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Resumo

O presente trabalho reporta-se ao meu estagio profissional, que decorreu
numa Escola no concelho de Vila Nova de Gaia. A construcédo deste documento
assenta numa analise critico-reflexiva, sendo este um elemento primordial para
0 meu desenvolvimento profissional enquanto professor estagiario. O principal
objetivo deste trabalho foi descrever e analisar os acontecimentos marcantes,
vivenciados no contexto de estagio profissional, dando enfase as principais
dificuldades sentidas e respetivas solu¢cdes encontradas para as superar. O
presente documento esta organizado em cinco capitulos: 1) Dimenséo Pessoal,
gue apresenta o meu percurso de vida, as minhas expetativas em relacdo ao
estagio profissional e 0 meu entendimento sobre o conceito de estagio; 2)
Enquadramento da Prética Profissional, na qual sdo abordadas duas grandes
tematicas, o papel da Educacdo Fisica no sistema educativo portugués e a
contextualizacdo do estagio profissional (escola, alunos, nucleo de estagio); 3)
Realizacdo da Pratica Profissional, que integra todas as experiéncias marcantes,
vividas no contexto de estagio profissional, e um estudo de investigacao, sobre
o Feedback Pedagdégico; 4) Participacdo na escola e Relacdo com a
comunidade, em que sao relatadas e analisadas algumas das atividades
realizadas na escola; 5) Desenvolvimento Profissional, que se centra no papel

da reflexdo e da partilha no desenvolvimento integral do professor.

Palavras-chave: =~ EDUCAGCAO FISICA, ESTAGIO PROFISSIONAL,
FEEDBACK, PROFESSOR, REFLEXAO.
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Abstract

The present work refers to my professional practicum, conducted in
Secundary School in city of Vila Nova de Gaia. The construction of this document
Is based on a critical and reflective analysis, which is one important element to
my professional development as a student-teacher. The main objective of this
work was to describe and analyse significant events, experienced in the context
of my professional practice, giving emphasis to the main difficulties and solutions
found to overcome them. This document is organized into five chapters: 1)
Personal Dimension, which presents my life path, my expectations about the
teacher training and my understanding of the concept of practicum; 2) Framework
of Professional Practice, where we found two major themes: the role of Physical
Education in the Portuguese Education system and the contextualization of the
practicum (school, students, training group); 3) Realization of Profissional
Training, which integrates all the remarkable experiences lived in the context of
professional practice and a research study about the Pedagogical Feedback; 4)
Participation in the school and the relationship with the community, which are
reported and analysed some of the activities held at the school; 5) Professional
Development, which focuses on the role of reflection and sharing in the full

development of the teacher.

Keywords: PHYSICAL EDUCATION, PROFISSIONAL PRACTICUM,
EDUCATIONAL FEEDBACK, TEACHER, REFLECTION.
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Introducéo

O presente relatorio foi laborado no @mbito da unidade curricular de Estagio
Profissional (EP), inserida no programa de estudos do Mestrado em Ensino de
Educacdo Fisica (EF) nos Ensinos Basico e Secundario da Faculdade de
Desporto da Universidade do Porto (FADEUP). Este documento reporta-se ao
EP realizado numa escola, localizada no concelho de Vila Nova de Gaia.

Ao longo da elaboracao do relatorio de estagio (RE), procurei realizar uma
constante analise critico-reflexiva sobre todas as atividades, experiéncias e
vivéncias de EP. Reconheco que, partindo deste processo, consegui constatar
inmeras aprendizagens que promoveram o meu desenvolvimento profissional,
enguanto professor estagiario.

O EP foi uma excelente experiéncia que colocou a prova todas as
capacidades e competéncias adquiridas ao longo da minha formacéo
(Licenciatura e Mestrado). Atendendo ao meu percurso, reconhec¢o que o desafio
de lecionar numa escola foi, seguramente, maior que qualquer outra experiéncia
vivida até ao momento. Todas as vivéncias aqui relatadas e analisadas foram
Uteis e fundamentais para a melhoria da minha intervencdo pedagdgica,
tornando-me num professor cada vez mais seguro.

O EP revelou ser um ano magico para mim, cheio de desafios e de
aprendizagens, permitindo-me fazer uma constante ligacdo entre a teoria e a
pratica do ensino da EF. Neste espaco formativo, procurei estabelecer uma
conjugacao entre os saberes tedricos e a acao pedagogica, culminando ambos
numa reflexdo critica e emancipatoria, imprescindivel a profissdo docente.
Assim, para efetivar a minha pratica docente, foi indispensavel adotar uma
intervencao planeada, sistematizada, intencional e, acima de tudo, refletida.

Esta experiéncia significou uma pluralidade de fungbes que tive de saber
interpretar e assumir. Com efeito, este processo, de aprender a ensinar, foi de
tal forma rico que hoje ouso afirmar que lecionar foi, é e serd sempre um desejo,
um objetivo, uma meta e um sonho para mim.

Embora importante, o EP foi apenas um pequeno passo que marcou a minha
formacdo, principalmente pela passagem do papel de estudante ao papel de

docente. As aprendizagens que acumulei e as capacidades e competéncias



pedagdgicas que moldei e adquiri no EP representam um suporte fundamental
para o futuro. Este foi, certamente, o ponto de partida para uma formacéo que
deve ser continua e marcada pela busca constante de novos saberes.

O presente relatério encontra-se organizado em cinco capitulos: 1) Dimenséo
Pessoal em que realizo um levantamento de toda a minha formacéao académica
e desportiva, focando, ainda, as expetativas e 0 meu entendimento relativamente
ao EP; 2) Enquadramento da Pratica Profissional que se divide em duas grandes
areas, o papel da Educacédo Fisica no sistema educativo portugués e a
contextualizacdo do estagio profissional (escola, alunos, nucleo de estégio); 3)
Realizacdo da Pratica Profissional, onde a énfase é dada as vivéncias e
experiéncias sentidas ao longo do EP, particularizando as maiores dificuldades
sentidas, os momentos marcantes e a forma como dei resposta a alguns
processos de ensino-aprendizagem. Para além disso, neste capitulo € integrado
um estudo de investigacao sobre o feedback pedagdgico nas aulas de Atletismo;
4) Participagéo na escola e Relagdo com a comunidade onde séo relatadas e
analisadas todas as atividades efetuadas na escola, quer a nivel desportivo quer
no que diz respeito a direcdo de turma; 5) Desenvolvimento Profissional focando
o interesse no papel da reflexdo e da partilha no desenvolvimento integral do
professor.
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1| Dimensé&o Pessoal

1.1] Quem sou eu, ho mundo do Desporto

Recuando no tempo e refletindo acerca das minhas vivéncias desportivas,
recordo uma crianga que ao olhar pela janela ansiava que os amigos chegassem
para jogar Futebol. Joguei muito Futebol de rua e s6 mais tarde, ainda criancga,
e por influéncia dos meus amigos, beneficiei da minha primeira experiéncia como
atleta no Atletismo. Nesta altura, com apenas 9 anos, ndo importava o que fazia,
mas sim se o fazia e, por isso, s6 com 11 anos encontrei a minha verdadeira e
atual paixao desportiva, o Futebol.

Foram longos anos de pratica, em que momentos bons e maus se cruzaram,
acabando por transformar alguns sonhos em meras ilusées. Um desses
momentos tristes, que recordo com magoa, foi quando tive de abandonar
temporariamente o Futebol, dedicando-me apenas ao Andebol no Desporto
Escolar (DE). Esta vivéncia proporcionou-me bastante satisfacéo, ndo sé porque
me sentia (til para a equipa, mas também porque sentia que as minhas
capacidades eram reconhecidas pelo professor. Todas estas vivéncias
influenciaram a forma como encarei o estagio e ensinaram-me a valorizar 0s
alunos, o trabalho que produzem ao longo das aulas e as aprendizagens que
vao alcancando. Atualmente, percebo que a valorizacao individual (desde que
nao exagerada) torna-se um estimulo para os alunos nas aulas. Percebia-o antes
no papel de aluno e agora no papel de professor estagiario. Mais tarde, regressei
ao Futebol e decidi experimentar também o DE de Futsal.

Estas vivéncias desportivas, positivas e enriquecedoras, desenvolveram um
gosto especial pelo Desporto, ajudando-me a optar pela area de Desporto no
momento de decisdo académica, em que as duvidas emergiram. Com estas
experiéncias, adquiri conhecimentos sobre o trabalho técnico e tatico nas
modalidades coletivas, que me permitiram ndo sO transpor esse conhecimento
para a planificacdo das aulas como também para a tomada de decisdes que tive
de tomar no decurso das aulas. Quando ingressei no curso tecnoldgico de
Desporto do Colégio de Santa Maria de Lamas, percebi imediatamente que

gueria ser professor de EF. Ao longo do curso tive um conjunto de professores
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que souberam incutir em mim este gosto, quer pelos conhecimentos que
partilhavam comigo, quer pela forma como valorizaram a disciplina no panorama
educativo nacional.

Enquanto aluno, a motivacdo foi 0 aspeto que mais valorizei destes
momentos. Para mim, as aulas de EF serviram como um espaco de libertacao,
em que o Unico pensamento era jogar, praticar exercicio fisico e sentir-me
satisfeito com o que fazia. Por esta razéo, considero que os meus professores
de EF assumiram um papel crucial no gosto que desenvolvi pelo Desporto,
especialmente dois professores. Um dos professores, pelo facto de ter
acreditado nas minhas capacidades e me ter convidado para integrar nas suas
equipas de DE (Andebol e Futsal), deixando-me satisfeito pelo seu
reconhecimento. E, outra professora, pelo nivel de exigéncia e por promover o
desenvolvimento de valores que valorizo e que, durante este ano, implementei
nas minhas aulas. Refiro-me a cooperacdo, ao empenho nas atividades
propostas e ao respeito pelos outros e pelo regulamento das diferentes
modalidades.

Conclui, entretanto, o ensino secundario ao realizar um estagio na Camara
Municipal de Santa Maria da Feira. Aqui, propus-me a explorar competéncias ao
nivel da organizacdo e dinamizagcdo de eventos desportivos. Através desta
vivéncia, consegui perceber o verdadeiro significado de um estagio, pois nestes
espacos formativos passamos a ser um ator que age e reage em contextos de
pratica real, dotando-nos de competéncias importantes para a intervencdo num
mercado de trabalho. As aprendizagens adquiridas e as competéncias
desenvolvidas, consciencializaram-me de um nivel de exigéncia superior,
relativamente ao que estava habituado, e dotou-me de capacidades distintas.
Durante o meu EP, esta experiéncia serviu como suporte quando, por exemplo,
tive de organizar o Corta Mato Escolar, pois ja estava capacitado neste tipo de
responsabilidades.

Apos este ciclo de estudos, ndo consegui ingressar na faculdade nos cursos
que tencionava, mas nao desisti da op¢cdo de Desporto e ingressei no ano
seguinte na Licenciatura em Desporto e Lazer de Coimbra. Nesta passagem, tive

a oportunidade de vivenciar algumas das melhores experiéncias ao nivel
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pessoal. Uma dessas experiéncias foi o estdgio curricular, realizado na
Associagdo de Paralisia Cerebral de Coimbra. Ndo ha palavras que possam
definir o que se sente ao lidar com este grupo de pessoas (“deficiéncia motora”,
“paralisia cerebral”, “sindrome de Down”, entre outros), que mesmo com
inUmeras dificuldades, apresentam sempre entusiasmo na realizagdo das
atividades desportivas adaptadas. Na verdade, esta vivéncia consciencializou-
me da miudeza dos nossos problemas, tornando-me mais forte na luta pelos
meus objetivos.

Depois de vivenciar dois ramos distintos na area do Desporto, um a nivel da
organizacédo e dinamizacao de eventos desportivos e outro ao nivel do Desporto
Adaptado, senti que faltava vivenciar algo que para mim era desde cedo 0 mais
importante. Faltava-me ser professor de EF.

Por esta razdo, apds a Licenciatura em Desporto e Lazer, ingressei na
FADEUP, no Mestrado em Ensino de Educac¢do Fisica nos Ensinos Bésico e
Secundario. Estava agora na fase mais importante do meu percurso académico
e profissional, pronto a dar resposta ao meu objetivo inicial e finalmente realizar
0 meu sonho de ser professor de EF.

ApG6s um primeiro ano de mestrado bastante trabalhoso, foi na vivéncia do
EP, que senti uma maior acumulagéo de experiéncias, sendo, atualmente, estas
gue me guiam num processo de constru¢do constante da minha identidade
profissional.

Costumava dizer que o Mestrado era o Unico Desporto que praticava nesta
altura, uma vez que sentia a necessidade de me dedicar a 100% nesta tarefa, a
fim de desenvolver bases de conhecimento capazes de sustentar a minha
intervencao enquanto professor estagiario. Além disso, pretendia que as minhas
aprendizagens refletissem também as aprendizagens dos alunos. Isto €, queria
evitar, a0 maximo, que possiveis erros colocassem em causa a aprendizagem
dos alunos.

Nesta fase de confronto com o contexto real de ensino, percebi que algumas
das minhas potencialidades, adquiridas na socializacdo antecipatéria, me
ajudaram neste processo de aprender a ser professor, ideia corroborada por

Dubar (1997). Concretamente, foram as vivéncias como atleta nas diferentes
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modalidades e a experiéncia como professor estagiario no Desporto Adaptado,
que me concederam um melhor conhecimento acerca dos conteludos de
algumas modalidades desportivas coletivas e algumas modalidades desportivas
adaptadas. Percebendo, ainda, que alguns fatores psicossociais,
designadamente o espirito de equipa e o respeito por todos os agentes
desportivos e pelas regras do jogo, foram fatores importantes para a valorizacéo
do conceito de Desporto. De facto, penso que foram estas vivéncias anteriores
gue me permitiram uma intervencao e sensibilizacao diferente junto dos meus
alunos.

Dando seguimento a andlise das potencialidades, centro agora a minha
atencdo nas competéncias que julgo possuir para o ato educativo. A colocacéo
de voz € uma delas e que, nas aulas de EF, esta parece ser uma carateristica
fundamental na comunicacéo do professor com os alunos. Segundo Rosado e
Mesquita (2011, p. 70), a forma como o professor comunica tem uma importancia
relevante na aprendizagem dos alunos, revelando-se como uma competéncia
fundamental para o professor.

Contudo, tenho consciéncia de que comunicar bem vai muito para além da
colocacédo da voz, depende de véarios fatores, entre os quais o nivel de atencdo
que o0s alunos apresentam no momento em que o professor esta a comunicar, a
qguantidade de informacao transmitida, o tipo de linguagem utilizado e os aspetos
ndo-verbais da comunicacdo (e.g. entusiasmo do professor) (Rosado &
Mesquita, 2011, pp. 71-73). Por reconhecer limitacdes na qualidade da minha
instrucdo resolvi efetuar um estudo sobre o feedback pedagdgico (tema
explorado no projeto de estudo presente no ponto 4 deste relatério).

Este sou eu, Ivo Couto, residente em Mozelos, uma vila de Santa Maria da
Feira, e ap0s contar a minha historia de vida, irei refletir acerca do que procurei

e do que, efetivamente, encontrei nesta experiéncia de EP.

1.2| “Ser Professor” — expetativas iniciais e concecdes atuais

Ser professor envolve o constante desenvolvimento de habilidades e
competéncias, a fim de se tornar capaz de agir e reagir as varias situacoes

inerentes ao processo educativo. Tal como afirma Batista (2011, pp. 437-438)
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“ter competéncias ndo é ser competente, isto é, ser detentor de competéncias
ndo é garantia de competéncia, porguanto a competéncia € situacional,
manifesta-se na agéo e é de natureza relacional”. A mesma autora completa a
ideia dizendo que “é necessario que se criem condi¢cfes para que exista tempo
e espaco para pensar, para analisar, para produzir, para contruir e (re)construir
0 pensamento, o conhecimento, as crengas e concegdes”.

No seguimento do conceito da competéncia, o socidlogo Philippe Perrenoud
€ apresentado como um dos principais impulsionadores desse mesmo conceito.
Através dos seus estudos, o0 autor percebeu que a competéncia esta associada
a “capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo
de situacéo” (Perrenoud, 2000, p. 15). Percebe-se, entdo, que ser competente
depende de um conjunto de capacidades que o professor deve praticar ao longo
do tempo na medida em que perante uma situacado seja capaz de atuar em
conformidade.

Intimamente ligada a competéncia do professor estd a formacédo que este
adquire ao longo do tempo, ou seja, todo o percurso formativo que o fez chegar
a professor (formagéo de professores).

O conceito formacdo pode ser entendido como “‘uma fungdo social de
transmissao de saberes, de saber-fazer ou de saber-ser (...) um processo de
desenvolvimento e de estruturagdo da pessoa” (Garcia, 1995, p. 175). De facto
a formacao exerce influéncia sobre o tipo de professor que o estudante ira ser.
A minha experiéncia como estudante vai claramente de encontro a este
entendimento. A maior influéncia advém da formacédo de professores que
estimula “o desenvolvimento profissional dos professores, no quadro de uma
autonomia contextualizada da profissdo docente” (NGvoa, 1992a, p. 27). Assim,
torna-se essencial que a formacao de professores ‘promovam a preparagéo de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio
desenvolvimento profissional” (NOvoa, 1992a, p. 27).

Garcia (1995, p. 183) afirma que “a formacéao de professores é um campo de
conhecimento e investigagéao (...) centrado no estudo dos processos através dos
quais os professores aprendem e desenvolvem a sua competéncia profissional.

Um processo sistematico e organizado”. Contudo, existem diferentes formas de
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interpretar a formagéo de professores e, enquanto uns autores incidem mais
sobre o programa de estudos, outros dao maior énfase as experiéncias que o
futuro docente vivéncia ao longo do processo formativo. Alguns destes autores
ressalvam a importancia de fornecer competéncias/capacidades necessarias a
pratica da docéncia. Nesta visdo, Costa (1996, p. 10) afirma que a formacao “é
o periodo durante o qual o futuro professor adquire os conhecimentos cientificos
e pedagdgicos e as competéncias necessérias para enfrentar adequadamente a
carreira de docente”. Por outro lado, Imbernon (1994 cit. por Cunha, 2008, pp.
44-45) da énfase as questdes da investigacdo-acao, onde o professor interliga a
teoria e as praticas pedagogicas, significando, estas praticas, 0o modo de interagir
com a realidade escolar.

No meu entendimento, ambas as perspetivas sdo importantes e tém o seu
devido peso na formacéo dos professores.

Perrenoud (2002, p. 17) apresenta ainda no seu livro uma critica da qual
estou totalmente de acordo. Segundo o autor “varios cursos de formagéo inicial
estdo baseados mais numa visdo prescritiva da profissdo do que numa analise
precisa da sua realidade”. Considero ser essencial que qualquer formacéao de
professores seja capaz de nao s6é proporcionar aos seus estudantes
experiéncias praticas reais, como também o transmitir ensinamentos
contextualizados e com significado, que incentive os estudantes ao pensamento
e a reflexdo acerca das suas praticas. A passagem a pratica ndo € um processo
simples de gerir e s um contexto favoravel, que se assemelhe ao contexto real
de ensino, sera capaz de proporcionar experiéncias altamente enriquecedoras,
para que o futuro professor entenda como podera aplicar e ajustar os seus
conhecimentos ao contexto especifico das escolas.

Reportando-me a minha formacgéo, como referi anteriormente, estudei em
duas instituicdes publicas de Ensino Superior, a Escola Superior de Educacéo
de Coimbra (ESEC) e a FADEUP, bastante distintas ao nivel de infraestruturas
e de planos de estudo. Estas duas instituicdes diferenciam-se, principalmente,
pelo modo como conduzem o processo de formagéo dos seus estudantes.

Centrando-me na FADEUP, importa referir que esta instituicdo visa um

ensino predominantemente tedrico-pratico, na qual pretende que 0s seus
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estudantes adquiram competéncias tedricas capazes de suportar a sua
intervengéo pratica. Por esta raz&o, o plano de estudos debruca-se bastante nas
Unidades Curriculares de Didatica Especifica, antes da vivéncia de EP. Algumas
destas Unidades Curriculares procuram aproximar o contexto formativo ao
contexto real de ensino, proporcionando aos estudantes a oportunidade de
lecionar aulas de EF na escola, mesmo que em grupo. Pelo contrario, no meu
entendimento, na ESEC parece haver uma menor contextualizacdo dos
conhecimentos transmitidos e € exigido aos estudantes um estudo bastante
autbnomo e uma busca constante de novos conhecimentos para que sejam
capazes de intervir. Contudo, estas diferencas perpetuam-se principalmente pelo
facto de um plano de estudos ser de Licenciatura (ESEC) e outro de Mestrado
(FADEUP). Outra carateristica a referir € que a ESEC engloba um basto nimero
de cursos de licenciatura noutras areas especificas, enquanto que a FADEUP
se centra apenas na licenciatura de Desporto, alargando as op¢des ainda neste
ramo no 2° ciclo de estudos (mestrado).

Relativamente ao meu entendimento acerca do que é ser professor, penso
que inicialmente era um pouco imaturo e limitado, porquanto tinha uma viséo
moldada apenas pelas curtas experiéncias, anteriores ao EP. De certa forma,
encarava o professor como o agente educativo responsavel pela transmisséo de
conhecimentos aos alunos. E além da transmissdo de conhecimentos, sabia que
o professor era responsavel pela transmissdo de valores sociais, capazes de
moldar o comportamento dos alunos, dentro e fora da comunidade escolar.

As experiéncias que temos enquanto alunos, transmitem-nos uma ideia
diferente e, por vezes, irreal, relativamente ao trabalho do professor. Ou seja, 0s
alunos veem apenas o trabalho do professor na aula, designadamente os
exercicios propostos. Mas na escola onde realizei o meu EP aprendi que a aula
€ apenas a uma das varias tarefas do professor na escola.

Atualmente, a minha ideia de professor vai para além do papel que assume
no momento da aula. Na minha opinido, o professor € um decisor, pois a cada
aula, a cada planificacdo, a cada avaliagdo ou em cada momento de todo o
percurso escolar, o professor esta constantemente a tomar decisfes. A tomada

de decisdo é mais do que uma simples tarefa e torna-se tdo mais complexa
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quanto mais efeitos produzir no desenvolvimento dos alunos e nas suas
aprendizagens.

Mas importa referir que o professor € um ser humano, que ndo esta imune a
erros e o numero de decisfes que tem de tomar ao longo do tempo, nem sempre
sdo as mais fiaveis. Creio, contudo, que a experiéncia que 0s professores
adquirem ao longo do tempo, Ihes permite ter uma intervencdo mais sélida e
sustentada, diminuindo a probabilidade de cometerem erros. Além disso, o
professor é um gestor de conflitos e de relacdes pessoais em todos 0s momentos
da aula e da escola.

Na minha opinido ser professor ndo é um conceito fechado, é uma concecéo
em constante desenvolvimento e dependente dos contextos encontrados pelo
mesmo. O trabalho produzido por cada professor dentro, e fora da escola, nédo
permite que haja uma definicdo exata de todas as dimensdes ligadas a profissao
de docente. O professor € aquilo que o momento Ihe exige e o que a escola lhe
permite ser.

Acima de tudo, considero ser essencial o professor possuir conhecimentos
tedrico-préaticos da sua area de intervencéo, juntando a isso competéncias que
0 permitem ser um agente ativo e decisivo na comunidade escolar em que se
insere.

