos, nos seguintes foi realizada a média ponderada
com as avaliagdes anteriores, sendo que no 3°periodo, a nota final foi fruto da
meédia aritmética das notas dos 3 periodos, excluindo-se no dominio motor, a

UT em que o aluno obteve pior classificagao.

“Sendo este um processo continuo, o trabalho realizado desde o
1°periodo € tido em conta, diferindo as formas como pode ser
calculada a nota final. Discutiram-se principalmente dois métodos:
média aritmética entre as classificagdes nos periodos; valorizagcao
diferente das unidades tematicas consoante os resultados dos
alunos (eliminar o pior resultado e duplicar o melhor). Julgo que

ambos os processos levantam alguns problemas pois enquanto o
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primeiro é insensivel ao periodo em questdo (contribui de igual
forma como os restantes), o segundo prejudica os alunos que s&o
regulares pois nada obtém desta vantagem de eliminar um extremo
negativo e duplicar um extremo positivo. Acredito que uma boa
avaliagao deve aceder a real capacidade de cada aluno, sendo por
isso importante que diferencie os alunos, pois todos sio diferentes.
Caso tenhamos a tendéncia de valorizar tudo em todos os alunos,
esta diferenciacdo acaba por nao existir ou por ser irrelevante face
ao real valor de cada aluno”.

Reuni&do de nucleo n°24 (12/03/13)

“Na avaliacdo do dominio motor excluimos a unidade em que o
aluno obteve pior classificagdo. Esta € uma estratégia que visa
melhorar as classificacbes finais de cada aluno, sendo que o
professor deve ter cuidado na sua aplicagdo para garantir a justica
do processo, isto €, se através deste método, os alunos séao
beneficiados em proporgdes diferentes, ndo se trata de um método
justo. Pese a melhor classificagdo de um aluno nao prejudicar o
outro, deve existir um termo de comparagdo, pois, em ultima
instancia, os alunos estdo em competicdo por vagas na faculdade,
empregos, prémios académicos,...”

Reuni&o de nucleo n°33 (04/06/13)

“‘No dominio cognitivo, a realizagdo da média aritmética assegura a
justica do processo, desde que os testes tenham também o mesmo
valor, ou seja, que se equivalham ao nivel de conteudos, o que
sucedeu na nossa avaliagdo ja que os testes eram sempre
referentes a matéria de cada periodo escolar”.

Reunidao de nucleo n°33 (04/06/13)

“No dominio socioafetivo, avaliamos de forma continua os alunos em

todos os parametros, garantindo-se a justica do processo. Julgo que
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a percentagem atribuida a este dominio (30%) é excessivo pois a
certo existe uma desvalorizacdo do dominio motor.
Talvez seja consequéncia disso, quando se discute a avaliagao dos
alunos em EF, comecar-se pelo empenho, esforco, e trabalho do
aluno. Isto € importante e tem que ser avaliado, contudo, o professor
tem de focar a sua atengcdo no dominio motor pois essa € a sua area
de formacgao, caso contrario, ndo € necessario ser o professor de EF
a realizar a avaliagdo mas outro agente educativo qualquer que
conhega minimamente os alunos para saber se eles estdo
empenhados ou n&do nas aulas.
Enquanto profissional da educacdo e do DESPORTO, é uma luta
que continuarei a travar, em da consecugao dos objetivos de
aprendizagem. Talvez a exacerbagdo do dominio socioafetivo no
momento de avaliar também encontre justificagdo no facto do
professor se desresponsabilizar pelos resultados alcancados pelos
alunos, isto é, “ele tem esta nota porque se porta mal e ndo se
esforgca”, em vez de “ele tem esta nota porque ndo atingiu os
objetivos propostos”. E que enquanto a primeira explicacdo se
justifica numa causa externa (aluno), a segunda toca na
competéncia do professor em ensinar!”

Reunido de nucleo n°33 (04/06/13)

Refletimos sobre um ultimo ponto da avaliagdo que consiste na
sobrevalorizagdo do dominio socioafetivo na justificacdo das notas dos alunos.
Apesar de considerarmos os objetivos deste dominio fundamentais para a
formacéo e avaliagdo do aluno, como profissionais de Desporto e EF devemos
desenvolver uma analise que incida sobre os objetivos de aprendizagem das
habilidades motoras pois constitui o conhecimento especifico do professor de
EF e o principal propdsito desta area disciplinar na escola. Caso a avaliagao
seja reflexo apenas de empenho, assiduidade, cooperagdo, comportamento,
pontualidade,... ndo é necessario um professor de EF na escola, qualquer um

pode proceder a esta avaliacao!
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“‘No segundo ponto procedemos a reflexdo sobre os resultados
obtidos no final do 2°periodo, ndo concordando com alguns dos
critérios e indicadores utilizados. Estando em todos os anos de
ensino dentro das metas do projeto educativo de escola, a reflexdo
focou-se apenas nas notas negativas.

Para o professor € importante analisar ndo sé os resultados
negativos mas também os positivos, e verificar a qualidade dos
resultados (positiva com nota 10 € diferente de positiva com nota
20). Verificando os resultados positivos também é possivel detetar
as estratégias utilizadas e ajudar os alunos com negativa a
progredir.

Um segundo aspeto em que discordo é os professores utilizarem
critérios como falta de assiduidade, empenho e respeito de regras da
aula para justificar as avaliagbes. Seguindo o0 pensamento
transdisciplinar de Vickers, estes critérios incluem-se todos nos
conceitos psicossociais. Julgo que enquanto classe justificamos as
avaliagdes dos alunos muitas vezes desta forma, ndo sendo esta a
especificidade da area disciplinar. Os resultados devem ser fruto do
alcance ou nao dos objetivos de aprendizagem estabelecidos para
cada aluno, onde devem predominar as habilidades motoras. Caso
contrario, ndo € necessario o conhecimento do conteudo pedagogico
nem o conhecimento de conteudo para avaliar. Um professor de
uma qualquer outra area disciplinar pode fazer o mesmo
ajuizamento. N6s temos de “ver mais”™!”.

Reunido de Grupo de EF n°3 (09/05/13)

4.2. Areas 2 e 3 — Participagdo na Escola e Relagdes com a Comunidade
“Analisamos o calendario escolar, assinalando as datas das reunides
de departamento, de grupo e dos conselhos de turma. O professor
quando enquadrado na comunidade escolar, pertence a diferentes

grupos que discutem diferentes ideias e tarefas, tendo sempre o
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mesmo elemento regulador: o professor. O professor € visto com
“lentes” diferentes, sob perspetivas diferentes.
Assim, em Conselho de Turma, reunem os professores da mesma
turma, elaborando o Plano de Trabalho de Turma que colmata as
dificuldades sentidas pela aquela turma em particular; em Grupo de
EF, estdo os professores desta area disciplinar que acertam o plano
anual de atividades, o Projeto Curricular de EF, a planificagdo de
atividades e os critérios de avaliacdo, que s6 dizem respeito aquele
grupo; no Departamento de Expressdes, agrupam os professores
com uma formagdo comum e cujas areas disciplinares tém pontos
semelhantes, tendo necessidades similares que as relagdes
interdisciplinares podem resolver.
Nesta escola, que acolhe os niveis de ensino desde o 2°ciclo do
Ensino Basico ao Ensino Secundario, o Grupo de EF é formada por
dois subgrupos: 260 (2°ciclo Ensino Basico) e 620 (3°ciclo Ensino
Basico e Ensino Secundario)”.

Reunido de Nucleo de Estagio n°1 (10/09/12)

Nas normas orientadoras do EP, Matos (2012a) inclui nas areas 2 e 3 as
atividades nao letivas levadas a cabo pelo EE que contribuem para se integrar
na comunidade escolar e conhecer o meio regional e local em que esta
inserido, sendo o seu principal objetivo promover o sucesso educativo ao
reforcar o papel do professor de EF e da prépria EF na escola e comunidade
local através de uma atuagao especifica, contextualizada, e colaborativa. A
mesma autora refere que o EE aprende os papéis do professor de DE e do
diretor de turma, complementa o curriculo da escola através de atividades,
participa na gestdo dos recursos da escola, identifica e analisa a cultura
escolar, avalia e promove estilos de vida ativos e saudaveis na comunidade
escolar. O EE deve participar nas atividades desenvolvidas pelo departamento
curricular e nucleo de estagio, organizar uma ou mais agdes (desporto) que

integre e socialize os alunos, promovendo simultaneamente sinergias com a
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comunidade, e acompanhar o trabalho associado a fung¢ao de diretor de turma
ou de professor de DE (Matos, 2012a).

Segundo Martin (2003), o contexto de agao de professor e aluno resulta
de fatores externos (tendéncias nacionais...) e fatores locais. O mesmo autor
indica que a medida que existe mudanga na comunidade, escolas e alunos
acompanham-na, sendo que as cada vez maiores diferengas entre alunos e
suas necessidades tem tornado desafiante a profissado docente no sentido de
satisfazé-las, assim como conduzir a aprendizagem num contexto
crescentemente complexo. A complexidade do ser professor adensa-se...

Quando chegamos a escola percebemos rapidamente que ndo iriamos
apenas “dar aulas”, comegando logo pela presenga num convivio de recegao
aos docentes em que tivemos um primeiro contacto com a realidade escolar e
a profissdo docente (muito marcada por lamurias e desabafos). Segundo
Siedentop (1990), o professor de EF assume diferentes papéis na escola,
sendo o responsavel por planeamento e gestao, colega, guia, representante de
uma profissdo, da escola, e da comunidade escolar, tendo uma vida intensa na

escola que inclui muitas responsabilidades além do ensino dos alunos.

“A escola, sendo a sede do agrupamento, procura criar condi¢gdes
para que os professores se sintam melhor e desempenhem a sua
profissdo num ambiente favoravel”.

Reunido n°1 do Departamento de Expressdes (13/09/12)

Ao longo do EP nao nos restringimos a lecionar as nossas aulas porque,
além de a organizagao da escola exigir a interagao entre as diferentes partes e
agentes do seu sistema, percebemos as vantagens de nos relacionarmos com
0 meio e a comunidade mesmo para melhorarmos a eficacia do nosso ensino,
a partir de um melhor conhecimento das condicdes existentes e da forma como
influenciam a nossa agao. Metzler (2000) indica que o contexto de ensino
influencia o planeamento e implementagdo da instrucdo, referindo-se a
totalidade dos fatores que podem afetar a selecéo e forma de lecionagao do

conteudo, assim como a sua aprendizagem. O professor necessita de conhecer
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as etapas de crescimento e desenvolvimento (idade escolar), os seus alunos, a
sua historia, experiéncias e conhecimento anterior, que sintetizam as
carateristicas contextuais do ensino (Metzler, 2000). Complementando, Martin
(2003) refere que as condicionantes do pais, educagao, e dos alunos criam os
contextos das escolas.

Alarcdo & Tavares (2003) caraterizam as instituicbes como sistemas
abertos que estdo em continua relagdo com o meio que as envolve e prepara o
contexto de aprendizagem e desenvolvimento (facilitando ou dificultando).
Ennis (2003) revela que as carateristicas singulares da comunidade local
definem, juntamente com as crencas dos atores educativos e a estrutura da
escola, o contexto educacional, que influencia a tomada de decisao,
potenciando ou dificultando a aprendizagem do aluno. Apesar de nunca termos
lecionado noutra escola, ndo tendo um padrdo de comparacgao,
compreendemos que a instituicdo escola é marcada pela singularidade, muito
fruto destas relagdes que estabelece com o meio envolvente, tendo sido o
corolario desta situagado na nossa pratica a organizagao da atividade do nucleo
(“Uma manha qualquer”) que referiremos posteriormente.

Ao longo dos dias na escola compreendemos também melhor a
comunidade em que estdvamos inseridos pois a escola ndo € um espaco
estanque da sociedade: o Antonio-aluno € o mesmo Anténio-morador do bairro
social, sdo as mesmas pessoas em configuragdes e papéis diferentes. Martin
(2013, p.51) refere que “a escola € uma reflexdo da comunidade — economica,
social, e culturalmente”, sendo a razdo porque “questbes e problemas da
comunidade tornam-se questbes e problemas da escola”. A sociedade tem
depositado na escola uma grande responsabilidade para a qual, por falta de

equipamento e condi¢des, podera ndo conseguir dar resposta (Martin, 2003).

“Seguiram-se questdes do Grupo de EF para o diretor, que se
prenderem com o numero de espacos existentes e o numero de
alunos. Existindo muitos tempos em que existem 6 aulas
simultdneas, ha uma turma que tem aula no exterior

obrigatoriamente. Ora em caso de chuva, ficou determinado que o
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professor deveria procurar uma sala, sendo que no caso de nao
existir deveria libertar os alunos. O diretor demonstrou a sua
preocupacao com esta situagao, tendo consciéncia que o aumento
do numero de turmas traria consequéncias a este nivel, mas
permitiu, por outro lado, manter os professores do Grupo
contratados”.

Reuniao n°1 do Departamento de Expressodes (13/09/12)

A nossa agao na escola € em muito determinada pela sua filosofia ou
forma de pensar a educacgao, cujos grandes principios estao presentes no seu
projeto educativo de escola, sendo inegavel a atual dimensao economicista que
influencia os nossos comportamentos. Pacheco & Flores (1999, p.35) revelam
que a atuacao do professor na interagao com alunos e outros atores educativos
€ hierarquizada pela organizagcdo da escola enquanto ‘“instituicdo
compartimentada em clientes”. os alunos procuram a sua formacgao, os
professores desempenham o seu oficio e implementam o projeto educativo de
escola, os diretores aplicam as orientagbes e normas, e os encarregados de
educacgdo procuram o sucesso dos seus educandos. Novoa (1992a) adverte
que o pensamento racional empresarial ndo pode ser transportado para a
escola ja que a educagdo nao coabita com a simplificagdo do individuo
(experiéncias, relagdes, valores). O mesmo autor acrescenta que a inovagao e
evolucdo educacional passara pelo entendimento da escola em toda a sua
natureza complexa (técnica, cientifica e humana). Tentamos desde cedo
contrariar o excesso tecnocrata, produto deste racionalismo, procurando
corresponder as necessidades educativas e de formacdo de cada aluno e

restantes agentes com que interacionamos ao longo dos dias.

“‘Quanto aos alunos, a escola regista neste ano letivo 86 turmas,
contendo ciclos de espera para todos os niveis de ensino, o que é
um bom indicador do nivel e qualidade da escola. Aqui o diretor

referiu que os professores se deviam preocupar quer com O SUCESSO
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escolar quer com o sucesso educativo (formag&o civica, para a
cidadania, ...)".

Reuniao n°1 do Departamento de Expressodes (13/09/12)

Novoa (2002, p.12-13) identifica como ““familias de competéncias” —
saber relacionar e saber relacionar-se, saber organizar e saber organizar-se,
saber analisar e saber analisar-se — que redefinem a presenca dos professores
no espaco publico da educagao”. Quer a nivel individual quer a nivel de classe,
o professor deve entender que n&o pode desenvolver a sua agao em
isolamento pois tal ndo € possivel em educacgao. O saber relacionar-se € uma
importante ponte para o desenvolvimento de qualquer professor que encontra
no outro inspiracéo, razao, e um canal para debater, discutir, e crescer. Estes
saberes para que nos desperta Névoa (2002) sdo também as bases para a
criacdo de uma unidade na profissdo docente que é a chave para a
reivindicacdo dos nossos direitos, dos alunos, e restante comunidade
educativa. Temos de viver “para fora” e ndo “para dentro”, encontrar no coletivo

a razao que nos traz a escola juntamente com os alunos.

“Na constituicdo dos horarios, por se ter adotado tempos letivos de
45’ os professores tinham 20’ a menos, ndo sendo uma situacao
regular. Assim, neste crédito o professor devera desenvolver
trabalho letivo (é sumariado), podendo desenvolver atividades como
palestras, exposigdes,... Aqui surgiu uma sugestao de um professor
de se criarem projetos anuais a serem geridos por varios
professores, surgindo o servigo de cada professor de uma forma
continuada, contextualizada, coerente com um projeto comum”.

Reunido n°1 do Departamento de Expressdes (13/09/12)

Névoa (1992a) acredita que a inovagao do sistema educativo depende
da sua descentralizacédo, devendo a escola adquirir mobilidade e flexibilidade e
uma capacidade para tomar decisbes (este poder deve estar perto e

responsabilizar os atores educativos) que ndo se coadunam com a estrutura

265



burocratica e administrativa que a tem caraterizado. Compreender a escola
como uma organizagdo é dota-la de autonomia pedagodgica, curricular e
profissional, intercedendo a tensao entre produgcdo e reproducao (Névoa,
1992a).

Segundo Novoa (1992a, p.25), a autonomia “trata-se de dotar as escolas
com os meios para responderem de forma util e atempada aos desafios
quotidianos”, “a autonomia & também importante para a criacdo de uma
identidade da escola, de um ethos especifico e diferenciador, que facilite a
adesao dos diversos atores e a elaboragao de um projeto proprio”.

No regime de trabalho coletivo apresentado anteriormente & possivel
reivindicar a autonomia da escola. Novoa (1992a) revela a impossibilidade do
professor desenvolver a acao pedagodgica de forma isolada, separada, dos
meios sociais que a integram. O mesmo autor continua ao referir que a
interpretacdo da escola como um espago com autonomia relativa revé-se na
existéncia de um nivel meso (organizagao escolar) que medeia o nivel micro
(sala de aula) e macro (sistema educativo), possibilitando a compreensao e
intervencdo sobre os fendmenos escolares, ao encarar a escola como um
espaco organizacional proprio onde se tomam decisdes referentes a educacéo,
curriculo e pedagogia. A escola ndo se limita a imitar e repetir as regras,
principios e valores do macro sistema, mas também nao se restringe a
localidade dos fendmenos que depende da atuagdo dos agentes sociais
(Novoa, 1992a). Revemos isto no nosso EP, por exemplo, na definicdo do
Projeto Curricular de EF, em que apesar das diretrizes do programa nacional, o
grupo de EF da escola adaptou-as ao contexto e suas especificidades. Sem
consideragao de um nivel mesmo, sem esta autonomia, sem flexibilidade
curricular, tal ndo seria possivel e desenvolveriamos uma ag¢ao insensivel as

necessidades dos alunos e possibilidades da escola.

“No terceiro ponto discutimos a escolha do manual da area
disciplinar para o proximo ano letivo. Foi pedido aos professores que
lessem os manuais disponiveis e que votassem no preferido. Nestas

reunides procede-se muito ao sistema de votacdo para a tomada de
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decisdo de grupo, o que demonstra um clima democratico em que
trabalhamos. @ Mantenho  algumas  duvidas quanto  aos
poderes/fung¢des do coordenador de grupo, e se estes dependem de
escola para escola”.

Reunido de Grupo de EF n°3 (09/05/13)

Entendemos também nestas areas de desempenho que a escola é
detentora de uma cultura muito prépria, determinada em grande parte pela
comunidade em que esta inserida e com que se relaciona diariamente. Novoa
(1992a) identifica a cultura como elemento unificador e diferenciador de uma
organizagdo ao integrar as diferentes subculturas dos seus membros e
mecanismos de adaptagcdo ao meio envolvente, diferenciando cultura interna
(significados e quadros de referéncia comuns a elementos de uma
organizacgéo) de externa (variaveis culturais da organizagao que definem a sua
prépria identidade). Marcelo Garcia (1999) explica que nas aulas os alunos
aprendem a entender a escola como um organismo em evolugao, caraterizado
por uma cultura especifica, clima organizacional, um modo de funcionamento
tanto explicito como implicito, encarregue de tarefas de gestdo fundamentais
ao seu funcionamento. Ser professor € pertencer a escola e entender a sua
cultura pois educamos e influenciamos os nossos alunos quer de forma
implicita quer de forma explicita.

Também na participacdo na escola e relagbes com a comunidade
tentamos adotar uma postura reflexiva. Pedro (2006) refere que, pelo
envolvimento na pratica reflexiva, os professores iniciantes relacionam-se
ativamente com administradores e professores da escola, sendo que para que
exista reflexdo, devem existir momentos em que os professores iniciantes
colaborar e participar na resolugéo de problemas. Schon (1992a) complementa
que, no desenvolvimento de uma pratica reflexiva, o professor provavelmente
confrontara a burocracia escolar (estruturada em torno do modelo do saber
escolar), neste sentido, para ser eficaz devera ser integrada no contexto
institucional e os responsaveis escolares devem criar contextos de liberdade

onde seja possibilitada a reflexdo-na-agdo. A partir da apresentagao dos
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docentes, em que o coordenador do Departamento de Expressbes pediu que
nos apresentassemos individualmente, sentimos uma boa recetividade na
escola e uma liberdade para participarmos nas decisdes dos diversos grupos
em que estivemos inseridos. Contudo, julgdmos que a pouca frequéncia com
que Grupo de EF se reuniu (3 vezes em todo o ano letivo) e o Departamento de
Expressdes (1 unica vez com todos os docentes na apresentagcédo) determinou

poucos momentos de reflexdo e participacdo nas tomadas de decisao.

“O diretor mostrou-se preocupado com o respeitar da legislagdo no
sentido da escola corresponder positivamente a avaliagdo externa.
Discutiu-se a importancia da escola realizar a avaliagao interna
como ponto de reflexdo para melhorar e intervir na avaliagao
externa”.

Reunido n°1 do Departamento de Expressdes (13/09/12)

Por fim, concordamos com Martin (2003) quando refere que a escola é
normalmente entendida como um espago para ensinar, aprender, e até um
conjunto de pessoas que tém em comum certas influéncias e crengas,
esquecendo-se muitas vezes que ela € também um local de trabalho para os
professores cuja interpretagdo e compreensao das condi¢gdes que encontram
na escola influenciam a sua forma de ensino, interacdo, e em certos casos,
como se desenvolvem e sobrevivem. A escola e os professores ndo funcionam
de forma isolada (Martin, 2003). Deve existir um esfor¢co por parte da escola
para integrar os professores e estabelecer condigdes para o trabalho coletivo; e
um esforco por parte dos professores para fomentarem o dialogo, partilha,
debate e discussdo de ideias entre os seus pares e restante comunidade

educativa.

“Ser professor nao é s6 “dar aulas”, é participar ativamente na vida
da escola e contribuir para a melhoria das condigbes de ensino e
educacgao. Estas reunides sao oportunidades de reunir num local e

num momento um conjunto de professores que enfrentam problemas
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comuns, sendo extremamente importante para a criagdo de
estratégias para resolver os problemas”.
Reunido de Grupo de EF n°3 (09/05/13)

4.2.1. Departamento de Expressoes e Grupo de EF

“‘Na planificagdo e distribuicdo do servigo, além da entrega dos
horarios aos professores, definiram-se as substituicbes de
professores, que no caso da EF, nesta escola, ficam a cargo de
professores do mesmo grupo. O preenchimento deste horario
procedeu-se consoante a lista graduada, sugerindo um professor do
grupo que se realizasse através de outros critérios. Como os
professores mais graduados tém os melhores horarios, a
possibilidade de utilizar outro critério como, “ndao ter um dia livre”,
seria mais justo para quem tivesse um horario mau n&o ficar com um
horario pior. Foi um caso de solidariedade profissional digna de se
registar em que um professor protegeu aqueles que constantemente
sdo mais desfavorecidos e desprotegidos por sistemas que ainda se
regem por principios antiquados e desajustados ao novo paradigma
profissional em que os professores se encontram”.

Reunido de Grupo de EF n°1 (13/09/12)

Enquanto professores de EF estivemos inseridos em dois grandes
grupos (Departamento de Expressbes e Grupo de EF) na participacdo na
escola, com objetivos e dindmicas diferentes mas cuja identidade permaneceu
nas suas diferentes agbes. Segundo Noévoa (1992a, p.26) “a coesdo e a
qualidade de uma escola dependem em larga medida da existéncia de uma
lideranga organizacional efetiva e reconhecida, que promova estratégias
concertadas de atuacao e estimule o empenhamento individual e coletivo na
realizacdo dos projetos de trabalho”, sendo importante para o bom
funcionamento da escola um correto planeamento do curriculo e uma ajustada
coordenacado entre os planos de estudo. O desafio do professor quando

participa na escola é saber atuar consoante os grandes principios do seu
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grupo, devendo existir linhas gerais de atuagéo entre os professores. O Projeto
Curricular de EF € um exemplo de como o professor deve respeitar um projeto
comum, neste caso, entre os professores de EF.
‘Ainda referente a participagcdo no grupo, terei de conciliar a
operacionalizagdo das ideias transmitidas até agora na formagao
inicial, e as limitagcdes impostas pelos projetos de escola. Existe uma
confusdao concetual que terei de ultrapassar para promover uma
acéao coerente e logica”.
Projeto de Formacéo Individual

Esta nossa reflexdo € suportada por Pacheco & Flores (1999) quando
revelam que a autonomia do professor enquanto pratica ndo é completa na
medida em que a sua acdo e decisdo sao referenciadas a um quadro
normativo. Por exemplo, os programas, os materiais curriculares, e as
condigdes do seu trabalho sao definidos por outros agentes (Pacheco & Flores,
1999). A este respeito, Jewett & Bain (1985) acrescentam que a qualidade de
um programa de EF ndo depende apenas da sua teorizagéo (criagao do plano
curricular) mas também da sua implementagao no plano pratico, relacionando-
se 0s problemas desta dimensdao com a garantia de apoio e dos recursos
necessarios para o programa ser eficaz.

Também Marcelo Garcia (1999) indica que a formagéo de professores
deve prepara-los para um mundo profissional que ndo seja exclusivamente a
aula pois cada vez mais os professores devem realizar tarefas em cooperacao,
sendo um exemplo a elaboragao dos projetos curriculares de escola. Ao longo
das praticas de ensino, os EE aprendem a interpretar as questdes de ensino
como questdes curriculares, reconhecendo a pratica de planificagao curricular,
os seu diversos niveis de interpretacao, a influéncia dos materiais curriculares,

e a envolver-se com inovagdes em desenvolvimento (Marcelo Garcia, 1999).

“‘Depois estabelecemos o plano anual de atividades do nosso Grupo,

em que se levantou o problema do excesso numero de dias que
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cada vez mais a EF vinha a ocupar na escola, e do aumento do
numero de alunos.
Um professor propbs manter a tradicdo da escola mas adapta-la aos
novos tempos, alterando-se o formato dos torneios inter turmas.
Devido as diferentes condigdes que enfrentamos, o professor
sugeriu ao invés de proporcionar os 4 torneios para todos os niveis
de ensino, dividi-los por estes. Apds discussdo entre o Grupo,
decidimos que cada nivel de ensino teria dois torneios em que
poderia participar.
Estas atividades compdem a componente interna do DE, sendo a
sua existéncia de cariz obrigatorio”.

Reunido de Grupo de EF n°1 (13/09/12)

Percebemos, consoante o encontrado na literatura e na pratica (EP), que
o professor de EF ndo deve estar sozinho e desenvolver a sua acao
individualmente. Martin (2003) revela que existem vantagens da cooperagao
entre professores, sendo que um clima de marginalizagdo pode criar
sentimentos de isolamento, e estar isolado pode levar a sentimentos de
marginalidade. O mesmo autor continua referindo que os professores de EF
muitas vezes estdo fisicamente separados da restante comunidade educativa,
com o pavilhdo localizado num extremo da escola ou separado completamente
da escola, sendo que esta carateristica diminui os contextos de interagdo com
outros professores e aumenta o sentimento de isolamento profissional.

Também Pacheco & Flores (1999) referem que o isolamento do
professor é resultado das carateristicas da cultura de ensino ou da escola, que
neste caso se revela individual, fechada e conservadora. Alarcdo & Tavares
(2003) advertem que a agao profissional do professor, a semelhanga de outros
oficios, ndo pode ser realizada atualmente somente em situacbes de
isolamento, exigindo a complexidade da escola e do ensino trabalho de equipa

resultante de projetos comuns.
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“‘Apos leitura da ata da reunido anterior avangamos para o primeiro
ponto (informagdes) em que, em virtude da falta de assiduidade de
alguns professores nestas reunides, o grupo debateu a possibilidade
de marcar faltas. Assisti a esta discussao, refletindo acerca dos
diferentes pontos de vista, sendo uma questao importante para o
professor.
Uma professora referiu que estas reunides sao para as “pessoas
que querem estar e refletir’, concordando plenamente pois os
conteudos abordados sao transversais a todos os professores de EF
e sao momentos Unicos em que podemos, de uma forma
coordenada e organizar, comparar argumentag¢des e formar um juizo
mais completo sobre os problemas que afetam as aulas e todo o
processo.
Por outro lado, foi também referida a importancia de “cumprir o
regulamento”. A presenga e participagdo nas reunides de grupo
fazem parte das atribuicdes do professor, sendo um periodo que é
remunerado. Apesar de concordar com a opiniao anterior, julgo que
se o professor €& “pago” para estar presente e participar, a sua
auséncia deve ser registada, e mais que penalizagdo do salario, se
este comportamento é sistematico e injustificado, deve constar num
ficheiro do professor pois € mau profissional. Nesta situacdo, abrir
alguns precedentes gerou este cenario, tendo os professores
acordado em expor a situacdo ao diretor da escola e cumprir o
regulamento a partir do préximo ano letivo, em que os professores
estardo nas mesmas condi¢des e terdo o conhecimento das regras
do grupo”.

Reunido de Grupo de EF n°3 (09/05/13)

Estando em formacao, identificamos também a importancia de conviver

com estes professores para desenvolver um conhecimento da nossa profissao

e da realidade escolar. Machado (2010) refere como implicacdo de ser
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professor, a necessidade de conhecer e envolver-se no contexto da profissao
para resolver com eficacia as diferentes tarefas que tem de Ihe sdo propostas.

Ao lecionar apenas uma turma, caimos por vezes no comodismo de
apenas estar na escola nos dias e horas das nossas aulas, nao
compreendendo que o tempo sozinho era tempo de maior tristeza, monotonia,
repeticao indcua de rotinas, era um tempo vazio. Com EE a lecionarem aulas
depois das nossas, comecamos desde cedo a observa-las também, existindo
entre aulas um intervalo em que falavamos no bufete, corredores ou na
arrecadacao do material com outros professores de EF, com os EE do Instituto
Superior da Maia,...

Névoa (2002, p.25) refere que muitas vezes “pensamos no professor a
titulo individual, nos seus saberes e capacidades, mas raramente nos temos
interrogado sobre essa “‘competéncia coletiva” que € mais do que a soma das

“‘competéncias individuais™. Se ensinar € um ato marcado pela personalidade
do professor, podemos dizer que existem tantas formas de ensinar quanto
professores que encontramos ao longo da nossa vida. A partilha de
experiéncias, estratégias de lideranga e resolugdo de problemas sé&o
importantes complementos para enriquecermos as nossas competéncias e
conhecimentos.