E entdo que surge a necessidade de perceber a tipologia dos
conhecimentos que devem fazer parte do reportorio cognitivo de cada professor.
Um dos autores que explora esta questdo é Shulman (1986), apresentando sete
campos do conhecimento docente: i) conhecimento do conteddo; ii)
conhecimento pedagdgico geral; iii) conhecimento do curriculo; iv) conhecimento
pedagogico do conteldo; v) conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas;
vi) conhecimento dos contextos educacionais; vii) conhecimento das metas,
finalidades e valores da educacédo. Durante o meu EP, muitas foram as vezes
qgue ouvi falar no conhecimento pedagdgico do conteudo. Segundo Marcon
(2013, p. 73) “o conhecimento pedagodgico do conteudo refere-se, portanto, a
uma construgédo pessoal do futuro professor que, ao entrelagar todas as suas
vivéncias e todos 0s seus conhecimentos, estrutura uma concec¢ao particular e

aprofundada sobre o assunto visando ao seu ensino”. O mesmo autor refere que
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0 conhecimento pedagdgico do conteddo suporta-se em quatro tipos de
conhecimento: i) conhecimento dos propdésitos para o ensino do conteudo; ii)
conhecimento curricular do conteudo; iii) conhecimento das estratégias de
ensino; iv) conhecimento sobre a compreenséao dos alunos. Marcon (2013, p. 73)
afirma que o conhecimento dos propdsitos para o ensino do conteudo “mantém
uma estreita relacdo com os objetivos estabelecidos pelo futuro professor para
0 ensino de determinado conteudo para um grupo de alunos especificos...apoia-
se nas concecdes pessoais do futuro professor a respeito da sua propria atuagédo
docente”. Relativamente ao conhecimento curricular do contetdo, Marcon (2013,
p. 74) diz que este se refere “aos meios empregados pelo futuro professor para
gerir o conteudo a ser ensinado, organizando-o e preparando-o em funcdo das
particularidades do contexto de ensino e aprendizagem, dos diferentes niveis de
ensino e dos seus objetivos”. Ja o conhecimento das estratégias de ensino
reporta-se a todos os instrumentos e formas utilizadas pelo professor para
lecionar a matéria. Por ultimo, o conhecimento sobre a compreenséo dos alunos
exige que o professor conheca 0s seus alunos nas suas mais variadas vertentes.
Toda a informacé&o relevante, que influencia a aprendizagem dos alunos, deve
ser tida em conta por parte do professor. (Marcon, 2013, p. 74)

No meu entendimento, o professor exerce um papel de extrema importancia
para o sucesso educativo de uma escola. Porém, o professor ndo deve encarar
0 seu papel como imutavel, ou seja, ndo deve pensar que o conhecimento que
adquiriu lhe servirA de suporte para toda a sua vida profissional. Este
pensamento é refutado por varios autores, entre eles Perrenoud (2002, p. 15),
que apela a uma pratica reflexiva do professor, porquanto “nas sociedades em
transformacao, a capacidade de inovar, negociar e regular a pratica é decisiva.
Ela passa por uma reflexdo sobre a experiéncia, favorecendo a construcao de
novos saberes”.

Apos refletir acerca do papel e das carateristicas do professor, € tempo de
focar a minha reflexdo sobre o professor de EF. Para além de um constante
enriquecimento daquilo que séo as questbes do saber (tedrico e pratico), os
professores de EF (em particular) tém o dever de “conduzir, durante toda a sua

vida profissional, um combate permanente consigo préprio, a fim de poder
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desempenhar a incumbéncia social de educacdo da juventude com uma
motivacao elevada, concordante com o valor que atribui a sua profissdo” (Bento,
1987, p. 11).

Nesta referéncia, o autor explora, de forma clara, a valorizacao da profissédo
de docente, particularmente dos docentes de EF. Quem mais, se ndo os préprios
docentes, poderéo valorizar uma profissdo que tem sofrido constantes reformas
educativas que colocam em causa todo o estatuto até entdo adquirido? Mais do
gue nunca, deve haver uma valorizacédo da EF partindo dos préprios docentes,
que devem assentar as suas intervengdes numa “pratica do ensino em
conhecimentos didaticos auténticos (...) uma tarefa bem dificil” (Bento, 1987, p.
11). E necessario, agora mais do que nunca, combater junto da sociedade as
crencas e ideologias que foram criadas sobre o papel e a representatividade do
professor de EF. Com efeito, s6 uma intervencdo equilibrada e baseada no
conhecimento pode moldar a sociedade, voltando o professor de EF a ter a
valorizac&o que outrora teve junto da populacao.

Para além da credibilizacédo do professor de EF importa, também, perceber
gue qualidades tem a disciplina que a possa tornar uma mais-valia no programa
educativo nacional. Para Rosado (2011, p. 9) a EF e o Desporto “desempenham
um papel muito importante ndo s6 no desenvolvimento fisico mas, também, na
area do desenvolvimento pessoal, social e moral dos estudantes.
Tradicionalmente, a EF e o Desporto colocam, mesmo, o desenvolvimento
pessoal, moral e fisico no centro do processo educativo, legitimando, por essa
via, muito do seu esfor¢o educativo e a sua propria existéncia.” Pois, de facto,
também para mim, o Desporto é um excelente meio de crescimento pessoal,
tanto em termos de desenvolvimento motor e cognitivo, como em termos
psicossociais.

Neste seguimento, importa que o professor de EF atue além do dominio
motor do aluno e aborde outros dominios, designadamente: i) Desenvolvimento
Pessoal e Social; ii) A interculturalidade no espaco da EF; iii) Modelos
instrucionais no ensino; iv) Otimizacdo da instrucdo; v) Ensino dos jogos
desportivos (modelos, concecdes e avaliacdo; vi) O ensino e treino da técnica

nos jogos desportivos; vii) Promocao de ambientes positivos de aprendizagem
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(Rosado & Mesquita, 2011b). De facto, a intervengéo do professor de EF é ampla
e ndo se esgota apenas no dominio motor e fisico. Estas questfes, levantadas
por Rosado e Mesquita, devem servir como orientacdes pedagodgicas e ser
levadas em conta por cada docente de EF.

Deixando de lado os livros, os artigos cientificos ou outros documentos
bibliograficos importa agora, perceber o que para mim é ser professor de EF. Na
minha percecdo, o papel deste agente distingue-se pela oportunidade que o
professor de EF oferece a escola em geral e aos alunos em particular, de
trabalhar de forma reciproca o dominio motor, cognitivo e social.

Além disso, ser professor de EF é permitir que os seus alunos se exprimem,
se libertem e tenham oportunidade de, através de um trabalho individual ou
cooperativo, ultrapassar desafios constantes ao longo da aula. Este é um agente
desafiador e ao mesmo tempo motivador, € um impulsionador de conhecimentos
e um estimulador de comportamentos. Ser professor de EF € conquistar o aluno
e retirar dele o melhor do seu rendimento. O professor de EF parece ser um dos
principais agentes de socializacdo no Desporto, porquanto tem oportunidade de
dar a conhecer um basto leque de modalidades aos alunos, reconhecendo-lhes
potenciais qualidades que podem ser exploradas fora do ambito da escola.

Ser professor de EF é ser criativo e inovador, proporcionando aos alunos
aulas dinamicas, prazerosas e motivadoras. E ser audaz e capaz de arriscar em
meétodos, estratégias e tipos de organizacdo de aula diferentes, sem nunca
esquecer a principal missdo de ensinar. E deixar que a nossa mente nos guie e
que a nossa imaginacéo inove. E sermos diferentes dos demais e essa diferenca
ser reconhecida (positivamente) pelos nossos alunos, pois é para eles que

trabalhamos!

1.3| Estagio...o “choque com a realidade”

Atualmente, atendendo ao estado atual do nosso pais, no que se refere as
concecgOes acerca dos professores em geral e dos professores de EF em
particular, € dificil para o estagiario manter-se motivado para ultrapassar todos

os desafios do EP. Contudo, cabe a cada estagiario encontrar as suas proprias

15



1| Dimensao Pessoal

motivacles, e tal como fiz, definir os seus proprios objetivos e ambicdes,
relegando para segundo plano questées de dominio politico.

Centro-me no inicio deste longo percurso formativo, 0 momento em que tive
de escolher a escola onde estagiar foi, naturalmente, um momento de grandes
davidas. Se, por um lado, interessava-me uma escola perto de casa, por outro,
queria uma escola que me oferecesse garantias a nivel de condi¢des para a EF
e que tivesse reconhecimento a nivel nacional. Assim, foi numa conversa com
um amigo, que conheci o contexto da escola que escolhi para realizar o meu EP.
Esta escola tem carateristicas Unicas relativamente a grande maioria das
escolas de Portugal. Ndo so pelas instalacdes e equipamentos modernos que
possui, mas também pela experiéncia dos docentes e pelo contexto que a escola
alberga. Hoje, sei que tomei a decisdo mais acertada, pois toda a informacéo
que me tinha sido transmitida correspondia a realidade.

Nesta fase inicial, encarava o EP como um momento unico de aprendizagem,
pois era 0 momento onde tinha a oportunidade de aplicar todos os
conhecimentos adquiridos ao longo da formacao inicial. E, seria ainda, o
confronto com o contexto real de ensino na escola, em que teria a meu cargo e
responsabilidade uma turma durante todo o ano letivo. Na verdade, o estagio
aproxima os estagiarios de uma realidade escolar, ambicionada por todos ao
longo da formacao e desejada na futura profissdo. Além disso, esta fase inicial
representava a passagem de estudante a professor estagiario.

Sabia que o estagio iria representar muito mais do que o culminar do
Mestrado.

Neste primeiro impacto, ndo sabia muito bem o que esperar em termos de
relacfes interpessoais, quer entre os professores e os funcionarios, como entre
os alunos da escola e os alunos da minha turma. Mas como em todos 0s grupos
de trabalho, esperava que houvesse uma boa relagéo entre todos os membros
e um espirito de partilha constante de ideias e de conhecimentos. Na realidade,
nem sempre foi possivel vivenciar estes momentos de partilha. Numa fase inicial
estive sempre mais introvertido e isso dificultou o relacionamento com as
pessoas. Posteriormente comecei a libertar-me e a usufruir de momentos

enriquecedores de partilha de conhecimentos. Todavia, ha sempre professores

16



1| Dimensao Pessoal

que sao mais reservados e ndo tdo disponiveis a estes momentos. A solucdo
gue encontrei foi observar as suas aulas (professores de EF) e tentar absorver
0 maximo de aprendizagens que essas aulas me podiam providenciar.

Adicionalmente, devido as reformas educativas implementadas na EF,
estava curioso para perceber a rea¢cdo dos alunos a disciplina e, principalmente,
verificar a resposta dos professores de EF que tinham o dever de legitimar a
disciplina naguela escola. Relativamente aos alunos, eu estava responsavel por
uma turma do 12° ano e neste ano escolar a média da disciplina de EF ainda
contava para a meédia final do aluno. Todavia, percebi que este facto pouco
influenciava o comportamento dos alunos. Pois, ouvia professores de EF a
dizerem que os seus alunos estavam pouco empenhados nas aulas e que
guestionavam constantemente as suas ordens. Entendi, assim, que ainda
haviam obstaculos a atuacdo dos professores de EF e, sobretudo, a
credibilizagdo da disciplina neste ambiente escola.

Perante a cultura da escola e a identidade profissional do grupo de EF,
ansiava descobrir o tipo de professor de EF no qual me iria tornar. Que
responsabilidades me seriam colocadas, que nivel de autonomia me seria
concedido e, principalmente, que aprendizagens (tedricas e praticas) estas
condi¢Bes me proporcionariam. Relativamente as aprendizagens adquiridas, as
expetativas ficaram positivamente aquém da realidade. Nunca imaginava que o
contexto de escola me proporcionasse tantas aprendizagens, tanto nas questdes
relacionadas com a prépria aula (e.g. atuar em conformidade com o contexto real
de pratica e na lideranca de um grupo), como nas questdes do dominio social
(e.g. um ser mais responsavel e mais influenciador). A autonomia foi outro aspeto
gue superou a minha expetativa, pois esperava estar mais limitado nas decisées
que podia vir a tomar. De facto, no meu EP tive sempre oportunidade e liberdade
de tomar a maior parte das decisoes.

Com o tempo, rapidamente percebi que estava perante um contexto onde
coexistiam professores com variadas formas de atuar, todos eles diferentes. E
podia retirar o melhor deles para criar o meu préprio perfil. Hoje, enquanto
professor dou prioridade as questdes de uma boa lideranca (turma controlada),
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a uma boa organizacao de aula, as questdes da individualizacao do trabalho e,
ainda, a manutengéo de um bom clima e uma boa dindmica de aula.

Todas estas expetativas iniciais representam todas as minhas ansiedades e
todos os meus medos que, gradualmente, aprendi a superar e a gerir ao longo
de todo este percurso. Foi este processo de superacdo e de busca constante
gue promoveu 0 meu desenvolvimento profissional.

A chegada a escola, a visita as instalagdes, o contato com os funcionarios,
com a direcdo da escola e com os restantes professores foram momentos de
alguma timidez e receios, que me fizeram questionar - “O que fazer quando
chegar a escola?”, “Que aula planear neste espaco?”, “Serei capaz de suprir os
desafios?”, “Irei gostar de lecionar?”, “Os meus alunos irdo me respeitar?”. Pois,
coloquei tudo em causa e duvidei se o que tinha aprendido me tornava
suficientemente capaz de assumir o papel de professor. Todas estas questdes
encontraram resposta a medida que me fui tornando mais confiante e capaz para
ultrapassar os varios problemas emergentes, principalmente, na concecao e
aplicacao do processo de ensino-aprendizagem. Percebi, assim, que a aquisicao
de conhecimentos tem como pressuposto a capacidade do estagiario detetar os
problemas e tornar-se capaz de Ihes dar resposta.

No seguimento desta ideia, alguns autores apelam a necessidade dos
estagiarios assumirem uma abordagem critica face as suas praticas, ao
considerar que “o objetivo central das abordagens criticas é trazer a consciéncia
a capacidade de criticar o que é dado como certo” (Zeichner & Gore, 1990, p.
331). Ou seja, € a capacidade de criticar que eleva os estagiarios a um patamar
de exigéncia diferente, promovendo simultaneamente o0 seu proprio
desenvolvimento profissional. Considero que, € esta capacidade de colocar em
causa algumas acdes e opc¢des, que nos permite aprender e ter um espirito
critico junto da nossa comunidade escolar. Em jeito de brincadeira, diria que os
estagiarios deveriam adotar a estratégia do “porqué”, que outrora (em criangas)
nos levou a obter determinadas respostas.

Para além do aspeto critico, os estagiarios devem criar um instinto de
autonomia, procurando as suas proprias respostas e construindo a sua propria

identidade profissional. No meu entendimento, todos os estagiarios devem
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procurar e descobrir a esséncia da disciplina de EF, assumindo a sua
pessoalidade. Por esta razdo, procurei nesta experiéncia de EP desenvolver o
meu “eu” profissional, atendendo ndo s6 ao modo como me imagino como
professor, mas também ao modo como pretendo que 0s meus alunos me vejam
como professor. E aproveitei todos os momentos do EP, principalmente as aulas
de EF (e.g. conversa inicial com os alunos, tipologia de exercicios, organizacao
da aula) para colocar o meu “toque pessoal’.

Este € o meu 3° estagio como estudante, por isso, facilmente reconheci as
exigéncias que lhe estavam inerentes, as responsabilidades a assumir e as
competéncias que poderia adquirir. Respeitando sempre a cordialidade entre a
instituicdo acolhedora do EP e a instituicdo responsavel pela minha formacéao
(FADEUP), consegui perceber que a boa relagdo entre ambas as instituicoes e
a manutencdo dos protocolos existentes, depende também de nds estudantes e,
por isso, considerei importante dar continuidade ao histérico exemplar dos
estagiarios que passaram por esta escola.

O grande “choque” deu-se quando soube que iria ter duas turmas para
lecionar durante todo o 1° periodo. Teria de lecionar aulas de terca-feira a sexta-
feira e isso obrigou-me a adotar uma organizacéo rigorosa das minhas tarefas e
responsabilidades. Para o efeito, atendendo que as planificagcbes do processo
de ensino-aprendizagem e os niveis de aprendizagem dos alunos eram distintos,
foi a preparacéo antecipada das aulas e a boa estruturacéo do trabalho diéario,
gue me permitiram dar resposta a todos os desafios colocados. A experiéncia
gue acumulei foi bastante enriquecedora e permitiu-me adquirir competéncias de
forma mais rapida. Este foi um crescimento rapido, do qual ndo esperava, mas
fundamental para perceber os diferentes contextos e a necessidade de me
adaptar.

O estagio foi, sem duvida, uma constante aprendizagem e a escola a minha

segunda casal
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2| Enquadramento da Pratica Profissional

2.1| Educacgéo em Portugal — atualidade

Tém sido frequentes os protestos e greves dos docentes relativamente as
politicas da educacdo implementadas pelo ministério da educacdo deste
Governo. Questdes salariais, avaliacdo do desempenho, progressao na carreira,
reducdo do numero total de turmas e aumento do numero de alunos por turma
(sobrelotacéo), enfim, um basto leque de situacbes que s6 menosprezam e
desengrandecem uma area com a dimenséao que a Educacao representa.

Antes de discutir abertamente cada ponto de desacordo entre Governo e
professores, interessa saber o que é a Educacao. “A educacdo, para além da
sua faceta individual, possui uma dimenséo social que se manifesta na interagéo,
entre geragdes, propria do ato educativo e na existéncia de diversos agentes
sociais com funcdes educativas (familia, escola, grupos e associacoes
diversificadas)” (Costa, 2003, p. 9). Relativamente a Educacdo do séc. XX,
Arends (1995c, p. 4) perspetiva no seu livro que a esta “continuara a ser fiel a
um conjunto de objetivos, podendo, inclusivamente, aumentar o nimero destes,
mas a aprendizagem escolar continuara a ser o mais importante”. De facto, que
seria da Educacéo se o principal foco nao fosse o de ensinar e o de aprender.

Em Portugal o ambiente que se vive é de contestacdo, que se traduz num
elevado numero de greves. De entre todas as probleméticas que opbem os
professores e 0o Governo, a que deixou maiores marcas foi, sem duavida, o
Decreto Regulamentar n°26/2012 — Capitulo Il: Regime geral da avaliacdo do
desempenho (Ministério da Educacdo, 2012b). Importa, entdo, saber as
consequéncias que advém desta lei. Que tipo de clima sera criado dentro da
comunidade escolar? Teremos professores a avaliar outros colocando em causa
as relagbes humanas ja enraizadas? A motivacado dos professores fica ou ndo
afetada? Existem muitas questdes que ficaram e ficardo por responder, s 0
tempo sera capaz de dar resposta ou mudar o rumo que toda esta situacdo esta
a ter.

Considero que, estamos perante um dos maiores ataques a profissdo de

docente e, muito diretamente, a Educacéo portuguesa, pois € disto que se trata.
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O professor deve voltar a ter a importancia que outrora teve e, principalmente, o

seu estatuto.

2.1.1| Papel da Educacéo Fisica

Uma das disciplinas mais visadas, e parece ser a mais visada, pelas
reformas educativas do Governo foi a EF. A sua legitimidade foi colocada em
causa, o seu papel na escola foi diminuido, quer no que se refere a diminuicao
da carga horéria quer no término da classificacdo da disciplina para a média de

acesso ao ensino superior.

a) Decreto-Lei n.° 139/2012 — Seccéo lll: Ensino secundario (artigo 28 —
efeitos da avaliagéo)

i. Ponto 4: “Exceto quando o aluno pretenda prosseguir estudos nesta area, a

classificacdo na disciplina de Educacéao Fisica é considerada para efeitos de

concluséo do nivel secundério de educagdo, mas ndo entra no apuramento

da média final” (Ministério da Educacéo, 2012a)

b) O mesmo decreto-lei prevé a reducao de carga horaria semanal para

a disciplina de EF.

Na opinido de Batista (2012, p. 2) estas medidas pretendem “formar
cidadaos que ndo sabem lidar com o seu préprio corpo, que nao desenvolveram
nocoes de superacgéao, de partilha, de trabalho em equipa, de cooperacdo”. Pois,
como afirma a autora, na EF, o corpo, o jogo e 0 movimento estdo envoltos no
valor do Desporto. Esta ideia de que a EF ndo tem importancia, ou a mesma
importancia que as demais disciplinas, € uma ideia demagoga e sem qualquer
sentido. Todas as disciplinas tém e devem continuar a ter o seu valor no curriculo
escolar dos alunos, pois é a soma delas que faz com que o0s alunos sejam
capazes de atuar nas mais diversas areas e contextos. Contudo, e de forma
surpreendente, o Governo “atacou” a disciplina que consegue aliar um trabalho
cognitivo, motor e social. Assistimos, portanto, a um retrocesso de anos, “é o
retomar da nocdo de disciplinas importantes e das outras”. Para além disso,
estas medidas vém trazer para discussao uma pergunta legitima, “o que somos

nés sem o nosso corpo?” (Batista, 2012, p. 2).
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Outro dos opositores a esta medida foi o Professor Catedratico Jorge
Olimpio Bento, que em carta aberta ao Ministro da Educacéo, destaca algumas

observacoes:

“No que concerne aos mais jovens assiste-se, nomeadamente em Portugal,
a desinvestimentos nas ofertas organizadas de atividade Iudica e desportiva,
numa total desconsideragao das consequéncias para os atingidos. Nesse quadro
inserem-se situagdes ou ameacas de desvalorizacédo do estatuto e do papel da
disciplina de Educacéao Fisica e do Desporto Escolar, quer reduzindo o niumero
de horas, quer indo ao cumulo de |he retirar o carater obrigatério ou de riscar a
sua existéncia. Acresce, nitidamente nas areas urbanas, o desaparecimento de

praticas ludicas e desportivas espontaneas.” (Bento, 2012, pp. 1-2).

“Prescindir do Desporto ou afrouxar na sua promogdo e no cultivo do seu
ideério equivale a empobrecer os cidaddos nas dimensdes técnicas e motoras,
éticas e estéticas, civicas e morais, animicas e volitivas; e a favorecer a
proliferacéo do laxismo e relativismo, do individualismo e da indiferenga”. (Bento,
2012, p. 7)

Estara este Governo, em nome do Ministério da Educacao, a negar a génese
e 0s principios de uma das mais importantes disciplinas do seu curriculo (EF)?
Que consequéncias nos alunos terdo estas medidas?

Quer-me parecer que as pessoas responsaveis por estas decisées nao
mediram bem as consequéncias desta medida. Apressaram-se a implementar
certas medidas porque consideram que o desempenho cognitivo do aluno é
unicamente dependente de disciplinas teéricas (disciplinas que tém uma
influéncia direta na cognicéo dos alunos). Na minha opinido, estes responsaveis
procuraram encontrar culpados, “bodes expiatérios”, indo pelo caminho mais
facil e vulneravel aos olhos da sociedade, o professor de EF. Pois, a opinido
publica é, infelizmente, de que o professor de EF “é aquele que d& uma bola aos
alunos para eles jogarem”. Bons e maus profissionais existem em qualquer area,

em qualquer disciplina, ndo podemos generalizar e, muito menos, descredibilizar
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um professor com competéncias atestadas por instituicbes financiadas e
reconhecidas pelo Estado de Portugal.

Nas aulas de EF criam-se e formam-se individuos com principios e valores
para a vida. E ndo é este, um dos objetivos da escola?! Neste seguimento,
perante a falta de legitimidade da disciplina de EF, fica a davida: que tipo de

Educacao o Governo quer implementar e que tipo de alunos quer formar.

2.1.2| Escola: o Desporto

Quero comecar esta temética com um fendmeno pouco explorado neste
momento, o recreio. Quem tem oportunidade de estar numa escola com certeza
gue ja reparou no recreio, pelo seu barulho, agitacéo e, sobre tudo, pelos alunos
que utilizam este espaco para jogar. E importante e interessante verificar que
muitos alunos procuram o intervalo para jogar, para se recrearem com uma bola
ou procurar atividades ludicas como forma de se manterem ativos no intervalo.
Geralmente vemos alunos trazer a sua bola na mochila, sendo este um
comportamento habitual. Na escola onde efetuei estagio, o Basquetebol era, na
maioria das vezes, a modalidade desportiva eleita para a ocupacdo dos
intervalos das aulas. Este fendmeno tinha duas principais razées, o namero
elevado de associa¢cdes/clubes nos arredores da escola que permitiam a pratica
de Basquetebol, onde muitos alunos eram atletas, e 0s espacos exteriores
disponiveis nos intervalos. Numa fase inicial tive, também, oportunidade de ver
os alunos praticar outras modalidades, mas devido ao fecho de um campo
exterior durante o intervalo, essas atividades diminuiram. Direta ou indiretamente
a escola é um espaco que proporciona aos alunos a manutencdo de
comportamentos ativos, quer no recreio, nas aulas de EF ou até mesmo no DE.

E para o DE que centro agora a minha analise. Quando se fala de Desporto
na escola pensa-se logo em DE. Sim, o DE & uma importante vertente das
atividades desportivas da escola. O DE é, alias, uma das atividades com maior
importancia desportiva no contexto escolar. A sua missdo passa por
“proporcionar o0 acesso a pratica desportiva regular de qualidade, contribuindo
para a promoc¢ao do sucesso escolar dos alunos, dos estilos de vida saudaveis,

de valores e principios associados a uma cidadania ativa” (Educacao, 2014).
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Temos, portanto, uma area de intervencdo que pretende, por um lado, dar
oportunidade aos alunos de experienciar novas atividades desportivas e, por
outro lado, combater problematicas sociais através da pratica desportiva.

O DE incorpora muitas modalidades, algumas delas pouco conhecidas e
exploradas nas aulas de EF. Segundo informacdes recolhidas existem cerca de
45 modalidades no DE (a nivel nacional). As op¢fes sdo variadas, inclusive
pode-se encontrar modalidades dirigidas para pessoas portadoras de
deficiéncia. Fiquei bastante surpreendido ao realizar este levantamento, mas
especialmente satisfeito por saber que o DE possibilita a integracdo destas
pessoas no desporto.

No entanto, importa referir que, a implementacdo desta variedade de
modalidades desportivas, esta dependente das capacidades e conhecimentos
dos professores responsaveis e, sobretudo, dos espagos e equipamentos

disponiveis na escola.

2.2| Contextualizacdo do Estagio Profissional

Institucionalmente o EP representa uma unidade curricular do segundo ciclo
de estudos da FADEUP conducente ao grau de Mestre em ensino da Educacao
Fisica nos ensino Basico e Secundario. Constitui, assim, “um projeto de
formacdo do estudante com a integracdo do conhecimento proposicional e
pratico necessario ao professor, numa interpretacdo atual da relacdo teoria
pratica e contextualizando o conhecimento no espaco escolar (Matos, 2013-
2014, p. 3). Tem como principal objetivo a formacao profissional do professor,
promotor de um ensino de qualidade atendendo a um desenvolvimento critico e
reflexivo, capaz de responder aos desafios e exigéncias da profissdo (Matos,
2013-2014, p. 3).

Assim, e como refere Pimenta (2005) o estagio deve proporcionar ao
estudante uma aproximacéao a realidade em que ira atuar. E, portanto, “ndo se
deve colocar o estagio como polo pratico do curso, mas como uma aproximacao
a pratica, na medida em que sera consequente a teoria estudada no curso, que,
por sua vez, devera se constituir numa reflexao sobre e a partir da realidade da

escola” (p.70).
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2.2.1| A Escola

No meu entendimento, a escola € um espaco social e educativo que tem uma
longa histéria na humanidade. Existiu e existirdA sempre a necessidade de
aprender e a escola assume-se como a principal organizacdo no dominio do
ensino.

O termo organizacgdo € utilizado por véarios autores (Bates & Murray, 1981;
Fonseca, 1998; Formosinho, 1986; Gonzalez, 1991) como forma de dar
significado ao conceito escola. Arends (1995b, p. 451) afirma que “muitas
pessoas raramente vém as escolas na perspetiva de complexas organizacfes
sociais que sao”. Outro autor, Novoa (1992b, p. 19) refere que “a valorizacédo da
escola-organizacdo” assume-se como ‘nlcleos de interacdo social e de
intervencdo comunitaria. Verifica-se a importancia acrescida, por um lado, de
metodologias ligadas ao dominio organizacional (gestdo, auditoria, avaliacao,
etc) e, por outro, de praticas de investigacdo mais proximas dos processos de
mudanca nas escolas (investigacédo-acao, investigacédo-formacgéo, etc.) ”.

A associacdo do conceito organizacao e escola, deriva do facto de existirem
“‘elementos comuns” das escolas com outras organizagdes. Com efeito, Arends
(1995b, pp. 452-453) refere que: i) tal como noutras organizagdes, 0S membros
da escola séo orientados para a realizacdo de algum objetivo; ii) a divisdo do
trabalho e a consequente coordenacado de esforgos que € necessaria”; iii) as
pessoas nas escolas sdo como as pessoas de outras organiza¢fes, ou seja, tém
nado apenas func¢des a desempenhar, mas também necessidades psicolbgicas e
interesses a satisfazer.

De uma forma generalizada, a escola € um local que deve promover e apelar
a aprendizagem dos seus alunos e a experiéncias e vivéncias Unicas, que
determinam, em grande medida, o futuro desses alunos.

Cada escola tem a sua identidade e estrutura frente as politicas nacionais e
regionais e ndo é de todo imune ao que se passa ha comunidade que a envolve.
N&ao podemos separar o sistema educativo do contexto social em que a escola
se insere, sendo por isso, importante valorizar as carateristicas da sociedade e
interligar a escola a essas carateristicas. Ou seja, uma escola que esteja

arredada daquilo que é o seu meio envolvente, estruturada como uma instituicao

28



2| Enquadramento da Pratica Profissional

Unica e sem influéncias do meio, estard a incorrer num erro que tera custos ao
nivel de todo o processo de aprendizagem. E na relacdo que tem com a
comunidade e com os cidaddaos que a compdéem. “Quando as escolas séo
designadas por sistemas sociais, significa que ndao sdo simplesmente locais
onde os individuos agem de maneira totalmente liberta e desligada, mas pelo
contrario, agem de modos mais ou menos interdependentes e predizieis”
(Arends, 1995b, p. 452). Cabe, a todos os agentes da comunidade a
responsabilidade por diferenciar a sua escola das demais, recorrendo a diversas
estratégias para se tornarem Unicas e bons exemplos a nivel nacional (e.qg.
promover teméticas de relevo na escola; estimular comportamentos e
cumprimentos de regras).

Centrando-me agora naquela que foi a minha realidade, a escola onde
estagiei € uma instituicdo que incorpora alunos do 3°ciclo de ensino basico e de
ensino secundario. Relativamente ao ensino secundario, apresentou 4 ofertas
educativas para o ano letivo 2013/2014: i) Ciéncias e Tecnologias; ii) Ciéncias
Socioecondmicas; iii) Artes Visuais; iv) Linguas e Humanidades.

Esta escola, tal como todas as escolas, tem uma histéria associada a si, ao
seu aparecimento, ao seu crescimento e a forma como foi conquistando espaco
no panorama educativo do conselho de Vila Nova de Gaia. Foi através do
Decreto-lei n°® 45.636 de 31 de Marco de 1964, que Vila Nova de Gaia conquistou
a oportunidade de ter uma Escola.

Relativamente aos 6rgaos de gestédo, a escola é constituida pelo conselho
geral, direcdo, conselho pedagdégico e conselho administrativo. No que se refere
aos servicos que apresenta temos: i) Servico de Psicologia e Orientacao; ii)
Servicos de Administracdo Escolar; iii) Servico de Acdo Social Escolar e Seguro
Escolar; iv) Biblioteca; v) Loja do Aluno; vi) Refeitério e Bar.

De entre os varios documentos que se pode encontrar na pagina online da
escola (Projeto de Intervencdo do Diretor, Plano Anual de Atividade e Projeto
Educativo de Escola) destaco o Regulamento Interno. Este destaque, tem como
principal razdo, o facto de ter sido o primeiro documento que tive oportunidade
de ler antes de iniciar o meu EP. Foi com ele que comecei a conhecer e a

perceber a cultura daquela que seria a “minha escola”. Lembro-me que fiquei
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surpreendido com algumas das regras adotadas escola, concretamente ao nivel
do equipamento (vestuario) a utilizar nas aulas de EF. Nunca imaginei ser
possivel as escolas publicas terem um equipamento proprio como regra
claramente estipulada (t-shirt: amarela ou branca; calcdes: pretos). Confesso
que foi um pouco estranho para mim habituar-me a essa ideia e exigir aos alunos
0 cumprimento da mesma.

Na escola, a disciplina de EF pertence ao departamento de expressoes.
Concretamente, o grupo de EF tem 11 professores de EF mais o nucleo de 3
estagiarios (eu incluido) da FADEUP. Em termos de DE, a EF desenvolve a
pratica de 3 modalidades: a esgrima, o voleibol e a ginastica.

No que se refere as instalacbes desportivas, na escola existem dois
pavilhdes desportivos (o pavilhdo de cima e o pavilhdo de baixo), ambos com
material necessario para a praticar varias modalidades (Basquetebol, Voleibol,
Futebol, Andebol, Badminton, Ginastica, etc.). Como forma de organizacao
destes espacos, existe um roulement onde esta distribuida a disponibilidade dos
mesmos por cada professor de EF. Normalmente, a rotacdo dos espacos decorre
de 2 em 2 semanas com trés opcdes diferentes. Para além dos pavilhbes
interiores, a escola disp6e de dois campos exteriores para a pratica de
modalidades como o Basquetebol, Andebol ou Futebol. Caso os professores
pretendam, o espaco exterior da escola pode ser utilizado para a pratica do
Atletismo ou Orientacdo devido as carateristicas que a escola dispde.
Adicionalmente, devido aos protocolos que a escola tem com algumas
instituicBes externas, os professores podem ainda lecionar Atletismo no Estadio
Municipal de Gaia e Natacdo no LifeClub.

Ao falar da escola ndo podia deixar algumas palavras de apreco a toda a
comunidade que me soube receber de bracos abertos. Desde funcionarios, a
professores, principalmente do grupo de EF, passando também por todos os

alunos e pela diregéo. A todos eles, um obrigado sentido.

2.2.2| O Nucleo de Estagio

Pessoalmente ndo conhecia nenhuma das estagiarias que componham o

meu nucleo de estagio. Este fator tinha associado a si a falta de rotinas de
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trabalho entre nés que podiam de alguma forma condicionar o trabalho de grupo.
Contudo, desde cedo conseguimos manter uma boa relacdo e sabiamos que
juntos conseguiriamos ultrapassar todos os problemas.

Inicialmente foi importante adquirir dinamicas de trabalho de grupo e formas
de organizar e expor 0 NOSSO pensamento, para que em conjunto a nossa
intervencao fosse melhor e focada no que era realmente importante. A constante
troca de impressdes sobre o que cada um podia corrigir revelou-se um aspeto
benéfico para todos, principalmente, porque soubemos encarar estes momentos
de partilha como uma boa oportunidade de aprendizagem. Este fator é realmente
importante para a “sobrevivéncia” de um grupo, pois nunca sabemos até que
ponto os membros do grupo aceitam ou ndo a opinido dos outros.

Os momentos pos-aula coincidiram sempre com a troca de ideias entre ngs,
em que eram apresentas estratégias, formas de controlo da turma, variantes de
exercicios, entre outras observacfes. De certa forma estes momentos serviam
de reconforto e troca de conhecimentos entre todos.

Sabiamos que, sozinhos, teriamos muitas dificuldades em chegar a meta
final (término do EP), mas juntos, podiamos alcangar muito mais e ir muito mais
além. O sucesso do grupo estava dependente do funcionamento do mesmo e
ndo apenas dos sucessos individuais. E 0 nosso sucesso individual (também ele
importante), sé era possivel se fossemos bem-sucedidos como grupo, algo que
aconteceu (felizmente). Foi através deste equilibrio que conseguimos beneficiar
em termos individuais. Por mim falo.

Nao fui, nem poderia ter sido, indiferente a influéncia das relagdes humanas
criadas com as estagiarias que hoje considero amigas. Os lacos criados, o tempo
gue passamos juntos, as dificuldades que soubemos ultrapassar e 0s momentos
que suportamos em conjunto levaram-nos a ser mais do que estagiarios que
pertenciam ao mesmo nucleo de estagio, levaram-nos a criar uma amizade...a
ser amigos.

Esta relagdo acabou por melhorar a nossa intervengéao enquanto professores
estagiarios, dotando-nos de capacidades, conhecimentos e aprendizagens que
podem ser aplicadas no futuro. Procurei aproveitar todos 0s momentos em

nacleo de estagio e, continuamente, construir a minha identidade como
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professor. Neste processo fui percebendo algumas mudancgas relativamente ao
modo de atuar e estar na escola, comparativamente a fase inicial do EP.

Passamos por dias intensos, mas sempre soubemos ultrapassar as
dificuldades. Considero que fomos um grupo na total ascensdo da palavra.
Conseguimos aliar a disciplina, a unido, o respeito, 0 empenhamento e a
amizade em funcao do nosso objetivo comum de sermos professores de EF. Nao
havia melhor forma de obter sucesso do que manter o grupo focado nos objetivos
tracados. Foi essa a nossa grande estratégia enquanto grupo de estagiarios.
Tenho orgulho de ter pertencido a este nlcleo de estagio.

Partilhei neste grupo, as mesmas emoc¢des que uma professora estagiaria
partiihou, em anos anteriores, quando falava da importancia do nucleo de
estagio: “Ambos sabemos que se nos ajudarem a desembrulhar um presente,
descobrimos mais depressa o que la estd. Que dar sabe bem melhor quando
alguém esta disposto a receber. Que para sermos melhores, o primeiro passo €
tomar consciéncia de que o podemos ser. E que por vezes, se alguém nos
sussurrar ao ouvido ‘tu consegues”, tu acreditas que vais consequir’ (Ferreira,
2013, p. 122) .

2.2.3| ATurma

Tudo comecou na primeira reunido com o professor cooperante (PC) na
escola. Existiam 4 turmas para 3 estagiarios, o que originava que uma das
turmas (12°A) fosse rotativa, ou seja, cada estagiario iria lecionar um periodo
letivo a esta turma. As restantes 3 turmas seriam da responsabilidade exclusiva
de cada estagiario. Seriam as “nossas” turmas. A sorte ditou que iria iniciar o ano
letivo com duas turmas, o 12°A (turma rotativa) e o 12°H (turma fixa). De repente
o mundo parecia demasiado grande para mim (pensava eu na altura), pois iria
ter de enfrentar duas turmas e lecionar de terca-feira a sexta-feira.

As referéncias que tive do PC acerca das duas turmas deixavam-me ainda
mais apreensivo. A turma do 12°A iria-me causar mais dificuldades, devido a
menor capacidade motora da maioria dos alunos e ao comportamento
disciplinar. Esta era uma turma de Artes Visuais, sem grande predisposi¢cao para

as aulas de EF, e com alunos ainda um pouco imaturos (comportamentos muito
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infantis). Por outro lado, o 12°H era uma turma do curso de Ciéncias
Socioecondmicas, mas com poucas referéncias, visto que o PC ndo conhecia a
turma. SO em conversa com a professora de EF do ano anterior, percebi que
teria uma tarefa menos complexa com a turma de 12°H. Embora também esta
exigisse um esforco redobrado para conter e controlar alguns comportamentos.
Para conhecer melhor os alunos pedi a professora referéncias dos alunos com
melhores e piores comportamentos e com melhores e piores niveis de aptidao
motora. Depois de obter 0 panorama geral de ambas as turmas, tive consciéncia
que havia muito a fazer no pouco tempo disponivel até ao inicio das aulas.

Ja no contato com os alunos, a proximidade de idades entre nos (professor-
alunos) e as carateristicas das turmas obrigaram-me a ser uma pessoa diferente.
Pois, no inicio, precisava de conquistar a minha autoridade e ndo podia ser a
pessoa bem-disposta que sou habitualmente, por isso, moldei a minha
personalidade para mais tarde nao ter problemas indesejados. Com efeito, nas
primeiras aulas ndo mostrei um sorriso, fui um disciplinador severo e com
liderancga, fazia cumprir as regras de forma rigorosa. A lideranga € “a capacidade
gue influencia o comportamento de pessoas e grupos para atingir determinados
objetivos” (Ghilardi & Spallarossa, 1983, p. 103) e eu queria ser capaz de
influenciar os meus alunos para atingir um objetivo: controlar as minhas turmas.
Esta estratégia teve os seus beneficios, mas senti necessidade de me “livrar”
dela e ser quem sou verdadeiramente. Tinha as turmas controladas e, por isso,
apos um més de aulas, comecei a mostrar aos alunos a minha verdadeira faceta,
aquela com que fui até ao término das aulas. Hoje, sinto que as coisas tinham
de ser feitas assim, o controlo da turma foi sempre a minha prioridade inicial e,
para isso, tive primeiro de me mudar para depois mudar os meus alunos.

Os alunos sdo em quem depositamos todas as nossas esperancas,
expetativas e crencas. E sempre que pensamos no estagio, € impossivel ndo
pensar no grupo de alunos que o PC nos delegou a responsabilidade de ensinar.
E, acima de tudo, de os conduzir a um nivel superior de aprendizagem motora,
cognitiva e social. Os alunos s&o diferentes, Unicos e especiais, quer do ponto
de vista motor, fisico, psicologico, cultural, social e intelectual. Todos eles

apresentam ritmos de aprendizagem distintos, tornando-se essencial, na
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primeira avaliacdo diagndstica, conhecer cada um deles e tracar um perfil de
aluno, além do perfil da turma.

A turma é fulcral para o sucesso ou insucesso de um professor, se a turma
acredita no seu professor e vé nele o seu lider ndo ha nada mais que um
professor possa desejar. Se, por outro lado, o professor tem uma turma
descrente em relagdo a sua atuacao, torna-se, rapidamente, num dos maiores
entraves para o professor, e consequentemente para o processo de ensino-
aprendizagem. A minha expetativa passava, portanto, por criar condicbes e
estratégias de trabalho que permitissem equilibrar e coincidir a minha evolucao
pessoal e profissional com a evolucao dos alunos.

Quando falamos em alunos é impossivel ndo falarmos das ligacdes que
vamos criando, ao longo do tempo, com cada um deles. Era meu desejo que
cada um soubesse que podia contar comigo para toda e qualquer davida,
relacionada tanto com a disciplina como com qualquer outro assunto. As idades
proximas entre nds (professor-alunos) fazia com que a nossa afinidade fosse
maior e eles sentissem que um professor pode ser muito mais do que eles
imaginam. Isto, sem nunca serem ultrapassadas as devidas barreiras e
diferencas de estatuto que ambos representam.

Sabia que era dificil agradar a muitos e impossivel seria agradar a todos.
Contudo, o meu grande objetivo ndo era agradar, mas sim que todos me
encarassem como o professor da turma. Deles exigi 0 mesmo que eles deviam
exigir de mim, responsabilidade, profissionalismo, dinamismo e criatividade. Nao
era correto pedir algo dos meus alunos se eu proprio nao assumisse esse tipo
de atitudes e comportamentos. Assim, aquilo que era valido para eles era valido
para mim e esperava que esta norma se estendesse aos restantes intervenientes
do meu EP (PC e orientadora de estagio).

De todo o caminho percorrido que me trouxe até aqui, olho para trds com um
sentimento de saudade de todos os alunos, principalmente dos meus alunos.
Tenho um carinho especial por todos os alunos do 12°H, com quem partilhei o
espaco de aula durante o ano letivo completo. Eles seréo para sempre oS meus
alunos e espero que tenham todo o sucesso do mundo. Que esse sucesso

comece desde jA com a entrada na faculdade e que a nota de EF (enquanto
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pode) os tenha ajudado a atingir esse objetivo. Ao 12°A n&o podia deixar de dar,
igualmente, uma palavra de apreco a todos os alunos que caminharam comigo

nesta nova experiéncia. A todos eles desejo, também, o maior sucesso possivel.

35






3| Realizacao da Pratica

Profissional






3| Realizacéo da Prética Profissional

3| Realizacdo da Pratica Profissional

3.1| Planeamento e Concec¢éo do Ensino

‘Embora a planificagdo e a tomada de decisdo sobre o ensino sejam
processos exigentes que apelam para a compreensdo e competéncia bastante
sofisticadas, ndo ha necessidade de o professor em inicio de carreira se sentir

ultrapassado e incapaz” (Arends, 1995d, p. 43).

3.1.1| Planeamento anual: decisdes tomadas e efeitos gerados

O planeamento anual foi um dos primeiros trabalhos que tive oportunidade
de realizar. Honestamente, ndo sabia muito bem que tipo de trabalho seria
exigido nesta tarefa. Ao perceber as dificuldades na concecéo deste trabalho
procurei ajuda junto de antigos estagiarios. Primeiro, tentei perceber como estes
planificaram o seu ano letivo e, posteriormente, analisei outros planeamentos
anuais de anos anteriores para ter varias conce¢fes em perspetiva. Tinha,
portanto, uma imagem mais clara daquilo que tinha de produzir, embora
consciente que as minhas decisdes dependiam das necessidades da minha
turma e das condi¢Oes fornecidas pela escola onde estava inserido.

Na elaboracdo do planeamento anual emergiram algumas duavidas que me
levaram a questionar acerca da utilidade deste documento. No entanto, como
afirma Bento (1987, p. 56), percebi que devemos entender o ensino “como
totalidade continua e sistematica” do processo de ensinar. Isto significa que cada
aula ndo deve ser vista isoladamente, mas sim o somatério de todas elas. Assim,
enquanto professor estagiario, considero importante que o planeamento seja
construido numa perspetiva global, contemplando todas as particularidades
inerentes ao processo de ensino-aprendizagem (e.g. numero de aulas por UD)
e criando condicbes para que esse processo seja aplicado com sucesso. O
objetivo final sera, portanto, dar um rumo logico a todo 0 processo ensino-
aprendizagem. Todos os detalhes devem ser pensados e previstos neste tipo de
planeamento, na tentativa de dotar o professor de métodos e estratégias

adequadas aos objetivos definidos e as diferentes circunstancias situacionais.
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Chegado o momento das decisdes, as questdes centraram-se no modo
como iria estruturar as aulas ao longo de todo o ano letivo, tendo em conta: i) as
modalidades a abordar; ii) os espacos disponiveis (roulement); iii) condi¢cdes

climatéricas; iv) dimenséao de cada UD.

i) Modalidades

As decisbes inerentes a escolha das modalidades a ensinar para cada
uma das turmas, concedidas a cada estudante-estagiario, resultou de uma troca
de ideias entre o PC e o nucleo de estagio. A ideia primordial passava por
lecionar as modalidades menos exploradas pelos alunos em anos anteriores.
Inicialmente, o PC propds o ensino de Judo e Danga, mas o menor conhecimento
nestas modalidades e a inseguranca, despertaram em mim medo. Medo de errar.
Medo de errar, porque sdo modalidades em que ndo sentia confianca,
principalmente, pela falta de bases tedricas e praticas. Nao considerava, entéo,
estar apto a lecionar tais modalidades. Esta inseguranca estendia-se a todos 0s
elementos do nucleo de estagio e, por isso, em conjunto decidimos rejeitar a

proposta.

i) Espacos (roulement)

Ao entrar na escola, 0s espacos que mais despertaram 0 Nnosso interesse
foram os espacos desportivos, ou melhor, os espacos onde iriamos lecionar as
aulas EF. No fundo, era o local onde as minhas capacidades profissionais seriam
colocadas a prova e interessava-me saber quais as dimensdes de cada espaco,
gue equipamentos desportivos e recursos humanos teria ao meu dispor. Estas
guestBes tiveram resposta logo na primeira visita a escola. Ao perceber que o
espaco disponibilizado no pavilhdo, por professor, era apenas de um terco, fiquei
assustado.

Observando todo o espacgo interior do pavilhdo, reparei que em campo
apenas havia duas balizas, oito cestos de basquetebol, muitas linhas no chéo,
varios espaldares e, por isso, me questionei: como vou conseguir lecionar
Andebol em apenas um destes espacos (1/3 de pavilhdo)? Sera que poderei
usar colchdes para fazer balizas, ou talvez cordas, ou apenas sinalizadores...

barreiras? Tudo servia para dar azo a minha imaginacéo (a titulo de curiosidade,
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experimentei todas estas op¢des durante as aulas). A minha maior surpresa foi
guando o PC nos informou que habitualmente existiam 3 aulas em simultaneo.
Receava dar aulas no espaco central, era 0 mais estreito, e acreditem foi muito
dificil encontrar dindmicas de aula para conseguir manter 24 alunos em atividade
simultanea neste espaco. Apesar de existir prioridade na utilizacdo dos espacos
exteriores, por parte do professor que ocupava 0 espaco central, sabia que
naquele periodo a estacdo do ano (Outono) ndo permitiria utilizar muitas vezes
esses espacos. Comecamos, nesse primeiro dia, a aprender a dinamica de
rotacdo dos espagos e como poderiamos “negociar” 0s espagos com 0S outros
professores. Tudo isto obrigou-nos a criar habitos de trabalho e interiorizar

algumas regras importantes, implementadas pelo grupo de EF.

iii) CondicBes Climatéricas

Como ja referi, é essencial adequar a nossa aula as possiveis
condicionantes do contexto de ensino, por exemplo, as condicdes climatéricas
gue habitualmente caraterizam as diferentes estacdes do ano. Particularmente,
o Outono e o Inverno distinguem-se pelos dias chuvosos e de muito vento e frio,
interferindo negativamente na realizacédo das aulas de EF.