Pedro (2006) refere a importdncia dos administradores e professores
experientes na preparagao dos professores iniciantes para enfrentarem a
complexidade do ensino e para a tomada de decisdes, devendo existir um
encorajamento destes professores para, desde sempre, discutirem oralmente
as questdes relacionadas com a escola e participarem nestas reflexdes
(reunides de professores, reunides de planeamento,...). Além da reunido de
departamento que serviu de apresentacdo dos docentes, existiram 3 reunides
do Grupo de EF em que, apesar de nao participarmos ativamente, aprendemos
a complexidade da profissdo e como se procede ao planeamento da nossa
area disciplinar na escola. Por exemplo, até ao momento da entrada na escola,
nao percebiamos a importancia de estabelecer um roulement, de definir o
Projeto Curricular de EF (Que modalidades? Que distribuigdo ao longo do ano

letivo? Que objetivos de aprendizagem?), de organizar o material desportivo,
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determinar critérios de avaliagdo, de criar regras de utilizagcdo dos espacos
desportivos e para as aulas de EF,... Neste sentido, atribuimos grande
importancia ao EP ja que, pela pratica, ensinou-nos que a nossa profissdo nao
se resume a aula mas a uma orquestracdo que, por tras da cortina, prepara
todas as condi¢gdes para que os alunos possam aprender. Utilizando como
metafora o iceberg, percebemos que a aula é apenas a sua ponta emersa,
existindo todo um trabalho que o professor deve desenvolver para o sucesso

educativo da sua acgao.

“‘Seguimos para a rotagcdo dos espacgos, e respetiva coordenagao
com os horarios, em que o0 aumento do numero de turmas na escola
(total de 86 turma entre alunos do 2° e 3°ciclos do Ensino Basico e
Ensino Secundario), trouxe grandes dificuldades. Decidimos
considerar 6 espacgos: 3 espacos no pavilhdo desportivo, 2 espacgos
no ginasio, e um espacgo exterior. O problema surge quando estéao 6
turma a ter aula simultaneamente e as condicdes atmosféricas nao
permitem que a aula se realize no exterior. Neste caso, essa turma
tera de ser reencaminhada para uma sala, ou, em caso de
indisponibilidade, dispensados da aula. Esta condigdo tera grande
influéncia no planeamento, tornando-o mais instavel e imprevisivel.
Quanto a rotagao dos espacos, segue uma ordem sequencial, o que
limita a articulagdo dos conteudos (sendo ja este um problema do
ano anterior). Aqui existe uma influéncia das carateristicas das
diferentes modalidades, por exemplo, as de campo grande ou
campo pequeno, as individuais ou coletivas, que sé poderao ser
lecionadas em determinados espacgos”.

Reunido de Grupo de EF n°1 (13/09/12)

A participacao na escola e nestes grupos permitiu-nos também valorizar
a socializagao profissional enquanto processo enriquecedor do nosso
conhecimento pratico ja que nesta (inter)agdo moldamos as nossas bases

tedricas aos constrangimentos da pratica para desenvolver uma atuagao
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sustentavel e eficaz. Segundo Pacheco & Flores (1999, p.33) “o conhecimento
pratico é idiossincratico, pessoal, surge da prépria experiéncia e € delimitado,
na sua natureza e extensado, pelas carateristicas do contexto em que o
professor trabalha”, sendo que “os contextos em que o professor se integra
impdéem-lhe normas proprias de interagdo, acompanhada de diversas
limitacbes e de um processo de socializac&o profissional”.

‘De seguida, a professora cooperante de estagio do Instituto
Superior da Maia divulgou algumas informagdes referentes a
atividade do seu nucleo (seminario) e a intengdo deste instituto de
ensino superior em criar um centro de formagdo na escola,
divulgando algumas informagdes que nao conhecia e julgo que
merecem reflexdo. Por ano, o professor de EF tem de fazer 25 horas
de formagao, 75% delas na area disciplinar.
E um modelo que tem principios positivos uma vez que permite
atualizar o conhecimento do pessoal docente que assim, realizam
‘reciclagens” constantes e vao estando a par do conhecimento
cientifico que é produzido na area. Contudo, se na concegéo parece
extremamente vantajoso para o professor; a operacionalizagdo
destes principios € que vai determinar a sua eficacia, tendo visto ja
situagdes em que, infelizmente, os atores educativos fogem as suas
responsabilidades (assinalar presenga e abandonar conferéncias ou
seminarios antes do seu término, realizar copias integrais de
trabalhos ja desenvolvidos,...). Deve existir um controlo da qualidade
do trabalho produzido e uma premiacdo da competéncia e
conhecimento do professor”.

Reunido de Grupo de EF n°3 (09/05/13)

Por ultimo, ao integrar estes grupos compreendemos os problemas que
assolam a profissionalidade docente. Sa-Chaves (2002) nao identificando a
denominacdo para a atual situacdo dos professores, o que indica a

complexidade dos seus problemas, revela como indicadores da crise da
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profissdo docente a reduzida eficacia (face a atual explosdo e natureza dos
conhecimentos e a expansao e massificagdo do ensino); a sua imagem social
negativa (desgaste da imagem do professor e do seu tradicional papel de
autoridade nas questdes de ensino); a reduzida autoestima e os sentimentos
negativos dos professores. No EP, um episédio que nos marcou especialmente
foi a admissao de culpa da escola (ao pagar a seguradora) num acidente numa
aula de EF em que um aluno partiu os 6culos ao falhar uma rececao de bola.
Por outras palavras, o professor de EF foi declarado responsavel. Que imagem

transparece dele? Que imagem transmite dos professores de EF?

“Nos restantes assuntos discutimos um de extrema importancia que
diz respeito ao pedido de indemnizagdo de uma seguradora em
virtude de um acidente numa aula de EF. Numa situacdo de
basquetebol em que um aluno ndo recebeu bem a bola e levou com
ela na cara, partiu os oculos, tendo sido o professor, e por
consequéncia, a escola, os agentes responsaveis.

Foi uma noticia que deixou os professores do grupo indignado pois
nao foi uma situagdo de negligéncia, mas sim um acontecimento
imprevisivel associado ao proprio desporto, tendo sido o pagamento
da escola a consideracdo da culpa, que nao ¢é aceite pelos
professores ja que, desta forma, ndo poderemos desenvolver as
aulas de forma a garantir a nossa seguranga profissional. Esta
situagdo traduz as leis economicistas que regulam a sociedade
atual, as quais a escola ndo é excecao. Sera uma batalha a travar
entre os professores de EF e as seguradoras.

Para resolucado de problemas deste género, aconselhou-se recorrer
a Sociedade Portuguesa de EF, Sindicatos, e Conselho Pedagogico
da escola.

Sendo dada razdo a seguradora, para o professor de EF ter
seguranga no desenvolvimento da sua atividade teria de remodelar
toda a sua acao e ensinar conteudos nao desportivos, pois estes séo

compostos por situacdes imprevisiveis que fazem com que o
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professor ndo possa evitar todos os acidentes, principalmente tendo
em conta a dimensdo cada vez maior das turmas, que tornam a
supervisao mais dificil. Esta situagédo difere de caso de negligéncia
em que o professor deve ser responsabilizado (por exemplo: alunos
a fazer aula e a mascar pastilha elastica,...)".

Reunido de Grupo de EF n°3 (09/05/13)

4.2.1.1. Atividades do Grupo de Educacao Fisica

‘O desenvolvimento de atividades desportivas na comunidade
escolar € uma das funcbes do professor de EF sendo uma
oportunidade para incentivar e fomentar a pratica desportiva entre os
alunos. O corta-mato foi a primeira atividade desenvolvida pelo
Grupo de EF, sendo que o seu planeamento e condugédo exigéncia
competéncias muito especificas aos docentes, pelo que, a presente
reflexdo serve para reviver aquelas que foram as minhas
experiéncias associadas a este fendmeno.

Um evento desta magnitude exige um bom planeamento prévio,
sendo que apesar de ndo me ter envolvido nesta fase, discorrerei
acerca das tarefas a realizar”.

Reflexdo do corta mato escolar (11/01/13)

A participagéo nas atividades da responsabilidade do Grupo de EF foram
importantes no EP pois corresponderam a momentos em que interagimos com
muitos professores de EF em situacbes eminentemente praticas em que

observamos a forma como resolviam os problemas com que se deparavam.

“Por fim, neste dia encontrei também muitos colegas EE, tendo sido
um bom momento para partilharmos as experiéncias de estagio, os
aspetos positivos e negativos encontrados até ao momento. Foi um
aspeto importante pois estes encontros proporcionam a discussao
com varios professores, constituindo verdadeiras reciclagens de

conhecimentos e experiéncias que contribuem para a construcéo da

277



competéncia docente. Existe uma confrontagdo entre ideologias,
geragdes, metodologias de ensino e de treino, formas de liderar,
formas de estar. O professor deve ter uma atitude reflexiva
permanente, procurando aprender com toda a complexidade que o
rodeia, devendo estar atento aos sinais pertinentes da realidade, e
da riqueza que dai pode advir”.

Reflexdo do corta mato escolar distrital (08/02/13)

“Neste final periodo decorreram mais dois torneios inter turmas, em
que marquei presenga e contribui, principalmente, no
desenvolvimento dos proéprios jogos. Num pais em que os JDC sao
uma forte influéncia cultural, presente por exemplo, nos programas
de EF e na visibilidade que Ihes € dada nos media, em que as
transmissdes televisivas se debrugam predominantemente sobre
estes desportos; julgo importante que a escola fomente também
estes desportos, embora possa futuramente promover uma oferta
que englobe todo o desporto e n&o apenas uns desportos. Sera uma
forma de chegar cada vez a mais alunos e fazer com que a atividade

desportiva integre as suas vidas”.
Reflexao da participacado nos torneios interturmas de Andebol e
Futebol (15/03/13)

Participamos no corta mato escolar e no corta mato escolar distrital, nos
torneios de Voleibol, Basquetebol, Andebol e Futebol. Notamos de imediato
que a componente interna do DE é marcada pela presenca de JDC o que
reflete a cultura desportiva portuguesa que sobrevaloriza estes desportos.
Atletismo? Ginastica? Badminton?... Ressalvamos positivamente a
preocupacao da escola em oferecer oportunidades de pratica desportiva para
as populacdes especiais. E um clube do DE muito ativo e que consegue
oferecer a alunos muito diferentes uns dos outros condicdes para

desenvolverem uma pratica desportiva organizada e estruturada.
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“‘Na participagdo da nossa escola gostaria ainda de ressalvar a
presenca das populacbes especiais, ndao tendo notado esta
participacdo noutras escolas. E uma aposta muito positiva da nossa
escola que me agradou desde o momento em que iniciei o EP,
sendo o trabalho desenvolvido pelos professores responsaveis
formidavel pela oferta que garantem aos alunos e pela sua
disponibilidade em conciliar os seus horarios com este clube do DE.
E uma escola que me orgulha por representar a inclusdo na
educacgao”.

Reflexdo do corta mato escolar distrital (08/02/13)

Um primeiro ponto de reflexdo €é a compreensdo da nossa
incompeténcia como professores de EF. Ao contrario das nossas aulas, estas
atividades atingem niveis de intensidade muito grandes, sendo prova disto o
numero de assisténcias médicas registadas no corta mato escolar por excesso
de esforgo. Nas nossas aulas nunca vimos algo deste género a acontecer o
que demonstra que estamos longe dos verdadeiros principios do desporto
relacionados com o esforgo e empenho.

“‘Durante as provas fui registando com agrado a participacédo dos
alunos, sendo que, partindo de objetivos diferentes, encarnaram os
valores do desporto de uma forma que nem sempre esta visivel nas
aulas de EF. No corta-mato alguns alunos tiveram assisténcia
médica por motivos cardiovasculares, outros demoravam a
recompor-se no final da prova, ora isto estd sempre presente nas
aulas de EF? Pela minha reduzida experiéncia como professor e
pela minha grande vivéncia como aluno, a resposta € “ndo”. Muitos
alunos entram e saem da aula sem se terem ‘“ligado” a aula, sem
despertarem para a concretizagdo de um objetivo. Por isso, julgo
importante a existéncia destas atividades do Grupo de EF em que
trazemos valores do desporto competicdo para a instituicdo escola”.

Reflexdo do corta mato escolar (11/01/13)
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Compreendemos que o professor de EF tem um papel muito importante
na organizacgao destas atividades, sendo que a sua dificuldade e complexidade
prendem-se em grande medida com o grande numero de alunos que
habitualmente participa. Tendo a nossa escola um grande numero de alunos
(2° e 3°ciclos do Ensino Basico e Ensino Secundario) esta realidade obrigou
inclusivamente a restringir certos torneios a determinados ciclos de ensino.

A divulgacao e inscrigdes sao outros passos importantes para o sucesso
destas iniciativas. Na nossa escola encontramos habitos ja enraizados quanto
a este processo em que os professores de EF divulgavam nas suas turmas os

torneios, sendo que os alunos faziam a inscricdo por email.

“No dia da prova tive de desempenhar diferentes tarefas, sendo que
o corta-mato escolar comega bem antes da primeira corrida, quando
0 grupo comega a delimitar o percurso com fita, colocar os postos de
controlo, montar o espago de recegcdo aos alunos (entrega dos
dorsais), preparar o funil de chegada assim como as mesas para o
trabalho de secretariado (registo dos vencedores, ...). Colaborei
neste processo tendo notado uma boa unido e trabalho cooperativo
entre os professores. Para a realizagao das tarefas de modo mais
eficiente e eficaz, criaram-se subgrupos com tarefas distintas, o que
nos deu maior organizagao: preparar o local de rece¢cdo aos alunos
para entrega dos dorsais; montar o sistema de som; delimitar o
percurso montando os postos de controlo; dispor os prémios de
participagao; organizar o trabalho de secretariado no local do fim da
prova”.

Reflexdo do corta mato escolar (11/01/13)

O dia da atividade é marcado por uma grande solidariedade entre os
professores. Chegavamos todos mais cedo a escola para montar os campos,
discutir a aplicacdo das regras, organizar grupos de trabalho, preparar o

trabalho de secretariado. A organizagdo de cada torneio foi dada a grupos
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diferentes de professores, tendo existido atividades que decorreram melhor que
outras. Percebemos que o sucesso reside na preparagao prévia da atividade e
da comunicacao dos seus principios a todos os professores que irdo intervir na
mesma (arbitrar,...).

A arbitragem dos jogos foi outra das fun¢gdes que desempenhamos nas
atividades do grupo, sendo uma tarefa que ndo nos sentiamos competentes
inicialmente a realizar pelo pouco conhecimento do regulamento e experiéncia
em certas modalidades. Isto acabou por se repercutir nas diferentes
experiéncias que tivemos, sendo que, por exemplo, no torneio de Futebol
vivenciamos sensagdes muito positivas, enquanto que no torneio de Andebol
fomos marcados negativamente por alguns incidentes, que um antigo professor
nosso ajudou-nos a superar, refletindo-se de seguida sobre este episédio que
marcou o0 nosso EP e a influéncia do conhecimento no desempenho desta
funcao.

“A arbitragem de jogos foi o principal desafio, representando as
dificuldades sentidas um problema de conhecimento que influéncia
toda a acédo docente. Arbitrar ndo é facil pois além de exigir um
conhecimento dos regulamentos (muitas vezes adaptados nestas
competicdbes) e da sinalética, corresponde ainda a uma
competéncia, ou seja, ao conhecimento em acdo. E na agao os
cenarios sao infinitos, e em fragdes de segundo, no aqui e agora, o
arbitro tem de tomar decisdes.

No caso do Andebol, existindo apenas um jogo a decorrer (maior
foco de atencédo do publico), destinado aos alunos do secundario
(num estado de desenvolvimento em que existe uma maior
agressividade e menor respeito para com a autoridade), e tendo um
conhecimento limitado do seu regulamento, senti grandes
dificuldades, tendo arbitrado 4 jogos. Apds o primeiro, a professora
com quem arbitrei apontou os meu diferentes erros, que pela
gravidade afetaram-me, sentindo que n&o poderia apitar novamente.

Aqui interveio um professor do grupo, que vendo-me a encostar na
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parede, avaliou o meu estado de espirito e de imediato me
encorajou a apitar novamente, ajudando-me ao longo da linha
lateral. Foi um momento importante, em que um ex professor meu
do secundario ndo me deixou desistir e ajudou-me a aprender — por
momentos revi-me novamente mais como aluno que como
professor, entendendo que devemos ter sempre a humildade e
inocéncia de quem quer e pode aprender sempre mais, que pode
errar, € que alguém ira estar sempre a apoiar-nos. Apos o segundo
jogo a professora que me havia repreendido também deu um reforgo
positivo (“muito melhor”) que me ajudou a encarar este desafio.
(...) No caso do Futebol, existindo dois jogos em simultaneo,
destinado aos alunos do 2°ciclo do ensino basico, e tendo um bom
conhecimento do regulamento, senti-me bem na arbitragem dos
jogos, tendo uma boa interagdo com os alunos. Quanto ao diferente
nivel de ensino, concluo que a forma como vemos os alunos, é
igualmente importante a forma como somos vistos pelos alunos.
Enquanto que os alunos mais novos nos vém sempre como
competentes, nem questionam as nossas decisdes (durante o dia
apitei muitos jogos e n&o tive quase reclamagbes dos alunos); os
mais velhos, vendo que somos EE, tentam tirar proveito e
questionam mais as nossas decisdes, também pelo conhecimento
que tém”.
Reflexdo da participagédo nos torneios interturmas de Andebol e
Futebol (15/03/13)

Durante a atividade acontecem também muitos imprevistos, sendo
nestes aspetos que notamos mais a nossa condigdo de EE pois ndo tivemos
autonomia para resolver muitos dos problemas. Sendo atividades em que
existia um grupo de professores responsavel pela organizagdo, a nossa
tomada de decisdo era limitada, existindo também situacbes em que nao

soubemos reagir pela sua imprevisibilidade.
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“Perante o imprevisto de existirem alunos sem inscricdo e dorsal
atribuido, tive a ajuda do PC e de outros professores para resolver
aqueles casos, nao sentindo autonomia e responsabilidade
suficiente para decidir por mim”.

Reflexdo do corta mato escolar (11/01/13)

Como em todas as atividades desenvolvidas pelo professor, a
preocupagao com a seguranga dos alunos deve ser uma constante. Além da
pratica desportiva, o professor deve ter em atencdo outros cuidados como
controlar os alunos nas deslocagbes a outras escolas ou locais de pratica

desportiva (componente externa do DE).

“‘Sendo o primeiro corta-mato realizado em Laundos, apesar do
parque estar bem delimitado e ter boas condi¢des para a pratica, os
acessos nao eram adequados a recegao de tantas escolas e
respetivos transportes, tendo muitas camionetas de estacionar longe
do local da prova, em vias onde circulavam automéveis. Foi o
primeiro ponto em que o Grupo de EF teve de se adaptar, tendo os
professores formado um corddo humano a volta do grupo para
garantir a coesao do grupo e que nenhum aluno ficava perdido. Foi
importante a intervencdo dos professores experientes para
solucionarmos este problema, tendo os alunos chegado em
seguranga ao parque”.

Reflexdo do corta mato escolar distrital (08/02/13)

Os professores sdo sempre 0s responsaveis maximos pelos alunos

durante as atividades escolares.

Especial atencéo para os cuidados de seguranga, em que no torneio
de Futebol colocamos cordas a fixar as balizas. Em todas as
atividades desenvolvidas, a seguranga deve ocupar sempre um

lugar primordial em qualquer organizagdo. S&o muitos 0s casos

283



fatais que envolvem balizas, que pelo seu peso e material
constituem perigo para os alunos que vém neste objeto uma forma
de jogar e brincar. Além de fixar as balizas, os professores devem
também ter uma intervencdo junto dos alunos no sentido de os

educar e desenvolver comportamentos seguros.
Reflexao da participagcdo nos torneios interturmas de Andebol e
Futebol (15/03/13)

“‘Quanto a prestagdo dos alunos, a escola conseguiu um primeiro
lugar por equipas no escaldo de infantis, o que foi muito positivo.
Refletindo sobre os resultados do DE, apesar de neste caso nao
estar relacionado com o trabalho dos professores de EF, o volume
atribuido a este conteudo assim ndo o permite, sdo uma importante
forma de cada escola conquistar o seu espaco no panorama distrital
e nacional no que ao desporto diz respeito. Existem muitas escolas
que sao conhecidas por um determinado clube de DE, néo
valorizando a nossa cultura no entanto esta manifestacdo de
desporto, ao contrario de outros paises como os Estados Unidos da
América em que assume grande importancia. Para mudar este
panorama julgo importante promover competicbes com maior
assiduidade e estabelecer relagdes importantes com o desporto
federado, tentando complementar-se e n&o destruir-se como
atualmente acontece. Realizando a mesma oferta, existe uma
diluicdo da qualidade do trabalho entre estas duas manifestacdes de
desporto que em nada enriqguece a sua matriz. Facilmente
verificamos que os clubes de DE mais populares sdo aqueles que
nao tém paralelo no desporto federado, por exemplo, no Badminton
o DE é frequentemente alvo de transmissdes televisivas e tem um
grande numero de participantes (a nivel do desporto federado nao
tem quase dimens&o na formagao); enquanto que o Futsal, apesar

de estar mais entranhado na nossa cultura, a relevancia social é
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reduzida, pois tem a competicdo do desporto federado que
desequilibra todo o equilibrio sistémico”.

Reflexdo do corta mato escolar distrital (08/02/13)

4.2.1.2. Desporto Escolar — Clube de Badminton

‘No campo do DE estarei envolvido no Clube de Badminton da
escola pois no clube é praticada como modalidade individual para a
qual ndo tenho experiéncia anterior de ensino. Estando relacionado
com o Futebol, sinto dificuldades na lecionagdo de modalidades
individuais. No plano curricular da FADEUP, a Didatica de
Badminton consiste também na componente pratica, ndo se
aprendendo a ensinar, pelo que, sendo uma modalidade presente
nos programas nacionais, optei por me afiliar a este clube”.

Projeto de Formacéo Individual

A participacdo no DE foi também uma importante face do nosso EP em
que lidamos de perto com uma dimensao diferente do desporto na escola, com
uma modalidade individual e de raquetas (Badminton), sendo que, provindo do
treino de um JDC (Futebol), proporcionou a aprendizagem de técnicas e
estratégias para o ensino destas modalidades que assumem contornos

especificos.

“‘Algo que devemos sempre equilibrar nestas primeiras etapas de
aprendizagem ¢é a distancia dos alvos, isto €, caso coloque o alvo
demasiado longe, o aluno vai tentar compensar o movimento num
gesto com maior velocidade, que pode desvirtuar o padrédo
pretendido — em vez do aluno prender a atencdo na técnica, tenta
atingir o objetivo pela forga”.

Reflexdo da sesséo 4 de DE (21/11/12)

“‘Seguiu-se uma situacdo em que os alunos realizaram, em

cooperagao, uma sequéncia de batimentos. Foi a situagdo com pior
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dinamica por representar novidade para os alunos e por estes ndo
dominarem todos os batimentos inerentes (servigo longo — clear —
amortie — lob). E uma situac&o rica, pela variedade de batimentos
que podemos incluir, no entanto, até atingir uma dinamica e
compreensao por parte dos alunos (a nivel cognitivo) temos de,
futuramente, despender mais tempo e atencéo”.

Reflexdo da sesséo 5 de DE (28/11/12)

“‘Depois, na sequéncia servigco longo-clear-clear, os alunos ja
demonstraram uma boa qualidade, fruto de recorrerem
principalmente a este batimento em todas as situagdes de jogo, o
que os fez desenvolvé-lo. Assim, a minha intervencéo ja se
encontrou mais na fase de refinamento da habilidade, insistindo para
a necessidade de realizar o batimento para o fundo do campo.
Estando numa modalidade em que n&o tenho um conhecimento
extenso, por vezes sinto dificuldades em realizar a progressao de
aprendizagem dentro de cada batimento: para o aluno aprender o
batimento x qual é a primeira coisa a aprender?”

Reflexdo da sesséo 9 de DE (16/01/13)

De seguida, juntamente com o servico curto introduzi o encosto,
utilizando como palavras chave “tocar no volante” em vez de bater
dada a suavidade deste batimento que deve ter uma trajetoria baixa,
curta, junta a rede.

Reflexdo da sesséo 14 de DE (27/02/13)

Durante o exercicio, a principal correcao foi a trajetoria do volante
(“para o fundo do campo”), no entanto, a que surtiu maior efeito na
dindmica do exercicio foi quando ajustei a agado do ajudante (“envia
o volante com menos forga e para cima”). A partir deste momento, o
executante dispds de mais tempo para se colocar e realizar o

batimento. A intervencdo do professor nem sempre deve focar o
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aluno, o erro, por vezes este acontece devido as condi¢cdes de
realizagao sendo que o professor deve identificar a causa causadora
daquela prestacao, daquele erro, e intervir em consonancia. Neste
caso, as trajetorias demasiado rapidas e baixas do volante, faziam
com que os alunos falhassem o batimento.

Reflexdo da sess&o 14 de DE (27/02/13)

‘“Numa fase em que alguns alunos nao puderam jogar, realizei
também jogo contra alguns alunos, situagdo causa alguma
estranheza a professores mas que julgo ser benéfica tanto para
alunos (veem um modelo) como para professor (no jogo
identificamos sinais que como observadores externos muitas vezes
s&o indetetavéis).
(...) Empiricamente conclui também que os alunos tiveram uma
grande evolugdo. No inicio facilmente vencia os duelos e nao
concedia pontos, algo que atualmente ja ndo acontece, tendo de me
empenhar bastante para ganhar os jogos. Apesar de no jogo nao
utilizar uma grelha para registar, com a raqueta na mao tenho
também emocgdes e sentimentos que julgo enriquecerem a imagem
que tenho do jogo dos alunos, ao fim e ao cabo, a avaliagdo que é
realizada”.

Reflexdo da sess&o 19 de DE (24/04/13)

“‘No clube tive de desenvolver outro tipo de atengdo mais
pormenorizado, mais individual, em procura do detalhe técnico, da
forma de pegar na raqueta, na realizagao de determinado batimento,
sinais a que nao estava habituado a dar importancia”.

Reflexdo da sesséo 23 de DE (29/05/13)

A participacdo no DE colocou-nos também na situagdo privilegiada de

acompanhar o trabalho de um professor mais experiente e usufruir dos seus

ensinamentos. Constatamos que uma das diferengcas destes professores é a
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sua capacidade de resolver problemas e situagdes imprevisiveis, de observar e
retirar elementos pertinentes da pratica (por exemplo, na avaliagado dos alunos),

e controlar e manter a classe empenhada na pratica.

“‘Neste momento, o professor aproveitou para avaliar o nivel dos
alunos novos, sendo que a sua experiéncia permitiu-lhe,
rapidamente, realizar esta tarefa com sucesso. Uma das diferencas
que noto entre mim e os professores / treinadores mais experientes,
€ a capacidade de identificar os sinais pertinentes dos alunos que
nos indiquem, por um lado, o seu nivel e, por outro, que estimulos
necessitam (feedbacks,...), para realizar as aprendizagens
pretendidas”.

Reflexdo da sess&o 10 de DE (23/01/13)

Segundo Marques (2006), a aula de EF corresponde a maior porgédo do
desporto na instituicido escolar, contudo, para promover uma auténtica cultura
desportiva na escola o professor deve, além da aula, em que os alunos
vivenciam modos de organizagcdo e matérias mais formais; utilizar outras
dimensdes como o DE (atividades extracurriculares), que deve ser interpretado
como a parte mais informal da escola. Nao se pretende substituir um pelo outro
(DE e aula de EF tém fungdes e propédsitos educativos especificos) mas
valorizar diferentes dimensdes pedagogicas que o desporto pode oferecer na
escola (Marques, 2006).

“Sendo uma atividade gratuita e orientada por um profissional com
formacdo em EF, os alunos tém oportunidade de praticar desporto
de uma forma estruturada, organizada, e guiada por objetivos de
aprendizagem. Neste caso em particular (Badminton), corresponde
também a uma oferta que muitas vezes os alunos ndo encontram no
meio envolvente, prova disto é que as competicdes com maior relevo

de Badminton no panorama nacional sdo as do DE.
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O clube é importante por promover principios como a incluséo e
direito a pratica desportiva em que todos o0s alunos,
independentemente do nivel de habilidade ou sexo, tiveram
oportunidade de jogar e aprender o Badminton”.

Reflexdo da sess&o 23 de DE (29/05/13)

Nesta gestdo, além de tomar em consideragédo a idade dos alunos e os
contextos que potenciem a atividade na selecdo de formas de organizagao, o
professor deve privilegiar uma oferta diversificada e a fomentacdo de
competéncias (rendimento desportivo, empenho, e atengdo continuada a
modalidade escolhida), sendo ambas fundamentais para a criagcdo de uma

cultura desportiva da escola (Marques, 2006).

“Tendo no final da semana uma competicio de DE em que
poderiamos apenas selecionar 8 alunos, falei algum tempo com o
professor responsavel, entendendo este modelo como injusto e
inadequado para o DE, que deveria ser a concretizagao do direito ao
desporto para todos os alunos. Neste registo vemo-nos obrigados a
excluir alunos que poderdo desenvolver sentimentos negativos face
a pratica desportiva devido a estas exclusdes, e ndo poderemos
estimular todos os alunos no sentido da zona do proximo
desenvolvimento, uma vez que uns ndo terdo o estimulo da
competicdo formal para desenvolverem o seu jogo. Sem esta
estimulacédo e oportunidades de aprendizagem também estamos a
limitar o desenvolvimento dos jogadores menos habeis ou num
estado de maturacao atrasado que tém menos sucesso na situagao
de jogo”.

Reflexdo da sesséo 12 de DE (06/02/13)

Ao incluir Badminton na oferta de DE, concedemos aos alunos a

oportunidade de aceder a pratica de uma modalidade que esta muito ausente
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do associativismo desportivo portugués. Curiosamente, € no DE que em
Portugal encontramos as maiores organizagao e competicées de Badminton.

“Neste primeiro dia, apercebi-me também da diferente atmosfera
que existe no contexto “DE” e no contexto “Aula de EF”. Enquanto
que a segunda consiste numa atividade curricular (“obrigatéria”),
onde os alunos tém de marcar presenca quer queiram ou nao, o que
muitas vezes condiciona a dindmica das situagdes propostas; a
primeira € ja uma atividade extra curricular em que a participacao é
facultativa, estando presentes alunos que nutrem uma paixdo e
gosto por aquele desporto em particular, sendo o grupo mais
motivado para aquela pratica. A nivel de gestdo a sess&o organiza-
se com mais facilidade pois os alunos sao mais cooperantes e
colaborativos. Mesmo na realizagcdo do trabalho de condigéo fisica
ou outras tarefas menos agregaveis, verifiquei que aqueles alunos
sentiam alegria e gosto em tudo o que fizeram durante aquele tempo
em que estivemos juntos”.

Reflexdo da sessao 1 de DE (24/10/12)

Nas primeiras sessdes percebemos de imediato que esta configuragao
do desporto na escola assume carateristicas muito diferentes da aula de EF,
marcada certamente pelo seu cariz extracurricular. Assim, os alunos que se
apresentam neste espaco fazem-no, a partida, voluntariamente o que
determina uma dindmica completamente diferente na sessdo: menos
comportamentos inapropriados e fora da tarefa, menor esfor¢co do professor no
controlo dos alunos, maior empenho,...

Por impossibilidade do professor responsavel pelo clube em certas
aulas, planeamos e orientamos algumas sessbes sozinhos, o que foi
enriquecedor na construcdo da nossa competéncia docente. Tivemos de
pensar sobre as modalidades individuais: como promover o refinamento

técnico; como fazé-lo sem tornar a sessdo exaustiva ou monédtona; que
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exercicios e quanto tempo; como promover a competicdo tendo em conta a

diferenga de niveis entre os alunos?

“Comecei por verificar que existiam diferengas grandes entre os
niveis dos alunos, sendo dificil estruturar um projeto congruente para
todos eles. Além disto, existem diferencas no sexo, idade e ano de
ensino dos alunos, o que torna mais heterogéneo este grupo e dificil
atender as suas necessidades na sua plenitude. Isto corrobora com
uma afirmagdo que ouvi numa aula de Desenvolvimento Motor na

FADEUP: “somos mais diferentes que iguais™.
Reflexdo da sesséo 1 de DE (24/10/12)

Lidar com alunos de uma faixa etaria diferente (6° e 7°anos) da turma
que nos foi atribuida (11°ano) foi o complemento perfeito desta experiéncia.
Nas primeiras sessdes enfrentamos grandes dificuldades simplesmente em
falar e explicar um exercicio aos alunos. Retornados, apds 4 anos longe da
Escola, tivemos de reaprender o dialeto dos alunos aprender a adaptar a nossa
linguagem aqueles com que nos deparamos. Instruindo alunos de 12 e 13 anos
de idade tivemos de promover comparacdes para explicar certos conceitos,
exemplificar os exercicios e demonstrar as habilidades de diferentes formas,

intervir no exercicio (feedback) de uma determinada maneira.

“Apbs quatro anos no Ensino Superior, entendo que o EP tera um
papel importante na reintegragdo na escola”.

Projeto de Formacéo Individual

“‘De seguida os alunos realizaram, em cooperagao, sustentacdo do
volante. Julgo importante que o professor adeque a linguagem aos
seus alunos, sendo que habitualmente uso termos como cooperacao
na minha comunicagdo. Vendo alguns pares que pareciam estar a
jogar 1x1, interpelei-os e expliquei que deviam jogar em cooperagao.

Face a aparente confusdo de um aluno simplifiquei: “em equipa”. Foi
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uma instrugao eficaz tendo os alunos mais facilmente compreendido
a dinamica e funcionamento do exercicio. O regresso a escola apos
4 anos na FADEUP ¢ dificil exatamente pelo reencontro com o
dialeto escolar. Comparo a estadia no ensino superior como uns
anos fora do pais em que aprendemos outras palavras, outros
simbolos, outras formas de comunicar, tendo o professor de adaptar
estes conhecimentos e competéncias a sua populagao alvo”.
Reflexdo da sesséo 20 de DE (08/05/13)

“Por ultimo, a participagdo neste clube possibilitou-me aprender a
interagir com outro escalao etario (11 a 13 anos), com que ainda nao
tinha trabalhado de forma sistematica (leciono uma turma de
11°ano). A comunicagao € necessariamente diferente (periodos mais
curtos e com referéncias concretas), deve ter menor duragdo
(capacidade de atengao reduzida), tendo tido maior facilidade em
controlar o seu comportamento, também por ser um grupo mais
reduzido e com interesse na pratica (participagao voluntaria)”.
Reflexdo da sess&o 23 de DE (29/05/13)

Como consequéncia da nossa ocupagao profissional (treinos de
Futebol), apenas vivenciamos uma competicdo de DE existindo uma boa
envolvéncia de alunos e encarregados de educagdo. Este dia constituiu uma
boa experiéncia na nossa formagao profissional, sendo que com a ajuda do
professor responsavel, aprendemos algumas técnicas e medidas de

organizagéao e de resolugéo de problemas.

‘A minha fungado foi principalmente secretariado, tendo sido muito
importante o momento em que o professor responsavel me “colocou
no lugar do condutor” e em que estive a calendarizar os jogos, a
organizar as fichas de jogo e a registar os resultados. Foram
momentos em que nem desviei o olhar da mesa tal era o volume de

informagcdo que chegava, que tratava e que organizava. Foi um
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momento enriquecedor em que errei nalgumas situagdes (repetigcao
de fichas de jogo), tendo encontrado estratégias para as solucionar
(marcar no calendario os jogos que ja tinham uma ficha de jogo
respetiva)’.

Reflexdo da 12competigao formal de DE (09/02/13)

Surpreendeu-nos também positivamente nesta competicdo a
envolvéncia dos alunos na arbitragem dos jogos e organizagao da competigcao.
Em momentos, identificamos carateristicas do MED naquela competicao,
estando o fair-play presente, a rivalidade (entre escolas e jogadores), os
equipamentos de cada equipa, a contabilizacdo dos pontos e registo dos

resultados: uma experiéncia desportiva auténtica.

“‘Um aspeto muito positivo nesta experiéncia foi o sistema de
prestacdo de contas que foi aplicado, sendo os alunos os arbitros
dos jogos, registando os resultados de cada encontro e
comunicando-os aos professores. Foi bom e fiquei surpreendido por
ver um sistema a funcionar td&o bem, cumprindo-se as regras e
estando o fair-play sempre presente, ndo tendo nenhum professor
que intervir em qualquer momento, mesmo nas finais. Segundo
Siedentop & Tannehill (2000, p.56), “a prestacdo de contras refere-
se a praticas que os professores usam para estabelecer e manter a
responsabilidade dos alunos para um conduta apropriada,
envolvimento na tarefa, e resultados”. Siedentop & Tannehill (2000,
p.254) referem que “(...) mecanismos de prestacdo de contas
garantem taxas elevadas de comportamento na tarefa’, o que
constatei nesta experiéncia de DE”.

Reflexdo da 12competi¢ao formal de DE (09/02/13)

“Outro ponto que considero muito positivo foi a pouca intervengao

dos professores (quase nula) que fez com que os alunos fossem

obrigados a pensar e a agir/jogar de forma auténoma. Segundo
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Siedentop & Tannehill (2000, p.302) “os professores ndo tém que
estar no centro do palco; boa instrugdo e aprendizagem ocorrem

frequentemente com alunos a ocupar papéis mais centrais™.
Reflexdo da 12competi¢ao formal de DE (09/02/13)

4.2.2. Conselho de Turma

“Iniciamos a reunido a debater alguns problemas das turmas,
aspetos a que o professor de EF nao pode ficar indiferente ja que
para além de afetar o seu trabalho (organizagdo e dinamica da
aula, ...), a sua resolucéo E o seu trabalho.
Numa turma, por existir um aluno com excessivo numero de faltas
injustificadas, o EE viu-se obrigado a desenvolver um plano de
recuperagdo. Este plano inicia-se com um diagnostico das
dificuldades do aluno e termina com a realizagdo de uma prova
escrita.
Ao longo do processo existe uma relagdo com o diretor de turma que
tem um melhor conhecimento do aluno e estabelece a comunicacao
com os encarregados de educagdo, sendo uma boa forma de
integrar todos os elementos que estdo proximos do aluno na sua
recuperacao.
No entanto, o ponto chave na ajuda ao aluno sera as estratégias e
as atividades propostas para que este possa melhorar os seus
conhecimentos e as suas competéncias. Caso contrario estaremos
apenas a avaliar a mesma coisa em momentos diferentes, nao
existindo uma intervencdo especifica sobre as dificuldades do
aluno”.

Reuni&do de nucleo n°28 (23/04/13)

O conselho de turma foi outro grupo que integramos na nossa estadia ao
longo do EP, sendo, de forma simples, o conjunto de professores que leciona
uma mesma turma. Além da reunido de apresentagdo, existiram mais 3, a

concluir cada periodo letivo, correspondendo a reunides de avaliagao. Apesar
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disto, a participagao neste grupo revé-se também, por exemplo, em pedidos da
diretora de turma que por vezes pedia certas informagdes sobre os alunos,
conversas entre os docentes, recordando, por exemplo, termos uma vez
questionado o professor de Matematica aplicada as Ciéncias Sociais sobre o
comportamento dos alunos na sua aula, quando registamos mais
comportamentos inapropriados e fora da tarefa na nossa.

Esta relacdo é importante para termos um melhor conhecimento dos
alunos e podermos desenvolver uma agao organizada e coerente, relembrando
as regras que a diretora de turma explicou no inicio que deveriam ser
respeitadas em todas as aulas (telemoveis, pastilhas elasticas, posigbes dos
alunos na sala, regras de entrada na sala,...).

O espago da dire¢dao de turma, consumado em grande parte nas
reunides de conselho de turma, € util no diagnostico dos problemas dos alunos
e na proposta de estratégias para os ultrapassar. Nestes momentos,
procuramos enriquecer a discussao entre os professores, sendo um ponto
comum o mau comportamento e falta de habito de trabalho dos alunos. Amaral
et al. (1996) entendem como liberdade para a realizagdo de projetos e para
traduzi-los em atos, a competéncia de observagdo, pensamento sobre os
factos, julgamento dos dados, e produg&o de conclusdes. No final das reunibes
eram elaborados certos documentos como o Plano de Trabalho de Turma que
apesar de nao lhe ser atribuida tanta importancia como a avaliagao dos alunos
(classificagao e elaboragéo de sinteses descritivas), visivel na desproporgao de
tempo de discussédo nestas matérias, no nosso entender, € um documento de
extrema importancia pois nele coabitam principios de atuagdo para os
professores de uma mesma turma.

Ao longo das aulas verificamos que os alunos eram pouco ambiciosos e
nao tinham objetivos académicos ou profissionais a médio e longo prazo, pelo
que na primeira reunidao de avaliagdo comunicamos esta informagdo em
conselho de turma, algo que nao foi, em nosso entender erradamente,
considerado no Plano de Trabalho de Turma, fruto da excessiva preocupacao

com a classificagdo, com o curto prazo.
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Esta questdo serve de ponto de reflexdo: quais os objetivos da
educacédo? Segundo Bento (2006d, p.63), “é evidente que a escola deve visar
sobretudo o desenvolvimento da personalidade do aluno”. Lalanda & Abrantes
(1996) acrescentam que € do interesse da educagédo fomentar o pensamento
real, desenvolver atitudes que criem um pensamento efetivo, uma postura de
questionamento, problematizag&o, sugestédo, construindo o seu conhecimento
de forma solida. Para Marques (2006) a importancia social do desporto na
escola e nos clubes revé-se na preparagao dos alunos para a vida,
contribuindo para a sua educacéao e formacao.

Martin (2003) adiciona ainda que a fungdo da educagéo alterou-se ao
longo dos tempos a medida que também o mundo sofreu modificagdes,
destacando a importancia do professor na preparagao dos jovens pra terem
sucesso no seu futuro, sendo o foco atual da educagdo sobre a
responsabilidade.

Entdo, nestas reunides, além da classificagdo dos alunos nao sera
importante pensar, por exemplo, o seu futuro profissional? Quais os problemas
sociais que enfrentam e que os esperam?... Talvez por influéncia da eficacia do
ensino como slogan da educacgdo, esta ndo tenha sido a realidade por nés
encontrada no EP.

O conselho de turma é também, a partir da diretora de turma que o
coordena, o canal de comunicacéo entre escola e encarregados de educacgao.
Por exemplo, as avaliagdes intermédias sobre que discorremos anteriormente e
as informacdes que a diretora de turma pedia pontualmente sobre certos
alunos, correspondiam a momentos em que os encarregados de educagao
reunido com esta docente, sendo um momento para comunicar os resultados,
os comportamentos, e o desenvolvimento dos alunos.

Compreendemos que o professor de EF deve ver nos encarregados de
educacgao importantes aliados, ndo s6 para melhorar os resultados dos alunos
mas também, entrando na especificidade da nossa matéria e objetivos,
aumentar a pratica desportiva dos alunos. Névoa (1992a) indica que os
resultados de uma escola estao relacionados com os contextos que cria para a

cooperagao com as familias no quotidiano escolar. Segundo Marques (2006)
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existe uma grande influéncia dos pais sobre os filhos, principalmente em idades
mais baixas, servindo de modelo, de equilibrio e compensagao da sua reduzida

autonomia, e condicionando as suas decisdes (pratica desportiva,...).

4.2.3. Nucleo de Estagio

“A nivel de trabalho de grupo também tenho limitagdes. Acredito que
esta dindmica de trabalho sera fundamental no meu futuro. Noévoa
(2009) refere que o exercicio profissional docente organiza-se em
torno de «comunidades de pratica», no interior da escola, mas
também no contexto de movimentos pedagogicos. A
partilha/discussao de ideias, planeamento conjunto, serdo tarefas
em que irei procurar melhorar esta componente”.

Projeto de Formacéo Individual

Rolim (2013, p.65) metaforiza o nucleo de estagio funcionalmente “como
uma célula jovem, em pleno crescimento e transformagao, composta por um
nucleo e um citoplasma”, sendo que “quanto mais proficua for a cooperacéao
entre as estruturas que coabitam neste caldo nuclear e celular, melhor sera o
desfecho final”, resultando em profissionais com maior posicionamento critico e
reflexividade, humildade, competéncia, capacidade, informacao,
responsabilidade, integridade, ponderacgao, curiosidade, atengdo, e maior
disponibilidade para aprender. O trabalho de grupo foi também um aspeto
muito presente no nosso processo para promover a formacdo dos alunos,
reconhecendo que € uma competéncia tao importante quanto dificil € ensina-la.

Marcelo Garcia (1999) refere que na formagao de professores deve
existir continuidade (processo de alteracdo e desenvolvimento curricular);
relacdo entre processos de formagdo de professores com a organizagdo
escolar; integracdo entre conhecimento da matéria e formacgédo pedagdgica;
relagcdo permanente entre teoria e pratica; uma coeréncia entre a formacao que
€ concebida para o professor e a educagcdo que se pretende que este
desenvolva nas aulas; uma individualizacdo do processo uma vez que é

necessario atender as carateristicas pessoais para ensinar uma atividade com
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impacto cientifico, tecnoldgico e artistico; e um estimulo continuo a capacidade
critica e de reflexdo. Zeichner (1994) acrescenta que para formar PR devemos
envolvé-los em acdes durante a formacao inicial que estimulem a reflexividade,
tendo os formadores o importante papel de proceder a examinagao das
praticas e condi¢des sociais envolvidas, partilhando-as com os formandos para
que adquiram também essas nogdes. Assim, para a funcionalidade deste
organismo coletivo, contribuiu a presengca do PC e OE no questionamento e
abertura a reflexao de todo o grupo.

Se o0 PR é o estandarte do nosso modelo de formacéao, entdo as praticas
do nucleo de estagio devem ser congruentes com esta intengdo, o que
encontramos no EP.

Interessa-nos recorrer ao conceito de practicum reflexivo de Schon
(1992a, 1992b) que o entende como um espacgo virtual representativo do
mundo da pratica que pode ser desenvolvido em diferentes fases da formacao
profissional, em que o aluno aprende fazendo, praticando com um tutor
presente com quem reflete e dialoga. Segundo Schon (1992b, p.29), “ndo se
pode ensinar ao estudante o que ele precisa de saber, mas pode-se guia-lo”,
reforcando a importancia da liberdade de aprender numa situagcdo em que o
risco € minimizado e existe uma disponibilidade dos tutores que iniciam os
estudantes na cultura da profissdo (convengdes, dificuldades, linguagem,
valores, conhecimento...) e as regras que devem respeitar, € 0s ensinar a
observar e a perspetivar os diferentes fenomenos. O nucleo de estagio e o EP
funcionaram em grande medida como um practicum reflexivo pela criacéo de
um espago em muito semelhante ao mundo profissional de EF mas em que a
presenca de EE, PC e OE funcionaram como catalisadores no
desenvolvimento das nossas competéncias e conhecimentos. Dando o
exemplo das aulas assistidas, julgamos que de outra forma n&o entendiamos
que viviamos a aula presos ao dossier da turma, que olhavamos para o relogio
3 vezes a cada 10 segundos, que colocavamos por vezes bolas em locais de
maior perigo para as turmas que desenvolviam as aulas nos espacgos
adjacentes a nossa, que podiamos atribuir maior autonomia aos alunos em

tarefas de organizacdo e gestdo da aula (colocar marcagbes, recolher
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material...) ... O nucleo foi um importante grupo de suporte para crescermos
enquanto professores de EF.

Sa-Chaves (2007) preconiza estratégias de supervisédo vertical, em que
supervisor (OE e PC) e supervisando (EE) situam-se em niveis hierarquicos
diferentes no seu desenvolvimento profissional; e de supervisdo horizontal, em
que se estabelece uma interagdo entre supervisandos (interpessoalidade),
recolhendo dos outros um importante contributo para a sua formagao, sendo
que os pares podem avaliar e propor formas diversificadas e inovadoras e
encarar as tarefas (Pedro, 2006). Enquanto que na primeira o EE obtém
beneficios do conhecimento tedrico e da experiéncia mais amplos dos
supervisores; na segunda existem menos barreiras no dialogo, uma maior
solidariedade e um enriquecimento mutuo, tendo o problema da similaridade de
conhecimentos entre os EE; devendo existir uma complementaridade no uso
destas duas estratégias interpessoais que se assumem como estimuladoras da
reflexdo, enriquecendo o conhecimento e as perspetivas do EE (Sa-Chaves,
2007).

Refletindo sobre o que vivenciamos, percebemos que a supervisao
vertical predominou no nosso percurso, tendo sido uma importante ajuda
justamente pela experiéncia e conhecimento do PC e OE. N&o sentimos
qualquer barreira nos dialogos estabelecidos, tendo existido sempre abertura
para debate e discussado de ideias, contudo, se estimuladas estratégias de
supervisdo horizontal de forma mais efetiva, talvez encontrassemos nos nossos
pares outro tipo de informagao, uma diferente perspetiva pois os EE situam-se
num nivel semelhante de desenvolvimento profissional.

O nucleo de estagio foi um grupo que promoveu a aprendizagem das
normas, principios, técnicas e estratégias da nossa profissao, professor de EF.

Segundo Silva & Sa-Chaves (2008, p.722) “(...) aprender é construir,
(re)construir, constatar, para poder intervir e mudar”, devendo os formadores
ajudar os EE a desenvolver gradualmente a capacidade de converter a
informagdo em conhecimento. O nosso PC e OE n&o deram primazia a
transmissao de teoria, mas as questdes praticas do planeamento, instrucéo e

avaliacdo do processo, sendo exemplo disto a discussao/reflexdo das aulas
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observadas e das reflexdes em reunido de nucleo em que eram identificados
erros e estratégias e formas de os ultrapassar. Existiu entdo esta preocupagéo
de tornar a informagao em conhecimento, eminentemente pratico.

Pacheco & Flores (1999) referem que aprender a ensinar € um processo
descontinuo, individual (processo pessoal), e que se diferencia de professor
para professor consoante a sua experiéncia, as suas concec¢des, as suas
expectativas e motivacbes. Os mesmos autores referem que o professor
aprende pela pratica, sofrendo uma socializagdo burocratica (organizagéo
escolar e administrativa) e didatica (decorre na aula e produz um conhecimento
pratico). No mesmo sentido, Novoa (1992b) refere que além de promover a
aquisicao de técnicas e conhecimentos, a formacdo de professores deve
privilegiar a socializagdo e representagao profissional. O nucleo de estagio
ensinou-nos a ser professor tanto dentro como fora das nossas aulas.

Neste enquadramento, na vivéncia do EP foi tdo importante quando o
PC nos corrigiu acerca da forma de comunicamos com um elemento da diregao
da escola, como quando propds uma forma de organizagcdo diferente para

certos exercicios nas nossas aulas.

“Quando ao modo de avaliagao, a existéncia ou nao de publico, apds
discussdo quer com os restantes EE quer com o PC, registamos
vantagens e desvantagens que o professor deve conciliar nestes
momentos.

Ao avaliar com publico, atendemos a especificidade e cultura
desportiva da Ginastica, ao mesmo tempo que controlamos melhor o
siléncio e o comportamento dos alunos no espaco da aula. E
também uma forma de emancipar os alunos, ao obriga-los a sairem
da sua zona de conforto. A escola é deve procurar um continuo
aperfeicoamento do individuo para a vida social, sendo estas
experiéncias benéficas para esta preparagao. No entanto, caso os
alunos sejam introvertidos e a avaliagdo desta situagdo seja
determinante, a prestacdo sera influenciada por dois fatores de

stress: exposicao publica e avaliagao.
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Por outro lado a avaliagdo sem publico, apesar de ndo atender as
carateristicas das competigdes de ginastica, coloca o aluno numa
situagdo confortavel que permite uma afericdo mais genuina das
suas reais capacidades (quantas vezes a nossa performance néo é
inibida por situagdes de stress?)”.

Reflexdo de aula 49 e 50 (13/12/12) — UT de Ginastica Artistica

4.2.3.1. Professor Cooperante e Orientadora de Estagio
“No decorrer da aula existiu ainda uma lesao de uma aluna, em que
o PC me auxiliou. A resolucédo passou por fazer a aluna repousar e
colocar gelo no local da lesao”.
Reflexdo de aula 61 e 62 (22/01/13) — UT de Andebol

O papel do PC e OE foram importantes na nossa formacdo, de
diferentes formas: enquanto que o PC, pelo contacto quase diario, foi um
conselheiro mais proximo e uma fonte de feedback permanente do trabalho
desenvolvido; a OE acompanhou-nos e ajudou-nos a desenvolver as
competéncias de investigacdo e reflexdo acerca das praticas desenvolvidas.
Rolim (2013) indica que a distancia fisica (dificulta acompanhamento do EE)
entre OE e EE aumenta a necessidade do PC intervir no sentido de partilha e
discussado com o EE e na relagdo com o OE para estabelecer uma cooperacao
na supervisdo pedagogica, sendo que esta participagdo nesta comunidade de
pratica (nucleo de estagio) possibilita que também o PC investigue, reflita e
renove as suas praticas e concegdes. Sentimos que esta coordenacio foi
realizada ao longo do ano letivo, estando a relagdo com o PC associada ao
trabalho e participagdo na escola; e com a OE mais ligada as tarefas atribuidas
pela nossa instituicdo de formacao.

“A logistica da prova foi outra dificuldade, sendo que a colocagao
dos postos por toda a escola, em locais nao vigiados, durante
periodos como o intervalo e as préprias aulas, levou a que dois

postos de controlo desaparecessem, o que condicionou a prova dos
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alunos. Ja apo6s a aula, o PC sugeriu, apos discussdo com um
colega meu, que os postos fossem colocados por dentro das janelas
ou portas de vidro da escola, sendo vigiados pelos funcionario e
visiveis pelos alunos, que a partir do espacgo exterior teriam sempre
visibilidade para a informacéo veiculada nos postos. Numa proxima
prova tentarei esta estratégia, que certamente aumentara a
qualidade da prova”.

Reflexdo de aula 75 e 76 (19/02/13) — Educagao Sexual

N&o pretendemos dicotomizar a intervencdo de cada um destes
elementos ja que mediante a reflexdo promovida em nucleo compreendemos
que estas areas estdo também interligadas. Por exemplo, nas aulas assistidas,
apesar de corresponder a tarefas da escola, a OE deu também importantes
feedbacks aos EE e acompanhou a sua evolugéao.

“Na préoxima aula existira uma estacao para rolamento a frente em
que nao estarei presente, sendo importante insistir com a ajuda
deste elemento, corroborando com a OE que, em reunido,
mencionou que deviamos “abordar as ajudas COMO DE UM
CONTEUDO SE TRATASSE”. Para isto, na parte inicial da préxima
aula, recordarei este importante conteudo”.

Reflexdo de aula 23 e 24 (25/10/12) — UT de Ginastica Artistica

Notamos que uma preocupacgao basilar destes agentes foi promover uma
formacao reflexiva. Tsangaridou & O’Sullivan (1994) e Tsangaridou (2005)
destacam a importancia da supervisdo e dos formadores de professores na
promogao da reflexdo dos EE. Os formadores de professores tém a
responsabilidade de incutir nos futuros professores uma atitude de
questionamento e investigacao sobre 0 modo como ensinam e de melhora-lo
continuamente ao longo do tempo, sendo responsaveis pelo seu

desenvolvimento profissional (Zeichner, 1993).
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“Verifiquei que um aluno é de um nivel inferior aos restantes colegas
do mesmo grupo, o que condiciona o seu funcionamento e dindmica.
Foi um assunto que discuti com o PC no final da aula, devendo
arranjar uma estratégia para lidar com a situagao, que podera passar
pela passagem de dois alunos do nivel elementar para o nivel
intermédio para, no desenrolar das atividades se possam constituir
equipas equilibradas”.

Reflexdo de aula 11 e 12 (04/10/12) — UT de Futebol

Pérez Gomez (1992) justifica também a importancia do formador pela
impossibilidade de o pensamento pratico ser ensinado, sendo necessaria a
presenca de toda a sua experiéncia para desenvolver um ensino reflexivo que
se preocupe com a inovacgao do seu ensino e formacao profissional. Crawford
et al. (2012) verificaram que os formadores de professores desenvolvem
diferentes modelos e estratégias para desenvolver a reflexdo, sendo que os
programas de formagdo devem criar contextos para os EE se envolverem
numa atividade reflexiva significativa.

De acordo com estes principios, registamos que nas interagbes com PC
e OE eram-nos dadas mais perguntas que respostas o que nos levou a
reflexdo. O nosso EP nao foi marcado por “sentidos obrigatérios” mas antes por

questdes que nos fizeram ponderar as nossas tomadas de decisao.

“Um incidente desta aula que importa refletir foi um pedido de uma
aluna para sair mais cedo em que nao soube como agir.
Perguntando ao PC a sua primeira questao foi “qual o motivo?”, algo
que me esqueci de perguntar ... A minha preparagao para um plano
continua a nao ser suficiente para lidar com os eventos que saem
das linhas imaginarias que sao as minhas expectativas da aula.
Espero sempre que os alunos entrem na sala a hora x, aprendam os
conteudos y, e saiam a hora z, ndo lidando bem com os eventos que
nao estao presentes no guiao”.

Reflexao de aula 69 e 70 (05/02/13) — UT de Dancga
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Silva & Sa-Chaves (2008) referem que a construgdo de conhecimento é
sistematizada, mediada e enriquecida pelos formadores a partir do contacto
individual (acompanhamento da pratica), nas sessdes de pequeno grupo, € na
construgédo gradual do portefdlio reflexivo, compreendendo-se que o formador
tem um papel diferente e complexo pois deve estimular de forma continua a
reflexao, incutindo uma atitude de questionamento no EE. Este modelo, em que
o formador organiza situagdes em que o EE possa praticar e enfrentar
problemas reais, de que decorre a integracdo de competéncias e a reflexdo
sistematica, contraria um modelo em que o formando apenas imita as técnicas
utilizadas pelo PC ou OE, que detém o conhecimento (entendido como rigido e
estavel), seguindo as suas instrugdes (Amaral et al., 1996). “Isto € apenas uma
sugestéo”, era uma frase muito proferida por PC e OE que sintetiza a liberdade
e autonomia que tivemos ao longo do nosso caminho. Procuramos muitas
vezes estes agentes na procura de aceitagéo, a procura da resposta “a aula foi
muito boa” ou “fizeste muito bem” mas esta nunca foi uma realidade pois ha mil
e uma formas de resolver os problemas, de liderar os alunos, de organizar a
aula, de investigar, e o PC e OE tentaram advertir-nos para todas elas,
formando sem doutrinar ou estabelecer uma meta ou ponta de chegada, ja que

o ser professor é algo que se procura mas nunca se atinge.

“‘Nesta situagao existiu muita finalizagdo, reparando que os alunos
tém muitas dificuldades no remate (ndo armam o brago, né&o
direcionam o remate, ...), tendo-me aconselhado a OE, para incluir
mais cedo este elemento na UT. E uma habilidade que a situagdo de
jogo normalmente pede, sendo importante corresponder as
necessidades de aprendizagem dos alunos”.

Reflexdo de aula 61 e 62 (22/01/13) — UT de Andebol

“A existéncia das bolas foi um elemento distrator neste momento,

tendo os alunos colaborado menos que o habitual. Na proxima aula,

no final de cada exercicio, reunirei as bolas na rede, diminuindo
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estes comportamentos fora da tarefa. Outra dica importante da OE
foi a colaboracdo que os alunos podem dar na marcagédo das area
de baliza, bastando que o professor coloque as primeiras marcacoes
laterais e a central, responsabilizando os alunos pelas restantes.
Tendo em conta a minha turma, julgo que € uma estratégia que vai
funcionar bem e que experimentarei nas proximas aulas”.

Reflexdo de aula 61 e 62 (22/01/13) — UT de Andebol

Neste sentido, Pedro (2006) indica que o papel do formador na conversa
reflexiva ndo é indicar o caminho mas ajudar o EE a elaborar as suas préprias
respostas aos problemas que encontra, dando como exemplos de estratégias a
serem utilizadas o questionamento (além do nivel técnico do ensino,
conduzindo também a reflexdo critica e sobre o contexto), a atuagdo do
formador como um guia nos primeiros tempos, a partilha de material de apoio
encorajando a reflexdo sobre ele, o feedback honesto ao EE a medida que
reflete sobre a sua pratica de ensino, o estabelecimento de uma relagao cordial

através de dialogos reflexivos e a criagdo de um clima positivo.

‘Referente as questdes de seguranga, em conversa com o PC, este
alertou-me para a proximidade de alguns alunos com os espelhos e
outros obstaculos perigosos, pelo que, na préxima aula, alterarei a
disposigao do grupos, criando uma zona que deve estar sempre livre
(junto dos espelhos)”.

Reflexdo de aula 65 e 66 (29/01/13) — UT de Dancga

Nas diferentes etapas do EP identificamos também progressivamente
uma maior espagco para desenvolvermos as nossas praticas de forma
autébnoma, surgindo oportunidades para comegarmos a gatinhar e caminhar
sozinhos. Sendo a ultima etapa da formacéo inicial, entendemos que no seu
final o contexto da pratica deve assumir ja contornos da configuragao que
vamos enfrentar no mundo profissional. Segundo Rolim (2013), o EP deve ser

interpretado como um espaco de autonomia e liberdade de acdo do EE,
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devendo o PC e OE uma monitorizagdo permanente e transferéncia
progressiva de responsabilidades e atribuicdbes para o EE quando existem
condigdes para o fazer, procurando-se que estes agentes permitam a
autonomia e emancipacgao profissionais do EE (processo gradual e prolongado
que exige responsabilidade). Amaral et al. (1996, p.98) referem que “a
experimentagdo e reflexdo sdo elementos autoformativos que levam a uma
conquista progressiva de autonomia e descoberta de potencialidades”, o que
nunca nos foi negado ou retirado.