Na elaboracdo do planeamento anual procurei atender a estas
condicionantes, mas arrisquei ao projetar aulas da UD de Andebol para o espaco
exterior, sempre que me estava destinado o espaco central do pavilhdo. Tal
como previsto, a chuva persistiu ao longo deste periodo e necessitei de preparar
um plano B, de modo a contornar os constrangimentos causados pela chuva. O
plano B passava por lecionar a modalidade de Badminton no espago central do
pavilhdo, pois era impossivel aplicar os conteddos da UD de Andebol num
espaco tdo pequeno para 24 alunos. Esta mudanca, ou melhor, este reajuste no
planeamento anual originou um elevado nimero de aulas de Badminton,
originando um grande desequilibrio na distribuicdo das modalidades,
principalmente no numero total de aulas lecionadas da modalidade de Andebol.
Considero que, estas alteracfes foram pouco benéficas, pois ao aumentar o
namero de aulas de Badminton criou-me um problema de “saturagao” dos alunos
nesta modalidade e um trabalho mais reduzido no Andebol. No Andebol os

alunos necessitavam de ter um tipo de trabalho mais exaustivo e especifico (e.qg,
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conteudos taticos). Hoje, a primeira mudanca que efetuava seria passar as aulas
de Badminton para o espaco central e as de Andebol, nessa semana, para o
espaco lateral do pavilhdo. Esta decisdo dar-me-ia um equilibrio no nimero de
aulas de ambas as UDs e, simultaneamente, iria-me permitir ter uma abordagem

mais eficaz e sustentada ao Andebol.

iv) Dimenséo de cada UD

O numero de aulas definidas para cada UD é, de facto, um fator importante
no planeamento do processo de ensino-aprendizagem, atendo que este permite
ao professor projetar os conteudos a ensinar ao longo de cada UD, bem como a
metodologia de ensino a aplicar. Além disso, ao longo do EP percebi a
necessidade de, por vezes, reajustar o nimero de aulas de algumas UDs. O
namero de aulas por UD foi definido inicialmente em reunido com o PC, existindo
alteracdes ao longo do tempo devido a contingéncias que surgiram (e.g.
atividades curriculares) e/ou a necessidade de ajustar o planeamento anual aos
alunos. Embora reconhega que a minha falta de experiéncia originou decisdes
menos adequadas e, consequentemente, alguns desequilibrios em certas UDs.
Por exemplo, devido ao reajuste necessario na UD de Andebol, a UD de
Badminton acabou por ficar com cerca de 23 aulas (extensivo a 2 periodos),
enquanto que a UD de Orientacédo ficou definida apenas para 3 aulas. Apos,
experienciar estes constrangimentos, percebi que a decisdo de lecionar
Badminton em dois periodos foi uma ma decisdo. Outro erro que identifiquei foi
o facto de centrar o ensino, até meados de Fevereiro, apenas a duas
modalidades (Andebol e Badminton). Tanto os alunos como eu (professor
estagiario) sentimos alguma saturacdo, principalmente, na modalidade
Badminton, que originou falta de motivagdo, baixos niveis de concentragéo e
perda de qualidade motora, por parte dos alunos. Na tentativa de minimizar estes
aspetos negativos decidi planear alguns torneios ao longo da UD, dando enfase
a competicado, e introduzir maior variabilidade dos exercicios. Atualmente, tal
como revelou o PC, penso que o mais adequado € lecionar, pelo menos, trés
modalidades em cada periodo, particularmente, no 1° e 2° periodos.

Como € evidente o meu planeamento anual sofreu muitas alteracdes ao

longo do tempo. Situagdes imprevistas aconteceram e decisdes tiveram de ser
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tomadas. Este processo de constantes mudancas, desde sempre me deixou
desconfortavel, principalmente, quando acarretavam outras implicacbes (e.qg.
avaliacdo dos alunos). No final do 2° periodo passei por um momento desses,
em que as atividades curriculares presentes no projeto escola se cruzaram com

o planeamento anual (tema desenvolvido no subcapitulo da avaliagao).

3.1.2| Unidades Didaticas: importancia e necessidade de fazer reajustes

face a evolucado das aprendizagens dos alunos

A criacdo das UDs teve em conta o0 modelo de estrutura e conhecimento
apresentado por Vickers (1990). Na minha opinido, este modelo é um
planeamento que reflete um pensamento transdisciplinar da parte do professor.
Aqui a matéria esta estruturada e organizada segundo uma hierarquia de
conhecimentos, em que cada mdédulo tem uma ligacéo estreita entre si, servindo
de suporte e complemento a outros médulos. Subjacente aos modulos, existem
trés fases, a fase da analise, das decisdes e da aplicacdo. Ao optar por este
modelo, sabia que este me permitia conhecer melhor todas as modalidades
ensinadas, rever e aprofundar conhecimentos e, essencialmente, ultrapassar e
dar respostas a dificuldades que surgiam ao longo de todo o processo ensino-
aprendizagem. Inicialmente, foi dificil conseguir organizar todas as informacdes
necessarias, tornando-se essencial o papel da professora orientadora que me
ajudou a sintetizar e selecionar melhor as informacfes a colocar em cada um
dos médulos.

Relativamente a aplicacdo pratica, a necessidade de fazer reajustes ao
planeado, estende-se ndo sé ao planeamento anual, como também a elaboracédo
das UDs. Alias, importa aqui referir que, qualquer nivel de planeamento esta
sujeito a alteragcbes, porquanto as condicbes da pratica de ensino e as
necessidades e respostas dos alunos assim o exigem. Quem defende esta ideia
de reajustes no planeamento € Bento (1987, p. 17), acrescentando que “os
planos néo precisam de ser elaborados de modo a que toda a atuacao didatica
esteja completamente determinada de antemao”. De facto, ao nivel das UDs, foi
a necessidade de reajustar os conteudos a evolucéo dos alunos a principal causa

das alteracOes efetuadas. Inicialmente, a UD aponta para um caminho, mas
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existe a possibilidade desse caminho se alterar ao longo do tempo, conforme as
respostas dos alunos ao processo de ensino-aprendizagem. Senti essa
necessidade quando estava perante UDs mais longas, pois era mais dificil prever
como iria ser a evolucao dos alunos.

As UDs revelam o rumo que o professor decide seguir, a forma como
estrutura o seu pensamento tedérico (conhecimentos) e o modo como o pretende
colocar em prética. Assim, as UDs podem ser consideradas “unidades
fundamentais e integrais do processo pedagdgico e apresentam aos professores
e alunos, etapas claras e bem distintas de ensino e aprendizagem” (Bento, 1987,
p. 65).

No meu entendimento, o contetdo e a importancia de uma UD distingue-se,
acima de tudo, pelo modelo de aluno que pretendemos formar. Isto €, através da
determinacdo da extensdo e sequéncia dos contetdos procuramos definir um
modelo de aprendizagem, que se reflita na evolucdo e aprendizagens adquiridas
pelo aluno. “Na estruturagdo didatica da matéria € preciso refletir, em primeiro
lugar, sobre quais sdo os conhecimentos e capacidades a desenvolver e que
elementos da matéria devem ser forcosamente apropriados e dominados por
todos os alunos” (Bento, 1987, p. 71). Neste processo, importa que o professor
defina a organizacdo metodoldgica para o ensino desses contetdos, comecando
por decidir se parte da base para o topo (dos conteddos simples para 0s
complexos) ou do topo para a base (dos conteddos complexos para os simples).
Durante o meu EP preferi sempre trabalhar os contetdos partindo dos contetddos
mais simples da matéria de ensino. De certa forma, entendi que, primeiro 0s
alunos deveriam perceber os diferentes elementos que constituem o todo da
matéria e, s6 depois, através de um trabalho progressivo, incidir no “produto final”
da matéria.

Centrando-me, por exemplo, no ensino de Badminton, para mim (professor
estagiario) o jogo 1x1 representava o topo desta UD e, ao observar os meus
alunos, percebi que para chegarem a uma dinamica de jogo 1x1 (topo) mais
racional e intencional, precisavam de algumas bases (conteudos técnicos). Por
esta razdo, optei numa primeira fase, por isolar o trabalho das componentes

técnicas (e.g. servigos, lob, clear, remate, etc.) através de sequéncias de
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batimentos e, posteriormente, exercita-las sob a forma de jogo. Procurei, assim,
manter uma harmonia entre o trabalho analitico e o jogo, respeitando o ritmo de
aprendizagem dos alunos.

Contudo, todo este processo de determinar os conteudos a lecionar, nem
sempre foi tdo linear. A heterogeneidade da turma foi um dos fatores que sempre
complicou a selecdo dos conteudos, mas principalmente, o0 modo como 0s
ensinar (progressdes). Aqui a AD foi sempre um dos procedimentos
fundamentais para que essas decisdes atendessem as necessidades da turma
e fossem tomadas de modo mais consciente. Pois, € a AD que aponta o caminho
possivel para o professor e informa a cerca das potencialidades e fraquezas dos

alunos.

3.1.3| Plano Aula: real significado

O plano de aula representa o ultimo nivel na cadeia do planeamento do
processo de ensino-aprendizagem. Este constitui-se como um plano
pormenorizado da acao efetiva do professor e dos alunos no decurso da aula.

A construcdo de um plano de aula foi um desafio que me colocou
constantemente a prova. Selecionar os melhores exercicios, por vezes,
determinar e construir variantes para esses exercicios, definir objetivos
especificos, tempos de pratica e componentes criticas foram tarefas que
preencheram boa parte do meu tempo de trabalho. Neste processo, o0 meu
grande foco foi sempre os alunos, pois sendo eles os elementos principais do
ensino, era para eles que a aula deveria de estar ajustada (e.g. exercicios
desafiadores e que promovessem a motivacao dos alunos).

As duvidas também fizeram parte deste processo, designadamente quando
pensava: Sera que este exercicio resulta? Estarao os alunos motivados ao longo
da aula? Conseguirei obter aprendizagens através deste exercicio? A reflexdo
sobre a minha agéo pedagogica foi fundamental para dar resposta a este tipo de
guestdes. Esta reflexao exigia de mim uma ponderac¢do mais pormenorizada dos
detalhes que podiam surgir na aula, antecipando e prevenindo possiveis
cenarios (e.g. material a ser utilizado por outro professor, alteracdo nas

atividades, reajuste dos espacos ou distribuicdo dos alunos) — plano B.
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As principais dificuldades na elaboracéao do plano de aula emergiram logo no
inicio do ano letivo. Nesta fase, a criagcdo de progressdes pedagodgicas logicas
era o0 aspeto que encarava como fundamental, pois obtendo sucesso neste ponto
estaria mais perto de conseguir providenciar aprendizagens aos meus alunos.
Inicialmente, procurava reunir um leque alargado de exercicios, que me
permitissem explorar ao maximo a exercitagdo dos contetdos, mas sentia
dificuldade em interligar e organizar uma ordem coerente dos exercicios a aplicar
ao longo da sessdao. Esta dificuldade dava origem a um plano de aula com pouca
ligacdo entre as demais situacdes de aprendizagem. A solucdo passou sempre
por perceber as necessidades dos alunos e a sua evolugao de aula a aula, para
de seguida, perceber que conteudos e objetivos especificos estariam na base
dos exercicios propostos. Partindo destes pressupostos tornou-se mais facil
estruturar os exercicios de forma logica e em progressédo, a fim de darem
resposta aos objetivos da aula e ao que era pretendido trabalhar.

Outra dificuldade que reconheci, diz respeito a definicdo de objetivos para
as quatro areas transdisciplinares. Como iria criar quatro objetivos e conseguir
dar resposta a todos eles durante uma aula? Inicialmente, ndo tinha consciéncia
se 0s conseguia cumprir ou ndo, nesse periodo parecia que a prioridade era té-
los no meu plano de aula. Mais tarde, através da reflexdo, percebi que era
preciso muito mais do que colocar os objetivos no plano. Era necessario que eles
espelhassem claramente aquilo que era a minha aula. Ou seja, era hecessario
criar objetivos mais realistas, concretizaveis e ajustados a aula. Embora este
meu objetivo parecesse inalcancavel, foi através dos varios erros cometidos que
gradualmente foi percebendo a minha evolugcéo, ao conseguir observar na aula
a concretizacao dos objetivos definidos.

A terceira dificuldade, e ultima, foi a forma como fiquei dependente do plano
de aula. Isto é, apesar de identificar alguns problemas em contexto pratico,
sentia-me inseguro em desprender-me do plano de aula. A falta de experiéncia
e o receio em arriscar foram os principais causadores desta dificuldade. Contudo,
ao longo do tempo, a necessidade de dar resposta aos problemas na propria
pratica foi ficando mais acentuada e, por isso, decidi mudar a minha forma de

atuar. Fui um professor estagiario mais audaz, ultrapassei o receio de mudar o
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meu plano inicial, adaptei 0 meu plano de aula a realidade da aula, propus
exercicios e soube altera-los quando o contexto assim o exigia. No fundo, tive a
um tipo de intervencdo mais adequado ao contexto pratico.

Todo este processo desenvolvimento e melhoria do planeamento da aula,
conduziram-me a uma busca constante de medidas e/ou estratégias que me
ajudassem a combater as dificuldades. Além do estudo autbnomo, investi na
observacdo de aulas de professores mais experientes e das minhas colegas
estagiarias, ultrapassando inclusive, o numero de observacdes regulamentadas
pelas normas de EP. Estas observacdes ofereceram-me a possibilidade de ter
uma melhor percecdo da aula em geral e analisar a tipologia de exercicios
propostos, bem como as suas vantagens ou desvantagens. Conseguia assistir a

",

uma aula e pensar: “este exercicio ndo resultava na minha turma”; “se fosse eu
ndo fazia o exercicio desta forma, colocava-lhe uma variante diferente”; “gosto
deste exercicio vou experimenta-lo na minha turma”. Deste modo, foi todo um
processo reflexivo que me dotou de maior confian¢ca e autonomia ho momento
de arriscar ou propor situacdes de aprendizagem mais complexas nas minhas
aulas.

Todas estas dificuldades, pontos fortes, desafios e questbes inerentes a
planificagcdo da aula demonstram a complexidade de tornar uma aula possivel.
Todavia, quando intitulei este ponto com a expressao “real significado” pretendia
destacar o papel influente dos nossos alunos na distancia entre o que € planeado
e o0 que é efetivamente aplicado.

A titulo de exemplo, um dia numa aula ao explicar um exercicio um aluno
questionou-me: “professor, qual é o objetivo do exercicio?”. E verdade, tinha-me
esquecido de referir o objetivo e o0 aluno teve a perspicacia de me perguntar.
Esta questdo teve um efeito muito interessante na minha forma de encarar o
plano de aula. Percebi que para os alunos era importante saber o que fazer. Ou
seja, sentiam necessidade de saber o que fazer, como fazer e o significado de o
fazer e com que intuito o faziam. Aquele pensamento de que os alunos néo se
interessam pelos objetivos, ou pelas componentes criticas do exercicio perdeu
significado quando passei por esta experiéncia. O meu objetivo enquanto

professor estagiario foi, desde sempre, incrementar no aluno capacidades ao
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nivel do conhecimento e das competéncias motoras. Neste sentido, considero
gue quanto mais integrados os alunos estiveram com o planeamento da aula,
mais proximo estaremos de atingir o sucesso no processo de ensino-
aprendizagem. Os alunos séo os principais dinamizadores do plano de aula e
cabe a nés, professores, construir esse plano de acordo com as carateristicas
dos nossos alunos.

Entendo, assim, que um plano de aula completo, bem delineado e logico é
uma tarefa dificil para o professor, mas essencial para o sucesso de todo o

processo ensino-aprendizagem.

3.2| Contexto Préatico: recordar momentos marcantes

O ano de EP presenteou-me com varios momentos marcantes, quer pelas
aprendizagens que proporcionou, quer pelas vivéncias pessoais e profissionais
gue me ofereceu.

Ao finalizar o EP recordo ja com saudade alguns momentos e algumas
pessoas importantes. Neste ponto do meu relatério, o objetivo passa por
relembrar esses momentos que, de alguma forma, me marcaram e me fizeram
sentir uma pessoa mais especial que fundamentalmente, contribuiram para o
meu desenvolvimento profissional (aprender a ser professor). Para o efeito,
exponho de seguida algumas reflexdes que se reportam a minha inclusdo na

escola e reconhecimento como professor.

1° Momento:

Recordo este momento como se tivesse sido hoje, aconteceu no primeiro dia
em que fui conhecer a escola e o PC.

Quando o PC chegou entregou-nos (nucleo de estagio) uma chave e disse-
nos para subirmos até a sala dos professores de EF (pavilhdo de baixo), onde
nos iria encontrar mais tarde. Entramos no pavilhdo e comecamos a subir em
direcdo a sala e € neste momento que somos abordados por um funcionario ao
questionar: “Que fazem aqui meninos? Quem vos deixou entrar?”. A nossa
resposta foi rapida: “somos os novos professores estagiarios”. Com esta

resposta a mudancga de atitude do funcionario foi para n6s muito comica, pois
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passou de uma atitude arrogante e autoritaria para uma simpatia que contagiou.
Aproveitou 0 momento para se apresentar, dizendo que era o funcionario
responsavel por aquele pavilhdo e que seria a pessoa com quem iriamos
trabalhar ao longo do tempo. Desde entéo, teve a simpatia de nos tratar ao longo
de todo o ano por “meus meninos”. A ligagcao deste funcionario a escola é de
longos anos e a experiéncia que tem foi fundamental para a mim. Ele conhecia
o pavilhdo como ninguém, tratava da manutencdo do material desportivo e
mostrou-se sempre disponivel para me ajudar (e.g. montar o material para a
minha aula). Nos intervalos falava-me de tudo, quer da sua experiéncia de vida,
quer dos professores estagiarios que ja por la tinham passado. Tentou sempre
motivar-me através das suas histérias, contando os bons exemplos que por ali
passaram de antigos professores estagiarios. Estes momentos davam-me forca
e motivacdo para fazer bem o meu trabalho e pertencer ao grupo dos bons
exemplos da escola. Este foi 0 seu ano de despedida da escola, coincidindo com
o meu também. Como ele sempre disse, “qguando vocés menos esperarem, isto

acaba”. O Senhor Brasdo...jamais sera esquecido.

2° Momento:

Encontrava-me em cima da hora para a 12 reunidao de avalia¢cbes do 1°
periodo. O PC ia chegar atrasado e eu tinha de estar na reunido para que nao
houvesse constrangimentos. Cheguei, bati a porta e a diretora de turma
(desconfiada) pergunta: “o que deseja?”. Parecia, claramente, ndo se lembrar de
mim. Respondi que era o professor estagiario de EF e que vinha apresentar as
classificagbes. Um pouco envergonhada, depois de me reconhecer, pediu
desculpas e convidou-me a entrar. Entre sorrisos e comentarios, 0s restantes
professores foram-me reconhecendo e presenteando-me com alguns
comentarios engragados: “entdo ndo se vé logo que € o professor estagiario,
olhem para a cara dele ainda sem rugas e tdo novinha”. Foram minutos em que
soltei um sorriso envergonhado e me fui habituando a um clima que me era
totalmente novo.

No final desta reunido estive um pouco a conversa com uma das professoras,

na qual tentava saber a minha opinido sobre como é ser professor e que
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perspetivas tinha acerca do meu futuro. Disse-lhe que pretendia terminar a minha
formacao (mestrado), desenvolver formacdes posteriores e procurar intervir no
contexto desportivo. A professora, deixou a ideia de que a Educacao em Portugal
esta dificil e abriu-me as perspetivas, quer para trabalhar no estrangeiro, quer
para intervir em areas distintas no meio do Desporto. Hoje, penso exatamente
nisso, como serd o meu futuro depois de terminar esta fase da minha formacéao.
N&o descarto nenhuma das hipoteses que a professora me apresentou, dando
prioridade ao trabalho no meu pais. Terei de saber procurar as melhores

solugdes e lutar por conquistar um lugar numa dessas oportunidades.

3° Momento:

Este momento passou-se na primeira aula com a turma pela qual estava
responsavel. Era a apresentacao e, por isso, a aula decorreu numa sala. Fui para
a sala sozinho, visto que o PC precisava de tratar de uns assuntos antes de ir
para a aula. Quando cheguei perto da sala comecei a ouvir alguns comentarios,
entre os quais “é professor estagiario, nao deve saber muito”. Fiquei furioso por
dentro e prestes a rebentar, pois nédo tinha gostado nada do que tinha ouvido.
Entrei na sala e mostrei uma atitude de intolerancia, falando com um tom um
pouco autoritario, sem espago para “brincadeiras”. Fui muito rigoroso, nao
permiti qualquer tipo de comportamento menos ajustado, e mostrei ser uma
pessoa que habitualmente nao era.

Nesta fase, sentia que esta atitude era importante para conquistar a
autoridade como professor. E, por isso, pretendia mostrar que apesar da idade
e do estatuto (professor estagiario), possuia competéncias suficientes para lhes
ensinar e para estar na posicao que a escola me confiou. Senti que alguns alunos
ficaram um pouco surpreendidos pela forma como entrei na primeira aula mas,
de algum modo, isso serviu para ganhar um pouco de respeito entre todos o0s

alunos da turma e manter a disciplina ao longo do ano.
4° Momento:

Embora seja um dos ultimos episodios vivenciados, foi 0 que mais me

marcou enquanto professor.
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Num dos torneios organizados na escola, em que a minha turma participou,
passei por um momento de grande afetividade com os meus alunos. Enquanto
os alunos escolhiam um nome para a turma (equipa), brindaram-me com uma
boa surpresa, chamando-a “Discipulos de Ivo”. Acredito que para muitos
professores estes momentos nédo tenham qualquer significado, mas para mim
teve, teve muito.

Sempre mantive uma boa relacdo com os meus alunos, embora todos
respeitassem a diferenca de papéis, entre professor e alunos. No entanto, neste
episédio senti que os alunos nutriam afeto e reconhecimento por mim, revelando
que gostavam do tipo de professor que no qual me tinha tornado. Esta
demostracao fez-me sentir um verdadeiro professor, porquanto me fez sentir que
os alunos acreditavam em mim e que eu (professor) tinha deixado boas marcas

na sua formacao. Fiquei, de facto, com um enorme orgulho.
Muitos mais momentos poderiam ser aqui apresentados, pois representaram
situacdes de identificacdo pessoal e profissional e, também, de superacao de

dificuldades que me fizeram crescer enquanto professor estagiario.

3.2.2| Superacéo de dificuldades: uma revisdo dos momentos praticos

N&o foram apenas as vivéncias positivas que fizeram parte do meu estagio.
Existiram situac6es complicadas que exigiram de mim o dobro do trabalho. Tal
como no tema anterior, seguidamente irei apresentar individualmente cada uma
dessas vivéncias e explorar os problemas sentidos, as estratégias utilizadas e

os resultados obtidos.

12 Dificuldade — Disciplinar a turma

Um dos principais objetivos iniciais, que tive no meu ano de EP, foi sempre
controlar e disciplinar a turma. Sabia que o desafio seria enorme, pois estava
numa experiéncia nova para mim, e com alunos de idades proximas & minha. E
precisamente neste campo que Veenman (1984) e Fernandez Balboa (1990) (cit.
por Oliveira, 2002, p. 111) acentuam as dificuldades apresentadas pelos

professores inexperientes, mais precisamente na criagdo de um clima favoravel
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as aprendizagens dos alunos. Criar um bom clima de aprendizagem era, de
facto, essencial para conseguir implementar um modelo de ensino que
considerava ser mais adequado.

Logo nas primeiras aulas percebi que tinha um conjunto de alunos com
comportamentos desviantes. Nao representavam a maioria da turma, mas
conseguiam influenciar os restantes colegas para esse tipo de comportamentos.
Primeiro precisei de identificar os desestabilizadores e depois definir algumas
estratégias para minimizar esses comportamentos.

A primeira estratégia utilizada foi a utilizagdo do chamado “castigo fisico”,
pareceu-me no momento ser um método viavel e, de facto, os resultados foram
guase imediatos. Consegui extinguir os maus comportamentos de alguns alunos
e a mensagem foi passada aos restantes. Porém, 0os comportamentos
desajustados continuaram numa pequena fragdo da turma e, por isso, decidi
separar esses alunos dos amigos mais chegados, fazendo grupos dispares logo
no aguecimento. Para além de os separar, senti necessidade de falar
individualmente com cada um deles e explicar-lhes o meu entendimento da
situacao, reforcando ainda, que na avaliagdo a dimenséao do ser valia 4 valores
na nota final. Ambas as estratégias eliminaram quase na totalidade os maus
comportamentos, embora até aos ultimos dias do meu EP tivesse sempre um
aluno que exigia maior atencdo. Este aluno revelava alguma imaturidade e
aproveitava qualquer tipo de situacao para destabilizar a aula. Como diz o ditado
popular, tinha sempre de o manter debaixo de olho.