Atingido este nivel, a relagdo entre PC e OE com o EE, mantendo
alguma vigilancia, visa sobretudo cooperar, colaborar, mediar, permitindo ao
EE colocar, refletir, justificar, argumentar e experimentar as suas ideias,
crencas e concecgoes, existindo de um lado a experiéncia e conhecimento do
OE e PC, e, do outro, o estado irreverente, inexperiente e ansioso, com
conhecimento recente e pouco refletido e sistematizado do EE, que deve
encarar o PC e OE como individuos que o podem ajudar, devendo o EP ser
interpretado como uma parceria em que todos os seus elementos retiram
beneficios (Rolim, 2013). Nas ultimas aulas ja sentimos confiangca para
atuarmos de um modo mais independente pois a justificacdo sistematica das
nossas tomadas de decisdo a PC e OE levaram-nos a compreender a sua

l6gica, a sua razédo, a sua solidez, que nos deu seguranga na agao.

“No exercicio, observei que as trajetérias das bolas, no passe, eram
demasiado altas e pouco tensas, dando um feedback geral a turma.
Consoante as interrogagdes de alguns alunos, e no final em
conversa com o PC, compreendi que 0 meu posicionamento nao foi
o melhor. Ocupando uma posicdo central, apesar de estar mais
préximo de todos os alunos, quando quero comunicar com todos é
impossivel projetar a minha voz nos dois sentidos, por isso,
futuramente, devo posicionar-me lateralmente e a partir dai projetar
a voz para todo o espago”.

Reflexdo de aula 79 e 80 (26/02/13) — UT de Andebol
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4.2.3.2. Estudantes estagiarios

“‘No nucleo de estagio, partilharei com os meus colegas os
encantos/desencantos da profissdo docente, as primeiras
experiéncias como professores, o terminar de uma vida académica
ao nivel institucional. Comegamos no mesmo ponto, mas, com as
diferentes experiéncias e conceg¢des do que € ensinar, chegaremos
a um ponto diferente, sendo a troca de impressdes sobre as
experiéncias, a chave para enriquecermos esta preparacdo para a
vida docente. Como lidar com as turmas? Como ensinar este
conteudo? Como enfrentar as diferengas de niveis? Certamente a
singularidade marcara o0 nosso percurso, ampliando o nosso
conhecimento”.

Projeto de Formacéo Individual

No inicio do EP ficamos agradados com a dindmica de grupo que se
pretendia implementar nos nucleos de estagio, tendo sido uma forma de
promover o debate, a discussao e partilha de ideias e experiéncias.

Ao longo do nosso percurso, apdés um periodo inicial em que existia
pouca interagao entre os EE (1°periodo letivo), no 2° e 3°periodos letivos, fruto
da organizacdo das aulas de Educacdo Sexual e da atividade do nucleo,
comegamos a conviver quase diariamente na procura de patrocinios, na
pesquisa de informacdes e exercicios para abordar a sexualidade na escola, na
divulgacdo da atividade, o que trouxe vantagens ndo so nestas matérias, mas
também em questdes de instrucdo das nossas turmas, refletindo-se nas
viagens e encontros sobre os problemas que mais nos atormentavam.
Podemos dizer, como o provérbio, que a necessidade agugou-nos o engenho,
apesar de entendermos que ensinar a trabalhar em grupo ndo consiste
meramente em atribuir trabalhos de grupo. Contudo, fruto do desenvolvimento
e maturidade dos EE conseguimos trilhar os caminhos para o sucesso coletivo.

Segundo Silva & Sa-Chaves (2008, p.725), o trabalho de grupo “além de
promover e desenvolver as capacidades de cooperagao e colaboracido no

trabalho coletivo, promove, sem duvida, a capacidade de aprender a aprender”,
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referindo que a criagdo de momentos para reflexdo em grupo contribui para a
construcdo do conhecimento, constituindo a experiéncia, o seu confronto e
reflexdo, o ciclo de aprendizagem do professor. Os momentos que estivemos
com 0s nossos colegas ndo serviram apenas para completar tarefas atribuidas
no EP mas sobretudo para aprender.

Bastava a observacdo de 1 minuto de aula de cada um dos EE para se
registar estilos diferentes de organizar a pratica, de liderar, de se relacionar
com os alunos, de conceber as situagdes de aprendizagem, que é em muito
fruto da formacao e das experiéncias anteriores de cada um, pelo que nestes
momentos encontramos instrumentos e ferramentas que nos faltavam e formas
de ajustar algumas praticas que desenvolviamos de forma errada, tornando o
processo mais completo, coerente e congruente.

Amaral et al. (1996) indicam que os EE, geralmente, ndo tém
experiéncia suficiente para refletir e reajustar as suas praticas pela
reconstrucdo das suas vivéncias e saberes anteriores, salientando
simultaneamente que as estratégias de formacao devem ter em conta o nivel
de desenvolvimento do formando. Perante estas duas ideias, acreditamos que
o EP é muito enriquecido pela possibilidade de trabalharmos em grupo, num
nucleo, em que perante a nossa menor experiéncia e conhecimento, 0s N0ssos
colegas ajudam-nos a vislumbrar e apreciar a realidade. Segundo Bento
(20064, p.5), “uma vida de intenso relacionamento com os outros constitui um
extenso rosario de situagbes de aprendizagem”, sendo que “quem quiser — e
souber! — aprende com tudo e com todos”.

“Na comunicacao, identifico o problema de ndo defender as minhas
ideias como devia, propondo para este ano desenvolver uma
comunicagdo assertiva baseada no dialogo e discussédo de ideias,
quer em reunido de nucleo quer em reunidao de departamento,
expondo e argumentando as minhas ideias”.

Projeto de Formacéo Individual
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Tendo algumas dificuldades em trabalhar em grupo, n&do por questdes
de mau relacionamento mas por dificuldades em expor, justificar e argumentar
as nossas posicdes, sentimos no inicio do EP que teriamos a oportunidade de
melhorarmos esta aspeto. Sebren (1995) revela que a pratica de ensino
contribui para o desenvolvimento do conhecimento dos EE que valorizam o
diadlogo nas reflexbes. Siedentop (1991) acrescenta que o professor pode
aumentar a eficacia do seu ensino a partir de boas praticas, indicando, entre
outras estratégias, a ajuda dos pares na pratica das habilidades de ensino.
Assim, ajudamos e fomos ajudados através da interacdo com 0S NoSsos
colegas EE, estando a reflexdo no centro deste processo.

Zeichner (1993) aponta como limitagao da pratica reflexiva a obstinagéo
em considera-la como um processo individual, criticando a auséncia de um
entendimento de reflexdo enquanto processo social, em que os professores
suportam mutuamente o seu crescimento, desenvolvimento e formacgéo.
Podemos interpretar a reflexdo enquanto a exposi¢cao de teorias praticas do
professor para discussdo critica, sendo que a partir da sua analise para si
préprio € com 0s seus pares, o professor tem maior probabilidade de
compreender os seus erros (Zeichner, 1993). Percebemos ao longo do EP que
a reflexdo individual apesar de importante tem alguns limites que o coletivo
pode ajudar a ultrapassar, pela oportunidade de incluirmos novas perspetivas,
novos conhecimentos e competéncias, novas formas de viver e entender a EF,
e por obtermos uma imagem fidedigna da nossa prestagdo nas aulas ou
noutros contextos.

Ao entendermos a reflexdo enquanto pratica social retiramos maior
vantagem da nossa integragdo num nucleo de estagio e comegamos a incluir
nos nossos pensamentos, além das nossas praticas, as praticas dos nossos
colegas, as suas posi¢des, justificacdes e argumentagdes, o que enriqueceu 0
NOsSsO percurso e nos levou também a niveis de reflexdo social e critico, isto &,
comegamos a refletir além da nossa experiéncia, tornando a nossa pratica

reflexiva mais abrangente, global, completa.
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4.2.3.3. PRESSE - Educagao Sexual

No EP o nosso nucleo de estagio lecionou duas sessdes de Educagao
Sexual inseridas no projeto PRESSE (Programa Regional de Educacgéao Sexual
em Saude Escolar). As turmas que nos foram atribuidas sdo do ensino
secundario (11° e 12°anos) tendo existido uma boa dinamica nestas aulas.

Na preparacdo destas aulas, na UT que a precedeu (Dancga),
subordinamos a coreografia da turma ao tema do amor, sendo que, em grupo
(cada grupo ficou responsavel por um bloco musical), os alunos definiram o
que era amor e transmitiram essas ideias pelo movimento. Pretendemos
promover uma educagao para os afetos antes de abordar os temas da
contracecdo e prevencao de doencas sexualmente transmissiveis na
sexualidade. Esta estratégia ndo teve um efeito muito positivo ja que néo
conseguimos promover um bom trabalho de grupo e modelo de debate, além
da reduzida duragéo desta UT (8 blocos de 45’).

‘De seguida, na introdug¢do da sexualidade, decidi esclarecer
primeiro 0 que € o amor, recordando a unidade de Danga em que os
alunos deviam ter discutido esta questdo. E um tema que os alunos
tém dificuldade em participar e contribuir para uma definicdo, sendo
que terminei este esclarecimento com um entendimento que penso
ser comum “um sentimento que une pessoas”, mostrando a parte
final da coreografia em que pretendi transmitir esta ideia. Os alunos
estiveram recetivos, tendo em conta que também foi trabalho deles,
entendendo-o como parte integrante de um projeto superior, com
diferentes objetivos”.

Reflexdo de aula 77 e 78 (21/02/13) — Educagéo Sexual

O maior receio que sentimos foi a nossa impreparacao para lecionar
estes conteudos pois cuidados devem ser adotados para nao deixar os alunos
desconfortaveis na aula, transmitir a informagéo de forma clara, e criar um

clima de tolerancia e respeito na aula.

310



“Durante os alongamentos aproveitei para reunir a turma e expor as
regras da prova de orientagdo pelos mitos da sexualidade, em que
através da nossa disciplina (EF) procuramos atingir objetivos
educacionais mais latos, neste caso, relacionados com a Educacéao
Sexual. O conceito de valéncia pedagodgica foi importante e devera
acompanhar sempre o professor de EF, pois as atividades que
propde devem promover a transdisciplinaridade quer da disciplina,
quer da educacgao”.

Reflexdo de aula 75 e 76 (19/02/13) — Educagéo Sexual

A estratégia para abordar estes conteudos, em virtude no nosso pouco
conhecimento pedagdgico e didatico para os tratar, passou pela interagdo com
a nossa area disciplinar, ao organizarmos uma corrida de orientacdo na
primeira sessdo (“corrida de orientagdo pelos mitos da sexualidade”) em que
cada posto tinha algumas questbes que os alunos deviam classificar como
verdades ou mitos. Reparamos que apesar de muitas vezes darmos certos
conhecimentos como adquiridos, os alunos erraram em muitas destas
perguntas pelo que a implementagdo do projeto, com base na prevengao e
informacéo, foi apropriada para este publico alvo.

A organizagao da turma em grupos e a natureza da prova pretendia que
existisse um debate e discussdo entre os alunos na classificacdo dos pontos
como verdade ou mito, contudo, em regime competitivo, querendo realizar o
menor tempo possivel, muitas vezes nao existiu este dialogo perdendo-se parte

do potencial educativo desta atividade.

‘Um aspeto negativo da atividade, na sua aplicagdo, foi a
preocupacao excessiva em reduzir o tempo de prova, nao existindo
uma partilha de ideias acerca de cada afirmacgao”.

Reflexdo de aula 75 e 76 (19/02/13) — Educacgao Sexual

O projeto consistiu ainda numa segunda fase (sessdo 2) em que

realizamos uma apresentacdo aos alunos acerca dos métodos contracetivos,
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aproveitando este momento, em virtude das muitas respostas erradas dos

alunos, para discutir os mitos, tentando-se justificar cada um dos pontos.

“‘Sem surpresa, abrindo o debate a partir das afirmagdes, a
recetividade e participagao dos alunos foi maior, sendo que em cada
discusséo verificaram-se opinides dos dois lados (mito e verdade), o
que demonstra a confusdo que ainda paira no entendimento dos
alunos acerca destes conceitos da sexualidade. Para as desfazer,
tentei sempre explicar os mecanismos subjacentes ao facto de
serem verdadeiras ou ndo”.

Reflexdo de aula 77 e 78 (21/02/13) — Educagao Sexual

4.2.3.5. Atividade “Uma manha qualquer”

Segundo as normas do EP (Matos, 2012a), o EE deve organizar uma ou
mais acgdes (desporto) que integre e socialize os alunos, promovendo
simultaneamente sinergias com a comunidade. Leitdo & Alarcdo (2006) referem
que as cada vez mais complexas fungbes educativas exigem que o0s
professores mobilizem diversas competéncias para cumprirem diferentes
tarefas (executiva, interativa e organizacional) e papéis que lhes sao
destinados. Esta posigao confirma o nosso entendimento que ser professor de
EF nédo se restringe a aula, devendo o professor desenvolver competéncias de
organizagéao e gestao que Ihe permitam mobilizar toda a comunidade educativa
na promocao da educacao.

O desporto tem assumido um papel preponderante na sociedade,
surgindo em diferentes formas e sentidos. Matos (2006) refere que ao contrario
da tradicional teoria da EF que restringia o desporto a sua interpretagéo
pedagogica, este desenvolveu-se como sistema autdbnomo numa sociedade
crescentemente complexa, adquirindo uma grande relevancia social (desporto
plural). Ironicamente, apesar de existirem imensas praticas desportivas, o
nucleo teve dificuldades em definir a atividade a desenvolver.

ApoOs nos anos anteriores os nucleos terem desenvolvido um sarau de

danca, neste ano, apo6s termos ponderado esta situagdo, optamos por
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desenvolver uma atividade diferente em virtude da oferta de espetaculo
(atuagdes,...) ser praticamente a mesma, o que desvaneceria o interesse dos
participantes e espectadores.

A maior dificuldade nesta selegcao foi idealizar uma atividade que
envolvesse toda a comunidade educativa, sendo que o desporto a que os EE
deste nucleo (treino de alto rendimento) estdo habituados, € por norma
exclusivo e nao inclusivo. Contudo, segundo Garcia (2006, p.21), “o desporto é
para todos, para se praticar tudo, ao longo de toda a vida e através de todas as
formas possiveis ou imaginaveis”.

Assim, tivemos de perspetivar este problema de uma forma diferente (o
que procuram os alunos, os pais, as familias, os professores, os diretores,... 0
que é que o desporto lhes pode dar...) tendo-se realizado uma atividade
subordinada ao tema da saude, com um programa que abrangesse o interesse

de varios escaldes etarios (conforme quadro 3).

Quadro 3 — Programa da atividade “Uma manh& qualquer”.

Atividade Hora | Duragao Local

Recegéo dos . , .
o 9h00 | 15 minutos | Junta de freguesia de Aguas Santas
participantes

Rastreios . . ]
_ 9h15 | 60 minutos | Junta de freguesia de Aguas Santas
cardiovasculares

Caminhada 10h15 | 90 minutos | Freguesia de Aguas Santas

Lanche e aula de
11h45 | 55 minutos | Parque urbano dos Moutidos
zumba

Alimentacao
12h40 | 55 minutos | ESAS
saudavel

Encerramento da
13h35 | 10 minutos | ESAS
atividade

McKenzie (2003) indica que a EF relacionada com a saude tem como
proposito comprometer os alunos com estilos de vida ativa que envolvam

pratica desportiva, devendo ir além do ensino sobre a aptidao fisica para criar
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contextos em que os alunos se envolvam numa pratica agradavel, de que
disfrutem. Devido a reduzida frequéncia das aulas de EF, a escola deve estar
organizada para proporcionar oportunidades de pratica desportiva, sendo que
para os alunos atingirem as recomendacgdes nacionais, os professores devem
envolver os pais e a comunidade (McKenzie, 2003). Procuramos respeitar
estes principios na organizacdo da nossa atividade, envolvendo toda a
comunidade na promoc¢ao de estilos de vida saudaveis que incluam pratica
desportiva e alimentacido saudavel.

Denominamos a atividade “Uma manha qualquer” (conforme figura 9)
por ter sido desenvolvida de manha e por pretender-se que as praticas
desenvolvidas (pratica desportiva, alimentagdo saudavel,...) tornem-se
habituais nas vidas dos participantes, adotando um estilo de vida ativo e

saudavel.

ETLED DEETTASIO FADEVE

e &

PROGRAMA

JUNTA Of PRESUZEA D2 AOUAS SANTAS

Figura 9 — Poster de divulgagao da atividade “Uma manha qualquer”.

Segundo Névoa (1992a, p.28) “a participagdo ativa numa comunidade

educativa prende-se, também, com a imagem publica da escola”, referindo
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também que ao reivindicar a autonomia, a escola ndo prescinde do apoio das
instituicbes centrais, regionais e da comunidade envolvente ao nivel material,
financeiro, e de orientagcdo. Nesta atividade envolvemos toda a comunidade
educativa (abrindo a participacao a todas as escolas do agrupamento) e muitas
entidades do meio envolvente que colaboraram na organizagdo da atividade,
incluindo a junta de freguesia de Aguas Santas que foi um importante parceiro.

Na figura 10 pode observar-se o0 organigrama da organizagao da
atividade que revela a sua grande complexidade pelas atividades que a
integraram, os agentes que intervieram, os espagos ocupados, as parcerias
estabelecidas, e a populagao participante.

A este respeito, Pires (2005, p.100) afirma que “a organizacéo faz a
organizagao da organizagao”. Isto €, através da distribuicdo das varias tarefas
que incorporam principios (organizagdo), damos uma nova gestdo para
concretizar os objetivos da atividade (organizagdo), no seio do nucleo de

estagio (organizacgéo).

Parceria
Junta de Freguesia de
Aguas Santas

Presidente da
Organizagio ~ f--------------

de -~ Rrof AnténiaPortela Presidente Carlos Vieira
il )
m Direcdo

Prof Jorge Almeida
Prof Jodo Guimardes
Prof Miguel Azevedo

Profé Solange Pereira
1

- T T

Dpto. Dpto. Dpto. Dpto. Atividade Dpto.
Rastreios Seguranca Caminhada de Zumba Alimentacio
I | L |
\ i W A7 T7 W A7 ik 7 I—
Lesdo e Trafego Distribuigdo Controlo Sinalizagdo Espaco Sistemna de Confecio
Espago Testes acidente Rodovidrio agua/bonés do grupo Comunicagdo Organizagéo s0m Espago Distribuicio
\ | | | : g
& | Jr AR J, Grupo EF
Junta de Cruz psp |
Freguesia Bombeiros Vermelha AH
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Al | Escuteiros | o fedario L Nio
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Curso Profissional Téc.

Auxiliar de Salde

Figura 10 — Organigrama da organizagao da atividade “Uma manha qualquer”.
A atividade incluiu, apds rececao dos participantes, a realizacido de

rastreios cardiovasculares nas instalagdes da junta de freguesia de Aguas

Santas (medicao da glicemia, pressao arterial, e indice de massa corporal) em
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que colaboraram a Unidade de Saude Familiar do Alto da Maia (fornecimento
de tiras de glicemia e técnicos para a realizagdo de rastreios), os Bombeiros
Voluntarios da Maia e a Cruz Vermelha de Portugal (técnicos para a realizagao
de rastreios), e a turma do curso profissional de técnico auxiliar de saude da
escola (auxiliaram os técnicos e distribuiram aguas pelos participantes),
existindo no total 6 postos para a realizacdo de rastreios.

Seguiu-se uma caminhada pela freguesia de Aguas Santas em que
envolvemos a Policia de Seguranga Publica (controlo de trafego rodoviario), os
Bombeiros Voluntarios da Maia e a Cruz Vermelha de Portugal (seguranga e
assisténcia), e o corpo nacional de escutas que auxiliaram na formacao,
controlo e delineamento do grupo durante a caminhada.

A caminhada terminou no parque urbano dos Moutidos em que existiu
um pequeno lanche (agua e bolachas), cuja distribuigao ficou a cargo da turma
do curso profissional de técnico auxiliar de saude da escola. Apds pequena
pausa, neste espaco desenvolveu-se uma aula de zumba, tendo colaborado
uma professora contactada para o efeito e um professor do grupo de EF que se
responsabilizou pelo sistema de som. Os professores do grupo de EF
organizaram também este espago (colocacdo de mesas e lombas de
publicidade aos nossos apoios).

“Continuando com as informagdes, o nucleo apresentou a sua
atividade. Foi importante para esclarecermos os colegas de grupo
disciplinar os objetivos e a estrutura da atividade, tendo nos incidido
intencionalmente sobre o departamento da sessao de zumba e
sobre as inscrigdes, pois sdo os pontos em que pretendemos a
colaboracéo dos professores.

Tentamos ser sintéticos e objetivos para manter a atencdo dos
professores nas funcbes e tarefas que esperamos que
desempenhem na atividade, o que foi conseguido. Recorrer a uma
apresentacdo com o organigrama foi também uma forma de facilitar
a compreensao da dindmica entre as partes da atividade, e do

posicionamento do grupo de EF, de quem esperamos

316



fundamentalmente a organizagdo dos participantes na chegada ao
parque urbano dos Moutidos, e a montagem e desmontagem do
sistema de som”.

Reflexdo de reunido de grupo n°3 (09/05/13)

No retorno a escola, existiram as mesmas precau¢des tomadas durante
a caminhada, sendo que na chegada realizou-se um almogo saudavel que
contou com sopa (4 restaurantes locais apoiaram com uma sopa, assim como
a associagao de pais da escola), uma salada (massa, salsicha e alface), fruta
(apoio de frutarias da comunidade) e gelatina.

Para desenvolver a atividade desenvolvemos uma parceria com a junta
de freguesia que organizava uma atividade similar, tendo-se estabelecido este
modelo de cooperagdo. Obtivemos também importantes apoios como centros
de estudo, um banco e um restaurante (apoio monetario), e apoios em géneros
(supermercado) que utilizamos para obter as gelatinas, os talheres e
recipientes para a oferta da refeicdo saudavel.

A associagao de pais foi um importante aliado na divulgacao e inscrigoes
na atividade (criagdo de plataforma online) e na preparagdo do espago na
escola e do almogo para os participantes.

Os funcionarios da escola também colaboraram na organizagdo do
espaco, confe¢cdo do almogo, e operagdes de manutengao (lavar louga, colocar
sacos de lixo,...).

Apesar do numero de participantes situar-se abaixo do numero de
inscricoes e da nossa expectativa inicial, existiu um feedback positivo acerca
da organizagdo da atividade. Propomos que futuramente seja dada maior
importancia a divulgagdo da atividade, assim como a utilizagdo de diferentes
meétodos para o fazer.

“Existiu um feedback muito positivo dos participantes acerca da
organizagdo da atividade, que foi também facilitada pela reduzida
participagcdo face ao numero de inscrigbes. Futuramente, a

divulgacao é fundamental, assim como a criagdo de pontos de maior
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interesse para os alunos. Deslocarmo-nos as salas de aula podera
ser uma forma de informar e criar de imediato um espago para
colocacao de duvidas e angariagao de inscrigoes.

A comunicacgao via diretor de turma sera outro aspeto a explorar pois
atividades desta natureza tém maior recetividade junto dos
encarregados de educagao”.

Reflexdo da atividade “Uma manha qualquer” (29/05/13)

4.3. Areas 4 — Desenvolvimento profissional

Nas normas orientadoras do EP, Matos (2012a), propde que na area 4 o
EE inclua conteudos e experiéncias que tiveram relevancia na construcado das
competéncias profissionais, num entendimento de desenvolvimento ao longo
da carreira profissional, manifestando o sentimento de identidade profissional,
cooperacao e abertura a inovacao.

Neste sentido, julgdmos importante inicialmente analisar a profissao
docente, seus critérios de profissionalismo, assim como as exigéncias que nos
esperam de modo a formularmos um plano de desenvolvimento sustentavel
dos nossos conhecimentos e competéncias.

Machado (2010) entende que o estado atual do ensino exige um PR
que, insatisfeito, procure desenvolver os seus conhecimentos e competéncias
para enfrentar os problemas que surgem no processo, sendo a reflexdo um
indicador da maturidade do professor, que deve ter a capacidade de tomar
decisbes nas situagdes imprevisiveis pois a educacido, ao envolver seres
humanos, proporciona sempre experiéncias unicas. A literatura aponta
frequentemente a reflexividade como um dos tragos do professor atual, sendo
importante desenvolvermos o entendimento que esta carateristica trata-se de
uma atitude do professor, uma postura de insatisfacédo, de querer fazer sempre
melhor, de saber que pode ensinar sempre mais, da sensagao que a sua
aprendizagem nunca ira terminar.

Alarcdo (1996b, p.175) entende que “ser-se reflexivo é ter a capacidade
de utilizar o pensamento como atribuidor de sentido”. Silva (2009) indica que a

reflexdo sobre o processo, suas estratégias e resultados, € o ponto de partida
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para a reformulagdo da pratica do professor com o intuito de alcangar os
objetivos estabelecidos com os seus alunos. Compreendemos que ser PR é
conduzir a nossa agao com uma intencionalidade, e por sua vez, € essa
intencdo que nos permite avaliar e reformular as nossas praticas, ja que em
sistemas sem objetivos ndo existe um termo de comparagdo que permita,
inclusivamente, verificar a eficacia da nossa acéo.

Segundo Noévoa (1992b, p.27), “as situagdes que os professores séo
obrigados a enfrentar (e resolver) apresentam carateristicas unicas, exigindo
portanto respostas unicas: o profissional competente possui capacidades de
autodesenvolvimento reflexivo”. Quer na aula quer nas fungdes que o professor
desenvolve na escola com a restante comunidade educativa, por se tratar de
relacbes e sistemas sociais, acarreta sempre um grande nivel de incerteza que
o professor deve gerir, e saber ajustar, refletindo na agdo e tomando decisbes.

Marcelo Garcia (1999) indica como etapas da reflexdo a introspegéao, o
exame, a indagacéo, e, por fim, a espontaneidade, revelando que o professor
constréi conhecimento pratico através da reflexdo sobre a experiéncia. O
estadio da espontaneidade corresponde ja a uma atitude reflexiva que o
professor adota nas suas praticas, que € o estado que pretendemos atingir ao
longo do nosso desenvolvimento profissional.

Segundo Cardoso et al. (1996) a autonomia na atividade é uma das
carateristicas do PR, pelo seu posicionamento critico face as tarefas que
realizam. Compreendemos no nosso EP que uma das carateristicas que nos
diferenciava dos restantes professores era a autonomia para tomar certas
decisdes, sendo por isso 6bvio que o desenvolvimento profissional do professor
preconiza gradualmente a sua autonomizagdao, que acreditamos estar
relacionada com a postura reflexiva do professor e o seu conhecimento
profissional.

Marcelo (1998) refere que algumas estratégias utilizadas para
desenvolver a capacidade reflexiva dos professores em formacgao durante os
estagios de ensino tem sido os registos escritos, documentos pessoais ou
portefélios. Optamos pelo desenvolvimento de um portefdlio reflexivo que era o

ponto de encontro das nossas praticas com a reflexdao e as referéncias da
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literatura para estudarmos os problemas que enfrentamos e os sucessos que
também vivenciamos e modo a construir um plano de acido. Cada atividade
desenvolvida foi alvo de reflexdo escrita que permitiu, de forma sistematizada,
estruturar o nosso pensamento, clarificar as nossas duvidas, e propor solucdes
e formas de atuagéo.

Desde as aulas de Didatica Especifica do Desporto que a observagao
integra a nossa formacéo, sendo uma ferramenta que permite analisar outros
professores e 0 nosso préprio ensino. Por isso consideramo-la um instrumento
fundamental no nosso desenvolvimento profissional (aprender observando).

Braga (2001) identifica como uma das diferengas entre professores
iniciantes e experientes o seu nivel de conhecimento pratico, referindo Alarcao
(1996a) que a pratica pedagodgica permite refletir e construir ativamente o
conhecimento na acdo, aprendendo a fazer fazendo. No nosso EP
preocupamo-nos também em desenvolver e criar as bases para a construcao
de um conhecimento profissional sélido pois desde cedo na pratica
compreendemos que €& um elemento fundamental para toda a acido do
professor. Como ensino um conteudo sem o conhecer? Como vou realizar uma
observacgéo de aula se ndo conhecgo o instrumento e as categorias a observar?
Para onde olhar? Como avaliar sem saber claramente os critérios que
diferenciam os niveis dos alunos? Como ensinar uma habilidade se né&o
conhego as etapas necessarias para atingir o seu estado final? Como planear
uma aula sem conhecer o conteudo, as situagdes de aprendizagem e os
alunos? E nossa crenca que muitas das “adaptagdes” que os professores se
veem obrigados a fazer ao plano de aula resultam do seu pouco conhecimento.
Como refletir sobre uma aula sem um conhecimento que sirva de padrao, de
termo de comparagdo? Acreditamos que muitas vezes as reflexdes sao
descri¢cdes, ndo por falta de capacidade analitica do professor mas por nao ter
um sistema referencial de conhecimentos que permita analisar os fendmenos
quer durante a aula quer num momento posterior.

Neste ponto € alvo de analise a reflexdo e o PR, a utilizagdo do
portefélio reflexivo como estratégia de formacdo e desenvolvimento

profissional, a importancia da observagao na aprendizagem e desenvolvimento
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de mecanismos de anadlise da prépria aula e acdo, e a influéncia do

conhecimento nas praticas do professor.

4.3.1. Reflexao e professor reflexivo

Alarcdo (1996b) e Silva (2009) identificam o surgimento do PR nos
Estados Unidos da América como resposta ao entendimento tecnocrata de
professor que apenas aplica formulas curriculares definidas a nivel central,
sendo a reflexdo para a acdo autonoma uma expressao importante na
educacdo. Sa-Chaves (2002) situa o pensamento reflexivo, por oposigdo a
perspetiva dualista (pensamento positivista e cartesiano) que acreditava na
resolucdo de um problema a partir da aplicacdo de uma Uunica técnica que
podia ser aprendida (paradigma tecnicista e instrumental), na competéncia de
solucionar de forma ajustada os problemas complexos e incertos das situagdes
educativas.

Compreendemos ao longo do EP e de toda a nossa formacéo inicial que
a reflexdo e o PR constituem grandes principios e preocupagées da FADEUP
no que toca a formagao de professores. Contudo, os seus entendimentos nem
sempre sao claros entre os intervenientes na formagao de professores, sendo
que tivemos a curiosidade de estudar esta concec¢ao pois os termos pratico e a
oposigao que as vezes, em discussao com colegas, surgia entre o “professor
pratico” e o “professor tedrico” que reflete, suscitou-nos interesse nesta
investigacao.

Tsangaridou & O’Sullivan (1994), constatando a impossibilidade dos
programas de formagédo prepararem os professores para todas as situagdes
que irdo enfrentar, entendem necessario o desenvolvimento do PR, verificando
no seu estudo um impacto positivo de estratégias reflexivas na promogéao
destas capacidades nos EE. Comegamos a constatar que o PR n&o é mais ou
menos “tedrico” que outro professor, € que a sua carateristica fundamental nao
€ a meditacdo mas uma atitude que permite, na acdo, tomar decisdes
ajustadas ao contexto que se lhe apresenta.

Zeichner (1993) revela que a reflexdo varia quanto ao momento em que

€ realizada, o seu conteudo, o seu entendimento como construcio individual ou
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social, e o seu dominio (técnico, pratica e critico). Neste ultimo aspeto, Alarcéo
(1996b, p.176) indica que “o professor faz da sua pratica um campo de reflexdo
tedrica estruturadora da acido”. Entendemos que a reflexdo € um conceito
plural.

Quanto ao momento em que € realizada, identifica-se a reflexdo na
acgao, a reflexdo sobre a acgéo, e a reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Segundo
Alarcao (1996a) a primeira realiza-se no decorrer na propria agao (distanciando
e reformulando a acédo), a segunda apdés a acgao (analisando-a
retrospetivamente), e a terceira num momento posterior que ajuda o professor
a evoluir no seu desenvolvimento e a formar a sua forma de conhecer, tendo
ainda uma importante perspetiva de futuro (estabelecer agbes, entender
problemas e propor solugdes inovadoras). Habituados a realizar as reflexdes
apos a pratica pedagogica nas Didaticas Especificas do Desporto, associamos
sempre a reflexdo a um momento posterior a agdo, o que é erroneo ja que a
sua vantagem é muitas vezes, na agao, o professor ajustar a pratica.

Pacheco & Flores (1999, p.27) atribuem grande importancia a reflexao
na acao, revelando que “é na base da conversacao reflexiva com uma situacao
que a epistemologia da pratica confere a esta ultima um estatuto que n&o tinha
no modelo de racionalidade técnica”, “trata-se de um processo de descoberta
originando um saber construido a partir da experiéncia e de uma situagéo
particular através de uma aprendizagem significativa (perspetiva
construtivista)”.

Lalanda & Abrantes (1996) indicam a possibilidade de se refletir antes,
durante e depois da agao, sendo importante a experiéncia anterior (habito de
relacionar conhecimentos) e promover uma reflexdo tanto sobre os resultados
positivos como sobre os resultados negativos da agao pois ambos promovem a
aprendizagem, sendo importante o treino do pensamento para fazer do erro um
importante estimulo para a aprendizagem.

Sa-Chaves (2007) refere a importancia da reflexdo num momento
posterior a acao e sobre a capacidade que se teve ou ndo de refletir durante a
mesma, permitindo manifestar aspetos escondidos na sua existéncia pelo

autodistanciamento que proporciona (observamo-nos como sujeitos na agao), e
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obter uma nova perspetiva, revisitando e apreciando novamente a experiéncia
(meta-reflexdo), podendo este novo entendimento ter impacto em atividades
futuras. Esta reflexdo permite um distanciamento da agéo e condi¢bes (tempo)
para o professor analisar a sua agao, justificar os seus resultados, e ponderar
solugdes para os problemas que encontrou e estratégias a utilizar nas proximas
aulas. Cardoso et al. (1996) identificam a reflexdo como a primeira etapa para
evitar a rotina, tornando possivel analisar as varias opgdes para cada problema
e fortalecer a autonomia do professor face as praticas dominantes em cada
situagao.

Zeichner (1993) indica que os conceitos de pratica reflexiva e ensino
reflexivo surgiram na formagdo de professores como forma de contrariar o
entendimento do professor como profissional apenas técnico que apenas
reproduz o que € prescrito, e por isso, também o inclui na reforma educativa
(propositos, objetivos e estratégias para os atingir). Para Alarcao (1996b), ser
PR ndo termina na acdo docente, implicando um sentido de identidade
profissional (promover o estatuto da profissdo docente), responsabilidade
social, desenvolvimento profissional, melhoramento do funcionamento das
escolas enquanto organizagdo que se dedica a formag&do dos alunos. No
mesmo sentido, Sa-Chaves (2007) considera importante estabelecer como
objetivo a reflexdo sobre temas que integrem um entendimento internacional
mais alargado, a elaboragao de formas de intervengao social mais justas e de
respeito pelo pluralismo cultural. Outro aspeto que muitas vezes é ignorado, e
para que a revisao da literatura nos elucidou: a agado do PR n&o se restringe a
sua aula, este tem também uma forma de estar critica no funcionamento e
organizagcdo da escola, na elaboragcdo e construgdo dos -curriculos e
programas, na luta por uma sociedade mais justa e solidaria e pela autonomia
e responsabilidade dos alunos.

Alarcédo (1996b) indica que a reflexdo contém uma dimensao formativa
(desenvolvimento dos conhecimentos e competéncias) e uma dimensao
pragmatica (forma de atuar do professor). Quisemos utilizar a reflexdo no
nosso EP para aprender e melhorar a nossa agdo mas também para sermos

reconhecidos como professores perspicazes, capazes de perceber o contexto
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em que estao inseridos e a dindmica da aula, tomando decisdes para controlar
e modelar um fendbmeno tdo complexo como € a aula de EF.

Segundo Cloes & Mouton (2012), os professores de EF evoluem
atualmente num contexto complexo em permanente mudanga (aumento da
exigéncia do contexto da escola), tendo de renovar os seus conhecimentos e
competéncias e entender os problemas dos alunos a partir da reflexdo sobre a
sua pratica para ajusta-la ao contexto, que é determinante no seu
desenvolvimento profissional. Os mesmos autores revelam a necessidade do
professor adotar uma postura reflexiva para atender a complexidade da aula de
EF e desenvolver o seu préprio sistema tedrico que conduz a sua agao. Na
pratica registdmos que a complexidade da aula de EF deriva dos seus
diferentes agentes que se apresentam com diferentes intengbes (professor e
alunos), os tempos e espagos em que decorrem, 0s seus diversos sistemas
constituintes (instrugéo, gestéo, disciplina, clima),...

Também sentimos esta complexidade, pela dificuldade de prever como a
aula se iria desenvolver, imaginar como os alunos iriam aprender, pelos
imprevistos que aconteciam continuamente,... ndo se trata de uma questao de
sorte ou azar mas sim da forma de comportamento de sistemas complexos.

As questdes que nos colocamos foi como potenciar o PR em nds, como
utilizar a reflexdo para o nosso desenvolvimento profissional e melhorarmos a
qualidade da nossa acao.

Segundo Flores (2007) a formagao de um professor com uma atuagéo
que se adapte aos diferentes momentos do seu desenvolvimento profissional e
diferentes contextos e alunos que ira encontrar ndo é concretizavel com um
modelo que privilegia a formagdo de habitos exclusivamente pela pratica.
Alarcdo (1996a) adverte para a necessidade de se compreender os problemas
que o EE enfrenta e o sentimento de caos que o envolve no periodo inicial em
contacto com a profissdo no sentido de o ajudar a encontrar a ordem.
Percebemos a importancia que varios agentes (PC, OE, EE) podem ter no
nosso desenvolvimento enquanto PR pelo dialogo, critica, discussao, debate
que nos ajuda a compreender a realidade, a prestacdo que temos nas nossas

aulas, e encontrar solugdes para os problemas que enfrentamos.
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Alarcdo (1996b) defende que a reflexdo € uma capacidade, e ndo algo
inato, que se desenvolve mediante contextos favoraveis (atitude de
questionamento e de compreensdo da realidade). No mesmo sentido,
Tsangaridou & O’Sullivan (1994) consideram que a reflexdo pode ser uma
capacidade aprendida e potenciar o desenvolvimento profissional. Ser PR é
combater o conformismo, é romper com o0s destinos tragados, pois a
capacidade de analisar a agdo e agir no imprevisivel ndo nasce connosco,
temos de treina-la, exigindo um esforgo consciente até que se torne um habito.

Névoa (1992b) acrescenta que na sua formagao, o professor deve ter
oportunidade para experimentar, inovar, ensaiar novas estratégias no ensino,
refletindo criticamente sobre a sua utilizacdo, sendo que a formagao depende
de processos de investigacao relacionados com a pratica. A nossa experiéncia
ao longo do EP foi muito rica neste aspeto pois tivemos muitas oportunidades
de nos envolvermos em praticas pedagogicas (aulas lecionadas a turma que
nos foi atribuida, sessdes de DE,...) e discussbes sobre o processo ensino
aprendizagem (reunides de nucleo, de Grupo de EF,...), em que nos foi
concedida liberdade e autonomia para experimentar as nossas ideias, e em
que nos exigimos sempre uma reflexdo profunda sobre os aspetos de toda a
pratica.

Neste percurso percebemos a importancia de estudarmos a propria
pratica. Batista & Queirds (2013) revelam a importancia do EE investigar a sua
pratica, preocupagao que é concretizada com a dimenséo de investigagao do
EP, referindo a sua relevancia para a atuagao enquanto professor que se
concretiza numa determinada atitude (questionamento permanente face as
suas decisdes); e mesmo para a sua formacao.

Desta analise, e das dificuldades vivenciadas na pratica, resultou o
nosso estudo investigagdo-acdo, “compreensdo da reflexdo na formagéo de
professores”.

Nas normas orientadoras do EP, Matos (2012a, p.3) revela que o
modelo de formacgao de professores da FADEUP pretende formar “um PR que
analisa, reflete e sabe justificar o que faz em consonancia com os critérios do

profissionalismo docente e o conjunto das fungdes docentes entre as quais
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sobressaem fungbes letivas, de organizagdo e gestdo, investigativas e de
cooperacgao”. Esta preocupacdo também é visivel no regulamento do EP
(Matos, 2012b), considerando-se o estudo desta problematica neste contexto
muito pertinente.

No seu estudo, Tsangaridou (2005) verificou que os EE entendem a
reflexdo como uma necessidade do ensino, considerando-a uma tarefa dificil e
complexa por ndo possuirem um conhecimento adequado da situagao, do
conteudo e dos alunos, sendo indicador que o conhecimento € uma importante
condigdo para facilitar a reflexdo. Em discussbes com 0s nossos pares
reparamos que muitos ndo gostavam de realizar tarefas como reflexdes de
aula, existindo, em certa medida, uma desvalorizacdo da reflexdo. A reflexao
escrita apos a aula ndo era uma tarefa facil de ser realizada e muitas vezes
encontramo-nos a descrever a aula. Sa-Chaves (2002) refere a importancia da
nossa histéria no desenvolvimento de um trabalho de investigacdo, e em

grande medida, a nossa decisao foi tomada com base nestes pressupostos.

“‘Durante a primeira fase do estagio, bem como na realizagdo de
trabalhos da Didatica Especifica do Desporto, senti dificuldades em
realizar as reflexdes de aula de modo a retirar delas elementos que
complementassem a minha formagao enquanto professor em todas
as areas de desempenho, reparando também que entre os meus
pares existia um desenvolvimento diferenciado, ao longo do tempo,
das competéncias e conhecimentos”.

Projeto de formacao individual

Pacheco & Flores (1999) entendem que na formacdo reflexiva é
importante o EE aprender a refletir sobre a agdo e como a realiza, construindo,
desde o principio, um posicionamento profissional com base na investigacéao,
pretendendo-se que se inicie nos estudos de investigacdo-agao e colabore nas
iniciativas presentes nas escolas. O que é a reflexdo, o PR, uma atitude
reflexiva? A reflexdo é importante para a nossa formacgao e para o desempenho

do professor? Pode ser desenvolvida? Como?
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Partimos das questdes que fomos formulando ao longo da nossa
formagdo. Silverman (2003) entende que as perguntas conduzem a
investigacdo, e quando esta € bem planeada, elas surgem antes de a
metodologia estar concluida. A pesquisa pode ser produzida de diferentes
formas, nao existindo um sentido de hierarquia entre elas, mas uma maior ou
menor apropriagdo face aos diferentes tipos de pergunta (Silverman, 2003).
Neste caso, realizamos um estudo qualitativo, tendo-se utilizado como
instrumento a entrevista e a teoria fundamentada de Strass & Corbin (1998)
para analisar os dados, sendo um método indutivo que permite construir as
categorias de analise a posteriori. Utilizamos 3 ciclos de analise (codificagédo
aberta, codificagdo focada, e integragcdo), mediados pela producédo de
memorandos analiticos que foram importantes pontos de reflexao sobre os
dados.

Garcia (2001) identifica como um proposito da universidade, a
construcao e difusdo de novos saberes, tendo sido nossa ambicao acrescentar

um pouco ao que se conhece sobre a reflexao e a formacgao de professores.
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4.3.1.1. Estudo investigagao-acao

Compreensiao da reflexdo na formacao de professores

Miguel Azevedol, Antonio Portelaz, Amandio Gra(;al, Lurdes Avila-Carvalho'

'Faculdade de Desporto da Universidade do Porto
*Escola Secundaria 2,3 de Aguas Santas

Resumo

Perante o renovado entendimento da educacdo enquanto processo complexo, os programas de formagao
inicial de professores tém-se preocupado com o desenvolvimento de profissionais reflexivos que
consigam lidar com a imprevisibilidade das situagdes educativas e justificar as suas decisdes. A Faculdade
de Desporto da Universidade do Porto (FADEUP) confirma este postulado nas Normas Orientadoras do
Estagio Profissional, referindo Matos (2012, p.3) o objetivo de formar o “professor profissional, promotor
de um ensino de qualidade”, “um professor reflexivo que analisa, reflete e sabe justificar o que faz em
consonancia com os critérios do profissionalismo docente ¢ o conjunto das fun¢des docentes entre as

quais sobressaem fungdes letivas, de organizagdo e gestdo, investigativas e de cooperagdo”.

Este estudo teve como proposito geral compreender a reflexdo na formagao de professores, formulando-se
como objetivos especificos (a) compreender o entendimento que os agentes envolvidos na formagao de
professores tém de reflexdo e de professor reflexivo (PR); (b) verificar o valor que atribuem a reflexao;
(c) e as estratégias que adotam para a desenvolver. Participaram no estudo 2 orientadoras de estagio (OE);
3 professores cooperantes (PC), e 5 estudantes estagiarios (EE), 3 do sexo masculino ¢ 2 do sexo
feminino; num total de 10 participantes de 2 nucleos de estagio da FADEUP.

E um estudo investigagio-agdo, tendo-se utilizado a entrevista como instrumento. Analisaram-se os dados
através da teoria fundamentada de Strass & Corbin (1998), com produgdo de memorandos analiticos a
mediar 3 ciclos de analise: codificacdo aberta, codificagdo focada, e integragdo (Saldafia, 2009).

Os principais resultados do estudo demonstram uma valorizacao positiva da reflexdo e do PR por parte de
todos os participantes. Referem que o pensamento e analise sobre a agdo realizada permite identificar os
seus resultados e reformular a pratica. Existe na generalidade dos participantes omissdo no seu discurso
da reflex@o-na-acdo ¢ da reflexdo critica. Na construgdo da reflexdo, existe uma valorizagdo positiva da
escrita. Enquanto que os PC e OE indicaram ainda como estratégias a discussdo e o didlogo, parece que
os EE entendem este processo como individual. O PC poderd desempenhar um papel importante na
operacionalizacdo do modelo de formacao reflexiva do professor.

PALAVRAS-CHAVE: REFLEXAO, PROFESSOR REFLEXIVO, PRATICA REFLEXIVA,
FORMACAO DE PROFESSORES, EDUCACAO FiSICA.

Abstract

Before de renewed understanding of education while a complex process, the teacher education programs
have been concerned with de development of reflective professionals that can handle the unpredictability
of educational situations and justify their decisions. The Sports Faculty of the Oporto University confirms
this postulate in the teaching practice guidelines, according to Matos (2012, p.3) the aim of educate the

CERNT

“professional teacher, a quality teaching promoter”, “a reflective teacher that analyses, reflects, and
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knows how to justify what he does in line with the teacher professionalism criteria and the set of teaching
duties among which stand out the teaching functions, of organization and management, investigative and
with cooperation”.

This study had as main goal understanding the reflection in the teacher education, formulating the
following specific objectives: (a) to understand the agents involved in teacher education understanding of
reflection and reflective teacher (RT); (b) to check the value that they assign to reflection; (c) and the
strategies that they embrace to develop it. Participate in the study 2 female university tutors (UT); 3 male
cooperating teachers (CT); and 5 student teachers (ST), 3 male and 2 female; totaling 10 participants from
2 different teaching practice groups from Sports Faculty of the Oporto University.

It’s an action-research study, having used the interview as an instrument. The data was analyzed through
the Strass & Corbin’s grounded theory (1998), with the analytic memos production mediating 3 cycle
coding methods: open coding, focused coding, and codeweaving (Saldafia, 2009).

The main results of the study demonstrate a positive appreciation of reflection and RT by all participants.
They refer that thought and analysis on the action allows identify its results and reformulate the practice.
There is in general an omission in the participants’ speech of the reflection-in-action and the critical
reflection. In the reflection construction, there is a positive appreciation of the writing. While CT and UT
indicate discussion and dialogue as strategies, it seems like the ST understand this process as individual.
The CT could play an important role in the teacher education reflective framework operationalization.

KEYWORDS: REFLECTION, REFLECTIVE TEACHER, REFLECTIVE PRACTICE, TEACHER
EDUCATION, PHYSICAL EDUCATION.

329



1. Introducio

A formagdo dos profissionais é uma questdo
determinante no desenvolvimento  dos
conhecimentos e competéncias, refletindo
uma determinada filosofia vigente.

A sociedade tecnocrata criou um modelo de
racionalidade técnica, que ainda hoje
influencia as praticas de formacdo, incluindo
a dos professores. Sa-Chaves (2002) explica
que a sua formagdo apenas pretendia a
realizagdo de tarefas de transmissdo de
contetidos, numa perspetiva simples, técnica,
de prescricdo, incompativel com a explicagdo
e compreensdo dos fenomenos.

Este modelo tem como crenga a existéncia de
uma resposta apropriada a cada situacdo,
tendo o professor apenas de aplicar as
técnicas que aprendeu, pressupondo-se um
ambiente estavel. Segundo Alarcdo (1996a),
cré-se que a ciéncia e a técnica podem dar
resposta a cada problema. Alarcdo & Tavares
(2003) indicam que perante a incerteza que
carateriza as situagodes, a formagdo segundo a
racionalidade técnica ¢ ineficaz.

Contrariando esta visdo separatista entre
Teoria e Pratica, surgiu uma racionalidade que
integra a Praxis humana, entendida de forma
holistica, exigindo a nova profissionalidade
uma capacidade de resolver situagdes
complexas e tomar decisdes ajustadas (Sa-
Chaves, 2002). Uhrich (2009) destaca a
importancia de a formagdo preparar os EE
para o mundo profissional que enfrentardo.
Tsangaridou & Siedentop (1995, p.212)
revelam que “o ensino tem-se tornado
crescentemente complexo”.

Por influéncias construtivistas e cognitivistas,
compreendeu-se que o individuo para obter
maior eficacia deve ser capaz de reconstruir a
sua ac¢do na interacdo com o meio, sendo uma
atuagdo intencional e especifica, entendendo-
se a pratica como singular, Unica, e nao
generalizdvel como a  aprendizagem
tecnocrata pressupunha. O profissional deve
agir mediante principios, tomando decisdes
consoantes o0s problemas, entrando-se no
campo da pratica reflexiva. Segundo
Crawford et al. (2012), esta é aplicada de
forma ciclica, permitindo a monitorizagdo,
avaliagdo e revisdo continua da pratica.

A pratica reflexiva constréi  respostas
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adaptadas a complexidade e incerteza das
situagcdes  educativas,  rejeitando-se  a
existéncia uma solucdo generalizavel (Sa-
Chaves, 2002). Cloes & Mouton (2012)
referem que esta relaciona teoria e pratica.
Segundo Amaral et al. (1996), existe um
exame, questionamento e avaliacdo critica da
pratica.

S6 podemos promover uma pratica reflexiva,
se a formagdo corresponder aos seus
principios. “O processo formativo inerente a
este cendrio combina agdo, experimentagdo e
reflexdo sobre a agdo, ou seja, reflexdo
dialogante sobre o observado e o vivido
segundo uma metodologia do aprender a fazer
fazendo e pensando, que conduz a construgio
ativa do conhecimento gerado na acdo e
sistematizado pela reflexdo” (Alarcio &
Tavares, 2003, p.35). os mesmos autores
referem ainda que s6 a escola reflexiva
prepara para uma acdo flexivel em contextos
complexos como a escola atual.

John Dewey foi um dos primeiros autores a
estudar o pensamento reflexivo, conferindo
grande importancia a pratica: “learning by
doing” (Cardoso et al., 1996, p.66). Segundo
Lalanda & Abrantes (1996), Dewey
caraterizava este pensamento como 0 exame
mental de um objeto dando-lhe uma atengdo
anterior e consecutiva. Flores (2007)
acrescenta também que Dewey entendia a
reflexdo como uma forma de resolver
conflitos dado que revisita a agéo.

Segundo Alarcdo & Tavares (2003, p.34),
Schon, inspirando-se nas ideias de Dewey,
promoveu a formagdo profissional reflexiva,
valorizando a reflexdo na e¢ sobre a agdo na
produgdo do conhecimento profissional, que
designou “epistemologia da pratica”. A
constru¢do de conhecimento depende da
pratica, necessitando de experimentacdo e
reflexdo (Alarcdo, 1996a).

Zeichner foi importante no desenvolvimento
da abordagem reflexiva. Alarcdo (1996a,
p.27) destaca que este modelo foi bem aceite
dos Estados Unidos, assentando nos valores
de Dewey, considerado o seu “grande filosofo
da educacdo”, sobressaindo atualmente
Zeichner e Liston.

Para Zeichner (1993), a reflexdo ¢ uma forma
de resolver os problemas com que o professor



se depara, estando associada a um
posicionamento critico face as questdes da
profissionalidade. O mesmo autor identifica
como aspetos que impedem a concretizagdo
do movimento reflexivo: a reproducdo de
praticas sugeridas por investigacdes; a
limitagdo do  processo  reflexivo &
consideragdo das capacidades e estratégias do
ensino e da exclusdo da definicdo dos
objetivos de ensino; a  reflexdo
tendencialmente sobre a propria pratica ou
nos seus alunos, desconsiderando-se as
condigdes sociais do ensino; € o entendimento
da reflexdo como processo meramente
individual.

Zeichner (1994) refere que este movimento
contraria a visdo da profissdo docente como
meramente técnica, em que apenas existe
replicagcdo dos resultados de investigagdo. O
mesmo autor refere que este modelo também
reconhece a importincia dos professores na
produgdo de conhecimento sobre o ensino e
permite que o professor aprenda ao longo da
sua carreira.

Zeichner (1994) diferencia reflexdo técnica
(analise de a¢des manifestas); a reflexdo
pratica (planificagdo e reflexdo do que se vai
fazer e do que se fez); e, a reflexdo critica
(envolve consideragdes éticas e sociais do
ensino).

O modelo de formacao reflexivo surge como
uma forma de concretizar os principios
enunciados pelos autores anteriores. Quanto
ao cenario portugués, Alarcdo (1996a) refere

ser importante estimular a reflexdo
independentemente do nivel, no entanto
acrescenta que ndo tem existido esta

preocupagao.

Poucos sdo os estudos empiricos realizados na
area da reflexdo quer na profissdo docente,
quer em particular, na EF (Crawford et al.,
2012; Tsangaridou, 2005; Tsangaridou &
Siedentop, 1995).

Tsangaridou & O’Sullivan (1994) verificaram
um impacto positivo dos métodos reflexivos
na promogao da capacidade reflexiva dos EE;
que a reflexd3o pode ser aprendida, sendo
importante no desenvolvimento do professor;
que existe um diferente foco da reflexdo por
parte dos EE; e que a supervisdo ¢
fundamental no  desenvolvimento da
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capacidade reflexiva dos EE.

A reflexdo poderd ter impacto no
conhecimento dos EE, podendo ser mais
proveitoso inclui-la numa fase mais avangada
da formagdo (Sebren, 1995). Segundo a
mesma autora o impacto desta esta
dependente dos principios e estratégias
adotados pela instituicdo de formagao. Neste
estudo, a reflexdo oral foi identificada como
uma estratégia muito apreciada pelos EE.

Tsangaridou & O’Sullivan (1997) verificaram
que a reflexdo teve como utilidade reajustar
as praticas, orientar para os objetivos, obter
informagdo para futuras intervengdes em
contextos  similares, €  proporcionar
experiéncias de aprendizagem, tendo sido o
contexto de ensino e as experiéncias
importantes. Tsangaridou & O’Sullivan
(1997, p.20) verificaram ainda que os
participantes  refletiram sobre “questdes
pedagogicas, de conteudo, sociais, éticas, e
morais”.

Tsangaridou (2005) concluiu que a reflexdo
tem a capacidade de alterar o ensino com a
experiéncia, sendo as experiéncias de ensino
fundamentais, verificando que a reflexdo dos
EE recaiu sobre “(...) questdes pedagogicas,
de contetdo, de conhecimento do conteudo
pedagdbgico, e sociais do ensino”.

Refletir ¢ mais que duvidar, sendo importante
para uma tomada de decisdo apropriada para
solucionar um problema, devendo-se associar
ao  conhecimento, uma  atitude de
questionamento (Rodrigues, 2009).

Esta atitude reflexiva é decisiva no processo
de desenvolvimento pessoal e profissional
(Silva, 2009).

Machado (2010), num estudo com PC da
FADEUP, verificou que estes valorizam o
modelo reflexivo, principalmente quando
entendido num suporte cooperativo, de
investigagdo, de resolugdo de problemas, na
analise das praticas e nas atuagdes em
diferentes situagdes, atribuindo importancia a
analise da pratica e partilha, entendendo o PR
como um professor ativo e participativo, que
assume uma posi¢ao critica na escola.

No estudo de Crawford et al. (2012, p.124) a
reflexdo foi considerada um meio para aceder
ao proprio ensino ¢ aprendizagem, tendo o



uso de diferentes estratégias boa recetividade.
A atribui¢do da valorizagdo positiva da
reflexdo € superior nos orientadores que nos
EE (Cloes & Mouton, 2012).

No contexto do EP, este estudo torna-se
pertinente pois o desenvolvimento de PR tem
sido uma preocupacdo dos programas de
formagao (Crawford et al., 2012; Tsangaridou
& O’Sullivan, 1994), incluindo em EF.

Varios autores advertem para a indefini¢do
dos conceitos de reflexdo, PR, e pratica
reflexiva (Cardoso et al., 1996; Flores, 2007,
Zeichner, 1994), que pretendemos clarificar, e
compreender os contributos da reflexao para o
professor e as estratégias utilizadas para
desenvolvé-la.

Este ¢ um estudo de investigagdo-acao, que
segundo Amaral et al. (1996), é uma
metodologia com uma vincada relacdo entre
teoria e pratica, em que o professor intervém
no seu campo de investigagdo, avaliando os
resultados da sua agdo. Sa-Chaves (2002,
p-29), refere que “um trabalho de investigagdo
inscreve-se sempre numa historia de vida”,
sendo este estudo uma oportunidade de
investigarmos os problemas que surgem na
prética.

Sendo o objetivo geral do estudo
compreender a reflexdo na formagdo de
professores, definiram-se como objetivos
especificos: (a) compreender o entendimento
que os agentes envolvidos na formagdo de
professores t€m de reflexdo e de PR; (b)
verificar o valor que atribuem a reflexao; (c) e
as estratégias que adotam para a desenvolver.

2. Material e métodos

Este é um estudo qualitativo, onde recorremos
a teoria fundamentada de Strauss & Corbin
(1998) para analisar os dados. E um processo
indutivo de descoberta de teoria onde
sobressai o poélo indutivo. A andlise do
contetido ¢ realizada a partir da formagao de
um sistema de categorias a posteriori.

Para constituicdo da amostra procedeu-se a
uma amostragem nao probabilistica por
conveniéncia (por proximidade geografica).

Na amostra do estudo, dos trés nucleos de
estagio contactados, garantiu-se a
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participacdo de duas OE — sexo feminino —;
trés PC — sexo masculino —; e cinco EE — trés
participantes do sexo masculino e duas
participantes do sexo feminino —, dos dez
contactados inicialmente. A amostra ¢
constituida por dez participantes, seis do sexo
masculino e quatro do sexo feminino.

Para estudar a reflexdo na formagdo de
professores, adotou-se como instrumento a
entrevista, construindo-se o guido (anexo I) a
partir de estudos realizados nesta area (Silva,
2009; Machado, 2010). Segundo Machado
(2010), este € um instrumento frequentemente
utilizado na investigagao qualitativa.

As entrevistas foram marcadas consoante a
disponibilidade dos entrevistados e realizadas
em escolas do Porto (onde desenvolviam a
sua atividade), e, na FADEUP. Os
participantes autorizaram o seu registo audio,
assinando um consentimento informado, que
garantia a sua confidencialidade (uso de
pseudonimos) e informava os objetivos do
estudo. Foi utilizado um gravador Sony IC
Recorder ICD-P320. A transcri¢do foi
realizada a partir do software Sony Digital
Voice Editor (Versdo 3.3).

Utilizou-se a teoria fundamentada (Strass &
Corbin, 1998) para analisar os dados,
compondo-se o processo em trés fases.

A primeira fase ou primeiro ciclo de analise
designa-se codificacdo aberta (Strass &
Corbin, 1998) ou inicial (Saldafia, 2009).
Segundo Saldaiia (2009), ¢ uma fase para
refletir sobre os dados e iniciar a sua
apropriagdo, sendo que a proposta de codigos
¢ provisoria, consistindo numa codificacio
segundo orientacdes gerais, adequada para
todos os estudos qualitativos.

Referindo-se a microanalise, Strass & Corbin
(1998) destacam a importancia de se proceder
a uma analise rigorosa para formar categorias
iniciais, e propor relacdes entre elas. No
processo, Saldafia (2009, p.83) aconselha a
atender a dinamica existente entre os dados
através da “codificacdo linha a linha”. No uso
da teoria fundamentada, a codifica¢do inicial
permite a “(...) procura de processos — agdes
dos participantes que tém antecedentes,
causas, consequéncias e um sentido de
temporalidade” (Saldafia, 2009, p.84).

Quanto a geragdo de categorias, Saldafia



(2009) indica que os ciclos de anélise servem
de investigagdo das suas propriedades e
dimensdes, conceitos comuns que relacionem
os dados que foram codificados ¢ da mesma
forma.

Ap6s codificacdo aberta de cada entrevista foi
realizado um memorando analitico cujo
principal objetivo foi refletir sobre e escrever
acerca das questdes de investigacdo do
estudo. Segundo Saldafia (2009) existe um
foco nos objetivos e problemas do estudo
estabelecidos inicialmente, aconselhando a
criagdo de um guido a partir das suas questdes
que devem orientar a andlise.

A segunda fase ou segundo ciclo de analise
designa-se codificagao focada
correspondendo a estratégias avancadas de
sistematizar os dados obtidos no primeiro
ciclo, procedendo-se a sua organizacdo por
categorias, temas, conceitos, e/ou teorias,
procurando-se os codigos mais frequentes ou

com maior significado (Saldafia, 2009).

A codificagdo focada ¢ ajustada para todos os
estudos qualitativos, mas nos estudos que
utilizam a teoria fundamentada assume maior
pertinéncia, correspondendo a uma adaptagao
da codificagao axial, construindo categorias a
partir das suas propriedades e dimensdes
(Saldana, 2009).