No geral, olhando para tras, sinto que consegui superar o problema inicial. A
meio do 1° periodo ja tinha a turma totalmente controlada e os comportamentos
fora da tarefa surgiam apenas esporadicamente. Todavia, quando necessario
procurei ser sempre assertivo, para nado deixar os alunos entrar num clima de
desleixo pelas regras implementadas na aula. As regras existiam, os alunos
conheciam-nas e eu tinha a obrigagéo de os fazer cumprir. Acima de tudo, segui
os procedimentos apresentados por Siedentop (1991 cit. por Oliveira, 2002, p.
99) que defende uma disciplina abordada de forma positiva, assentando no
trabalho de comportamentos que se adequam aos fins educativos. Refere, ainda,
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que esta estratégia permite aproximar o comportamento disciplinado ao que se

considera ser um comportamento apropriado.

22 Dificuldade - O lugar da condicdao fisica nas aulas de EF

Esta dificuldade foi a mais dificil de superar, devido a influéncia de varios
fatores. Primeiro, ndo tinha ideia que o trabalho da condigé&o fisica podia ser feito
de forma téo especifica e intensa como os modelos de trabalho que encontrei na
escola, especificamente, com as ideias que o PC tinha acerca deste trabalho nas
aulas de EF. De entre alguns exemplos, num total de 75minutos de aula os
alunos exercitavam 30 minutos de condicéo fisica, algo que até para mim foi
dificil de aceitar. Esta dificuldade referia-se a selecéo de exercicios e respetivas
variantes e, ao mesmo tempo, determinacao das cargas fisicas e intensidade do
trabalho. Foi dificil para mim dar resposta a tudo isto, mas solucionei este
problema assistindo as aulas de professores mais experientes e recorrendo a
bibliografia sobre a matéria.

Em segundo lugar, a minha turma parecia ser um grupo sem rotinas de
trabalho, que na minha visdo originava alguns problemas na organizacdo da
aula. Neste quadro, procurei implementar algumas rotinas e algumas estratégias
que favorecessem o trabalho autonomo. Iniciei este processo, dando maior
incidéncia ao trabalho da condicdo fisica nas aulas, pois assim, também
conseguiria promover um dominio motor que, por vezes, é negligenciado pelos
professores de EF. Para o efeito, implementei algumas estratégias: i) propor
maior variedade de exercicios; ii) dividir o trabalho de condi¢éo fisica por varias
etapas da aula (treinos intervalados, mais curtos, etc); iii) preparar este trabalho
especifico com uma aula teérica, de modo a motivar os alunos para uma pratica
com significado; iv) individualizar o processo; v) alterar frequentemente os
grupos de trabalho.

Todas estas estratégias foram bem-sucedidas, porque via os alunos
empenhados, mas nem sempre com a dinamica que pretendia. Pois, sempre que
me distraia havia alunos que ndo cumpriam o treino na sua totalidade. No meu
entendimento, era importante consciencializar os alunos para este tipo de

trabalho desde cedo, se possivel quando a turma se juntou no secundario.
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32 Dificuldade — Organizacao e gestdo da aula

As guestBes de organizacdo de aula tiveram sempre a minha atencao, pois
considerava que uma aula bem organizada era o ponto de partida para obter
sucesso no processo ensino-aprendizagem. Isto, porque os alunos perdem
menos tempo entre as transi¢cdes de exercicios, hA um aproveitamento mais
racional do espaco de pratica e, também, existe a criacdo de rotinas e dinamicas
de trabalho que contribuem positivamente para a obtencdo de aprendizagens
por parte dos alunos.

Este tipo de problema foi sempre dificil de resolver, mas ao longo do tempo
(principalmente nos primeiros 2 meses) a insisténcia na minha forma de trabalhar
e a implementacéo das metodologias que considerava mais adequadas sortiram
efeitos. Na verdade, comecei a verificar que os alunos conseguiam perceber-me
melhor e aderiam com maior facilidade as situacdes de aprendizagem propostas.

Este problema, relativo a organizacdo da aula, estendeu-se também a
constituicdo das equipas, principalmente pelas reclamacdes das raparigas. As
alunas queixavam-se da falta de competitividade com a divisdo das equipas, uma
vez que tanto os rapazes como as raparigas competiam apenas entre si. Esta
estratégia foi-me proposta pelo PC, porque considerava que s6 assim o0s alunos
mais dotados conseguiriam implementar uma dindmica de jogo superior.
Percebia os dois pontos de vista e concordava com ambos, por esta razéo, optei
por implementar os dois métodos de organizacdo. Assim, visto que durante a
aula existiam diversas oportunidades para o jogo de competicdo, (jogos
adaptados e jogos formais), em alguns momentos criava equipas mistas e
noutros momentos fazia a divisdo de géneros. Deste modo, conseguia sempre
gue os alunos passassem por diferentes exigéncias competitivas. Todavia, nem
sempre foi possivel implementar esta estratégia devido as carateristicas das
aulas e nestes momentos a opgao recaia na organizagcdo que melhor dava

resposta aos objetivos definidos para a aula.
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42 Dificuldade — Conhecimento pedagdégico do contetdo

Uma das minhas grandes dificuldades, como ja referi, foi lecionar a
modalidade de Andebol, principalmente, pelas dificuldades em selecionar os
conteudos necessarios para o processo de ensino-aprendizagem. Senti, entao,
necessidade de melhorar o meu conhecimento sobre a modalidade, tomando
como ponto de partida as sete categorias de conhecimento apresentadas por
Shulman (1986), com maior énfase no conhecimento pedagdgico do conteudo.
Considero fundamental este tipo de conhecimento, uma vez que é a combinacéo
entre o conteudo a lecionar e a forma como esse conteudo é tratado
pedagogicamente (ato de ensinar). Assim, tornou-se claro para mim que deveria,
primeiro, estudar e procurar formas de lecionar o Andebol e, de seguida,
implementar uma metodologia de trabalho que se adequasse a minha turma.

A modalidade estendeu-se durante dois periodos letivos (1° e 2° periodos),
0 que provocou um numero excessivo de aulas. A estratégia passou por, numa
primeira fase, dotar os alunos de elementos técnicos que 0s capacitassem para
as situacdes de jogo mais proximas do formal e, numa segunda fase, iniciar um
trabalho tatico. O grande problema surgiu pelo facto da exercitacdo isolada dos
conteldos técnicos se estender ao longo de um periodo. Olhando para tras,
reconhec¢o que o trabalho na modalidade deveria ter sido diferente. Os alunos
necessitavam de um trabalho analitico, mas néo tdo longo como ocorreu, pois
faltou tempo para o trabalho dos contetdos técnicos e taticos de forma integral
(jogo). Além disso, esta insisténcia prolongada na exercita¢édo técnica, conduziu
a falta de envolvimento da turma, que apenas foi contrariada quando iniciei o
trabalho tatico. Aqui, percebi que a exercitagcdo dos conteudos taticos oferecia
aos alunos o que eles precisavam, um maior desafio e uma aprendizagem com

significado.

52 Dificuldade — Necessidade de integrar os alunos na turma

Como afirmam Mesquita e Rosado (2011, p. 24) é importante desenvolver
uma pedagogia que promova a ‘“igualdade e a inclusdo”. Foi sempre nesta
perspetiva que me guiei ao longo de todo o meu ano de estagio. Contudo, a

necessidade de incluir/integrar os alunos na turma significou uma das maiores
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dificuldades que passei ao longo do meu EP, nem sempre obtendo resultados
positivos.

Desde a primeira aula que notei a falta de integracdo de dois alunos numa das
turmas que lecionei. O primeiro aluno era novo na turma, ndo conhecia nenhum
dos seus colegas e mostrava-se sempre muito isolado e arredado dos demais
alunos. Percebi, assim, que tinha neste caso um problema de dominio
psicossocial, talvez um pouco dificil de solucionar. Das varias estratégias
implementadas para o integrar na turma, designadamente, pelo cuidado especial
na definigdo dos grupos/equipas, nenhuma revelou resultados positivos. Por
isso, mudei a minha forma de atuar, tentando chegar ao aluno através da
emissdo de feedbacks positivos, reforcando o0s comportamentos que
considerava serem ideais. Apesar das varias tentativas, percebi que o aluno ndo
correspondia de forma positiva a nenhum dos estimulos. Talvez fosse algo
carateristico da sua personalidade e tive de o respeitar.

Relativamente ao outro aluno, notei que havia algum desprezo dos restantes
colegas quando trabalhavam no mesmo grupo de trabalho. Estranhava a sua
passividade quando os alunos eram mais agressivos (verbalmente) com ele.
Repreendia varias vezes 0s alunos, mantendo sempre a discricdo através de
conversas individuais, mas foi necessario agir de forma préatica e optei por
integra-lo em grupos diferentes, mantendo sempre um aluno com quem tinha
mais afinidade. Gradualmente, a relacao entre eles foi melhorando e os colegas
chegaram, inclusive, a convida-lo para integrar a equipa de Futebol no torneio
inter turmas.

Destas duas experiéncias consigo perceber a importancia que por vezes as
situacdes de aprendizagem exercem para a promocao de um clima de integracéo
dos alunos na turma. Percebi, igualmente, o cuidado que se deve ter quando se
formam grupos de trabalho e as consequéncias (positivas e negativas) que
podem advir dessa decisédo. Todavia, e referindo-me ao primeiro exemplo que
apresentei, considero que este aluno necessitava de um acompanhamento mais
préoximo, algo que ndo conseguia dar pois tinha de me preocupar com todos os
alunos e com todos os processos inerentes a aula (e.g. clima aula e observacéo

da execucdao das tarefas motoras).
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62 Dificuldade - Imprevisibilidade das aulas de EF

Ao longo do EP fui colocado em situagfes que exigiram de mim uma resposta
imediata, a qual ndo estava planeada. Seguidamente retrato um episédio que se
passou hum dos dias em que dividia o pavilhdo apenas com um professor em
cada bloco de 45'. Isto significa que, ao longo da minha aula de 90’, havia sempre
um espago ocupado por apenas um professor. Nesse dia, era eu quem ia ocupar
o terceiro espaco livre e, de modo a rentabilizar esta condicdo, tinha uma aula
bem preparada, exercicios bem definidos e até ja tinha o material montado para
a aula. Chegada a hora da aula, reparei que tinha o pavilhdo completamente livre
e faltava-me um plano B, para que conseguisse dar uma resposta rapida. Estava,
portanto, perante uma situacdo de imprevisibilidade e que exigia de mim uma
resposta rapida. Assim, coloquei os alunos em aquecimento e fui pedindo a
alguns alunos para recolher o material que ja estava montado. O meu
pensamento era de que possivelmente o proximo professor, nos segundos
45minutos, viesse lecionar a sua aula. Aproveitei, entdo, para colocar 0s meus
alunos em jogo formal de Andebol a campo inteiro (metade jogavam e metade
realizavam trabalho de condicao fisica). Era uma boa oportunidade para eles
passarem por este tipo de experiéncia. Passaram os 45minutos e notei que teria
o pavilhdo durante toda a aula. Aqui, comecei a ficar um pouco mais nervoso,
pois comecava a denotar algum cansaco por parte dos alunos. A minha ideia era
retirar os alunos da situacao de jogo e coloca-los em situacfes de aprendizagem
mais técnicas, que permitissem aos alunos recuperar fisicamente e, de seguida,
voltarem ao jogo. Porém, a ideia do PC era contraria a minha. Ele insistiu que os
alunos continuassem em jogo e os restantes em trabalho de condicao fisica.
Sabia que o cansaco podia ser prejudicial para a manutencao dos niveis de
empenhamento e concentracdo dos alunos na aula e optei por uma estratégia
gue teve alguns efeitos positivos - aplicar uma grande quantidade de exercicios
de flexibilidade e de coordenacéo.

Porém, ndo consegui trabalhar os conteddos que estavam definidos para a
aula, porque nao fui capaz de rentabilizar os espaco disponivel e reajustar as
situacOes de aprendizagem. Nao me consegui adaptar as novas circunstancias

que encontrei, ndo consegui ajustar as situacbes de aprendizagem as

57



3| Realizacéo da Prética Profissional

dimensdes espaciais e, quando tentei mudar algo, fui aconselhado a manter os
moldes da aula por parte do PC. Esta foi, sem duvida, a aula em que me senti
mais incapaz ao nivel da intervencao pedagdgica, ao longo da minha experiéncia
de EP. Hoje sinto que este foi um desafio que podia ter sido acautelado com o
plano B. Todavia, ndo deixei de treinar as minhas competéncias ao nivel da
adaptacao e imprevisibilidade nas aulas de EF e, para isso, em muito contribuiu
a minha participacdo em aulas de substituicdo (tema desenvolvido no ponto 4.1

deste relatorio).

72 Dificuldade — Diferentes metodologias de trabalho

Esta ultima dificuldade esta relacionada com uma fase em que lecionava em
duas turmas (1° periodo). Tinha aulas de terca a sexta-feira e cerca de 42 alunos
na totalidade. Além disso, as exigéncias eram muitas e o tempo era pouco para
refletir e pensar no rumo que os acontecimentos estavam a tomar. Ter duas
turmas numa fase, ainda inicial deste processo de aprendizagem, era uma
misséo dificil para mim, pois precisava de tempo e espaco para me ambientar a
todo este contexto. Eram turmas completamente diferentes, que exigiam
também metodologias distintas, bem como uma postura diferente do professor.
O mais complicado para mim foi conseguir gerir 0 meu tempo, ou seja, 0 tempo
de reflexdo das aulas, o tempo para preparar as aulas e o tempo para dar
resposta a todas as restantes tarefas regulamentadas. No que se refere a
preparacao das aulas, tinha um panorama geral de cada uma das turmas e sabia
até que ponto cada uma delas poderia chegar em termos de objetivos de
aprendizagem. Comecei, entdo, a reunir um conjunto alargado de exercicios
para cada uma das turmas, que me permitissem fazer uma selecao rapida dos
exercicios que melhor davam resposta aos objetivos. Aqui, percebi a importancia
de criar um bom madulo 7, referente ao modelo de estrutura e conhecimento. Foi
fundamental tomar uma decisdo sobre as situagdes de aprendizagem e a sua
respetiva progressao, sem nunca esquecer o tipo de alunos que cada turma
tinha. Mesmo quando as turmas exercitavam as mesmas situagbes de
aprendizagem, os objetivos para as categorias transdisciplinares eram distintos

e iam de encontro a realidade atual das turmas. Para além da selecédo de
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exercicios, o tipo de trabalho era também ele distinto, pois existiam momentos
em que uma turma passava mais tempo a exercitar um determinado conteudo,
enguanto que outra turma ja estava na fase do refinamento ou progresséo. Apos
todo este processo, fazia uma avaliacao (reflexdo) sobre as respostas dos alunos
aos exercicios propostos, de modo a progredir no processo de ensino-
aprendizagem, adequando as atividades aos objetivos e as necessidades dos
alunos. SO assim, consegui dar resposta a todas as exigéncias inerentes ao
processo de lecionacdo em duas turmas em simultaneo.

A experiéncia e aprendizagens adquiridas neste periodo letivo foram
imensas, tornando-me também mais disciplinado no meu trabalho como

professor estagiario.

3.3| Ensino dos Jogos Desportivos Coletivos: as dificuldades encontradas na
UD de Andebol

Curiosamente, so6 tive oportunidade de lecionar uma modalidade coletiva

durante todo o meu EP - Andebol. Este subcapitulo retrata a minha busca
constante de respostas para as dificuldades que fui sentindo ao lecionar esta
modalidade, na tentativa de perceber o que poderia ter sido feito para evitar
alguns erros cometidos.

S&o varios os autores que defendem semelhancas entre os varios desportos
coletivos (Garganta, 1994; Greco & Benda, 1998; Kroger, 1999). Tavares et al.
(2006, p. 285) acrescentam ainda que, 0s jogos desportivos coletivos baseiam-
se em dois pressupostos: i) “qualidade do conhecimento tatico dos atletas para
escolher “o que fazer” e tomar uma deciséo tatica”, ii) “beleza da habilidade
técnica, ou “como fazer” (...) motricidade escolhida para concretizar a agéo”.
Tinha perfeita nocdo destes dois pressupostos, mas estava perante uma turma
sem qualquer experiéncia no Andebol. Atendendo a estas condigbes, decidi
isolar o trabalho técnico do trabalho tatico, incidindo, numa primeira fase, a maior
parte do tempo da aula em exercicios técnicos (e.g. passe ou remate).

Como ja referi, ao longo deste relatorio, a principal dificuldade esteve
relacionada com a implementacdo dos conceitos taticos da modalidade. Esta

decisdo de trabalhar os contelidos técnicos e taticos de forma isolada trouxe

59



3| Realizacéo da Prética Profissional

consequéncias negativas ao processo de ensino-aprendizagem, pois sempre
gue os alunos eram colocados em situacOes de jogo (ainda que modificado)
percebia-se um tipo de jogo anarquico, onde ndo existiam grandes
movimentacdes taticas. Sabendo a importancia do jogo nos desportos coletivos
e, no Andebol em particular, fui obrigado a adotar uma estratégia diferente. Esta
estratégia assentou nos dois pressupostos apresentados por Tavares et al.
(2006, p. 292), saber “o que fazer” e saber “como fazer”. Num primeiro momento,
os alunos devem saber “o0 que fazer”, isto é, “explicar como se deve realizar uma
determinada combinacéo tatica”. Para dar resposta a este tipo de saber, recorri
ao feedback audiovisual, apresentando videos com os movimentos taticos que
pretendia ensinar (e.g. ataque ao par ou penetracfes sucessivas) e esquemas
taticos. Estes esquemas taticos continham todas as movimentacdes que deviam
ser feitas pelos alunos e que, anteriormente, ja as tinham visualizado no video.

Num segundo momento, pretendia dar resposta ao saber “como fazer”, ou
seja, “possuir conhecimentos sobre a execugdo da ag¢do propriamente dita”
(Tavares et al., 2006, p. 292). Inicialmente recorri a demonstracdo dos conceitos
taticos através da exercitacdo dos alunos. Estes momentos serviam ndo so para
eles terem uma imagem mais real dos movimentos taticos mas, também,
identificar os erros mais comuns que existiam. Aqui procurava dar énfase a
movimentacdo dos alunos consoante a trajetoria da bola, a movimentacdo do
adversario e dos companheiros de equipa mais proximos. De seguida, comecei
por implementar exercicios simplificados (e.g. situacfes de 3x3), criando jogos
com regras especificas (e.g. so finaliza quando ndo tem nenhum adversario a
frente — enfatiza a aplicacdo dos conceitos taticos lecionados, ataque ao par,
ataque ao impar e penetracdes sucessivas) e, finalmente, o jogo formal.

Toda esta metodologia comegou a gerar respostas positivas nos alunos
cujas capacidades motoras eram boas. Isto € um indicador que este tipo de
trabalho devia ter sido iniciado mais cedo, pois 0s conceitos taticos que
conseguiram aprender ficaram aguém das suas potencialidades.

Por outro lado, os alunos cujas capacidades motoras eram baixas, estavam
a ter dificuldades em interiorizar todos 0s conceitos taticos. Ao verificar isto,

decidi trabalhar apenas com eles um elemento tatico (penetracdes sucessivas).
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Também com estes alunos entendi que um trabalho mais precoce teria sido o
ideal para atingir patamares superiores.

No fundo, o que se trata aqui € uma dificuldade que, segundo o PC, é comum
a maioria dos professores de EF. Ensinar a jogar implica um conhecimento do
jogo. Quem corrobora este pensamento é Tavares et al. (2006, p. 295), ao
afirmar que “as situagbes alteram repetidamente, em fungcdo da bola e da
consequente oposicdo dos adversarios e movimentacdes dos colegas de
equipa”, tornando-se, por isso, fundamental “‘que os jogadores adquiram e
desenvolvam uma capacidade diversificada de resposta as restricbes”. Trazendo
este pensamento para as aulas de EF, torna-se indispenséavel que o professor
saiba criar situacdes de aprendizagem diversas, dando grande importancia as
situacbes jogadas, pois s6 em jogo surgem situacdes que apelam a
imprevisibilidade e capacidade do aluno se ajustar as ocorréncias do mesmo.

Hoje sei que falhei e, onde falhei, e reconhe¢co que esses erros nao
permitiram aos meus alunos aprender mais sobre Andebol. Todavia, foi este erro
metodolégico que me fez refletir e encontrar as solucfes (ainda que tardias)
necessérias. Todo este processo de descoberta significou uma grande

aprendizagem profissional para mim.

3.4| A instrucdo na aprendizagem

A comunicacdo foi sempre uma preocupacdo que tive ao longo deste
processo formativo, pois sabia que tinha de melhorar a qualidade da minha
instrucdo. Tal como refere Rosado e Mesquita (2011, p. 69) “a capacidade de
comunicar constitui um dos fatores determinantes da eficacia pedagogica no
contexto do ensino das atividades fisicas e desportivas”. Os mesmos autores
referem que, esta capacidade diz respeito a capacidade de comunicar de forma
verbal e ndo-verbal. A instrucdo revela-se, portanto, uma das técnicas de
intervencdo pedagodgica que, segundo Vvarios autores, tem uma elevada
influéncia no processo de ensino (Rosado & Mesquita, 2011; Siedentop, 1991;
Vickers, 1990).

Numa primeira fase do meu estagio ndo pensava neste tipo de questdes

(instrucdo), nem na influéncia que estas poderiam ter nas aprendizagens dos
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meus alunos. Com o decorrer do tempo, percebi que algo tinha de mudar, pois
sentia que a minha instrugéo estava com problemas. Para comprovar este facto
estavam as constantes re-instrucdes que era obrigado a fazer ao longo da aula.

Adicionalmente, havia uma questdo fundamental que, por vezes,
condicionava a comunicagdo, a atencdo que os alunos prestavam a minha
instrucdo. Pois “um dos aspetos que os professores devem ter em consideracao
na otimizacdo da comunicagdo € o nivel de atencdo que o aluno apresenta”
(Rosado & Mesquita, 2011, p. 71). Contudo, combati facilmente esta barreira
utilizando uma pequena estratégia - o questionamento. Sempre que percebia
que os alunos estavam desatentos questionava-os sobre o que estava a ser
instruido. Esta medida fez com que os alunos ficassem mais despertos, mas 0s
problemas na comunicacao persistiram.

Houve, entdo, necessidade, de procurar criar estratégias de comunicacao
que melhorassem a qualidade instrucional. Uma das primeiras estratégias foi
planificar a minha intervencédo ao nivel da instrucdo. Apesar de saber que as
situacdes imprevistas da aula podiam alterar a minha preparacdo prévia, com
esta estratégia sentia-me mais confortavel e seguro. Concretamente, permitia-
me saber o que dizer no momento da apresentacdao das tarefas motoras, as
componentes criticas em que me devia incidir e 0s objetivos de cada situacao de
aprendizagem. Esta estratégia revelou-se bastante produtiva. Vickers (1990)
visa precisamente estes aspetos, destacando que a organizacéo do processo de
instrucdo advém da relacdo entre o objetivo, o conteldo, os procedimentos
metodoldgicos e as formas de organizacdo dos exercicios.

Outra das estratégias que apliquei foi a comunicacdo por grupos (patente
guando existiam exercitacdes distintas), pois, inicialmente, a minha instrucdo era
emitida para toda a turma, independentemente do tipo de exercicio proposto. Foi
nesta fase que comecei a valorizar o trabalho individualizado. Com efeito, tendo
os alunos a trabalhar em situacées de aprendizagem distintas, sempre que
possivel, optei por uma comunicacdo parcelar. Entendia que esta estratégia
facilitava a minha comunicagéo, e rentabilizava o tempo em que os alunos

estavam em pratica.
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Com todo este processo de mudanca consegui perceber a importancia de
ter uma instrucdo clara e precisa, com uma linguagem adequada ao nivel dos
alunos. Consegui perceber, também, que a capacidade de persuasdo do
professor depende da forma como este se expressa (verbalmente ou ndo) com
0s seus alunos. Se por um lado, sentia dificuldades com a minha comunicacéo
verbal, por outro reconheco que a minha comunicacdo n&o-verbal (gestos,
postura, expressdes) estava bem desenvolvida. Pois, consegui rapidamente
adquirir rotinas nao-verbais de comunicacdo com os meus alunos. Por exemplo,
se gueria repreender um determinado comportamento, bastava-me levantar a
mao e o aluno ja sabia o que tinha de fazer.

Estas estratégias foram as que mais efeitos positivos tiveram nas aulas e
foram as que apliguei com maior persisténcia ao longo do EP. Todavia, com a
elaboracdo do estudo sobre o feedback pedagdgico outras estratégias foram
criadas e aplicadas. Seguidamente, serd apresentado o estudo que me ajudou

a colmatar esta dificuldade.

3.5| Estudo: Feedback Pedagdgico em aulas de Atletismo

3.5.1| Resumo

O presente estudo tem como principal objetivo caraterizar o feedback
pedagdgico do professor estagiario na parte fundamental das aulas, ao longo de
uma unidade didatica de Atletismo. Participaram no estudo 24 alunos do 12°ano
de uma escola do concelho de Vila Nova de Gaia. Para a recolha de dados, foi
efetuada a gravacao audio dos feedbacks emitidos na parte fundamental de trés
aulas. Depois de transcritos, os excertos foram analisados atendendo ao quadro
de analise (“O qué?”; “Quando?”; “Como?”), adaptado de Sarmento (1993). Os
resultados obtidos revelam que: existe uma predominancia da transmissao de
feedbacks nao referentes ao conteudo das componentes criticas previstas no
plano de aula; os feedbacks pedagogicos mais frequentes ocorrem quando 0s
alunos estdo em acdao; e, por fim, o feedback pedagdgico mais utilizado pelo
professor, ao longo das aulas, é o feedback pedagdgico prescritivo, que atende
a forma auditiva (verbal) e é frequentemente direcionado ao aluno (individual).

Palavras-Chave: Educacao Fisica; Feedback Pedagdgico; Atletismo.
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3.5.2]| Introducéo
Durante todo o EP debrucei-me vérias vezes sobre as questbes da instrucédo

pedagdgica, concretamente nos feedbacks pedagdgicos, pois sabia que esta era
uma das lacunas que possuia, enquanto professor estagiario. Tinha sempre
presente que a minha comunicagao deveria ser mais acessivel ao entendimento
dos alunos, mais breve e precisa (Sarmento, 1993). Neste sentido, 0 meu
principal objetivo foi desde sempre intervir com qualidade, na tentativa de
alcancar a eficacia pedagogica.

Assim, atendendo ao elevado numero de feedbacks que habitualmente
emitia nas minhas aulas, interessava-me melhorar a qualidade dos meus
feedbacks. Pois, como refere Quina et al. (1995) a proficiéncia do feedback
assenta na ligacao entre a quantidade e a qualidade do feedback transmitidos.

Uma das ideias defendidas por Rink (1996) e corroborada por Rosado e
Mesquita (2011, p. 69), é que a eficicia pedagdgica na EF resulta da capacidade
do professor comunicar com os alunos. Neste processo, 0s professores mais
experientes tendem a distinguir-se dos inexperientes nas estratégias de
comunicacdo. Neste quadro, a clareza da informacéo e o fornecimento de
feedback sao fatores descritos como fundamentais para a eficacia do ensino
(Werner & Rink, 1987 cit. por Rosado & Mesquita, 2011).

Sarmento (1993, p. 2), ao centrar-se no feedback pedagdgico, define este
conceito como “a informagdo de retorno em fungdo de um comportamento
observado”. Fishman e Tobey (1978 cit. por Rosado & Mesquita, 2011)
acrescentam que o feedback pedagdgico “tem por objetivo modificar essa
resposta no sentido da aquisicdo ou realizacdo de uma habilidade”. O feedback
assume-se assim como um dos fatores que maior influéncia exerce na
aprendizagem de habilidades motoras.

Esta ideia é ainda defendida por Quina et al. (1995), ao referir que o feedback
pedagogico funciona como um elemento chave nos principais modelos de
aprendizagem motora e nos sistemas de observacdo dos comportamentos de
ensino. Os mesmos autores acrescentam que o feedback pedagdégico exerce

duas funcdes bem distintas, uma de informacéo e, outra, de refor¢co. Assim, por
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um lado, informa o aluno relativamente a performance e ao resultado do seu
movimento e, por outro lado, pode funcionar como um reforgo motivacional.

Uma das inquietacdes que esta tematica me trouxe, ao longo de todo o ano
de estagio, diz respeito a pertinéncia do feedback pedagdgico. Muitas vezes,
sentia que a informacgdo transmitida nem sempre ia de encontro a realidade. E,
foi neste enquadramento, que considerei importante estudar o meu feedback
pedagogico, tendo por base algumas das suas dimensdes: i) objetivo; ii) forma;
iii) direcdo (Sarmento, 1993, p. 2).

Relativamente a dimensdo objetivo, o principal foco foi perceber se o
professor transmitiu feedbacks relativos a performance do aluno ou ao resultado
final do comportamento executado (Piéron, 1999). Nesta dimenséo, importava
atentar a quatro categorias: i) feedback pedagdgico avaliativo - o professor reage
a prestacdo emitindo um simples juizo ou apreciacdo dessa execucdo sem
qualquer referéncia a sua forma; ii) feedback pedagdgico prescritivo - o0 professor
reage a prestacdo do aluno informando-o da forma como deverd realizar a
execucao seguinte ou como deve ser realizado; iii) feedback pedagogico
descritivo - o professor descreve a prestacao, informa o executante da forma
como o realizou; iv) feedback pedagdgico interrogativo - o professor interroga o
executante acerca da prestacdo motora do aluno (Sarmento, 1993, p. 44).

Relativamente a dimensao forma, esta centra-se no tipo de comunicacao que
é utilizado pelo professor para transmitir a informacéo aos alunos e distingue-se
em trés formas: auditivo (exclusivamente oral), visual (imagens: e.g. gestos) e
quinestésico (contacto ou manipulacao corporal do aluno) (Sarmento, 1993, pp.
44-45).

Por ultimo, a dimensdo direcéo, refere-se ao recetor da informacédo do
professor, ou seja, a quem se dirige a instrucdo, se é ao grupo, ao aluno ou a
toda turma (Piéron, 1999; Sarmento, 1993, p. 45).

3.5.3| Objetivos do Estudo

»= Objetivo Geral:
o Caracterizar o feedback pedagogico do professor estagiario

durante a parte fundamental das aulas de Atletismo.
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» Objetivos especificos
o ldentificar e analisar os feedbacks transmitidos na parte
fundamental de trés aulas de Atletismo, atendendo a dimensao
objetivo, direcéo e forma.
o Analisar a relacao entre o planeamento inicial das componentes
criticas e o decurso real das aulas em estudo.
o Definir algumas estratégias, capazes de melhorar a qualidade

dos feedbacks pedagdgicos.

3.5.4| Metodologia

3.5.4.1| Participantes
Participaram no estudo 24 alunos da turma do 12° ano, de uma escola do
concelho de Vila Nova de Gaia. O grupo era constituido por 11 elementos do
sexo feminino e 13 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 17

e 0s 20 anos de idade.

3.5.4.2| Procedimentos de Recolha

Os dados foram recolhidos durante trés aulas de EF, lecionadas no Estadio
Municipal de Gaia, referentes a UD de Atletismo (técnicas de estafetas e
velocidade). Cada sesséo tinha a duracéo de 90 minutos, mas apenas 60minutos
estavam destinados a prética efetiva da aula.

Todas as sessdes foram sujeitas a gravacao audio, recorrendo a um
gravador de voz. Posteriormente, foram selecionados e transcritos os excertos
do discurso do professor, que se centravam no feedback pedagdgico, ao longo

da parte fundamental da aula.

3.5.4.3| Procedimentos de Anélise
Depois de transcritos, os excertos foram distribuidos pelas unidades de
analise (categorias, subcategorias e pequenas subcategorias), apresentadas no
Quadro 1.
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Quadro 1 — Quadro de andlise da instrucédo pedagdgica (Adaptado de Sarmento, 1993)

Categoria | Subcategoria Pequenas subcategorias

“O que?” | Nesta categoria s&o analisadas as componentes criticas

A (Em acéo - feedback é transmitido com o aluno em atividade)

"Quando?” NA (Ndo acdo - aluno ndo se encontra em atividade na
transmissao do feedback)
FBAv: Feedback Pedagdgico Avaliativo
Dimensao FBP: Feedback Pedagdgico Prescritivo
Objetivo FBD: Feedback Pedagogico Descritivo
FBI: Feedback Pedagdgico Interrogativo
FBA: Feedback Pedagogico Auditivo
FBV: Feedback Pedagdgico Visual
FBQ: Feedback Pedagdgico Quinestésico
“Como?”

Dimensao FBAVQ: Feedback Pedagdgico Auditivo-visual-
Forma quinestésico

FBAVvi: Feedback Pedago6gico Auditivo-visual

FBAQ: Feedback Pedagdgico Auditivo-

quinestésico

FBIn: Feedback Pedagdgico Individual

FBGr: Feedback Pedagdgico Grupo

FBTr: Feedback Pedagégico Turma

Dimenséao
Direcao

Todas as unidades de andlise foram definidas a priori, tendo por base o
quadro teérico de Sarmento (1993, pp. 43-45). Apdés a categorizacdo das
unidades de analise, procedeu-se a soma da frequéncia (n) em cada
subcategoria. Posteriormente, atendendo ao numero total de feedbacks, foi
possivel calcular a percentagem para cada uma das categorias. Para analisar a
categoria “O qué?”’, em que se pretendia verificar se as componentes criticas
definidas no plano de aula, em cada sessdo, eram efetivamente utilizadas na

aula, procedeu-se ao registo de ocorréncias conforme a seguinte nomenclatura:

(R) Faz referéncia ao contetdo das componentes criticas, utilizando as palavras-

chave previstas no plano de aula;

(RI) Faz referéncia ao conteudo das componentes criticas mas ndo utiliza as

palavras-chave previstas no plano de aula,

67



3| Realizacéo da Prética Profissional

(NR) Néo faz referéncia ao conteudo das componentes criticas previstas no
plano de aula.

3.5.5| Analise dos Resultados

O quadro 2 apresenta o numero total de feedbacks emitidos durante a parte

fundamental de cada sessao.

Quadro 2 — Numero total de feedbacks pedagégicos por sesséo

Sesséo 1 Sesséao 2 Sesséo 3
(12 Marco 2013) | (19 Marco 2013) | (26 Marco 2013)
| n= 68 70 85

Como é possivel observar no Quadro 2, o valor maximo de feedbacks
pedagdgicos situa-se nos 85 (sessado 3), enquanto que o valor minimo, recai na
sessdo 1, com 68 feedbacks pedagogicos.

Seguidamente sdo apresentados o0s resultados analisados em cada

categoria em estudo.

“O qUé?”
Quadro 3 — Resultados descritivos da sessao 1 na dimensao “O qué?”
O qué?”
Planeamento (componentes criticas - palavras- Realizacao
chave) R RI NR
1) Colocar o MS recetor estendido atras no eixo
central da pista (“Mao esticada atras”);
@ 2) Palma da mé&o voltada para o solo, com um
| Ex.1 | afastamento do polegar dos outros dedos 6 7 19
n (“mé&o forma um “V”);
:o; 3) Comunicar a mao que o recetor deve colocar
@ atras (“Falar antes de entregar”).
A 1) Entregar o testemunho utilizando a técnica
Ex.2 p : T 4 4 10
ascendente (“de baixo para cima”).
1) Entregar o testemunho o mais longe possivel
Ex 3 (“méo esticada quando entrega”); 3 6 9
"~ 1 2) Receber o testemunho em andamento
(“correr quando o colega aproxima”).
Total: 13 17 38
% | 19,12% | 25% | 55,88%
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Como apresentado no Quadro 3, parece ser evidente uma superioridade de

feedbacks nao referentes ao conteudo das componentes criticas previstas no

plano de aula (NR). Nesta sessao, a categoria NR soma uma cotacao acima dos

50%, o que significa que na maioria das vezes os feedbacks transmitidos n&o

correspondiam ao planeado. Relativamente as restantes categorias, o feedback

com referéncia ao conteudo das componentes criticas, com recurso as palavras-

chave (R), surge com menor frequéncia correspondendo a 19,12%. Por fim, o

feedback com referéncia ao conteddo das componentes criticas, mas sem o uso

as palavras-chave previstas (RI) obteve uma contabilizacdo de 17 feedbacks, o

que equivale a um total de 25%.

Quadro 4 — Resultados descritivos da sessdo 2 na dimenséo “O qué?”

“0 qué?u
Planeamento (componentes criticas - palavras- Realizacdo
chave) RI NR
Ex.1 1) Reagir rapido ao estimulo (“sai rapido”). 3 1 4
1) Identificar e reagir aos estimulos sonoros (“aos
seus lugares, pronto, partida”);
Ex.2 2) Ml de impulséao ligeiramente atras (“perna 10 3 9
Q impulsao atras”).
I 1) Palma da mé&o voltada para o solo, com um
f afastamento do polegar dos outros dedos (“méao
| EX.3 | forma um “V7); 3 2 8
2 2) Entregar o testemunho utilizando a técnica
@ ascendente (“de baixo para cima”).
g 1) Olhar para verificar quando o transmissor se
aproxima (“Vira para tras e comega a correr”);
Ex.4 2) Realizar o ajustamento do testemunho em 4 3 3
corrida (“ajusta sem trocar”).
1) Receber o testemunho dentro da zona de
transmissao (“recebe dentro”);
Ex.5 2) Executar a prova em velocidade maxima 5 6 10
(“maxima velocidade”).
Total: 25 15 30
00 | 35,71% | 21,43% | 42,86%

Comparativamente a sessao anterior, como se pode observar no Quadro 4,

existe uma evolucdo clara do numero de R obtidos (35,71%). Estes valores

justificam a ligeira queda dos valores de RI (21,43%) e a queda acentuada no

namero total de NR, com uma percentagem de 42,86%.
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Quadro 5 — Resultados descritivos da sesséo 3 na dimenséo “O qué?”

“o qué?”
Planeamento (componentes criticas - palavras- Realizacdo

chave) R RI NR
1) Palma da méo voltada para o solo, com um
afastamento do polegar dos outros dedos (“méao
Ex.1 | formaum *V7); 6 7 10
2) Entregar o testemunho utilizando a técnica
ascendente (“de baixo para cima”).

=85

1) Identificar e reagir aos estimulos sonoros (“aos
seus lugares, pronto, partida”);
1) Receber o testemunho dentro da zona de
E transmissao (“recebe dentro”);

X.3
2) Receber o testemunho em andamento (“correr
guando o colega aproxima”).
1) Executar a prova em velocidade maxima
Ex.4 | (“maxima velocidade”). 3 7 11
2) Reagir rapido ao estimulo (“sai rapido”).

Ex.2

Sessdo 3 —-n

Total: 19 29 37
9% | 22,35% | 34,12% | 43,53%

Esta uUltima sessdo, como plasmado no Quadro 5, ocorreu um aumento no
ndamero total de RI (34,12%). Contudo, o ndmero de R voltou a descer,
contabilizando 19 feedbacks (22,35%), enquanto que o NR manteve a tendéncia,

perfazendo um total de 43,53% (37 intervencdes).

“Quando?”

Quadro 6 — Resultados descritivos da sessdo 1 na dimensao “Quando?”

Sessédol| n=68 | %
“Quando?”
A 48 70,60%
NA 20 29,40%
Quadro 7 — Resultados descritivos da sessao 2 na dimensao “Quando?”
Sessédo2| n=70 | %
“Quando?”
A 56 80%
NA 14 20%
Quadro 8 — Resultados descritivos da sessdo 3 na dimensao “Quando?”
Sessd03| n=85 | %
“Quando?”
A 59 69,41%
NA 26 30,59%
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Apds uma analise aos quadros 6, 7 e 8, relativos a categoria “Quando?”,
percebe-se que a subcategoria “em ag&do” (A) apresenta os maiores valores nas
trés sessbes, comparativamente a subcategoria “ndo agao” (NA). A maior
percentagem de A surge na sessao 2 (80%), representando esta a menor
percentagem de NA (20%). Por ouro lado, a maior percentagem de NA esta
presente na sessdo 3, com aproximadamente 30,59%, sendo que esta sessao

apresenta a menor percentagem de A (69,41%).

“Como?”

Quadro 9 — Resultados descritivos da sess&o 1 na dimensao “Como?” - Objetivo

Sessdo 1| n=68 | %

“Como?” — Dimensé&o Objetivo
FBAvV 9 13,24%
FBP 46 67,65%
FBD 10 14,71%
FBI 3 4,41%

Quadro 10 — Resultados descritivos da sessdo 2 na dimensao “Como?” - Objetivo

Sess@do 2| n=70 | %

“Como?” — Dimenséao Obijetivo
FBAv 9 12,86%
FBP 44 62,86%
FBD 9 12,86%
FBI 8 11,43%

Quadro 11 — Resultados descritivos da sesséo 3 na dimenséo “Como?” - Objetivo

Sessé@o3| n=85 | %

“Como?” — Dimenséao Objetivo
FBAvV 23 27,06%
FBP 33 38,82%
FBD 15 17,65%
FBI 14 16,47%

Na categoria “Como?”, atendendo a dimensao “objetivo”, como apresentado
no quadro 9, na sessao 1, o feedback pedagogico prescritivo (FBP) foi a
subcategoria com maior percentagem (aproximadamente 67,65%). Por
oposicao, o feedback menos utilizado foi feedback pedagdégico interrogativo

(FBI), apresentando uma percentagem minima de 4,41%.
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As principais diferencas entre a sessdo 1 e a sessao 2, verificadas no quadro
10, recaem fundamentalmente no FBI (11,43%). Embora se verifique uma ligeira
diminuicdo dos FBP, este mantem-se com os valores mais elevados (62,86%).
O aumento do feedback pedagdgico avaliativo (FBAV) e do feedback pedagogico
descritivo (FBD) revela-se pouco significativo (ambos com 12,86%).

Como exposto no quadro 11, a Ultima sessdo destaca-se pela proximidade
dos valores das 4 subcategorias em estudo, sendo que ha excecdo dos FBP
(38,82%), os restantes valores revelam aumentos (FBAv — 27,06%; FBD —
17,65%; FBI — 16,47%).

Quadro 12 — Resultados descritivos da sessdo 1 na dimensao “Como?” — Forma

Sessdol| n=68 | %

“Como?” — Dimensao Forma
FBA 64 94,12%
FBV 1 1,47%
FBQ 1 1,47%

FBAVQ 0 0%
FBAvi 1 1,47%
FBAQ 1 1,47%

Quadro 13 — Resultados descritivos da sessao 2 na dimensao “Como?” — Forma

Sessd0 2| n=70 | %
“Como?” — Dimenséo Forma
FBA 68 97,14%
FBV 1 1,43%
FBQ 0 0%
FBAVQ 0 0%
FBAVvi 0 0%
FBAQ 1 1,43%

Quadro 14 — Resultados descritivos da sessao 3 na dimensao “Como?” — Forma

Sessd0 3| n=85 | %
“Como?” — Dimensao Forma
FBA 78 91,76%
FBV 1 1,18%
FBQ 0 0%
FBAVQ 0 0%
FBAVvi 2 2,35%
FBAQ 4 4,71%
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Na dimensao “forma”, o feedback pedagdgico auditivo (FBA) apresenta, em
todas as sess0es, valores acima dos 90%. Esta dimensao atinge o seu valor
maximo na sessdo 2 com cerca de 97,14%. Por oposicdo, o feedback
pedagogico auditivo-visual-quinestésico (FBAVQ) € a unica que nao foi usada

nas 3 sessoes.

Quadro 15 - Resultados descritivos da sess&o 1 na dimensao “Como?” — Direcdo

Sessé&o 1 |

n =68

%

“‘Como?” — Dimenséao Direcao

FBIn 34 50%
FBGr 2 2,94%
FBTr 32 47,06%
Quadro 16 — Resultados descritivos da sesséo 2 na dimensao “Como?” — Direcao
Sess@o 2| n=70 | %
“‘Como?” — Dimensé&o Direcao
FBIn 33 47,14%
FBGr 16 22,86%
FBTr 21 30%
Quadro 17 — Resultados descritivos da sesséo 3 na dimensao “Como?” — Dire¢ao
Sessd0 3| n=85 | %
“‘Como?” — Dimensé&o Direcao
FBIn 36 42,35%
FBGr 16 18,82%
FBTr 33 38,82%

Atendendo a dire¢do, através dos quadros 15, 16 e 17, é possivel verificar
um grande equilibrio entre o feedback pedagdgico individual (FBIn) e o feedback
pedagogico dirigido a turma (FBTr). Porém, em todas as sessdes o FBIn revela
sempre um valor ligeiramente superior, atingindo o seu ponto maximo na sessao
1 (50%), tal como o “FBTr”, que atinge cerca de 47,06%.

No que se refere aos feedbacks pedagogicos dirigidos ao grupo (FBGr)
existe uma evolucéo clara da sesséo 1 para a sessao 2, sendo que na sessao 2

atinge o valor mais alto (22,86%).

3.5.6| Discusséao dos Resultados

Mais do que apresentar numeros, para mim importa fazer uma interpretacao

desses valores, na tentativa de encontrar as respostas para as minhas
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dificuldades na instrucao. S6 assim, sera possivel adotar métodos e estratégias
passiveis de serem aplicadas, para a melhoria da minha intervencéo pedagdgica
ao nivel da instrucéao.

Na categoria “0 qué?”’, em que é analisada a qualidade do feedback
pedagogico (conteudo do feedback), € possivel verificar que os valores de NR
prevaleceram em maior quantidade nas trés sessbes em estudo, apesar de
ocorrer um decréscimo nas duas ultimas sessées, comparativamente a primeira.
Uma das causas que detetei, para que os valores de R e Rl fossem mais baixos
que NR, centra-se na planificacdo desajustada das componentes criticas para
aula. Isto quer dizer que a selecdo das componentes criticas, nem sempre se
adequou aos conteudos que o exercicio proposto pretendia trabalhar. Ao longo
das aulas, sentia necessidade de transmitir feedbacks completamente diferentes
daqueles que estavam planeados para o exercicio, aumentando assim, 0S
valores de NR. Um desses exemplos aconteceu no exercicio 1 da sesséo 1, onde
a prioridade era trabalhar a rececao do testemunho (estafetas) e a comunicacéo.
Mas na maioria das vezes, o0 meu feedback centrava-se no ajustamento do
testemunho e na rececéo do testemunho em andamento:

“(...) ajusta o testemunho ndo pegues tanto no meio”.
(Exercicio 1 Sesséo 1)
“(...) quem recebe o testemunho, recebe em andamento”.
(Exercicio 1 Sesséao 1)

Atendendo que esta era a primeira sessao, penso que fui demasiado
ambicioso na criacdo das componentes criticas para o exercicio. Ou, entao, nao
propus o exercicio que melhor trabalhava os conteudos que pretendia e melhor
se adequava as necessidades dos alunos.

Assim, consegui perceber que era importante melhorar a selecdo das
componentes criticas, conforme os contelldos propostos para o exercicio, mas
também incidir sobre um numero reduzido de componentes criticas, evitando
excesso de informagéo para os alunos. Ou seja, ao invés de trabalhar e corrigir
varios aspetos em simultaneo, devo incidir em componentes criticas que melhor
se adequam as necessidades dos alunos. Pois, como referem Arnold (1985) e

Famose (1983) (cit. por Rosado & Mesquita, 2011) existem diferencas entre a
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quantidade de informac¢&o contida nos estimulos e aquela que o praticante pode
efetivamente tratar. Assim, entendo que quanto mais componentes criticas
definir na planificacdo da aula menor sera 0 meu sucesso, uma vez que me
descentralizo dos aspetos que sdo efetivamente importantes e é necessario
“selecionar apenas a informagdo mais relevante” (Rosado & Mesquita, 2011, p.
71).

Neste seguimento, uma das estratégias que rapidamente adotei da sesséo
1 para a sesséao 2, foi a criacdo de um documento (e.g. cadbula) que preparasse
melhor a minha intervengdo. Este documento serviu-me de auxiliar na
comunicacdo com os alunos, prevendo inUmeras situacdes, tendo revelado
resultados positivos ao longo das sessfes. De facto, esta estratégia deixava-me
mais confiante na aula, porquanto estava melhor preparado para 0 modo como
devia atuar nas diferentes situacoes.

Relativamente a categoria “quando?”, percebe-se que, em todas as sessdes
houve uma maior frequéncia de feedbacks nos momentos de agéo (exercitacao
do aluno), comparativamente ao momento final da exercitacao. Este fenémeno
vai de encontro a visdo de Rosado e Mesquita (2011, p. 90), porguanto
defendem que “o feedback deve ser dado imediatamente a seguir a execugao,
situagdo que cria condigbes acrescidas de eficacia deste”. De uma forma geral,
também estou de acordo com esta visdo, mas na realidade nem sempre o
feedback em acdo € o mais eficaz. Por exemplo, se a globalidade da turma
estiver a cometer os mesmos erros durante o exercicio, considero que, nestas
situacdes, é necessario e mais adequado parar o exercicio e transmitir um
feedback (de preferéncia acompanhado por uma demonstracdo) para toda a
turma, focando os pontos mais importantes para desempenho dos alunos. No
meu entendimento, deve existir um equilibrio entre estes fatores, para que o
professor saiba intervir no melhor momento da exercitagdo dos alunos. Em
algumas situagdes, senti a necessidade de parar o exercicio e dar um feedback
geral, tendo os alunos parados. Pois, nesses momentos, sentia que o feedback
estava a perder o efeito desejado, quando era emitido ao longo da exercitacao,

uma vez gque os alunos estavam demasiado agitados. Deste modo, sempre que
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notava estes constrangimentos tomava a decisdo de parar 0 exercicio e
reformular para toda a turma o que considerava necessario.