Nesta fase elaborou-se também um
memorando analitico que pretendeu refletir
sobre e escrever acerca das escolhas dos
codigos e as suas definigdes operacionais,
assim como acerca dos padrdes emergentes,
categorias, temas, e conceitos. Segundo
Saldafia (2009), é uma fase para a definicao
dos codigos e racionaliza¢do das tomadas de
decisdo, que serve simultaneamente como
uma validagdo interna do pensamento do
investigador. Como estes codigos fazem parte
de um esquema mais complexo, Saldafia
(2009) refere ainda que este procedimento
permite criar uma organiza¢do e direcdo a
analise.

A terceira fase de acordo com Saldafia (2009)
designa-se integracdo e corresponde a
interligagdo de dados que “é na realidade a
integracdo de palavras e frases cddigo chave
na forma de narrativa para ver como as pegas
do puzzle encaixam juntas” (Saldafia, 2009,
p-187). O mesmo autor refere que apesar de
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algumas ligacdes parecerem artificiais, podem
ser usadas para investigar/estabelecer
interag@o entre os codigos principais.

Esta interligagdo deve ser feita num ntimero
reduzido de frases, investigando como as
categorias estdo interrelacionadas de forma a
criar um tema mais abrangente, e utilizando o
resultado como tdpico para uma parte do
texto que justifique a evidéncia encontrada de
forma mais detalhada (Saldaiia, 2009).

Foram tomadas varias medidas para garantir a
validade e fiabilidade do estudo, sendo
fundamental a analise rigorosa e exaustiva
realizada  sobre os dados, sempre
acompanhada com a produgdo de
memorandos analiticos que serviram como
pontos de reflexdo e comparagdo de
informagdo, nomeadamente com a literatura
sobre o objeto de estudo. Também no seu
estudo, Sebren (1995) utilizou um diario
como ferramenta para reflexao.

Desta forma, existiu uma analise rigorosa e
sistematica sobre os dados, que foi
devidamente documentada, assim como oS
seus procedimentos.

O transcrito foi enviado por email para os
participantes que tiveram a oportunidade de
corrigir o0 texto e/ou acrescentar algumas
ideias referentes aos temas em estudo. Desta
forma garantiu-se a verificacdo por parte dos
participantes dos dados que constituiram o
corpus do estudo.

3. Resultados e discussao

3.1. Codificacao aberta e codificacao
focada

3.1.1. Categoria: reflexao

Pretendendo perceber o entendimento de
reflexdo, construimos a categoria “reflexdo”
como forma de reunir os atributos da natureza
da ac@o reflexiva presentes no discurso dos
participantes. Consideramos este  ponto
importante devido a confusdo concetual que
existe acerca da agdo reflexiva (Alarcdo,
1996b; Tsangaridou & Siedentop, 1995;
Zeichner, 1993; Zeichner, 1994).

Os participantes associam a reflexdo a um
processo cognitivo associado ao pensamento
e andlise que recai sobre uma acdo realizada,



valorizando a acdo intencional no ensino,
sendo a reflexdo a forma de garantir que, de
forma voluntaria, o professor pondera e
questiona a sua atuagdo. O Humberto (PC)
ilustra bem esta ideia ao diferenciar a reflexdo
da mera descrigdo.

E um momento em que o professor pensa
sobre, justifica, analisa, medita, pondera,
questiona, avalia, interpreta, ¢ ajuiza a agio,
concecdo de reflexdo encontrada em Pacheco
& Flores (1999). Para Alarcdo (1996b), a
reflexdo atribui sentido a agdo e baseia-se na
vontade, pensamento, curiosidade, e atitude
de questionamento na procura da verdade e
justiga.

O Joel (EE) constitui uma exce¢do neste
pensamento, entendendo que refletir €
resumir. Julgdmos que esta interpretagdo
empobrece a reflexdo e condiciona os seus
ganhos por ndo existir uma critica ao trabalho

realizado.

A reflexdo ¢ apontada como um processo que
ajuda a identificar os pontos positivos e
negativos da acdo, permitindo o seu continuo
melhoramento e reformulacio. E uma
avalia¢@o que permite balizar e mediar a ag8o.

Os participantes associam a reflexdo a aglo,
decorrendo em simultaneo ou apods a agdo
(cédigo mais frequente em todos os
participantes). Pérez Goémez (1992) sugere
que a reflexdo exige uma relagdo com a
experiéncia.

3.1.2. Categoria: refletindo (dimensdes da
reflexdo).

Por os participantes caraterizarem de forma
diferenciada a reflexdo, criamos a categoria
“refletindo (dimensdes da reflexdo)” para
identificar as suas dimensdes e propriedades,
0 que enriquece o entendimento de reflexdo
no que toca a sua operacionalizagdo, e se ¢é
congruente com a sua concegio.

Nas entrevistas existiu um contraste entre
reflexdo escrita e mental. Houve uma
distin¢do entre a reflexdo espontanea (mental)
e a reflex@o escrita (tarefa de estagio), sendo
que as desvantagens da primeira prendem-se
com o facto de esta apresentar alguma perda
de informacdo e os seus resultados terem
menor importancia para o professor.
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A escrita ¢ uma dimensdo da reflexdo que
garante a sua efetividade, pelo menos no que
ao pensamento diz respeito, ja& que ndo ¢é
possivel escrever sobre um fendmeno sem
pensar e recorda-lo. S4-Chaves (2007) atribui
ainda as narrativas uma dimensdo epistémica
na medida em que constituem fontes de
conhecimento. Como desvantagem, a Vanessa
(OE) alerta para a incongruéncia entre o
refletido e o escrito por limitagdes da
expressao escrita.

Alguns participantes referem-se ainda
reflexdo oral, como muito vantajosa para
EE ja que este ¢ questionado e a andlise
enriquecida por uma perspetiva exterior.
Também Sebren (1995) refere que os EE
valorizam a oralidade. Para Pedro (2006), os
professores devem refletir oralmente desde o
inicio da sua formagao (Pedro, 2006).

o o

o

3.1.3. Categoria: entendendo o professor
reflexivo.

Criamos a categoria “entendendo o PR” com
o intuito de aceder a compreensdo de PR,
existindo atualmente alguma confusdo
concetual (Cardoso et al., 1996; Flores, 2007,

Novoa, 2002; Zeichner, 1994).

Os participantes associam o PR aquele que
analisa e reflete sobre a sua pratica, e
reformula-a  (melhorar) a  partir da
identificacdo de aspetos negativos e positivos.
Amaral et al. (1996) revelam o mesmo
entendimento, referindo que o PR examina,
questiona e avalia criticamente a sua pratica
para atuar melhor, envolvendo-se na dindmica
entre acdo e reflexdo, teoria e pratica. O PR
investiga o proprio processo (Pacheco &
Flores, 1999; Sa-Chaves, 2007).

A Carla (EE) e a Vanessa (OE) referem ainda
que o PR justifica e toma decisdes com base
na reflexao.

Por remeterem a agcdo do PR para um
momento ap6s a aula, julgdmos que, no geral,
os participantes ndo tém um entendimento de
PR enquanto agente capaz de intervir durante
a pratica, o que estd em desacordo com a
literatura. Para Schon (1992a), o PR permite-
se ser surpreendido na aula pelo aluno,
refletindo sobre essa interacdo, reformulando
a sua pratica, e testando o seu efeito.



Cardoso et al. (1996) referem que o PR ¢
auténomo na sua atividade, carateristica que
ndo foi apontada por nenhum participante.

3.1.4. Categoria: atuando como professor
reflexivo (instrumentos e ferramentas).

Complementando a  categoria  anterior,
cridamos a categoria “atuando como PR
(instrumentos e ferramentas)”, por permitir
incluir as estratégias e formas de atuagdo
deste professor, algo explorado pelos
participantes na sua definigdo.

Um instrumento do PR muito referido pelos
participantes foi a experiéncia anterior, sendo
uma importante base para desenvolver uma
pratica reflexiva.

Trés participantes explicam a importancia do
conhecimento na analise correta da sua agdo.
A Raquel (EE) especifica a importancia do
PR conhecer a comunidade ¢ ambiente dos
alunos. Silva & Sa-Chaves (2008) referem
que o PR percebe integralmente os objetivos,
as finalidades, as pessoas e as suas
motivagoes, os acontecimentos ¢ as interacoes
que se estabelecem.

Um processo importante do PR ¢é a
identificag¢do de erros na pratica e proposta de
estratégias para melhorar. Amaral et al. (1996)
revelam que o PR deve saber observar, pensar
sobre a acdo, julgar os dados e tirar
conclusdes, podendo conceber projetos e
traduzirem-nos em atos.

Os participantes indicam a importancia do
pensamento: PR pensa, analisa, identifica
erros, propde estratégias, de acordo com a
pratica. Cardoso et al. (1996) referem-se ao
pensamento como instrumento do PR, que ¢
influenciado por fatores afetivos, sendo
necessario desenvolver do raciocinio um
habito.

O Joaquim (PC) refere que ser PR é “duvidar”
da qualidade da ag@o que se fez, sendo a
postura de questionamento carateristica do PR
(Alarcdo, 1996b).

Pacheco & Flores (1999) acrescentam que o
PR deve ter uma abertura mental, deve

assumir  responsabilidades  intelectuais,
sempre na perspetiva de querer aprender e
inovar. O PR deve ter também um
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conhecimento tacito, contextualizado, que
permita adaptar a agdo e tomar decisdes
(Alarcao & Tavares, 2003; Novoa, 2002).
Pérez Gomez (1992) valoriza as competéncias
de investigacdo do PR: reflete na agdo e cria
uma realidade com que dialoga.

3.1.5.
escrita).

Categoria: escrevendo (reflex@o

Existe uma opinido muito positiva acerca da
reflexdo escrita. A edificagdo da categoria
“escrevendo (reflexdo escrita)” visou reunir
as suas propriedades e dimensdes. Pedro
(2006) defende que os EE devem desenvolver
a reflexdo escrita para fomentarem o seu
desenvolvimento profissional.

Os participantes referem como vantagem a
possibilidade de revisitar os registos
(consideracao  futura), que serd uma
informacdo armazenada de forma duradoura.
Pedro (2006) destaca ainda que os registos
sdo um recurso valioso ja que podem-se
consultar no futuro e utilizar para a resolugéo
de problemas.

O Rui (PC) e a Vanessa (OE) explicam a
vantagem de se poder aceder a evolugdo da
reflexdo. O Joaquim (PC) e a Daniela (OE)
entendem que esta garante uma ‘“reflexdo
efetiva”. O Joaquim (PC) refere que a
inexisténcia de restricdes temporais permite a
sistematizagdo das ideias.

Os EE referem a vantagem de rever a aula,
evitar/corrigir os erros cometidos, propor
estratégias para o futuro, e justificar a
diferenca entre o planeamento e a realizagao.

3.1.6.  Categoria: refletindo
(durag@o e momentos da reflexao).

quando

A construcdo da categoria “refletindo quando
(duragdo ¢ momentos da reflexdo)” prende-se
com a sistematizagdo encontrada na literatura;
e com as respostas dos participantes, que sao
indicadoras do momento em que realizam a
reflexdo. Tsangaridou (2005) refere que a
reflexdo pode ser realizada durante ou apos o
ensino. Zeichner (1993, 1994) e Lalanda &
Abrantes (1996) afirmam que a reflexdo
também pode ocorrer antes da acao.

No geral, os participantes tendem a associar a



reflexdo a um momento ap6s a agdo: reflexdo
sobre a agdo, existindo uma reconstru¢do
mental da agdo, a posteriori, para analise
(Alarcdo, 1996a; Alarcdo, 1996b; Pérez
Gomez, 1992). E a utilizagio do
conhecimento da situagdo (descri¢do, analise
e avaliagdo do vivido) para reconstruir e
compreender a pratica (Pérez Gomez, 1992).

Os participantes, no geral, ndo reconhecem a
reflexdo-na-acdo. Pérez Gomez (1992, p.103)
refere que esta “é um processo de reflexdo
sem o rigor, a sistematizacdo e o
distanciamento  requeridos pela andlise
racional, mas com a riqueza da captagdo viva
e imediata das multiplas  variaveis
intervenientes e com a grandeza da
improvisacdo e criacio”.

Face a contra-argumentacdo que os
condicionalismos da pratica impedem a
reflexdo, concorddmos com Zeichner (1993)
que a considera uma distorcdo do seu
significado, que permite, exatamente,
aprender a lidar com eles.

A Daniela (OE) faz referéncia a reflexdo
sobre a reflexdo-na-acdo, que ¢ importante
para o desenvolvimento profissional e
construg¢do do conhecimento  (Alarcéo,
1996a). Sa-Chaves (2007) define-a como a
reflexdo sobre a capacidade que se teve de
refletir durante a agdo, permitindo um
distanciamento que possibilita a cada um
observar-se como sujeito na agéo.

3.1.7. Categoria: refletindo sobre (objeto da
reflexdo).

Edificamos a categoria “refletindo sobre
(objeto da reflexdo)” tendo em vista
compreender os contributos da reflexdo
segundo as competéncias do professor. O foco
da  reflexdio pode ser diferenciado
(Tsangaridou &  O’Sullivan, 1994),
influenciando o que os EE aprendem sobre o
ensino (Sebren, 1995).

Zeichner (1994) refere a importincia de
definir-se o tipo de pratica reflexiva
pretendida. A reflexdo pode recair sobre as
suas concegdes, percegdes, experiéncias
pessoais, crengas, atitudes, expectativas,
dilemas (Pacheco & Flores, 1999). Uhrich
(2009) inclui também a seguranga, a tarefa,

336

adesdo aos sinais (componentes criticas), e
desafio (motivagdo para a pratica).

Entre os participantes, com especial atengao
dos EE, existe um enfoque da reflexdo sobre a
acdo realizada concreta, o que esta de acordo
com Cloes & Mouton (2012), que verificaram
que os professores focam a sua reflexdo nas
questdes técnicas do ensino. O professor deve
refletir sistematicamente sobre a pratica
(Alarcao, 1996b; Amaral et al.; Novoa, 1992;
Cardoso et al., 1996).

De acordo com Lalanda & Abrantes (1996),

toda a atividade reflexiva ¢é instrutiva,
aprendendo-se com éxitos e fracassos.
Alarcdo  (1996a) destaca também a

importancia de constituir o problema e propor
solugdes. Os participantes também focam a
sua atencdo nos resultados da acdo (“correu
bem”, “correu mal”, “pontos fortes”, “pontos

fracos”).

Entre os EE, o Paulo destaca a reflexdo sobre
instrucdo e gestdo. A Paula refere que faz
“reflexdo de tudo” (reunides/planeamento). O
Miguel e a Raquel referem a reflexdo acerca
de trabalho realizado antes e depois da aula.

Tsangaridou & O’Sullivan (1997) e
Tsangaridou (2007), além das questdes
técnicas, verificaram um énfase nos aspetos
sociais do ensino, o que ndo foi valorizado
por nenhum participante, assim como sobre a
politica e pratica de formagdo. O professor
deve também refletir sobre as competéncias
profissionais, aspetos sociais, morais e éticos
(Pedro, 2006; Sa-Chaves, 2007).

A Vanessa (OE) valoriza a reflexdo sobre a
tomada de decisdo; e a Daniela (OE) sobre a
“aplicagdo”, a “instrucdo”, o “planeamento”,
0s “atos”, a “intervencdo” e os ‘“alunos”,
avaliando os resultados. Vanessa (OE) e
Joaquim (PC) apontam a reflexdo sobre o
conhecimento, que Alarcdo (1996b) refere ser
importante para a producdo e estruturagdo do
conhecimento pedagdgico.

3.1.8. Categoria: valorizando a reflexao.

Criamos a categoria “valorizando a reflexdo”
para perceber a importancia dada a reflexdo
pelos participantes, e consideramos que lhe
atribuiram elevado valor. A Paula (EE) refere
que a reflexdo “¢é o centro de tudo”.



Tsangaridou (2005) verificou que os
participantes consideraram a reflexdo uma
necessidade no ensino.

Os participantes destacaram a importancia da
reflexdo no desenvolvimento profissional e
evolug@o no processo pedagdgico. O Joaquim
(PC) e a Daniela (OE) associam o processo de
reflexdo ao bom professor ¢ ao bom
profissional.

3.1.9. Categoria: identificando os ganhos da
reflexdo.

Na categoria “identificando os ganhos da
reflexdo” reunimos as vantagens identificadas
pelos participantes no uso da reflexdo. No
estudo de Tsangaridou & O’Sullivan (1994) a
aplicacdo de estratégias para desenvolver a
reflexdo teve um impacto positivo. Ja
Zeichner (1993) questiona os seus ganhos,
colocando a hipotese de este discurso exercer
sobre o professor um controlo mais subtil.

Os participantes referem que a reflexdo
permite evoluir a partir da detecdo do erro e
proposta de alteracdo de praticas. Cloes &
Mouton (2012) referem a sua importincia
para o desenvolvimento profissional e
atualizagdo das praticas.

Os EE salientam o contributo da reflexdo no
planeamento e na correc¢ao dos erros durante a
atuagdo. Lalanda & Abrantes (1996)
concordam, remetendo-se ao treino do
pensamento e aproveitamento do erro para
nova reflexao.

Os PC e OE referem a evolugdo para um
patamar superior de qualidade no ensino,
interferindo na atua¢do. O Joaquim (PC) e a
Vanessa (OE) referem a importincia de
aprender a tomar decisdes o que vem de
encontro com Sa-Chaves (2007), mencionam
ainda um relevante proveito ao nivel da
producdo de conhecimentos assim como
alguns autores de referéncia (Ndévoa, 2002;
Sebren, 1995; Zeichner, 1993).

Embora exista alusdo ao impacto da reflexdo
na tomada de decisdo e na adaptacdo a
pratica, os participantes ndo identificam a
autonomia como um ganho, algo que esta
presente na literatura (Alarcdo, 1996b; Pedro,
20006).
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3.1.10. Categoria: refletindo (estratégias e
construcdo da reflexao).

Construimos a  categoria  “refletindo
(estratégias e construcdo da reflexdo)” para
aferir como os participantes trabalham esta
capacidade.

Os EE realizam a reflexdo da aula
contrastando o planeamento com a sua
realizacdo, justificando a sua diferenca.
Utilizam estratégias como revisdo da aula,
registos no plano de aula (Raquel e Paulo) e
consulta do mesmo.

Os EE atribuiram importincia a experiéncia
para estimular a reflexdo, o que estd de
acordo com Tsangaridou & O’Sullivan
(1997). Os EE baseiam-se nos resultados da
acdo (o0 que estd ou ndo correto), sendo esta
consideragdo subjetiva. Alarcdo (1996b)
propde a autoavaliagdo para melhorar a
reflexdo, pois responsabiliza o sujeito e
implica observar, analisar, interpretar e
avaliar.

Os PC e as OE referem diferentes formas de
trabalhar a reflexao.

O Humberto (PC) e a Vanessa (OE) referem o
questionamento como forma de compreender
a decisio do EE e estimular a reflexdo,
estratégia também apontada por Alarcdo
(1996b), Pedro (2006), e Silva & Sa-Chaves
(2008).

O Rui (PC) e a Vanessa (OE) destacam a
importancia do portefolio reflexivo na
estruturagdo, consulta e alteragdo das
reflexdes, estratégia apontada por Alarcio &
Tavares (2003), Sa-Chaves (2007) e Silva &
Sa-Chaves (2008).

O Rui (PC) e a Daniela (OE) alertam para a
necessidade de se criar o habito de refletir,
que ¢ apoiado por Uhrich (2009). A Daniela
defende a transicdo do entendimento da
reflexdo de “tarefa” a “necessidade™, a partir
da compreensdo da sua importancia.

O Humberto (PC) e o Joaquim (PC) salientam
a importancia do PC, pela discussio e
conversa com o EE. O Joaquim refere que o
PC deve conhecer o EE (individualidade) e
atuar de acordo com a sua “personalidade”,
“crencas”, e ‘“saberes”, pois “ha vérios



caminhos” para trabalhar a reflexao.

3.1.11. Categoria: refletindo com.

A categoria “refletir com” surge na sequéncia
de uma duvida que subsistiu: o EE reflete
sozinho ou numa comunidade de apoio?
Zeichner (1994) refere que a reflexdo pode
ser entendida como atividade individual ou
social. Analisaram-se as estratégias utilizadas
na construg@o da reflexdo para estruturar esta
categoria, inferindo-se como era edificado o
processo reflexivo.

Os EE entendem a reflexdo como um
processo individual: forma de construgédo; e
caraterizacdo marcadamente interna, dando-se
o exemplo da Raquel, que entende a reflexdo
como um momento de “introspe¢do”.
Zeichner (1993) revela que este entendimento
limita o desenvolvimento da reflexao.

E importante a reflexdo ser construida numa
comunidade de apoio. Schon (1992a, p.89)
concretiza esta ideia com o “practicum
reflexivo” em que o aluno, num espago que
simboliza o mundo da pratica, pratica na
presenca de um formador, que lho apresenta e
ajuda a compreender a realidade que no inicio
perceciona como caos (Alarcdo, 1996a). Dada
a complexidade da profissdo, é importante
para o desenvolvimento profissional que o EE
aprenda a refletir em grupo (Alarcdo &
Tavares, 2003; Novoa, 2002; Silva & Sa-
Chaves, 2008).

Os PC e OE destacaram o papel do PC, que
pela proximidade que tem com o EE, pode
promover a reflex@o. O papel dos formadores
no desenvolvimento da  reflexdo ¢
fundamental (Silva & Sa-Chaves, 2008;
Tsangaridou, 2005; Tsangaridou &
O’Sullivan, 1994). Enquanto que o PC
promove a reflexdo oral, a Vanessa (OE)
refere que o OE realiza o controlo da reflexdo
escrita.

3.1.12. Categoria: formando o professor
reflexivo (Modelo da Faculdade de
Desporto da Universidade do Porto).

A categoria “formando o PR (Modelo
FADEUP)” inclui os cédigos que nos ajudam
a entender a formag¢do da FADEUP ao nivel
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do trabalho sobre a reflexdo.

Nao ¢ possivel preparar os EE para todas as
situagdes (Crawford et al., 2012; Tsangaridou
& O’Sullivan, 1994), existindo a preocupagio
de formar o PR que consiga lidar com os
problemas da pratica (Crawford et al., 2012;
Tsangaridou & O’Sullivan, 1994; Tsangaridou
& Siedentop, 1995). Porém, Zeichner (1993)
concluiu que ndo se tem formado o real PR.
Pretendemos compreender a efetividade com
que as praticas reflexivas sdo promovidas pela
FADEUP.

Em termos gerais, o0s participantes
consideram as exigéncias da FADEUP
referente ao trabalho reflexivo adequadas e
suficientes. A Raquel (EE) considera o
trabalho excessivo, devendo a reflexao surgir
em certos momentos (significado). A Carla
(EE) teve esta perce¢do no inicio, mas longo
do EP compreendeu os beneficios da reflexdo
(habito de refletir e justificar a agdo).

O Miguel (EE) refere que a reflexdo ndo
deveria ser imposta (ato voluntario), estando
associado a responsabilidade de cada um.
Alarcdo (1996b) refere que apesar de
ninguém dever ser obrigado a ser reflexivo,
deve existir essa estimulagdo. A Daniela (OE)
refere que a obrigatoriedade pode ser
importante na transicdo do entendimento da
reflexdo de tarefa para necessidade.

Alguns participantes destacam a importancia
do PC no desenvolvimento da reflexdo. O
Joaquim (PC) refere que apesar de o modelo
de formag¢do da FADEUP privilegiar o
desenvolvimento do PR, a sua
operacionalizagdo, ao nivel da escola,
depende da agdo do PC, crendo que em
muitos nucleos, apesar do discurso favoravel
ao PR, as suas praticas sdo incongruentes com
esta intencgdo, representando uma limitagdo a
liberdade e saber dos PC. Apesar de ser
dificil, Alarcdo (1996a) considera importante
desenvolver a reflexdo, destacando que em
Portugal ndo tem existido essa preocupagao.

A Vanessa (OE) que verifica a importancia do
PC ao nivel da reflexdo oral ¢ do OE da
reflexdo escrita, propde um aumento das aulas
assistidas e das reunides pods aula, permitindo
ao OE estimular também a reflexdo oral.



3.2. Integracao

3.2.1. A reflexdo como analise sobre a acdo
que permite a evolugdo do EE a partir da
detegdo de erros na pratica e proposta de
estratégias para os ultrapassar, sendo muito
importante no processo de formagdo — “A
reflexdo ¢ o centro de tudo” (Carla).

Os participantes atribuiram um grande valor a
reflexdo, indicando a Carla (EE) que “a
reflexdo € o centro de tudo”, o que esta de
acordo com Cloes & Mouton (2012),
Machado (2010), Rodrigues (2009) e Silva
(2009) que referem que a reflexdo ¢
considerada um fator determinante na
formagdo de professores de EF. Cloes &
Mouton (2012) acrescentam ainda que os
orientadores valorizam mais este processo
que os EE. No nosso estudo, ndo verificimos
esta diferenca. Crawford et al. (2012) também
referem que os EE consideram a reflexdo um
meio para aceder ao proprio ensino e
aprendizagem.

A reflexdo ¢ entendida como o pensamento ¢
analise sobre a acdo realizada em que se
identificam os seus aspetos positivos e
negativos que permite a reformulagdo da
pratica. Tsangaridou & O’Sullivan (1997, p.4)
definiram a reflexdo no seu estudo como “o
ato de pensar sobre, analisar, avaliar, ou
alterar  significados, intengdes, crengas,
decisdes, acdes, ou produtos educacionais ao
focar o processo de alcanga-los”.

Existe uma clara associacdo entre reflexdo e
acdo, principalmente num momento posterior
a sua realizagdo. Este entendimento de
reflexdo esta presente na literatura mas
afigura-se incompleto. Compreendemos que a
reflexdo vai muito além da meditagdo apos a
acdo, sendo a reflexdo-na-acdo uma
importante dimensdo. Sendo a aula de EF um
fenomeno complexo, acarretando incerteza e
imprevisibilidade na pratica, a reflexdo é o
processo que permite ao professor de EF
reajustar e adaptar a sua agdo, no momento,
aumentando a eficacia do seu ensino. Sendo a
reflexdo um exercicio voluntario, de
liberdade, ndo poderemos também refletir
sobre a teoria? A agdo do professor resume-se
a lecionacdo da aula? O que ¢ a agdo do
professor?

Concordamos com Leitdo & Alarcdo (20006),
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para quem interessa mais que o saber-fazer, o
saber-agir com pertinéncia relativamente a
uma situacdo especifica, sendo importante a
capacidade de tomar decisdes em situacdes
complexas. O PR intervém eficazmente na
resolucdo de problemas ou na consecugdo de
finalidades sociais, sabendo agir numa pratica
intencional.

A reflexdo é importante no desenvolvimento
profissional e do processo pedagdgico do EE,
permitindo evoluir a partir da detecdo de erros
e propostas de estratégias para a sua
resolucdo. O Joaquim (PC) e a Vanessa (OE)
revelam a importdncia da reflexdo para a
constru¢do de conhecimento, o que esta de
acordo com Crawford et al. (2012), que
identificam a reflexdo como processo que
permite transformar a experiéncia em
conhecimento.

3.2.2. O professor reflexivo utiliza o seu
conhecimento e experiéncia para analisar a
sua agdo apoés a aula, confrontando os seus
resultados.

Os participantes entendem por PR aquele
profissional que analisa a sua pratica de modo
a reformular a agio futura. E o entendimento
de Zeichner (1993), para quem o PR
compreende que o processo de compreensio e
melhoria do seu ensino comeca pela reflexdo
sobre a propria experiéncia. Ele deve ter a
disposigdo e a capacidade de estudar o modo
como ensina ¢ de melhora-lo com o tempo,
responsabilizando-se pelo seu
desenvolvimento.

Os participantes destacam a importancia do
conhecimento e da experiéncia na detegdo de
erros e proposta de estratégias para a sua
correcdo. Lalanda & Abrantes (1996)
destacam que a solugdo proposta depende da
experiéncia passada, abrangendo a reflexdo
uma importante referéncia ao passado.
Perrenoud (2002) refere a importincia do
saber na pratica reflexiva como forma de
evitar entrar num caminho fechado, dentro
dos limites do bom senso. Cardoso et al.
(1996) advertem para a necessidade de
possuir um corpo de conhecimentos tedricos
acerca do contexto para resolver os
problemas.

Uma ferramenta do PR que consideramos



importante ¢ que a maioria dos participantes
ndo referiu explicitamente foi a utilizagdo do
pensamento para reajustar e adaptar a sua
pratica durante a sua propria agdo, o PR ndo é
apenas aquele que analisa posteriormente a
sua agdo, mas que tem uma predisposi¢ao
para reajustar de imediato a sua pratica
consoante identifica problemas na pratica. O
PR deve ter uma atuagdo inteligente, flexivel
e situada para agir em contextos instaveis,
indeterminados, incertos, singulares (Alarcéo,
1996a; Schon, 1992b), e com competéncia
que Schon (1992b) designa por arte
profissional.

Para a discussdo dos resultados, recorremos
também a taxonomia de Schon (1992a,
1992b) que considera a reflexdo-na-agdo,
sobre a acdo, e¢ sobre a reflexdo-na-agdo. Os
participantes remetem, no geral, a reflexdo
para um momento apés a acao (reflexdo sobre
a agdo). Schon (1992b) revela que podemos
refletir sobre a aglo, relembrando o que
fizemos para descobrir como o0 nosso
conhecimento na acgdo pode ter interferido no
resultado da atuag@o.

No entanto, entendemos que a reflexdo-na-
acdo assume especial importincia no ensino
de EF como forma de o professor reajustar e
adaptar a sua pratica a complexidade que
carateriza a aula de EF. Nesta, o professor
reflete na prépria acdo sem a interromper
(didlogo com a situagdo), podendo existir a
sua reformulagdo (Alarcdo, 1996a; Alarcéo,
1996b).

Esta reflexdo ¢ importante para a construgdo
do conhecimento na agfo, que Alarcdo
(1996a) define como o conhecimento
expresso na execucdo da acgdo, sendo tacito e
dindmico, resultando numa reformulacdo da
acgao.

Para Schon (1992b), a reflexdo-na-agdo tem
uma fungdo critica, pondo em questdo a
estrutura de suposicdo do conhecimento na
acdo. Pensando sobre o que nos trouxe a uma
situacdo, podemos reestruturar estratégias de
acdo, a compreensdo dos fendomenos ou o
modo de formulacao dos problemas.

Schon (1992a) refere que o ensino reflexivo €
uma forma de reflexdo-na-acdo que exige do
professor uma capacidade de prestar atencdo a
cada aluno, entendendo o seu grau de
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compreensdo e as suas dificuldades.

O PR, além de analisar a sua atuagdo apds a
acdo, ¢ capaz de processar a informacdo
durante a propria agdo e ajustar a sua conduta

em conformidade com as contingéncias
contextuais  (alunos, tempo, espaco,...).
Apenas mediante reflexdo continua e

sistematizada, o professor pode-se aproximar
da tomada de decisdo mais apropriada para
resolver um problema (Rodrigues, 2009).