No que se refere a categoria “como?”, na dimensao objetivo, verifica-se uma
predominéancia do feedback prescritivo (valores entre os 38% e o0s 68%),
privilegiando a orientagdo dos alunos para a acao desejada. Este facto vai de
encontro as ideias apresentadas por Rosado e Mesquita (2011, p. 89), na qual
afirmam que “os feedbacks especificos contribuem de forma mais efetiva para
as aprendizagens dos alunos, na medida em que contém informacao especifica
que pode facilitar as aprendizagens”. Neste sentido, 0s mesmos autores
apresentam o feedback descritivo e prescritivo como os dois tipos de feedback
mais importantes para a concretizacdo deste pensamento. Comparando com 0s
resultados obtidos nestas dimensfes (descritivo e prescritivo), verifica-se que o
feedback descritivo manteve-se sempre em valores préximos de 15%, nao tendo
a mesma relevancia que o prescritivo.

Rosado e Mesquita (2011, p. 89) apresentam ainda o feedback interrogativo
e avaliativo como sendo, igualmente, importantes no processo de ensino-
aprendizagem. Neste seguimento, ao analisar a gravacéo da sessao 1 verifiquei
uma escassez destes dois tipos de feedbacks.

Relativamente ao feedback interrogativo, percebi que podia fazer mais uso
deste ao utilizar uma estratégia que aprendi na minha formacdo anterior —
guestionar os alunos sobre 0 que pensaram ou irdo pensar durante o exercicio.
A implementacao desta estratégia permitiu-me perceber se os alunos estavam a
ir de encontro as componentes criticas que pretendia que fossem cumpridas em
cada os exercicio. O aumento (ainda que pequeno) do numero de feedbacks
interrogativos deve-se assim a implementacao desta medida.

Relativamente ao feedback avaliativo, ao analisar as gravacdes das aulas,
percebi que a minha intervencgéo centrava-se essencialmente na valorizacao dos
comportamentos dos alunos: “Boa, € isso que quero” (Exercicio 3 Sesséo 2).
Penso que este tipo de feedback é fundamental para a manutencdo dos niveis
de motivacdo dos alunos, sendo que, por isso, procurei privilegiar sempre 0s
feedbacks avaliativos positivos, ao invés de desvalorizar a performance dos

alunos. Contudo, estou ciente que apenas na ultima sessdo consegui obter um
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resultado satisfatorio dos valores referentes a este feedback. Uma das razdes
que encontro para justificar este facto € a evolugdo apresentada pelos alunos.
Ou seja, como os alunos ja haviam adquirido determinados comportamentos
motores, sentia que era justo para os alunos, fazer uma apreciacdo positiva
acerca da sua performance. Por outro lado, ao longo da sesséo 1 e 2, apercebi-
me que quando pretendia, através destes feedbacks, alertar os alunos dos seus
erros, ndo conseguia fechar o ciclo de feedback. Ou seja, havia corre¢cao dos
alunos, mas depois nao tinha preocupacdo em observar se estes melhoravam
ou nao o seu desempenho.

No que se refere a dimenséao “forma” do feedback, parece ser evidente que
existe um maior numero de feedback auditivos. Estes resultados vao de encontro
a outros estudos efetuados, particularmente na modalidade do Voleibol (Pina &
Rodrigues, 1997; Rodrigues & Pina, 1999).

Os baixos valores do feedback auditivo-visual revelam o menor recurso do
professor a demonstracdo. Ao longo das aulas, sempre senti necessidade de
fazer a demonstracéo dos exercicios, recorrendo para isso a colaboragcdo dos
alunos. Esta é uma estratégia que venho a adotar desde o inicio do ano letivo.
Através das demostracdes dos alunos consigo detetar erros, que podem ser
comuns a todos os alunos, e corrigi-los de forma imediata. Todavia, atendendo
aos valores baixos do numero de feedbacks auditivo-visual, penso que a
utilizacao desta estratégia nao foi tdo frequente quanto pensava.

Por ultimo, na dimensao “direcao”, os resultados incidem no maior nimero
de feedbacks individuais, uma vez que procuro individualizar ao maximo o
processo de ensino-aprendizagem. Este fendmeno pode ser ainda explicado
pela facilidade que revelo em fazer um controlo a distancia nas aulas. Pois, esta
carateristica, permitiu-me intervir varias vezes ao longo da aula mesmo quando
estou distante dos alunos. Estes valores parecem assim corroborar com as
ideias de Rosado e Mesquita (2011, p. 90), quando afirmam gue no processo
de aprendizagem “a maior parte dos feedbacks é individual”. As principais
diferencas recaem depois no menor numero de feedbacks para os grupos,
mostrando que tenho uma tendéncia maior de corrigir ou instruir para a turma

em geral. Os dados obtidos na sesséo 1, confirmaram a necessidade de, por
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vezes, optar pela instrugdo parcelar. Isto, a medida que vou circulando pelos
grupos de trabalho vou fornecendo feedbacks a cada grupo. A tentativa de
melhorar estes aspetos nas sessfes seguintes, originaram um aumento destes
valores nessas sessoes.

Ao terminar a andlise dos dados, constatei a necessidade de prolongar a
recolha, para que pudesse atender especificamente aos efeitos que a aplicacao
de determinadas estratégias pudessem causar na analise aos feedbacks
pedagogicos. Outro aspeto interessante seria atender a diferentes modalidades,
concretamente as modalidades coletivas e modalidades individuais, na tentativa
de perceber a influéncia do conhecimento do professor sobre a matéria na sua

instrucao.

3.5.7| Conclusdes Finais

Os objetivos elaborados para a realizagéo do estudo foram alcangados com
efichcia. A andlise dos feedbacks pedagdgicos e a adogcdo de algumas
estratégias didaticas, permitiram uma evolucdo positiva da qualidade dos
feedbacks ao longo das varias sessdes registadas.

Todavia, é notoria a necessidade de definir e ajustar melhor as componentes
criticas dos planos de aulas aos exercicios propostos e as necessidades dos
alunos, bem como atender a informacéo que é efetivamente relevante para os
alunos, evitando excesso de informacdo. S6 assim, as componentes criticas
conseguirdo atender as exigéncias do contexto e a uso das palavras-chave
podera ser mais frequente nas aulas. Os dados revelaram ainda ser importante
investir nos feedbacks interrogativos e avaliativos, direcionados ndo sé ao aluno
e a turma, como também aos pequenos grupos, recorrendo mais aos feedbacks
auditivo-visuais (demostragoes).

No que se refere as aprendizagens pessoais e profissionais, todo este
trabalho foi um instrumento essencial para 0 meu crescimento, pois permitiu-me
melhorar as praticas no ensino da EF. Através deste estudo consegui melhorar
a qualidade da minha intervencdo ao nivel da instrucéo pedagogica e melhorar
a capacidade de refletir sobre a minha acdo. Além disso, mostrou-me que todos

os professores devem ser investigadores das préprias praticas, para que seja
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possivel detetar e resolver problemas, proporcionando um ensino de qualidade
aos alunos. Todo este processo de investigagdo e reflexdo permitiu-me corrigir
erros, aperfeicoar qualidades e mostrar novas formas de atuar. Mas, sobretudo,
permite ao professor subtrair dos alunos mais e melhores aprendizagens.

Este projeto significou, assim, um passo essencial na aquisicdo de
competéncias fundamentais para o exercicio da profissao docente.

3.6| Avaliacdo
A avaliacdo, de um modo geral, pode ser encarada como “um largo leque de

informacgao recolhida e sintetizada pelos professores acerca dos seus alunos”
(Arends, 1995a, p. 229). De facto, o professor ao longo de cada periodo letivo
vai acumulando informacdes sobre os seus alunos, nos mais diversos dominios,
que Ihe permite ter uma “imagem” global da turma, aplicando os métodos de
ensino que melhor ser adequam aos seus alunos. Como refere Arends, ‘a
avaliacdo é uma funcdo desempenhada pelo professor com o objetivo de
recolher a informag&o necessaria para tomar decisbées”, servindo para julgar,
atribuir valor e decidir sobre esse valor. Neste ambito, 0 mesmo autor exalta a
importancia da seletividade da informacao recolhida por parte do professor. Uma
vez que, o importante ndo € acumular todo e qualquer tipo de informacéo, mas
adquirir informacfes que nos permita tomar decisdes no processo de ensino-
aprendizagem. A necessidade de avaliar é fundamental no processo de ensino-
aprendizagem, quer no que diz respeito ao controlo das aprendizagens dos
alunos, quer no controlo dos métodos de ensino aplicados durante o decurso das
aulas. Um dos autores que corrobora esta ideia é Luckesi (2002, p. 81), ao
afirmar que a avaliagdo “devera ser assumida como um instrumento de
compreensao do estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo
em vista tomar decisGes suficientes e satisfatorias para que ele possa avancar

no seu processo de aprendizagem”.

3.6.1| Panorama geral da avaliacéo: desafios, dificuldades e estratégias

Na construcdo deste ponto do meu relatério, procuro partilhar o meu

pensamento com todos 0sS meus colegas estagiarios. Ndo s6 aqueles que
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pertenceram ao meu nucleo de estigio, mas a todos os estudantes que
efetuaram o seu EP.

A avaliacdo € um dos momentos mais importantes da nossa intervencéo na
escola. Tal importancia revela-se na componente deciséria que a avaliacédo
incorpora e as consequéncias que advém dessas mesmas decisdes. A avaliacao
fornece bases e experiéncias essenciais para cumprimos com as tarefas
inerentes a profissao de docente.

A chegada do momento de avaliacdo foi uma passagem estranha. A verdade
€ que iria avaliar os meus alunos mas, a0 mesmo tempo, estava ser avaliado.
Mas os primeiros medos surgiram mesmo antes das aulas comecarem. Parava,
por vezes, para pensar e tentava encontrar na minha formagéo algo que me
ajudasse para realizar a avaliacdo dos meus alunos. Parecia querer encontrar
uma disciplina denominada “avaliagdo de alunos” e, nesses momentos,
questionava: Sera que a minha formacao é suficiente para dar resposta a esta
necessidade? Como vou avaliar? O que vou avaliar? De uma maneira geral,
sentia necessidade de perceber a avaliacdo, de me enquadrar com o0s
parametros de avaliagdo da escola, particularmente, da EF. Depois disto, foi
fundamental procurar suporte junto do meu PC, para perceber a sua maneira de
atuar e, posteriormente, dar um toque pessoal a minha atuacdo. Ou seja, criar o
meu préprio modelo de avaliagdo adaptado a escola e aos parametros de
avaliacao.

Apds me identificar com todos estes procedimentos tive de tornar a avaliagdo
clara, transparente e precisa para com 0s meus alunos. Mas antes, tal como
outros professores, consultei as suas classificagdes na disciplina nos anos
anteriores, pois pretendia conhece-los um pouco melhor.

Inicialmente todos os professores tém acesso as informacgdes dos alunos em
anos letivos transatos. Muitos deles podem ser influenciados perante as
informagdes que recolhem, mas as classificagbes dos meus alunos no 10° e
11°%no em nada me influenciaram. Todos partiam do mesmo patamar e cabia-
me a mim moldar as capacidades dos alunos as exigéncias que queria

implementar nas aulas, através das atividades propostas. Pois, como refere
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Bento (1987, p. 151), “0 sucesso do ensino depende tanto da atividade do
docente como das atividades de aprendizagem dos alunos”.

Todo o trabalho que os alunos produziram em anos anteriores ndo é
automaticamente aplicavel neste ano e os alunos séo aquilo que fazem na aula.
Assim, o passado apenas poderia servir como suporte para o futuro, nao
garantindo o0 seu sucesso.

Adicionalmente, entendo ser necessario evitar cenarios onde os alunos se
comparam entre si. A questdo da justica na avaliacdo foi uma dificuldade
constante com que me deparei e julgo que esta dificuldade é transversal a
qualquer docente. E extremamente dificil quando nos deparamos com este tipo
de contextos. A comparacdo € um mecanismo facil que o aluno utiliza para
sustentar a sua ideia. Mas aos meus alunos sempre Ihes disse que a capacidade
de avaliar estava cingida a duas pessoas: eu e o PC. S6 nés tinhamos
capacidade para os avaliar, porque tinhamos formacéo na area.

Para evitar estes constrangimentos, tive sempre dois cuidados: i) informar os
alunos sobre os contetdos avaliados e a distribuicdo dos pesos da avaliacéo
pelos contelddos e dominios contabilizados; ii) proceder a corre¢do constante
dos comportamentos motores e comunicar ao aluno o que pode e deve alterar
para melhorar a sua performance.

Outra das situacfes gque senti necessidade de atender ao longo do meu EP,
foi ndo me deixar influenciar pela afetividade que nutria (e nutro) pelos alunos da
turma nas questdes da avaliacdo. Pois, como é 6bvio, as ligagbes criadas com
os alunos néo se podiam confundir com a classifica¢ao final dos mesmos. Tinha
de existir uma separacdo entre a razao (ato de avaliar) e as ligacdes afetivas.
Por esta razdo concordo com Bento (1987, p. 149), quando afirma que a
avaliacdo torna-se “um incomodo necessario”. Os alunos tinham de perceber
que a avaliacdo era o resultado das suas prestacdes motoras, cognitivas e
sociais. Por considerar este um ponto fundamental, senti sempre necessidade
de ir alertando os alunos sobre este tipo de questdes. Como referia muitas vezes
o PC, o professor “ndo da notas, apenas classifica os comportamentos e as

acoes dos alunos”.
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Para mim, conhecer o parecer dos alunos (autoavaliagdes) foi, igualmente,
um dos pontos-chave que sempre dei relevancia neste ano de estigio. A
intencdo deste tipo de trabalho nunca foi retirar do aluno uma classificagdo. O
gue me interessava, era enquadrar 0s alunos num panorama em que 0S proprios
tinham a noc¢éo precisa do que fizeram em cada dominio (saber, fazer e ser) e
do que necessitavam melhorar para atingirem patamares superiores. Estes
momentos serviam, também, para perceber se havia um grande desfasamento
entre as ideias que o aluno tinha acerca do seu trabalho e as ideias do professor
sobre esse trabalho. No meu caso, sempre que ocorriam desfasamentos, senti
necessidade de falar com o aluno, explicando-lhe o0 meu ponto de vista, e
desafiando-lhe ao alcance de melhores resultados.

A avaliacdo é uma funcao que abrange inUmeras variaveis. Porém, para mim,
0 mais complicado no momento de avaliacdo € a manutencdo da equidade. A
justica no ato de avaliar € uma questao que gera sempre controversias, quer
entre professor-alunos, quer entre professores. Se colocarmos dois professores
a avaliar os mesmos conteddos na mesma turma, certamente que existirdo
diferencas entre as avaliagdes. Uma das razdes para que este fendbmeno suceda
€ o foco da observacdo de cada professor. Ou seja, o que cada professor
observa para posteriormente atribuir uma classificagdo. Outra das razdes, passa
pelo conhecimento tedrico que cada professor apresenta e os modelos que eles
entendem ser os ideais para a execuc¢do das habilidades. O primeiro aconteceu
durante o 1° periodo, numa das turmas de uma colega estagiaria. Durante uma
aula de avaliacdo, na qual assistia ha bancada juntamente com a outra colega
do nudcleo de estagio, percebi ao longo do nosso dialogo que existiam diferencas
na nossa forma de pensar e avaliar, concretamente, pelas apreciacfes distintas
que fizemos. Se eramos os dois professores estagiarios, com um mesmo nivel
de conhecimento académico, porque existiam estas diferencas? No meu
entendimento, estas diferencas devem-se, ndo apenas as nossas vivéncias e ao
conhecimento especifico de cada um, como a falta de conhecimento da turma.
Uma vez que, estas diferencas ndo foram tdo evidentes quando avaliavamos a

turma de 12°A (turma rotativa).
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O segundo momento centra-se precisamente na avaliagdo desta turma
rotativa. Nesta turma, todo o nucleo de estégio tinha um conhecimento profundo
dos alunos, mesmo quando n&o era responsavel por lecionar as aulas. Aqui, as
divergéncias de opinido eram menores e a proximidade de opiniées eram uma
constante.

No fundo, para mim, a avaliacdo € uma acdo pedagogica fragil, que
dependente de varias variaveis e € uma complexidade necessaria ao processo
de ensino-aprendizagem. Assim, termino este ponto com as palavras de uma
colega estagiaria, partilhando inteiramente a sua experiéncia. “Pela primeira vez
tive de fazer um juizo de valor global e final acerca de uma pessoa atribuindo-
lhe um numero, sabendo que iria ficar pautado para sempre na sua vida”
(Ferreira, 2013, p. 137). Quer queiramos quer ndo a nossa decisdo pode mudar
(positiva ou negativamente) o percurso formativo dos alunos. Neste caso somos,

claramente, um agente influenciador no caminho a seguir pelo aluno.
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4| Participagdo na escola e relagdo com a comunidade

Como afirma Matos (2013-2014, p. 6), “esta area engloba todas as atividades
nao letivas realizadas pelo estudante estagiario, tendo em vista a sua integragcéo
na comunidade escolar e que, simultaneamente, contribuam para um
conhecimento do meio regional e local tendo em vista um melhor conhecimento
das condicOes locais da relacdo educativa e a exploracédo da ligacao entre a
escola e o meio”. Assim, neste ponto do relatério pretendo explorar todas as
atividades que desenvolvi ao longo do meu EP e que, alguma forma, me fizeram
crescer como profissional.

Nesta experiéncia de EP, vivenciei e contatei com fun¢des docentes, na qual
desconhecia ou ndo estava a espera de ser confrontado. Desse conjunto de
situacdes comeco, seguidamente, por destacar aquelas que mais me

surpreenderam.

4.1| Aulas de substituicdo e aulas de apoio

As aulas de substituicdo, que ocorrem pela substituicdo de aulas por outro
professor da area, € uma pratica comum na escola onde concretizei o EP.

Ao contrario do que esperava, surgiu a possibilidade do nucleo de estagio
lecionar algumas destas aulas, tendo oportunidade de vivenciar a pratica
docente em contextos diferentes. Embora considerasse esta experiéncia
importante, estava reticente por sair da minha zona de conforto, ora porque
queria aproveitar o tempo para preparar as minhas aulas, ora porque tinha algum
receio de ser desafiado por novas e possiveis dificuldades, frente a uma
conjuntura totalmente desconhecida.

Inicialmente, levando a cabo a ideia do PC, lecionamos as primeiras trés
aulas em conjunto. Esta condicéo (3 professores numa sessao) tornou mais facil
a gestao da aula e a conquista de um bom clima. E em conjunto, conseguiamos
no momento da aula pensar no que fazer ou no que alterar com mais
tranquilidade.

Porém, mais tarde esta habituacéo facilitada pelo apoio do nucleo foi nos

retirada e, tal como numa analogia ao tempo de crianga, foi como andar
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facilmente de bicicleta até chegar o dia em que nos retiraram os apoios (as duas
rodas laterais) e algumas quedas comecam a ser mais frequentes. Assim, cada
estagiario ficava a depender de si, havendo apenas um de nds a lecionar as
aulas.

Esta situacao fez-me reviver os primeiros tempos na escola, com aquela
sensacao de nervosismo e receio que algo pudesse correr mal. N&o
conheciamos os alunos, porque em todas estas aulas eram-nos apresentados
alunos diferentes e, por isso, era como se voltdssemos a iniciar 0s primeiros
passos na escola. Mas foram vivéncias positivas, que colocaram sempre a prova
as minhas capacidades, enquanto professor estagiério.

No entanto, o funcionamento deste tipo de aulas nem sempre foi 0 mais
correto na minha forma de pensar. Muitas vezes, sabia que ia efetuar uma aula
de substituicdo mas ndo tinha dados concretos da turma e da matéria a ser
lecionada. Refiro-me ao niumero de alunos da turma, aos contetdos a lecionar e
as carateristicas disciplinares globais da turma, entre outros. Geralmente,
tinhamos a escolha duas ou trés modalidades e nada mais nos era fornecido, o
que fazia aumentar um pouco mais 0s nossos medos e as nossas duvidas:

“Contudo, estes momentos de aprendizagem sdo sem duvida aqueles que
nesta altura necessitamos, colocando-nos constantemente a prova nas mais
variadas tarefas que se exigem a um professor. A falta de rotinas e o
desconhecimento sobre as carateristicas dos alunos sdo sem davida as maiores
dificuldades que se sentem durante o decurso da aula” (Aula de Substituicédo, 16
de Janeiro de 2014).

N&o tenho, e ndo tinha na altura, qualquer davida sobre os beneficios destas
aulas para mim. O facto de nado ter qualquer tipo de informacdo pré-aula,
promoveu o desenvolvimento da minha capacidade de improvisar e atuar em
tempo real (se assim posso dizer):

“Isto significa que os meus niveis de confianca e de improvisacdo estao a
melhorar. Consigo adaptar-me melhor a uma realidade que desconheco e, para
isso, em muito tem contribuido estas aulas.” (Aula Substituicédo, 7 de Fevereiro
de 2014).
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De facto, as competéncias que melhorei e adquiri com estas vivéncias
tiveram um efeito préatico no decorrer do meu EP. Senti-me mais cémodo e com
uma maior capacidade de atuar consoante 0 contexto apresentado (sair da zona
de conforto).

Contudo, nem tudo foi facil de gerir. Atomada de deciséo nestas aulas esteve
a um nivel extremamente superior do que nas aulas da “minha” turma. Lembro-
me, perfeitamente, que passei por constantes problemas, os quais tive de saber
resolver — problemas de indisciplina dos alunos, problemas inerentes as
limitacdes fisico-motoras e até de gestdo do espaco e material ou de falta de
rotinas e regras na turma:

“Tratava-se de uma turma bastante grande (cerca de 30 alunos), com as
raparigas a ocupar mais de 95% do total de alunos. Comecgou precisamente aqui
0s primeiros problemas, pois muitas alunas chegavam atrasadas e com um tipo
de equipamento que ndo estava habituado a ver na minha turma (e.g. casacos
ou leggings). A minha primeira reacao foi questionar os alunos sobre as regras
exigidas pelo professor que estava a substituir, pois € por elas que me devo
guiar” (Aula Substituicdo, 16 de Janeiro de 2014).

As normas estipuladas pela escola ndo permitem o uso de determinado
equipamento. Nas turmas que lecionei mantive sempre essa regra de forma
intransigente. Contudo, a abundancia de alunos com equipamento fora do que
estava regulamentado era tal que senti necessidade de tomar uma deciséo. Ou
aplicava as regras que o professor estipulou nesta turma ou ficava com mais de
metade dos alunos fora da aula. Como € possivel perceber, a decisdo passou
por confiar naquilo que os alunos me tinham dito. Se o professor permitiu 0 uso
desse equipamento eu mantive uma postura flexivel. Eu apenas ia lecionar
aguela aula, ndo queria estar a criar problemas maiores com o grupo, que
posteriormente pudessem condicionar o decurso da sesséao.

Esta turma foi um caso excecional em todos os sentidos e obrigou-me a
adotar uma postura e empenhamento redobrados. As estratégias que apliquei
nesta aula ndo foram de todo as que pretendo aplicar em futuras sessdes, mas

senti que eram as mais adequadas para o contexto.
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Na presenca de um problema (cansago) atipico na turma, decidi terminar
com a tarefa mais cedo e dar oportunidade a turma de constituirem as préprias
equipas. Despendi demasiado tempo nesta fase da aula, mas sabia que esta
estratégia, além de me resolver (prematuramente) o problema do cansaco, iria
resolver, também, uma questdo muito importante - o equilibrio competitivo das
equipas. Foi principalmente por ndo ter qualquer informacéo e conhecimento dos
alunos que recorri a este tipo de método:

“Outro dos problemas foi a fraca aptidao fisica apresentada pelos alunos, que
ao fim de 5minutos de corrida j& caminhavam como forma de combater o seu
cansaco. E a partir deste problema que implemento uma técnica que muito
dificilmente utilizava na minha turma, a selecéo de equipas por parte dos alunos.
Visto que a turma estava cansada projetei este momento para que os alunos
pudessem descansar e, posteriormente, retomar a aula sem qualquer problema.
O tempo despendido para isso é maior que o desejavel mas, neste caso, julgo
que era 0 mais acertado fazer” (Aula Substituicdo, 16 de Janeiro de 2014).