Segundo Zeichner (1994), que diferencia
reflexdo técnica, pratica, e critica, embora ndo
considere que exista uma hierarquia entre
elas, podemos situar o entendimento de
reflexdo dos participantes no campo técnico e
pratico uma vez que focam a sua atengdo na
experiéncia que vivenciaram na aula.

Zeichner (1994) e Pacheco & Flores (1999)
referem que a reflexdo técnica tem como
objeto a analise de ac¢des manifestas; a
reflexdo pratica implica a planificacdo e
reflexdo do que se vai fazer e do que se fez; e
a reflexdo critica envolve as consideracodes
éticas sobre a politica e pratica de formacao.

Os participantes, principalmente os EE,
identificam como objeto da reflexdo a agdo
concreta, os seus resultados, entendendo que
o PR reflete apenas sobre a sua pratica. Isto
estd em desacordo com a literatura, em que
um dos aspetos diferenciadores do PR é o ir
além da aula, contactando com todos os
aspetos que dizem respeito a educagdo, ao
ensino, e a sua propria formagao.

O PR ¢ responsavel pelo seu desenvolvimento
profissional (Névoa, 1992; Silva, 2009) e
participa na implementagdo das politicas
educativas (Novoa, 1992), tendo o nosso
acordo ja que n3o remetemos a agdo do PR
apenas para a lecionagdo de aulas.

Zeichner (1994) entende que o conceito PR
reconhece o valor das suas boas praticas, que
contribuem para o conhecimento do ensino. O
PR entende que o processo de aprender a
ensinar continua ao longo de toda a sua
carreira.

Alarcdo (1996b) refere que o conceito de PR
ndo se esgota na acdo docente, sendo que o
professor deve ter a sua identidade e
reconhecer o seu lugar na sociedade. O PR ¢
agente ativo do seu proprio desenvolvimento



e do funcionamento das escolas como
organizacdo de formagao (Machado, 2010).

3.2.3. Reflexdo escrita: estratégia para
aceder a evolugdo da capacidade reflexiva e
sistematizar o pensamento — “quem conta
um conto acrescenta um ponto” (Joaquim).

No nosso estudo analisamos as dimensoes da
reflex@o, processo sistematizado de diferentes
formas consoante as propriedades analisadas,
discutindo-se neste ponto o modo como ¢
construida: reflexdo mental e reflexdo escrita.

Alarcdo (1996b) refere que a reflexdo comecga
como um processo analitico caraterizado por
uma certa anarquia. Deve existir uma
sistematizagdo  destes pensamentos. Os
participantes demonstram que a escrita ¢ uma
importante forma de promover esta
sistematizagdo de pensamento.

A reflexdo mental ndo ¢ suficiente. Os
participantes referem como aspetos negativos
a perda e desorganizacdo de informagdo e a
perda da sua importincia para o professor.
Para isto concorre a caraterizagdo da reflexdo
pelo Joaquim (PC) como um processo
dinamico. A reflexdo mental por se distanciar
temporalmente progressivamente da acao leva
a sua descaraterizagdo e diminui o seu
impacto e importincia ja que se afasta da
emocao e do pensamento. Joaquim utiliza um
ditado popular que simboliza bem este
conceito: “quem conta um conto acrescenta
um ponto”. Sem o registo escrito, quando
evocamos estas memorias ja existirda uma
desvirtuagdo dos fendémenos, que sera tanto
maior quanto o tempo decorrido.

Existe uma opinido muito positiva dos
participantes acerca da reflexdo escrita que
permite sempre a consulta dos registos. Pedro
(2006) refere que a escrita é uma excelente
ferramenta para desenvolver a reflexdo
critica.

Entre os participantes existe uma valorizagido
diferente da reflexdo escrita, o que ¢
justificado pelos seus diferentes papéis no
processo de formagéo do EE.

Os EE identificam a vantagem de reverem a
aula, de evitarem e corrigirem o0s erros
cometidos, propondo estratégias para a sua
correcdo, e, de justificarem a diferenga entre o
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planeamento da aula e a sua realizacao.

Os PC e OE reveem na reflexdo escrita uma
forma de acederem a evolugdo da capacidade
reflexiva e de garantirem que existe uma
reflexdo efetiva dos EE. Quanto a este ultimo
ponto, enquanto que a reflexdo mental pode
traduzir uma ilusdo do professor que nem
realizou um esfor¢o mental no sentido de
refletir, a escrita exige sempre a evocagdo ¢
pensamento sobre a agao.

3.2.4. Formando o PR: a operacionalizag¢do
de um conceito que pode assumir diferentes
formas, mas que exige sempre uma
progressdo e um trabalho coletivo.

A formagdo do PR depende dos principios da
instituicdo de formagao inicial, que no caso da
FADEUP estdo consagrados nas normas
orientadoras do EP (Matos, 2012), e da sua
operacionalizagdo que ocorre ao nivel das
escolas cooperantes durante o EP.

Flores (2007) refere que se entendemos que o
professor deve ter uma atuagdo versatil de
modo a reajustar-se as etapas do seu
desenvolvimento  profissional, alunos e
condi¢des, devemos abandonar a formagdo
técnica, baseada na criacdo de habitos por
meio exclusivo da pratica.

Crawford et al. (2012) destacam a
importancia da criacdo oportunidades para
desenvolver a reflexdo, existindo diferentes
modelos e estratégias para este efeito. Quanto
a possibilidade de aprender a ser reflexivo,
Alarcdo (1996b) considera que ¢ uma
capacidade, que nao desabrocha
espontaneamente, mas pode desenvolver-se,
consoante estimulacao e condigdes
favoraveis.

Existe um consenso entre os participantes que
as exigéncias colocadas quanto ao trabalho
reflexivo sdo suficientes e adequadas. Apenas
a Raquel (EE) considera a carga excessiva € o
Miguel (EE) sugere que a reflexd3o nao
deveria surgir como um ato imposto.
Concordamos com a Daniela (OE) que refere
que esta obrigatoriedade pode servir de
transicdo do entendimento da reflexdo como
tarefa para necessidade. A Vanessa (OE)
propde o aumento do numero de aulas
assistidas e das reunides pos aula.



Relativamente a constru¢do da reflexdo, os
EE revelam estratégias como a utilizagdo e
consulta do plano de aula, contrastando com a
sua realizagdo (justificar a diferenca); a
revisdo da aula (exercicio a exercicio); e, dois
EE realizam ainda registos no plano de aula
(Raquel e Paulo). Enquadramos esta
metodologia na investigagdo-agao, na medida
em que os EE repensam a pratica a partir da
analise do resultado da sua acgdo. A
investigacdo-agdo ¢ uma reflexdo que abre
caminho a uma autoformagao, possibilitando
a compreensdo dos contextos educativos e
uma intervengdo sobre as  situagdes
problematicas, seguindo um esquema circular
(Amaral et al., 1996).

Pela forma como caraterizam a reflexdo e o
PR, e pelas estratégias que adotam na sua
construgdo, percebemos que os EE entendem
este processo como individual, o que limita o

seu desenvolvimento equilibrado e
harmonioso.

Os PC e OE manifestam maior
heterogeneidade  nas  estratégias  para

desenvolver a reflexdo, destacando-se o
questionamento, o portefolio reflexivo, e a
criacdo da rotina e habito do EE fazer a
reflexdo. Alarcio (1996b, p.182), além da
autoavaliacdo, reconhece como estratégias a
“(...) autoscopia (observacdo ¢ avaliagcdo das
suas proprias aulas), analise de incidentes
criticos ou casos da vida profissional, escrita
autobiografica,  supervisdo  colaborativa,
trabalho de projeto, investigagdo-acdo”, o que
justifica estes resultados.

Os PC e OE valorizam a discussdo do PC
com o EE na constru¢do da reflexdo, o que
estd de acordo com Machado (2010). Existe o
entendimento que a capacidade reflexiva deve
desenvolver-se numa comunidade de apoio,
em que o PC ¢ fundamental.

Existe uma diferenca entre EE ¢ PC ¢ OE.
Enquanto que os primeiros referem-se a
construgdo como uma acdo individual, os
segundos e terceiros entendem este processo
como um didlogo entre o formador e o
formando.

Pelo estadio inicial de desenvolvimento dos
EE, cremos que o apoio do PC e OE ¢
essencial na construcdo da reflexdo, assim
como dos restantes EE.
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Consideramos  importante  existir uma
progressdo no desenvolvimento da reflexao.
Inicialmente, em virtude do pouco
conhecimento e experiéncia do EE, a reflexdo
numa comunidade de apoio é vantajosa: na
exposicdo e examinagdo das suas teorias
praticas, consigo e com 0s seus colegas, 0
professor tem mais hipoteses de identificar as
suas falhas (Zeichner, 1993).

Os EE manifestaram a importancia de
identificar os aspetos positivos e negativos
das suas acgles para procederem as suas
correcdes. Individualmente, com pouco
conhecimento e experiéncia, o EE ndo tem
capacidade para analisar um fenémeno tdo
complexo como a aula de EF e retirar dele
elementos pertinentes para corrigir a agao.
Existe uma consideracdo subjetiva do que
“correu bem” ou “correu mal”, que podera ser
corrigida por processos de reflexdo coletiva.
Isto é suportado por Alarcdo (1996a),
destacando que no principio, os aprendizes
ndo estdo em posicdo de perceber coisas
essenciais, faltando-lhes capacidades
percetivas que sO a experiéncia lhes dard. No
estudo de Tsangaridou (2005), os EE
consideraram a reflexdo uma tarefa dificil e
complexa pela sua falta de conhecimento.

Zeichner (1993) critica a insisténcia em
entender a reflexdo como processo individual
por limitar as possibilidades de crescimento
profissional. Pedro (2006) refere ainda que
este processo ¢ melhorado quando se reflete
em grupo, podendo aumentar o crescimento e
desenvolvimento profissional.

Os PC e OE assumem grande importincia no
desenvolvimento da reflexao.

Silva & Sa-Chaves (2008) defendem que todo
o processo de construgdo de conhecimento é
mediado e enriquecido pelos professores
(contacto individual e sessdes em pequeno
grupo, e construgdo do portefélio reflexivo).

Schon (1992b, p.29) revela a importancia de o
aprendiz ter acesso a tutores que o iniciam nas
“tradi¢des da profissdo”: aprendizagem das
convengdes, limitagdes, linguagens e sistemas
de valor, os seus repertorios de exemplos, o
seu conhecimento sistematico e os seus
padrdes de conhecimento na agao.

Alarcdo & Tavares (2003, p.35) referem que
“a pratica refletida precisa de ser



acompanhada  por  supervisores  que,
experientes, detenham as competéncias para
orientar, estimular, exigir, apoiar, avaliar, isto
¢, sejam simultaneamente treinadores,
companheiros e conselheiros”, devendo
estimular a reflexdo-na-acdo, sobre a acdo ¢
sobre a reflexdo-na-agao.

Um importante papel pode ser desempenhado
pelos EE, que devem aproveitar a sua
integragdo em nucleos de estdgio para
refletirem em conjunto, o que enriquece o seu
contetido pois como observadores, os colegas
do EE podem fornecer-lhe informagdes que
ndo estavam a sua disposi¢do, por ndo ter
ainda esquemas e estruturas cognitivos e
percetivos para retirar da complexidade da
aula de EF todos os sinais pertinentes. Novoa
(2002, p.25) refere que habitualmente
pensamos no professor a titulo individual
(saberes e capacidades), mas raramente nos
temos interrogado sobre essa ‘“competéncia
coletiva” que ¢ mais do que a soma das
“competéncias individuais”.

Sa-Chaves (2007) diferencia estratégia de
supervisdo vertical da horizontal. Enquanto na
primeira existe uma relagdo entre supervisor e
supervisando (hierarquizados em diferentes
niveis de desenvolvimento profissional),
tendo a vantagem do EE aprender com os
referenciais tedricos e experienciais mais
amplos dos formadores; na segunda existe
uma relagdo de supervisdo entre formandos
(interpessoalidade estimuladora da reflexdo).
A mesma autora apresenta como vantagens da
estratégia horizontal, segundo as formandas:
auséncia de barreiras; solidariedade; mutuo
enriquecimento. O problema identificado
nesta estratégia remete-se a similaridade dos
seus conhecimentos.

Silva & Sa-Chaves (2008) verificaram que a
criagdo de momentos de reflexdo em grupo
foi benéfica para a construcio do
conhecimento a partir da experiéncia, criando
momentos de partilha e confronto de
experiéncias.

Compreendemos que a reflexdo ¢é uma
capacidade que pode ser aprendida e
desenvolvida, sendo importante numa fase
inicial a integragdo do EE numa comunidade
de apoio em que pode receber feedback do
PC/OE (supervisdo vertical), que contribuem
com conhecimento e experiéncia; como dos
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restantes EE (supervisdo horizontal), criando
um clima de suporte e ajuda critica.

Neste processo evolutivo, a reflexdo

individual sera a ultima etapa.

Concluimos este ponto de discussdo com a
opinido do Joaquim (PC) acerca deste
processo, para quem ndo existe um método
unico de o concretizar, dependendo do
conhecimento que o PC tem de cada EE.
Alarcdo (1996a) refere que qualquer
estratégia deve ser utilizada num contexto de
compreensdo das dificuldades vividas pelo
formando e do sentimento de caos que o
invade nos primeiros momentos de iniciagdo a
profissdo. Deve existir uma atitude de ajuda
para que consiga encontrar a ordem no meio
do caos.

Segundo o Joaquim, o processo de formagdo
implementado no EP passa muito pela figura
do PC que é quem regula o funcionamento do
nucleo, crendo que apesar do regulamento do
EP consagrar o desenvolvimento do PR, na
sua operacionalizacdo isto ndo acontece em
muitos nucleos de estagio por restringir a
acdo do PC e “por em causa” o seu
conhecimento e saber. Do mesmo modo,
Leitdo & Alarcao (2006) referem que o
problema ndo reside na identificacdo das
competéncias necessarias ao professor, mas a
forma como sdo transferidas para o terreno da
formacdo.

No mesmo sentido, Alarcdo (1996b)
considera que o desenvolvimento do PR é um
cendrio possivel mas dificil pela falta de
tradicdo, condigdes, pelas exigéncias do
processo de reflexdo, e pela falta de vontade
de mudar.

4. Conclusao

O método de analise dos dados utilizado,
teoria fundamentada de Strass & Corbin
(1998), permitiu desenvolver uma teoria a
partir da atengdo e analise pormenorizadas, e
a organizacdo e sistematizagdo dos dados que
lhe sdo carateristicas (Saldafia, 2009).

Concluimos que o0s intervenientes na
formagao de professores atribuem um elevado
valor a reflexdo no desenvolvimento do EE,
associando este conceito ao pensamento e
analise sobre a agdo realizada por permitir



identificar os seus resultados e reformular a
pratica. Este entendimento relaciona-se com a
reflexdo sobre a agdo, que ocorre apenas apos
uma dada agdo.

Os participantes entendem que o PR analisa a
sua pratica de modo a reformular a acdo
futura, sendo importante o seu conhecimento
e experiéncia. A maioria dos participantes
parece negligenciar no seu discurso a
reflexdo-na-agdo e circunscrever o objeto da
reflexdo somente a pratica. Entendemos ser
enriquecedor o EE desenvolver a nogdo de
reflexdo-na-acdo, ja que permite reajustar a
sua pratica a complexidade da aula. Além da
reflexdo técnica e pratica, o PR deve realizar
uma reflex@o critica, questionando temas da
profissionalidade, educagdo, ensino, e
desenvolvimento profissional.

Os participantes t€ém uma opinido muito
positiva acerca da reflexdo escrita que permite
sempre a consulta dos registos. Os EE
destacam a possibilidade de reverem e
corrigirem a sua ag¢do; enquanto que os PC e
OE referem-se a reflexdo escrita como uma
possibilidade de aceder a evolugdo do
processo reflexivo do EE garantindo desta
forma a existéncia da reflexo.

Concluimos que os participantes percecionam
as exigéncias do modelo de formagdo da
FADEUP como suficientes e adequadas. Pela
forma de construgdo e caraterizacdo da
reflexdo, parece que os EE entendem-na
como um processo individual, ao contrario
dos PC e OE que valorizam o dialogo.
Aconselhamos um maior recurso a estratégias
de supervisdo horizontal, em que os EE
colaboram mutuamente no processo reflexivo,
devendo existir uma progressdo em que a
reflexdo individual é o Ultimo estado: o de
maior complexidade.

Por fim, parece que o PC pode ter um papel
determinante na operacionalizacdo do modelo
da  FADEUP no desenvolvimento da
capacidade reflexiva, devendo privilegiar
praticas de questionamento, discussdo e
didlogo com cada EE e entre o nucleo,
combatendo a tradi¢do tecnocrata do ensino.
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4.3.2. Portefdlio reflexivo

O portefdlio reflexivo foi uma ferramenta que utilizamos ao longo do EP
para documentarmos e refletirmos sobre as nossas praticas, sendo também um
importante canal de comunicacdo com o PC e a OE.

Sa-Chaves (2007) indica que o portefdlio reflexivo desponta como
ferramenta do PR, contrapondo-se ao tradicional relatério de estagio que
estava adaptado a uma racionalidade técnica, de processo-produto, de
prescricdo. A mesma autora indica que este instrumento permite o registo e
documentagdo dos métodos e da prépria aprendizagem, proporcionando
momentos de reflexdo, transformacdo e mudanga, ao contrario de processos
com avaliagéo e classificagdo unicas. Pela sua complexidade, abrangéncia e
dindmica, permite atender a especificidade dos fendmenos educativos,
permitindo regular e ajustar continuamente a pratica (Sa-Chaves, 2007). O seu
uso neste contexto foi vantajoso pela possibilidade de adaptar, ajustar e
reorganizar os seus principios da sua estrutura. Ap6s uma experiéncia com
este instrumento na unidade curricular Profissionalidade Pedagdgica,
percebemos que podemos concretiza-lo em multiplas formas consoante o
nosso contexto. Sendo a educacdo marcada pela complexidade, esta
carateristica permitiu corresponder este documento as nossas praticas.

Amaral et al. (1996) aconselham a investigagcao-agdo ao professor por
possibilitar o entendimento das situacdes educativas e uma atuacido sobre os
problemas, a partir de um esquema circular, constituindo uma forma de
reflexdo importante na autoformacgao do professor. A utilizacdo do portefélio
reflexivo atingiu esta dindmica em que nos momentos de reflexao
relembravamos a pratica que servia de ponto de partida para o estudo,
investigacéo e pesquisa na resolugéo de problemas.

Certamente que se analisassemos os portefolios de todos os EE da
FADEUP veriamos tantas outras formas de organizar este espago e categorizar
a informacdo. Realmente, a liberdade e autonomia para escolhermos os
‘moveis e gavetas” para o nosso material foi um aspeto motivador desta
estratégia.

Alarcdo & Tavares (2003, p.105) tém definido o portefélio como um
‘conjunto  coerente de documentagcdo refletidamente selecionada,

significativamente comentada e sistematicamente organizada e contextualizada
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no tempo, reveladora do percurso profissional”, identificando como suas
carateristicas a “coeréncia, pessoalidade, significado, reflexdo experencial,
documentagéo, seletividade, continuidade, contextualizacdo no tempo e nas
circunstancias”, referindo que efetivamente, “a organizacdo de um portefélio
ndo € um processo deixado “ao calhas”; implica reflexdao, decisao,
sistematizacdo”. Os mesmos autores revelam que a construcado do portefdlio é
fonte de identidade e originalidade por parte do seu autor, sendo um
documento unico e singular. A utilizagao desta ferramenta assenta num modelo
de formacdo em que o professor € o elemento central, que intervém na sua
mudanga e produz lembrangas escritas, registadas, pensadas, refletidas
(Alarcado & Tavares, 2003).

Lalanda & Abrantes (1996) destacam no pensamento reflexivo a duvida
que invade o professor e, num segundo momento, a investigacdo do material
para a sua resolugdo. No mesmo sentido, Leitdo & Alarcdo (2006) revelam a
importancia da reflexdo e investigagdo na resolucdo dos problemas,
correspondendo a profissionalidade docente a mais que o conhecimento do
conteudo de ensino: investigagdo como componente central da formacgao e
desenvolvimento profissional. Na escola ndo enfrentamos apenas problemas
relacionados com o ensino do conteudo, percebendo que 0 nosso
desenvolvimento profissional esta dependente de muitas outras questdes que
devemos investigar e estudar.

Claro que esta pesquisa ndo é apenas livresca, lembrando um episodio
quando procuravamos patrocinios para a nossa atividade em que apds sermos
recusados numa instituicdo, um comercial que nos observou aconselhou a
abordarmos sempre as instituicobes de forma positiva evitando expressodes
como “Nao sei se pretende ajudar?” que utilizamos naquela situagdo. Foi um
momento de aprendizagem que devemos registar, refletir, e utilizar como base
para novas investigagoes.

Pedro (2006) identifica a escrita como um instrumento 6timo para
estimular a reflexao critica (aspetos técnicos, sociais € morais do ensino) que é
fundamental no desenvolvimento profissional do professor, podendo assumir
varias formas (diario,...) que ajudam na resolugdo de problemas. Sentimos que
a escrita ajuda principalmente porque exige que, naquele momento, estejamos

atentos e concentrados, pensando sobre o que realizamos.
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Sa-Chaves (2007) identifica como vantagens da utilizagdo do portefélio
reflexivo a promocdo da reflexdo; o enriquecimento e aprofundamento
concetual (conhecimento e feedbacks de membros da comunidade de
aprendizagem); a estruturagdo da organizagcdo concetual a cada individuo
(significado e importancia pessoais); a fundamentagao do processo reflexivo; a
estimulacdo da originalidade e criatividade (atuagdo educativa, reflexdo e
explicitagdo sobre a mesma); a contribuicdo para a formagéo do conhecimento
conferindo-lhe como carateristicas a sua dindmica, flexibilidade, adequabilidade
ao contexto; a regulacdo de conflitos de diversa ordem assegurando
estabilidade e desenvolvimento gradual da autonomia e identidade
profissionais; facilitacdo da auto e heteroavaliacdo. A mesma autora identifica a
importancia deste processo pela divulgacdo e partilha de informagdo, com
impacto positivo na autoestima dos professores (maiores comunidades de
reflexdo).

No seu estudo, Silva & Sa-Chaves (2008) verificaram que o portefolio
reflexivo estimulou a reflexdao, permitiu o acompanhamento continuo do
desenvolvimento profissional e foi uma estratégia do agrado dos professores
(avaliagéo, monitorizagao, autoavaliagdo,...) que criou um clima positivo, sendo
uma estratégia original, laboriosa, que exige tempo e empenho dos
professores.

Apesar de termos identificado muitas destas vantagens na pratica,
julgamos que poderiamos ter construido outras dinamicas para partilhar e
discutir informagdo com os nossos colegas EE de modo a enriquecermos
mutuamente a nossa experiéncia. Analisar planos de aula, pequenas sumulas
das dificuldades sentidas na aula, duvidas que surgem quanto ao conteudo,
seriam exemplos de féruns que poderiam ser criados para partilha e debate.

Segundo Sa-Chaves (2007), a utilizagao do portefdlio reflexivo permite
diminuir gradualmente a intervencédo dos formadores (PC e OE) e aumentar a
autonomia do formando (EE) para refletir criticamente a pratica e propor
solugdes para construir e regular o processo, passando-se de uma relagao
hetero para autossupervisiva. Registamos a vantagem da nossa autonomia
aumentar progressivamente, terminando o processo com uma capacidade

autdonoma de analisar e propor solugdes, quando inicialmente, principalmente o
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PC advertia para as carateristicas que a reflexdao deveria assumir e a
necessidade de atualizar constantemente o portefélio digital.

Segundo Sa-Chaves (2007), o portefolio reflexivo apresenta uma
dimenséao formativa (ajuda o formador a intervir oportunamente no processo);
continuada (dialogo constante entre formador e formando); reflexiva (nivel
metapraxico na medida em que existe uma reflexdo além do conteudo narrado,
incidindo também sobre o proprio papel na pratica e a necessidade de
reconstrui-la); e uma dimensdo compreensiva (postura de investigagcdo e
questionamento sisteméaticos para a compreensdo dos processos). E uma
ferramenta que pelas carateristicas enunciadas e pelo vivido no EP, nos
acompanhara ao longo da nossa carreira docente, sendo interessante a
possibilidade de partilhar e discutir com outros colegas as nossas ideias para o

ensino e educacao.

4.3.3. Observacgao

“Apos leitura da ata anterior, em que analisamos as aulas da
semana anterior, avangamos para a analise das aulas decorridas
desde entdo, a partir do apoio na informacdo recolhida nas
observagdes que foram um importante meio para avaliar as praticas
dos professores.

Apesar da observacao ter diversas fungdes, no contexto do EP o
principal destaque vai para o seu papel formativo. Quer isto dizer
que observamos para aprender. Refletindo sobre esta tematica,
retiro que regista-se uma dupla fungdo formativa: observador e
observado. O observador adquire experiéncia na analise da
realidade e aprende a detetar os sinais pertinentes de um fenémeno
complexo, que o predispde a controlar o processo nas futuras
experiéncias. O observado obtém uma avaliacdo exterior das suas
praticas, atingindo a objetividade que doutra forma seria
inalcangavel, visto a profissao docente ser subjetiva, pelo Eu que
Ensina, pelo Eu que Aprende, e pelas relagdes que se estabelecem
entre eles. “Quem esta de fora vé sempre mais” disse uma vez o PC,
retirando outra vantagem para o professor que € observado, obtendo

informacao que de outra forma permaneceria inacessivel”.
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Reuniao de nucleo n°8 (23/10/12)

As observagdes realizadas ao longo do EP, previstas por Matos (2012a)
constituiram duas faces importantes do nosso desenvolvimento profissional.
Por um lado, aprendemos a observar (elaborar ferramentas de observacgao,
treinar a sua utilizagao,...) sendo um ponto especialmente importante restringir
o foco de observagdo (nas aulas de apresentagdo e aplicagdo dos testes
fithessgram, sem orientagao, tentdvamos ver tudo e acabavamos por nao ver
nada); por outro, obtinhamos registos das nossas aulas, dos nossos
comportamentos e dos nossos alunos, construindo-se uma imagem das nossas
aulas que até entdo desconheciamos, dada a impossibilidade de ser agente e
observador objetivo simultaneamente.

“Por feedback entendemos a resposta do professor a prestacao
motora do aluno, sendo que esta professora ocupou 11,8% do
tempo observado neste comportamento. Apesar de elevado,
julgamos que a professora deve futuramente dedicar maior tempo a
corregao dos seus alunos. Este valor é positivo tendo em conta o
periodo inicial de estagio em que a professora se encontra em que o
sua maior preocupacao € visivelmente obter o controlo da turma e
garantir a organizagdo da aula, preocupando-se desde cedo para
que nao exista tempo de espera e que as transi¢cdes ocorram de
forma fluida, algo que foi conseguido, tendo a aula sido muito

dinamica”.
Reflexao dos resultados obtidos na observacao sistematica de um
EE (12/10/12)

Segundo Piéron (1999, p.33) “‘como toda a ciéncia, o ensino necessita
registos objetivos”, sendo que “a observagdo constitui um método de
compilacdo de dados destinados a representar fielmente a realidade”. O
mesmo autor continua, referindo que habitualmente separa-se e contrapde-se a
experimentagdo a medida que influencia mais ou menos o comportamento do
professor. A observacdo é uma forma de recolher dados num contexto natural

da atividade, enquanto que a experimentacido resulta da producdo de dados

351



numa estrutura determinada, sendo possivel a sua execugcdo de forma
simultdnea ou ndo dado que ndo se excluem nem resultam um do outro
(Piéron, 1999). Além dos pontos que ja referimos, observar o processo no seu
contexto tornou excitante todas as aulas observadas, em que “trocavamos o
zoo pelo safari”. Contudo, ao contrario do zoo (contexto laboratorial) em que
tudo esta controlado, as criaturas estdo enjauladas, no safari tudo acontece
rapido e temos de saber para onde olhar e em que momento olhar, pelo que a
definigdo prévia dos objetivos de observagao e das categorias a observar, e a
divisdo de tarefas pelos EE, foram importantes para aumentar a eficacia das

observacgoes.

“A realizacdo desta ficha de incidentes criticos foi feita a luz de
objetivos estabelecidos em reunido de nucleo. Assim, para retirar
maior informacé&o do processo complexo que é a aula de EF, nesta
observacdo avaliamos a postura adotada pelo professor, os
episoddios e duragao das transicbes e o controlo da atividade dos
alunos”.

Reflexdo dos incidentes criticos da aula de um EE (18/01/13)

Segundo Piéron (1999), a exaustividade tomada na definicdo dos
acontecimentos a observar, juntamente com a pratica do observador, faz da
observagdo um meétodo de recolha de informagdo rigoroso cientificamente,
apresentando a vantagem de exibir uma validade ecoldgica, normalmente
ausente em testes, questionarios,... Contudo, como qualquer método apresenta
também alguns limites como a seletividade, sendo impossivel estudar todas as
dimensdes da realidade pedagogica simultaneamente, representando somente
aspetos especificos de partes desta realidade e permitindo propor hipoteses

explicativas (Piéron, 1999).

“‘Esta categoria (Outros comportamentos) demonstra ainda a
insensibilidade da ficha em relacdo a especificidade que é a
profissdo docente, principalmente no que diz respeito a aula de EF,
particularizando ainda a modalidade em questdo. Por exemplo, caso

estivéssemos a ensinar ginastica, fazia sentido incluir a categoria
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‘realizar ajuda”, caso contrario, cairia no anonimato dos “outros

comportamentos”, que em nada ajuda a caraterizar o
comportamento do professor!”

Reflexao dos resultados obtidos na observacao sistematica de

um EE (12/10/12)

Comparando uma afirmagdo que ouvi numa aula de Metodologia do
Treino Desportivo (Futebol) na FADEUP, “o jogo de Futebol diz tudo, o que se
souber perguntar’, julgdmos que a realidade complexa da aula de EF
corresponde aos mesmos principios sendo que também nos diz tudo desde
que coloquemos as perguntas certas. Neste sentido € importante definirmos o
que queremos estudar e adotar ou construir uma ferramenta que corresponda
aos seus conteudos.

Para Piéron (1999), pese as vantagens do desenvolvimento tecnoldgico
na criagcao de métodos de observagdo mais complexos, as observagdes mais
simples, utilizadas in vivo, mantém o seu valor e permitem uma melhor
interpretacdo do clima e ambiente da aula, sendo especificamente uteis na
formagdo de professores (modificagdo de comportamentos) e analise dos
comportamentos de grande inferéncia (exigem a avaliagado de varios elementos
que tém de se recolher na aula). Continuando a metafora anterior do zoo e do
safari, obviamente que por muitas boas condigoes que o zoo ofereca aos seus
visitantes, a vida selvagem reserva sempre a esséncia natural dos fenomenos,
pelo que a observacio in vivo utilizada no nosso EP trouxe-nos esta riqueza.
Contudo, julgamos que se tivéssemos a oportunidade de assistir a aulas
nossas filmadas poderiamos também receber outro tipo de feedback e

informagdes de outra natureza.

“Um primeiro aspeto positivo diz respeito ao tempo passado pelo
aluno em demonstracdo (6,6%), correspondendo a uma estratégia
instrucional que funcionou bem neste contexto. A aprendizagem
cooperativa — aprender através e com os pares — € importante em
EF pois o colega representa um estimulo, um mediador da
aprendizagem. Isto juntamente com o tempo passado a manipular

material (0,75%) indica-nos que o professor responsabiliza os
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alunos, atribuindo-lhes tarefas que contribuem para a sua

progressiva autonomizagao’.
Reflexado dos resultados obtidos na observacéo sistematica de um
professor (05/03/13)

Entre as vantagens da observagao e descrigdo do que acontece na aula,
Piéron (1999, p.34) indica a identificagdo das formas de atuagédo do professor
(muitas vezes sdo condicionados por rotinas), a comparagao da realidade da
aula com referenciais teéricos dos programas (verificar a aplicacdo na pratica
da teoria), e fornecer um feedback objetivo ao professor sobre a sua forma de
agir que muitas vezes nao tem uma imagem correta do seu proprio
comportamento, sendo uma reagao natural do professor que se vé em video
‘eu ndo me imaginava assim”. Esta frase também foi proferida nas reflexdes
que realizavamos no final das aulas assistidas quando, por exemplo, eramos
confrontados com o tempo de espera dos nossos aluno ou com a duragao das
transi¢coes entre situagdes de aprendizagem, ou quando aconteciam incidentes
como alunos a mascar pastilha elastica na aula ou com brincos. E impossivel
ver tudo, muito menos quando somos os sujeitos na acdo, pelo que a
observacdo realmente acrescenta informacdo e conhecimento sobre o

fenébmeno da aula de EF.

“Na nova estruturagao do espaco, uma baliza ficou direcionada para
o local em que os alunos faziam o trabalho de condigdo fisica, sendo
uma aluna atingida por um remate neste espago, estando a sua
seguranga colocada em causa”.

Reflexdo dos incidentes criticos da aula de um EE (12/10/12)

Sintetizando, Piéron (1999) refere que um sistema de observagao deve
focar uma dimensao da realidade pedagdgica e privilegiar a descricdo em vez
da avaliagéo, a analise de fendmenos passiveis de medigéo e categorizagao, e
a ocupagao com conceitos e comportamentos limitados em vez de amplos,
sendo importante assegurar a validade e exaustividade do instrumento, assim
como a exclusdao mutua das suas categorias. No mesmo sentido, Rink (1985)

indica que os instrumentos de avaliagdo fornecem informagdo objetiva
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referente ao assunto estudado (realizando o minimo de inferéncias), sao
praticos, podem ser utilizados com boa fiabilidade e validade. A mesma autora
da o exemplo de escalas de avaliagado (divisdo do fendomeno em dimensé&o
quantitativa e qualitativa), registo de eventos (ocorréncia ou ndo de um evento),
e registo de duragcdo (quantidade de tempo atribuida a um dado
comportamento), existindo a possibilidade de fazer interagir essas ferramentas
(flexibilidade) que tém sido desenvolvidas para observar o ensino, assim como

as diferentes metodologias.

“‘Na maior parcela do tempo observado, o professor esteve em
organizacgéao (35,4%). Este dado é revelador da etapa inicial do ano
letivo em que nos encontramos e da reduzida experiéncia do
professor na gestdo da aula. Muito deste tempo corresponde a
tempo empregue no desenvolvimento de rotinas que se mostra
fundamental para a vida da aula no futuro. No entanto, o professor
devera reduzir este tempo ao estruturar as suas aulas de modo a
que exista uma maior ligacdo entre situagdes de aprendizagem,
principalmente no que ao espacgo diz respeito. A implicacdo dos
alunos no transporte e manipulagdo do material € outra forma que o
professor pode utilizar para se libertar desta tarefa e envolver-se
mais nos aspetos de instrucéo e feedback’.
Reflexdo dos resultados obtidos na observacao sistematica de
um EE (12/10/12)

Rink (1985, p.130) indica que “para melhorar o ensino, professores
devem fazer julgamentos sobre o processo ensino-aprendizagem usando
informagdo com significado, valida, e fiavel’, sendo que ‘“recolher esta
informacdo é faciltado ao olhar para as coisas certas no modo certo”.
Siedentop & Tannehill (2000) revelam que a melhoria do ensino depende da
definicdo de objetivos especificos, pratica apropriada, e feedback objetivo e

significativo sobre a prestagao do professor.

“A professora passou 18,75% do tempo observado em instrugdo. Em

12,27% do tempo observado, a professora emitiu feedback para os
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alunos. Sendo uma aula de avaliacdo sumativa, a professora teve
uma maior preocupacdo em expor as condigdes de realizagado da
prova que em corrigir os alunos, embora tenha também emitido
feedbacks uma vez que a avaliacdo também deve constituir um

momento de aprendizagem”.
Reflexado dos resultados obtidos na observacéo sistematica de um
EE (10/04/13)

A observacado permite entdo que a medida que o professor adquira
competéncias como observador externo, consiga também observar as suas
proprias aulas enquanto decorrem, retirando elementos para ajustar a sua
agao. Segundo Rink (1985) o desenvolvimento do professor depende muito da
sua capacidade de observar, interpretar e julgar o que ocorre na instrugéo e da
competéncia para utilizar esses dados para alterar as suas praticas, sendo a
observacao sistematica e a analise da instrucdo uma forma de coletar e
analisar informacgédo objetiva na instrugdo. Segundo a mesma autora, este
processo tem varias fases: decisdo sobre o que analisar (uma das questdes
mais complicada), selecédo do instrumento de observacao (e aprender a utiliza-
lo, o que exige muita pratica), recolha de dados, sua analise e interpretacédo
(consoante o contexto da situagao), adaptacado da instrugdo, e monitorizagao
das alteragdes no ensino ao longo do tempo.

Quanto a este processo, Piéron (1999) preocupa-se inicialmente com a
definigdo do conceito a observar, seguindo-se a sua ilustragcdo com exemplos
que permite a passagem da teoria a pratica, facilitando a identificacdo dos
comportamentos a observar. Quando lecionamos uma aula com uma intengéo
de observar um determinado aspeto (por exemplo, se as transi¢gdes entre
exercicios s&o rapidas ou demoradas), poderemos recolher esta informacéao e,

mais tarde, utiliza-la para melhorar as nossas praticas de ensino.

“‘Em nova instrucdo, o professor voltou a utilizar a rotina dos dois
apitos que funcionou muito bem na dindmica da aula. Ficaram
alguns alunos atras de si que brincavam e conversavam. Nas

préximas aulas o professor devera perder algum tempo com estas
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questdes pois trata-se paradoxalmente de ganhar tempo, pois nao
tera necessidade de explicar tantas vezes as situagdes”.
Reflexdo dos incidentes criticos da aula de um EE (12/10/12)

Existem varios métodos de observagcdo que devem ser utilizados
consoante os seus objetivos. Sarmento et al. (1993) referem a possibilidade de
se observar a frequéncia e a duracdo do comportamento, considerando
métodos tradicionais (eyeballing, incidentes anotados, inventario, escalas de
apreciagdo) e métodos recomendados (registo de ocorréncias, registo de
duragao, registo por intervalos, amostragem temporal, placheck, produtos
permanentes). Siedentop & Tannehill (2000) revelam que as técnicas de
observacao podem ser aliadas na producao de um sistema de observagcdo com
diferentes dimensdes que estude o comportamento do professor e alunos,
sendo que as decisdes no seu desenvolvimento devem incluir os objetivos que
se perseguem no ensino e os comportamentos de professor e alunos que os
revelam, as técnicas apropriadas para a sua avaliagao, e o volume que pode

ser observado de forma fiavel.

“‘Apesar do tempo de espera ser relativamente elevado (14,1% do
tempo observado), justificou-se pela fase inicial da aplicagdo do
MED em que os alunos ainda estdo a aprender a realizar as tarefas
que lhe estdo associadas: registos,... Este tempo foi também
resultado das transigbes entre jogos, que entre assinaturas dos
capitdes e finalizagdo dos registos, demoravam sempre algum
tempo. Conforme o conselho da OE, também julgamos pertinente
colocar um periodo de tempo para iniciar cada jogo, devendo a
professora colocar a bola em jogo, independentemente da equipa

estar completa ou nao, para encurtar este tempo”.
Reflexao dos resultados obtidos na observacao sistematica de um
aluno de um EE (18/01/13)

Ao longo do nosso EP procedemos a analise do tempo de aula,
observacado do comportamento do professor, e observagdo do comportamento

do aluno, que segundo Sarmento et al. (1993), além de serem instrumentos
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com valores de referéncia na literatura para comparagao, tém como obijetivos e
carateristicas, respetivamente, analisar a forma como o tempo de aula é
utilizado nas diferentes situagdes e tarefas, permitindo recolher informacao
referente a gestdo do tempo e duragdo dos episddios de ensino; estudar o
comportamento do professor, avaliando-se o seu perfil consoante os seus
tracos mais frequentes; e avaliar o comportamento dos alunos, tragando uma

imagem das suas carateristicas mais frequentes.

“Um aluno com boa capacidade de jogo reagiu de forma muito
desagradavel com uma colega que falhou um passe, sendo que o
professor interveio oportunamente, repreendendo aquela acéo
diante de todo o grupo. O professor esteve muito bem nesta
interagdo com os alunos, promovendo um ambiente de tolerancia e
respeito na aula de EF, onde as grandes discrepancias entre os
niveis dos alunos levam a estas situacoes”.

Reflexdo dos incidentes criticos da aula de um EE (12/10/12)

Paralelamente, em todas as observagdes, existiu também o registo de
incidentes criticos, que Piéron (1999, p.49) identifica como a “descricdo o mais
precisa possivel, de um acontecimento carateristico que marcou de forma
particular a pessoa que o vivenciou”, podendo corresponder a qualidade ou
eficacia pedagogica. O mesmo autor refere que nesta ferramenta, € solicitada
uma descricdo que identifique o incidente (0 que aconteceu), os sujeitos
implicados, as suas circunstancias e forma de resolugao pelo professor, o local
e o tempo em que decorreu o incidente. Na analise dos incidentes verifica-se a

sua frequéncia e significado para o professor (Piéron, 1999).

“‘Um incidente que se registou na aula foi a derrapagem que o aluno
teve num arco, reagindo bem a professora ao remover estes
materiais que estavam a representar perigo naquela situagao
especifica. A demonstracdo e instrugdo tiveram uma duracao
aproximada de 3 minutos e 30 segundos. Para iniciar pratica, a
transicdo foi rapida (cerca de 30 segundos), o que demonstra a

clareza na transmissao da informacao que a professora teve”.
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Reflexdo dos incidentes criticos da aula de um EE (18/01/13)

A construgéo deste sistema de observagao, cuja aplicagéo era resultado
de trabalho coletivo entre os EE, quer no registo quer na contagem dos
periodos de tempo, ajudou-nos a recolher informagao sobre o processo ensino
aprendizagem que de outra forma nao teriamos acesso, sendo que a criagédo
de momentos de reflexdo apds a analise estatistica dos dados (discussé&o) foi
uma oportunidade de justificarmos e argumentarmos os resultados
encontrados, que foi um importante exercicio para renovar as praticas,
consumada na proposta de estratégias para combater os problemas
encontrados ou na constatacdo da eficacia e eficiéncia das boas praticas do

professor, que neste caso deveriam ser mantidas.

4.3.4. Conhecimento

O’Sullivan (2003, p.289) indica que “o que os professores conhecem é
um fator chave no que os alunos aprendem”. Marcelo Garcia (1999)
complementa, referindo o grande impacto do conhecimento do conteudo dos
professores no que ensinam e na forma como o realizam. Havendo consenso
que a presencga dos professores na escola justifica-se pela tarefa de educar e
ensinar, entendemos que o conhecimento €& um importante critério de
profissionalismo docente.

Tani (2011) indica que em qualquer profissdo € determinante
desenvolver um corpo de conhecimentos, claramente caraterizados, a partir da
investigacao e sua utilizagdo para melhorar as praticas profissionais, sendo em
grande parte o pouco reconhecimento profissional dos professores de EF na
sociedade justificado pela sua concegdo como meramente executante, que
dificulta a diferenciagao entre um professor com preparagao profissional de um
individuo sem este conhecimento especializado com interesse na area de EF.
Perrenoud (2002) complementa que a criagdo da identidade profissional e
disciplinar exige a aquisicdo de conhecimento tedrico ou metodoldgico extenso.
SO pela aquisicdo de conhecimento € que conseguimos justificar as nossas
decisdes, sendo esta especializagdo o que nos diferencia de um leigo que
apesar de conseguir estruturar uma boa aula, até com boa dinamica, ndo sabe

porque ou para que o faz.
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Névoa (2002) refere a dificuldade na definigho do conhecimento
profissional ja que contém uma dimensdo tedrica, pratica, e experiencial,
resultando da capacidade do professor utiliza-lo na sua ag¢ado, sendo essencial
a reflexdo sobre a pratica. O mesmo autor indica que além de possuir
conhecimentos, o professor deve entendé-los de forma a reconstruir e
reorganiza-los. Na EF, o conhecimento assume especial complexidade pelos
sistemas que o professor deve saber manipular, pela necessidade de criar e
ajustar situagbes de aprendizagem, pela urgéncia com que deve observar e
adaptar os exercicios e progressoes de aprendizagem aos alunos,... Bento
(2003) expde o conhecimento que o professor necessita para lecionar EF, ao
relembrar que nesta area disciplinar atuam principios da pedagogia, psicologia,
biologia, neurofisiologia, biomecanica, bioquimica e de movimento, sendo um
sistema pedagogico complexo.

Silverman (2003) aconselha os professores a investigarem e
pesquisarem novas informacdes sobre o ensino em EF de modo a manterem-
se atualizados e melhorarem a sua pratica, sendo uma estratégia para o
crescimento e desenvolvimento profissional assim como para melhorar a
qualidade do trabalho efetuado e aprender. Silverman & Ennis (2003)
acrescentam que a pedagogia de EF teve um bom desenvolvimento nos
ultimos anos, sendo que a pesquisa pode ajudar os professores a tomarem
decisbes sobre a pratica com base em informacao importante, que dada a
complexidade do ensino e aprendizagem em EF, necessita de ser considerada
perante outra investigacdo e consoante o contexto de ensino, sendo que esta
mudancga exige tempo e empenho. Compreendemos que o conhecimento
nunca € um bem adquirido mas que necessita de ser continuamente renovado
pelos resultados de investigagdes que surgem, novas metodologias de ensino
que sao criadas, entendimentos renovados e novas interpretacbes do
curriculo,... Especificando o mundo desportivo, conhecer as novidades (jornais
desportivos), os novos regulamentos das modalidades (alteragdes sé&o
frequentes), os campedes olimpicos, o panorama desportivo nacional, apesar
de n&o ter um impacto direto no ensino e aprendizagem, contribui para
construirmos uma imagem de competéncia em torno das nossas praticas.

Pacheco & Flores (1999) indicam que para desenvolver o ensino, 0

professor necessita de organizar os conhecimentos em torno de varias
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dimensdes circunscritas por critérios de profissionalidade, sendo o seu
conhecimento profissional complexo, amplo e multifacetado, integrando varios
saberes. Compreendemos no nosso EP que o conhecimento do professor é
plural, sendo tao importante conhecer a matéria como saber estratégias para
representa-la para os alunos, saber formas de organizagao da aula como saber
ajusta-las aos alunos e ao momento da aula,...

Interessa ao professor um conhecimento em acéo pois sendo a EF uma
area disciplinar eminentemente pratica, a dindmica da aula, o ensino e a
aprendizagem, assumem contornos especificos que devemos respeitar.
Alarcdo (1996a) entende por conhecimento na agao o saber a que o professor
recorre na sua atuagao, sendo dinamico e implicito, manifestando-se de forma
espontanea e resultando na reformulacao da pratica.

Pacheco & Flores (1999, p.29) entendem o conhecimento pratico como
‘um conhecimento intimo, social e tradicional que se expressa em acodes
pessoais”, “um conhecimento feito de experiéncia”, sendo que “esta ideia de
um conhecimento pratico, orientado para a ag¢ao, deriva da experiéncia pessoal
e da transmissao oral de outros professores, pois € adquirido pela pratica e
pelo confronto de experiéncias”. Os mesmos autores referem que este
conhecimento é reconstruido (deriva da experiéncia anterior), singular (é
individual e diz respeito a um determinado momento e situagao), contextual
(enquadra-se numa atividade especifica) e intersubjetivo (discussao e partilha
com grupo de professores). No ensino, o professor necessita além de conhecer
o conteudo especifico do que leciona, as técnicas e competéncias
pedagogicas, saberes que cria continuamente durante a sua continua
profissionalizagcdo, dependente das experiéncias pessoais e das que discute
socialmente e resultando de uma aprendizagem formal e informal, de diversas
origens, ndo tendo limites temporais dado que nunca termina a sua aquisigéo
(Pacheco & Flores, 1999).

Em certa medida, conhecer é nao deixar cair no esquecimento as
experiéncias que vivemos e os profissionais com que nos cruzamos, que ao
integrarem o nosso percurso, tornam o nosso conhecimento especifico e fonte
de identidade. Pacheco & Flores (1999) indicam que o conhecimento
profissional resulta de um processo de aquisicdo, sendo que a acédo e

pensamento do professor decorrem de um raciocinio e agao pedagogica
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pessoais, determinados pelo ato de ensinar e por certas referéncias de valores,
concegdes e planos.

Segundo Metzler (2000), além dos diversos tipos de conhecimento, o
professor necessita de conhecer formas de o adaptar e aplicar em cada
contexto (escola, programa, turma,...). No mesmo sentido, Cardoso et al.
(1996) indicam que para a resolugdo de um problema de forma eficaz, ndo &
suficiente competéncias de raciocinio, mas também um conhecimento sobre o
contexto em que decorre o problema. Por muitos livros e artigos cientificos que
devoremos nunca chegaremos a uma escola, a uma aula, com uma
preparagao que nos permita manipular e controlar a dindmica e principios do
processo ja que este é altamente dependente do contexto em que decorre,
sendo que o professor s6 desenvolve o seu conhecimento interagindo,
experienciando, vivendo nesse mesmo contexto. Neste sentido, Graga (2001)
revela que é insuficiente o professor conhecer a matéria (informa a pratica mas
nao da resposta as exigéncias especificas das situagdes educativas), devendo
também saber representa-la para os alunos, um conhecimento da matéria
ajustado ao contexto em que ensina.

Encontramos na literatura varias formas de sistematizar o conhecimento
do professor.

Marcelo Garcia (1999) integra no conhecimento os saberes tedricos e
concetuais (conhecimento da pedagogia), o saber fazer (pratica), e o saber
justificar. O mesmo autor considera o conhecimento psicopedagdgico
(informacédo sobre o ensino, aprendizagem, e seus principios, os alunos, tempo
potencial de aprendizagem,...), 0 conhecimento do conteudo (matéria que €&
alvo de ensino), o conhecimento didatico do conteudo (relagdo entre
conhecimento do conteudo e a forma de ensina-lo), o conhecimento do
contexto (alunos, local onde se ensina,...).

Graga (2001, p.113) indica que o conhecimento profissional € composto
pelo “conhecimento e convicgdes acerca dos propdsitos para o ensino de uma
matéria a diferentes niveis de escolaridade” (conhecimento do conteudo, da
pedagogia e dos alunos, refletindo-se nos objetivos que o professor
estabelece); “conhecimento da compreensdo dos alunos, suas concegdes e
falsas concegdes acerca de determinados assuntos da matéria” (ter em conta o

conhecimento e experiéncia anterior, e as dificuldades dos alunos para
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adequar as situagbes de aprendizagem e os meios de representagdo da
matéria); “conhecimento curricular do conteudo” (saber das estratégias
curriculares para ensino do conteudo, sua adaptacdo aos diferentes niveis, e
articulagao entre os curriculos); e “conhecimento das estratégias de instrucéo e
representagcdes para o ensino de topicos particulares da matéria” (imagens,
metaforas, comparagdes para representar o conteudo, e as situacdes de
aprendizagem e explicagdes ajustadas para ensinar a matéria).

Metzler (2000) indica a importancia do conhecimento do conteudo
(matéria de ensino) no ensino, permitindo ao professor ter uma melhor
organizagado para instruir (maior eficacia), promover uma melhor articulagéo
entre os objetivos de aprendizagem, aumentar a confianga do professor no
planeamento e aplicacdo da instrugcéo, desenvolver contextos mais seguros,
criar melhores progressdes de aprendizagem, e observar de forma mais eficaz
e fidedigna a aula. Deste entendimento, destacamos a importancia do
conhecimento para a confianca do professor, tendo verificado isto no EP.

No 1°periodo lecionamos Futebol e no 3°periodo Ginastica Acrobatica.
Seria de esperar que no 3°periodo, pelo momento do EP, tivéssemos ja um
bom controlo da aula, iniciativa e confianga na sua gest&o, contudo, pelo pouco
conhecimento que tinhamos da matéria de ensino, foram as aulas em que
tivemos mais nervosos e expectantes face ao seu desenvolvimento. Pelo
contrario, apesar de iniciarmos a nossa pratica pedagdgica precisamente pelo
Futebol, por possuirmos conhecimentos neste conteudo, a nossa confianga foi
total, sendo o feedback do nosso PC que o controlo era absoluto. Também por
esta razdo, entendemos que o conhecimento é um ponto chave no
desenvolvimento profissional do professor de EF.

Entendemos que o conhecimento do professor vai muito além do
conteudo, sendo uma das suas expressdes a que damos maior relevo o
conhecimento pedagdgico do conteudo na medida em que representa a
tentativa do professor se colocar ao nivel dos alunos, compreendendo as suas
dificuldades e especificidades, para |hes ensinar a matéria, tornando-a
apreensivel a partir da sua reconstrucgao.

Mesquita & Graga (2006) referem que o conhecimento pedagogico do
conteudo voltou a focar o conteudo de ensino na formacao de professores, por

outras palavras, a imprescindibilidade de estabelecer uma relacido entre a
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formacgao na pedagogia e na area dos conteudos. Graga (2001) revela que este
conhecimento resulta da comunhao entre conhecimento da matéria de ensino,
conhecimento pedagodgico geral, e conhecimento dos contextos do sistema
educativo.

Como nas restantes areas, é determinante que o professor tenha uma
boa organizagdo dos seus conhecimentos que devem ser entendidos como
parte integrante de um sistema, existindo relacdo entre eles, uma influéncia
reciproca, uma interacdo que permite ao professor, na acido, evoca-los para
planear e realizar o seu ensino e resolver os problemas com que se depara.

Segundo Matos (2006, p.179) “os conhecimentos ganham sentido se
organizados em forma de sistema”. Neste sentido, Graga (2001) revela que os
programas de formagdao de professores devem, mais que transmitir
conhecimento, garantir a sua articulagédo coerente com uma representagao
significativa do conteudo, possibilitando um saber solido nas diferentes areas
de formacgao, criando contextos para integrar esse conhecimento e confrontar
com as carateristicas especificas da pratica pedagdgica. O mesmo autor da
primazia ao desenvolvimento de competéncias e atitudes para continuar a
produg¢do e avaliacdo do proprio conhecimento, em vez da ansia de
proporcionar experiéncias descontextualizadas para tudo ensinar. Mais do que
adquirir conhecimentos na formacéao inicial, em particular ao longo do EP,
julgamos ter sido importante aprender a conhecer ja que é uma ferramenta que
nos permitira gerar conhecimento continuamente, pelo estudo, pela leitura, pela
acao, pela experiéncia, pela discussdao e debate com os nossos pares,
tornando-nos auténomos e responsaveis pelo nosso préprio desenvolvimento

profissional.
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5. Consideragoes finais

Pacheco & Flores (1999) identificam como fases da formacgdo do
professor a formacéo inicial (dimensao formal em que o individuo desenvolve
conhecimentos e competéncias para o cumprimento com eficacia das fungdes
docentes); a iniciagao ao ensino (periodo de indugdo em que o individuo obtém
e aplica conhecimentos e competéncias praticos); e a formagéo continua (todas
as agbes que visem o desenvolvimento profissional do individuo). Com a
conclusdo e apresentacdo deste trabalho, terminamos apenas a nossa
formacéo inicial, que em muito enriqueceu 0 nosso modo de “ser professor”.

Concordamos com Batista & Queirds (2013, p.48) quando evidenciam a
preponderancia da formacao inicial na preparagao dos futuros professores,
referindo que “se néo é linear que “boas formacdes facam bons profissionais”
ou que “os bons profissionais tenham tido todos boas formacdes”, é do
entendimento geral que a qualidade dos profissionais resulta em muito da
formagdo que tiveram”. Em toda a formac&o inicial sentimos exigéncia e
dificuldade que s&o bons ingredientes para qualquer aprendizagem. Além de
muito nos ser exigido, aprendemos sobretudo a ser exigentes connosco
proprios, a permanecer num estado eterno de insatisfagdo, uma atitude
permanente de “isto ndo correu bem”, “esta situacdo nao teve dinamica
nenhuma”, “os alunos nao estdo a aprender e a evoluir como pretendiamos”,
“‘podiamos ter feito melhor”. Aprendemos a ficar sempre insatisfeitos com a
qualidade do trabalho que produzimos.

Alarcdo (2002) refere o entendimento mais holistico e sistémico que
atualmente existe da formagdo de professores. O professor ja ndo é mais
aquele que apenas ensina os alunos e o nosso trabalho transmitiu em grande
medida esta compreenséo, ao refletir-se sobre o papel do professor na escola,
na educacgao e formacao dos alunos, a sua intervencao nas relagdes com a
comunidade envolvente,... Compreendemos que o professor tem de se assumir
como um agente de intervengao social e cultural, pugnando por uma sociedade
mais justa, democratica, solidaria, e humana. Concluimos que o0 ensino € uma
condicdo necessaria mas nao suficiente para definirmos o atual trabalho
docente.

No final deste percurso abandonamos também o entendimento

meramente técnico do professor que deve assumir-se definitivamente como
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profissional reflexivo e justificar as suas decisbes, adequa-las a pratica
imprevisivel que enfrenta, e analisar também posteriormente a sua acéo,
criando estratégias para resolver os problemas e mantendo as boas praticas.
Como as praticas sao infinitas, ficAmos também insatisfeitos pois nunca
poderemos dizer que somos ou nao competentes, que temos ou né&o
conhecimentos, pois ser professor ndo € um estado fixo que se alcance mas
algo que se procura diariamente. A este respeito, Rink (1985) indica que o
desenvolvimento enquanto professor ndo termina com a obtencao da patente,
complementando Pacheco & Flores (1999) que a formagao do professor jamais
estara concluida.

A feitura deste trabalho refletiu um pouco este nosso entendimento. O
relatorio de estagio serviu para darmos valor ao nosso EP, fazendo dele objeto
de analise, fazendo dele um instrumento e ferramenta de aprendizagem. Fazer
este trabalho foi como filtrar todas as nossas praticas impedindo perder o
momento, o pormenor, a dimensédo educativa. Sem este trabalho, sem esta
reflexdo, por muito rico que fosse o nosso contexto e pratica pedagdgica, a
experiéncia desvaneceria, seria esquecida ao longo do tempo, os trabalhos
produzidos apenas acumulariam po e nao teriam um intuito formativo, pois néo
haviam sido alvo de reflexdo e confronto com a literatura. Este foi o principal
contributo do relatério de estagio, consumado nas palavras de Leitdo & Alarcéao
(2006, p.72) quando referem que “o professor precisa de possuir um conjunto
de capacidades e atitudes de analise critico-reflexiva, investigagao e inovagéo
pedagogicas, tornando-se indispensavel uma componente de formacao
ecologicamente situada com carater fortemente pratico que potencie o seu
desenvolvimento profissional ao longo da vida”. Sem esta reflexdo, o EP néo
teria valor.

Este espirito empreendedor resultou também num estudo de
investigacdo-acdo em que se analisou o discurso dos diferentes agentes
envolvidos na formagao de professores sobre a reflexao e o PR concluindo-se
que apesar de serem conceitos muito valorizados, nem sempre existe um
entendimento integral e holistico do seu verdadeiro significado, consoante
apresentado na literatura. Este ponto teve grande importancia para nos pois
tratdmos, de forma cientifica, um tema que € um ponto comum em toda a

formacdo de professores, dando-se um contributo na busca da verdade e
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realizando-se propostas para melhorar os procedimentos referentes ao
desenvolvimento da reflexdo e do PR.

Referente ao EP, além das oportunidades de pratica pedagdgica que
nos foram proporcionadas, o facto de estarmos inseridos em muitos grupos
(nucleo, clube de Badminton de DE, Grupo de EF...) foi algo que valorizamos
muito, tendo sido alvo de reflexdo por enriquecer os nossos conhecimentos e
competéncias. Batista & Queirds (2013) revelam que a integragdo em diversos
grupos do EE permite a troca de ideias e experiéncias que levam a praticas
mais adequadas as exigéncias da situagao, devendo existir nestes espagos um
incitamento a analise dos sentimentos de pertencga e identidade profissional, e
um debate construtivo entre as diferentes formas como os individuos
perspetivam os problemas, produzindo-se conhecimento e competéncia.

Concluimos que este constante “estar em grupo” contribuiu para o nosso
desenvolvimento profissional ja que ser professor passa muito por saber
comunicar, viver em grupo, e cooperar. A organizagdo da atividade “Uma
manha qualquer” foi o maior exemplo desta exigéncia em que na procura de
patrocinios, nas reunides com todas as entidades que colaboraram na
organizagédo (Cruz Vermelha de Portugal, Associagdo de Pais, Grupo de EF,
Escuteiros,...), € nas reunides de nucleo expusemos sempre as nossas
posi¢cdes, argumentando, e procurando o sucesso coletivo da organizagéo. O
professor ndo € um ser individual, representa um coletivo.

Leitdo & Alarcao (2006, p.72) indicam que “a formagdo do professor
envolve também uma vertente cultural, pessoal, social e ética’.
Compreendemos no nosso percurso que este podera ser um fator determinante
no sucesso, sobrevivéncia profissional, e felicidade e bem-estar do professor,
pois como indica Martin (2003), atualmente a EF tem um estatuto social baixo,
nao sendo a profissdo de ensino um cargo bem remunerado, com ganhos de
poder e estatuto. Por isso, consideramos fundamental o professor motivar-se
intrinsecamente para o desempenho da sua profissdo, revendo-nos em Alarcao
(1996b, p.187) quando no seu trabalho interpela aspirantes a professores de
EF, referindo o seguinte acerca da profissdo docente: “acho que vais gostar da
tua descoberta”, “mas, se ndo gostares, tem a coragem de abandonar a tua
profissdo antes que ela se torne para ti um fardo demasiado dificil de suportar”.

Noés gostamos.
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