Na minha turma, nunca tive problemas disciplinares extremos, mas a
exclusdo de uma aluna desta aula foi um mal necessario, que teve como principal
razao a constante infracao das regras estipuladas:

“Para além da pouca aptidao fisica, a turma demonstrava comportamentos
desajustados, exigindo de mim uma maior intervencdo do que aquela que
esperava inicialmente. A heterogeneidade da turma era bem patente, um grupo
de alunos com mau comportamento e outro grupo com comportamentos
desejaveis. Foi devido a comportamentos que considero desajustados que tive
que recorrer a uma estratégia que até entdo nédo tinha aplicado, a exclusao de
uma aluna da aula. Durante as situagfes jogadas apercebi-me que duas alunas
estavam constantemente em comportamentos fora de tarefa e, apds aviso, uma
delas continuou nesse registo obrigando-me a atuar de uma forma mais rigorosa”
(Aula Substituicéo, 16 de Janeiro de 2014).

Além das regras estipuladas pela escola, cada professor tem as suas regras

nas aulas e aplica-as de forma distinta. N&o sei a que tipo de regras estavam

rotinados estes alunos, mas era eu quem estava a lecionar a aula e, neste caso
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concreto, eram as minhas regras que tinham de ser cumpridas. No inicio da aula
tomei a opcéo de comunicar as regras basicas para o bom funcionamento da
aula. Todos eram conhecedores dessas regras e das consequéncias da infracao
das mesmas. Foi pela quebra constante de respeito que tomei a decisdo de

exclusado da aluna da aula.

Considerei importante ao longo de todo o EP a aplicacdo de diversas formas
de atuar e de cada uma delas retirar as aprendizagens necessarias. Uma das
situacdes assemelhou-se a outra ja aqui referida, mas teve de mim uma resposta
diferente:

“Sendo uma turma de artes e pelo aspeto fisico dos alunos, apercebi-me que
teria alunos com algumas dificuldades motoras e ao nivel da resisténcia...tive
entdo de diminuir a carga fisica da aula. Este processo comecou, desde logo,
com a criacdo de grupos de trabalho em que o trabalho técnico seria o objetivo
principal. Com esta medida consegui manter metade dos alunos em atividade e
os restantes em curtos periodos de descanso” (Aula Substituicéo, 6 de Fevereiro
de 2014).

Esta opcao deveu-se a duas condicbes muito importantes: o espacgo da aula
e 0 numero de alunos. Para esta aula tinha um terco do pavilhdo e cerca de 12
alunos. Foi esta conjuntura que me permitiu utilizar um método distinto da
situacdo anteriormente apresentada, mas que, também, me garantiu maior

SuUCesso.

Desta experiéncia retiro a importancia do professor ser capaz de se adaptar
as circunstancias do contexto pratico, sendo capaz de adaptar os seus métodos

de trabalho a realidade encontrada e de atuar em conformidade com a mesma.

Centrando-me agora nas aulas de apoio, entendo que frequentemente as
pessoas associem este tipo de aulas a disciplinas como a Matematica ou ao
Portugués. Alguém imaginaria 0 mesmo na EF? Pois bem, nds (nucleo de
estagio) criamos esse conceito na escola onde estagiamos. Pode parecer

estranho, mas na verdade aproveitamos o facto da nota ainda contar para a
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média final do aluno para lecionar este tipo de aulas e ajuda-los a melhorar os
seus resultados. Todos ficavam a ganhar, os alunos e nés. Os alunos porque
conseguiam suprir dificuldades e melhorar as suas performances. Nos porque
ganhavamos mais experiéncia e podiamos ter um tipo de trabalho mais exaustivo
sobre as dificuldades que alguns alunos apresentavam.

Todos sabemos que nas aulas de EF o tempo, 0 espago e o cumprimento do
programa, por vezes, limitam a nossa atuacdo. Ha sempre alunos que precisam
de um tipo de trabalho diferente e constante, algo que nem sempre é possivel
efetuar no decurso das aulas. As aulas de apoio surgem, precisamente, para dar
resposta a esta limitacdo das aulas de EF que, muitas vezes, os professores
designam por uma aula extra.

Foi precisamente para atender a estas necessidades que, ainda antes da
avaliacdo sumativa de Badminton, o nucleo de estagio definiu que alguns alunos
das nossas turmas precisavam de um trabalho extra (devido as dificuldades que
apresentavam). Esse trabalho extra seria realizado fora do tempo de aula, para
gue pudéssemos ajuda-los a superar dificuldades e a possibilitar-lhes mais um
momento de treino e aperfeicoamento de competéncias técnicas e taticas da
modalidade. No entanto, ndo restringiamos a aula apenas aos alunos
identificados e dé-mos espaco a participacdo dos restantes alunos das nossas
turmas, embora insitissimos mais com a assiduidade dos alunos com
dificuldades.

A afluéncia foi bastante positiva e todos saimos satisfeitos com este trabalho.
Mais tarde, apOs a reunido de notas do 1° periodo, percebemos que muitos
alunos das quatro turmas do nucleo tinham descido as suas classificacfes de
EF relativamente aos anos anteriores. Assim, atendendo que a nota de EF ainda
contava para a média e que os alunos tinham de ser os principais interessados
em reverter esta situacdo, pensamos: se nas outras disciplinas os alunos com
maiores dificuldades sdo propostos para aulas de apoio, porque néo aplicar um
método idéntico para a EF? Passar de algumas aulas extras para um pequeno
projeto do nucleo — aulas de apoio a EF. Como era um projeto ainda inicial nao
estendemos a ideia a todas as turmas de 12°ano e comegamos por selecionar

somente um grupo de alunos de cada uma das nossas turmas.
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Além disso, mais uma vez nao cingimos as aulas apenas aos alunos
convidados, todos poderiam comparecer. Este tipo de método apelava a
responsabilizacdo do aluno. Se o aluno estava preocupado com a sua nota tinha
uma oportunidade de melhorar e mostrar que era capaz de superar a
classificacdo atribuida pelo seu professor. Foi, assim, neste enquadramento que
surgem as aulas de apoio.

Nem sempre foram aulas com muita participacdo. A média dos alunos nestas
aulas rondava os 16 alunos, num total de cerca de 100 alunos (4 turmas). Por
curiosidade, alguns dos alunos que marcaram presenca eram aqueles que maior
sentido de responsabilidade e empenho tinham ao longo das aulas. Apesar das
dificuldades que eram notorias, esses alunos nunca desistiram de tentar
melhorar e foi sempre uma honra recebé-los e ajuda-los. Adicionalmente,
contamos sempre com a presenca de 4 alunos, que a nivel motor eram
exemplares, e aproveitavam estes momentos para praticar exercicio fisico,
aparecendo nestas sessdes ao invés de ficarem em casa.

Estas aulas foram sempre dedicadas ao Badminton e ao Andebol,
modalidades que estavam a ser lecionadas no periodo em que estas aulas
sucederam. O conhecimento que possuiamos dos alunos permitiram sempre
aplicar um tipo de trabalho mais racional e individualizado. Existiram evolugdes
qgue nos deixaram admirados, mas fundamentalmente satisfeitos. Outras
evolucBes menos visiveis, que nos criaram um sentimento de desilusdo e
frustracdo. No entanto, a totalidade do trabalho efetuado foi bastante positivo.
Da minha parte, ndo seria capaz de melhor, pois coloquei em pratica todos os
conhecimentos que tinha sobre todos os conteddos que iamos abordando. Da
parte dos alunos, sei que também deram tudo nestas aulas, refletindo-se esse
esfor¢o nas suas notas finais do 2° periodo.

Como curiosidade, algumas destas aulas de apoio serviram para que dois
alunos treinassem para 0s pré-requisitos de Desporto. Tiveram a oportunidade
de praticar a sequéncia de Ginastica e os saltos de Ginastica sempre com 0
NOSSO suporte e ajuda.

Espero, com toda a sinceridade, que os proximos estagiarios desta escola

possam dar continuidade a este tipo de aulas. Bem sei que a nota de EF ja ndo
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conta para a média final dos alunos e, por isso, a adesdo pode ser menor, mas
h& sempre maneira de os motivar e envolver. N6és encontramos a nossa solucao,
0S proximos encontrardo a deles. O mais importante € que com solucdes

diferentes se consiga atingir a mesma meta.

4.2| Corta Mato: Escolar e Distrital

O Corta Mato da escola é, claramente, uma das atividades com maior
tradicdo no DE. Desde o meu 5°ano que me lembro de correr no Corta Mato
pelos espacos da minha escola. Agora, estava no lado oposto, estava na
organizacdo do evento como professor de EF.

Parece ser habitual, as escolas que acolhem os estagiarios deixarem que a
organizacdo do Corta Mato Escolar figue a responsabilidade do nucleo de
estagio, tal como a nossa escola procedeu.

Antes de iniciar uma retrospetiva daquilo que foi a organizacéo deste evento,
prefiro falar um pouco do meu historial neste tipo de atividade. Como ja referi,
participei desde sempre como atleta no Corta Mato Escolar. Com a realizacao
do estagio, através do curso do ensino secundéario, na Camara Municipal de
Santa Maria da Feira, dei continuidade ha minha participacdo no Corta Mato,
mas desta vez como dinamizador do Corta Mato Regional. Assumindo, assim
posicbes bem distintas, conheci responsabilidades e tarefas também bem
divergentes. Enquanto atleta a minha maior preocupacado passava por gerir o
meu esfor¢o e delinear uma estratégia de corrida que considerava ser a mais
eficaz para o meu nivel fisico. Como colaborador, a minha grande preocupacao
passava por encontrar respostas para as tarefas pelo qual era responsavel. O
controlo da chegada das escolas ao local da prova e a respetiva distribuicao das
mesmas pelos locais indicados foram, na sua grande maioria, as minhas
principais tarefas.

Estava, portanto, capacitado para as mais diversas fungbes do Corta Mato,
mas faltava-me, talvez, o mais importante e mais dificil. Uma vez que, ser
responsavel pela organizacado de um Corta Mato vai muito para além de projetar

a atividade ou de colaborar na mesma. Esta organizacdo exige que todos os
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pormenores sejam pensados até a exaustao e € importante criar planos “B” para
dar resposta a situacfes ndo controlaveis (e.g. tempo).

No que se refere as tarefas que nos foram exigidas, a construcdo de
materiais e documentos foi, sem davida, uma dessas principais tarefas - cartaz;
fichas de inscricdo de atletas e voluntarios; regulamento da atividade; cartas para
contatos; cartolinas da classificacéo final; desenho do percurso; programa; bem
como outras tarefas que ajudaram a implementacdo da atividade. A criacdo de
todos estes documentos ndo partiu da estaca zero. Estes foram criados com
base em informacdes recolhidas de anos anteriores e estiveram sujeitos a
alteracdes constantes ao longo do tempo (devido a implementacgéo de ideias ndo
planeadas inicialmente).

Depois de criados os suportes tedricos, faltava coloca-los em pratica. Assim,
chegado o dia da atividade, tive de me focar na tarefa que me estava destinada
para o Corta Mato. Iria ficar responsavel, juntamente com o restante nicleo de
estagio, pela entrega de pulseiras ao atletas por cada volta efetuada. Tentamos
antecipar cenarios e construir uma dinamica que nos permitisse atingir uma
eficacia quase total nesta tarefa. Numa primeira fase, realizamos a
contabilizacao final de todos os alunos (por escaldo) e o numero de voltas em
que seria necessario efetuar a entrega de pulseiras. Ao efetuarmos este
levantamento tratamos de contabilizar o nimero de pulseiras ja existentes (de
cada cor/estilo diferente), de forma a perceber se o0s recursos materiais
disponiveis eram suficientes. De forma a facilitar o nosso trabalho no dia da
atividade, aglomeramos as pulseiras por escaldo e género num repositério.
Sabiamos que, por exemplo, 0s juvenis masculinos necessitavam de um namero
especifico de pulseiras e tratamos de definir a ordem e as cores que dariamos
em cada volta. Para além do nimero exato de pulseiras que tinhamos para cada
escaldo e género, decidimos levar, numa saca a parte, as pulseiras que
sobraram. Este procedimento tinha como principal objetivo dar resposta a um
eventual nimero superior de participantes do que aquele que era esperado.

Estavamos prontos para a atividade. O tempo ndo ajudou a que 0s
participantes se envolvessem na atividade. A chuva afastou muitos dos alunos

gue estavam inscritos, originando uma diminui¢cao de participantes. O ambiente
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em redor do Corta Mato foi também ele afetado. Nos intervalos das aulas poucos
eram os alunos que assistiam as corridas e 0s que assistiam faziam-no com
recurso a guarda-chuva.

As tarefas comecaram, desde logo, pela montagem do percurso e do material
inerente as mais diversas funcbes do Corta Mato. A grande tarefa estava
reservada para o inicio da atividade do Corta Mato e contamos com a ajuda de
alguns alunos voluntarios para que o processo fosse facilitado. As primeiras
provas (infantis masculinos e femininos) serviram de teste, devido ao numero
reduzido de participantes. Esta foi uma boa maneira de nos organizarmos e
experienciarmos aquilo que teriamos de fazer ao longo de todo o dia.

A maior dificuldade sentida emergiu de uma improvisacdo criada, na hora,
pela coordenadora de Corta Mato. Esta inovagdo passava por criar dois canais
distintos para provas. Ou seja, para dar resposta ao adiantamento de alguns
alunos em relacdo a outros foi criada uma diviséria no local de entrega das
pulseiras. Nesta divisoria estava assinalado o niumero da volta correspondente,
sendo que, por exemplo, se um aluno ia na 62 volta entrava no lado
correspondente e se outro aluno fosse na 52 ia para o lado contrario. De facto, a
ideia ndo era ma, bem pelo contréario, estava muito bem conseguida. O problema
foi a falta de informacdo que nos foi fornecida, visto sermos os principais
responsaveis pela tarefa onde essa inovacao foi implementada. Com tudo isto,
numa das provas, existiu um erro que colocou em causa o tempo de prova de
alguns alunos. Era possivel evitar mas com toda esta situagdo era mais do que
previsivel que acontecesse.

Contudo, apesar destes acontecimentos, fiquei satisfeito com o trabalho
produzido ao longo da atividade. O final do Corta Mato ficou marcado pela
arrumacao de todo o material utilizado e pela confraternizagcéo entre o grupo de
professores de EF.

Relativamente ao Corta Mato Distrital, foi uma desilusao para mim. Toda esta
minha desilusdo deve-se, na sua totalidade, ao papel que me foi destinado, pois
esperava ter um papel mais ativo:

“De facto o meu papel ndo teve grande importancia no desenrolar da prova,

figuei sempre no local onde estavam os objetos dos alunos (estando quase como
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vigia). Do local onde me encontrava pouco ou nada conseguia ver, a dinamica
da prova passou-me um pouco ao lado, ndo tendo uma ideia muito clara daquilo
que representou este Corta Mato” (Reflexdo Corta Mato Distrital). Sinto que perdi
um pouco a esséncia inerente a esta organizacao. E ver colegas estagiarios de
outras escolas a estarem sempre ativos, a viverem o momento tal como eu
gostaria de estar a vivé-lo, deixou-me um pouco triste.

Mais uma vez, o tempo foi um entrave grande quer para os atletas quer para
0S seus acompanhantes e organizadores. Através de algumas conversas
paralelas, cheguei ao entendimento que “os atletas tinham imensa dificuldade
em correr sobre grandes quantidades de terra molhada (lama) (...) A prova
terminava com uma ligeira subida perto da meta o que provocou, pelo que ouvi,
grandes diferengas nos resultados finais dos atletas. Muitos atletas sentiram
imensas dificuldades nessa parte e perderam muitos lugares no seu resultado
final” (Reflexdo Corta Mato Distrital).

No entanto, para contradizer este dia cinzento esteve um resultado
inesperado de uma das equipas da nossa escola. Num total de 32 alunos
participantes, distribuidos pelos varios escaldes, a nossa escola conquistou um
2° lugar no escaldo de iniciados masculinos (prémio por equipa). Este resultado
classifica os alunos para o Corta Mato Nacional e foi uma boa surpresa para
todos os professores do nosso grupo de EF.

Espero que no futuro os estagiarios tenham uma participacdo mais ativa do
que aquela que tive. Pois, esta é uma experiéncia muito rica para a nossa
formacao, tal como advoga uma antiga estagiaria, “Este foi o dia em que vivi trés
sensacOes diferentes. A sensacao de ser professora e de ter uma identidade
profissional, a sensacao de ser professora sem o ser na totalidade, e a sensacao
de pertencer a comunidade” Ferreira (2013, p.128). Tenho pena de néo ter
sentido todas estas sensacdes, porque ao contrario dela, apenas vesti uma

roupa e senti-me completamente perdido e sozinho no meio de tanta gente.
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4.3| Torneios Inter Turmas

E muito frequente existir nas escolas o torneio Compal Air 3x3 (Basquetebol).
Este ano foi diferente, o torneio deixou de existir e a nossa escola decidiu
organizar torneios inter turmas para colmatar essa auséncia.

Para a concretizacdo deste torneio a organizagao escolheu 3 modalidades:
Basquetebol, Voleibol e Futebol. N&do conheco as razdes que levaram a
coordenacao do DE da escola, mas prevejo através de um breve reflexdo. O
Basquetebol, porque na escola é notavel o clima de adeséo a esta modalidade.
Os alunos frequentemente aproveitam o intervalo para jogarem Basquetebol e
existe um clube desportivo de Basquetebol proximo a escola, que utiliza, por
vezes, um dos pavilhdes da escola para os treinos. Com efeito, é bem evidente
um ambiente muito favoravel a modalidade, dai a escolha desta para o torneio.
Relativamente ao Voleibol, penso que a escolha prende-se pelo facto da
modalidade estar a dar os primeiros passos no DE da escola. E uma atividade
gue integrou recentemente no DE e, por ventura, o objetivo passara por dar a
conhecer melhor a modalidade e angariar o0 maximo de alunos interessados e,
quem sabe, detetar possiveis talentos. Por dltimo, o Futebol, talvez por ser
sempre uma modalidade querida pela maioria dos alunos, e que nem sempre ha
oportunidade de praticar em contexto de aula (devido aos espacos disponiveis).

Uma das regras tomadas pela organizacao, que considero fundamental para
uma participacao ativa dos alunos, foi a exigéncia de sé participar no torneio de
Futebol as turmas que participassem nos torneios de Basquetebol e Voleibol.
Esta medida beneficiou a participagdo no torneio de Voleibol, pois sendo uma
modalidade com menor tradicdo na escola, a organizacao conseguiu reverter
uma possivel fraca adesao a este torneio.

Relativamente ao meu papel nos torneios de Basquetebol e Voleibol, tive a
responsabilidade de dinamizar, controlar e gerir os espagos que me foram
destinados. Foi uma tarefa complexa, pois para além de ter de controlar 0s jogos,
tinha, igualmente, de controlar os alunos que estavam a volta dos campos, de
procurar as equipas que iam jogar a seguir, de verificar se os resultados
correspondiam na ficha de jogo, de encontrar arbitros e delegas para 0s jogos

seguintes. Porém, a minha critica vai para a organizacdo do torneio de
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Basquetebol, concretamente para a obrigatoriedade das equipas inscreverem
um arbitro e um juiz de mesa, que muitas vezes ndo apareciam para cumprir com
0 seu papel. Estas situacBes obrigaram-me a fazer varios reajustes. Assim, no
meu entendimento a solucdo ideal seria a utilizada no torneio de Voleibol, na
qual recrutaram alunos nas turmas para que, ao longo do torneio, fossem arbitros
ou juizes de mesa.

Por ultimo, o torneio do Futebol trouxe-me uma desilusdo por duas razdes. A
primeira porque a organizacao dividiu o torneio por anos letivos, ficando um dia
para cada ano letivo. No meu entendimento, esta medida alterou completamente
o ambiente criado nos torneios anteriores (festividade, apoio, agitacéo,
participacdo da comunidade escolar). A segunda desilusao refere-se a falta do
convite da organizacao para que pudesse colaborar no torneio como o tinha feito
nos restantes. A diminuicdo dos jogos por dia fez com que fossem apenas dois
professores necessarios e a responsavel pela organizacao preferiu contar com
a ajuda de professores mais experientes. Respeitei esta decisdo, mas ainda
compareci para ver alguns jogos!

N&o podia fechar este ponto sem antes me referir a dois temas essenciais, 0
ambiente que envolveu os torneios e, principalmente, os beneficios adquiridos
com este tipo de eventos. O torneio de Basquetebol foi espetacular! As bancadas
encheram-se todos os dias para a atividade e as meias-finais e finais coincidiram
com o dia da escola, demonstrando a relevancia da modalidade neste contexto
escolar. Pelo contrario, o Voleibol teve um ambiente muito menos festivo e
acolhedor, o que indica que a modalidade ainda ndo estd muito enraizada na
comunidade escolar.

No que diz respeito aos beneficios pessoais e profissionais, que a vivéncia
nesta experiéncia me proporcionou, foram inimeros. Dinamizar torneios com
esta dimenséo (alunos do 7° ao 12°ano) nao é facil, pressupde uma organizacao
e um conhecimento profundo de toda a atividade. Com o somatério destas
experiéncias adquiri capacidades extras nestas tarefas e nas fung¢des do
professor de EF. Aprendi, também, que o Desporto pode e deve servir como um

meio de unido de uma comunidade. Depois do que assisti, ndo tenho duvidas
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gue este tipo de iniciativas eleva a participagéo dos alunos, quer como jogadores

quer como espetadores, arbitros ou até juizes de mesa.

4.4| Programa Comenius 2014

Este programa surgiu na minha caminhada formativa quase por acaso.
Nunca tinha ouvido falar deste tipo de programa e n&do conhecia a finalidade do
mesmo. Fui convidado, juntamente com mais uma das estagiarias, a lecionar
uma aula de Natacdo para alunos de varios paises (Alemanha, Poldnia,
Roménia, Italia, Portugal, etc.). Apds uma breve pesquisa, percebi que este
programa se refere a Educacéo numa dimenséo Europeia, focando-se em dois
grandes objetivos especificos: i) “sensibilizar os jovens e o pessoal docente para
a diversidade das culturas europeias; ii) ajudar os jovens a adquirir as aptidoes
e competéncias vitais de base, necessarias para 0 seu desenvolvimento pessoal,
para a sua futura vida profissional e para uma cidadania ativa” 1.

Percebi rapidamente que tinha em maos uma tarefa muito importante, pois
ia transmitir uma ideia de ensino aplicada no nosso pais (Portugal) a alunos e
professores de outras nacionalidades da Europa. Esta seria a imagem que cada
participante neste programa iria levar.

A pedido do diretor da escola, a aula lecionada seria de Natagdo com uma
vertente competitiva e ludica sempre presentes. A proposta do mesmo seria
realizar competicbes de estafetas por paises e, posteriormente, organizar um
pequeno jogo de Polo Aquético. Todavia, nada foi como planeado. Chegados a
piscina deparei-me com varios problemas, o primeiro deles relativos a cultura
dos alunos. Muitos deles ndo estavam habituados a usar touca e isso fez com
gue mais de metade dos alunos ndo pudesse entrar na agua. Resolvido este
problema, outros se sucederam. N&o foi um inicio facil, tinhamos alunos que ndo
sabiam nadar, alunos que nao falavam inglés e outros pouco dispostos a pratica.

No fundo, o que me deixou mais intrigado era o facto de alguns alunos sairem

1 Governo. (2014). Portal da Juventude. Programa Aprendizagem ao Longo da Vida Consult.
30-05-2014, disponivel em
http://juventude.gov.pt/EducacaocFormacao/AgirEuropa/ProgramaAprendizagemLongod
aVida/Paginas/default.aspx#IpjTitle5
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da aula sem se justificarem perante ndés, professores. Em certa medida, penso
gue muitos destes jovens nao percebiam muito bem o que lhes seria exigido para
esta aula. Tenho a ideia que viam a EF como um momento meramente de lazer.

Confesso que foi a aula mais confusa que lecionei até ao momento e a
dificuldade em comunicar na lingua inglesa aumentou ainda mais essa confuséo.
Para mim era inconcebivel a falta de comunicagdo entre os professores e 0s
alunos numa aula de EF e, embora dificil, procurei quebrar com esta barreira.
Contudo sinto que poderia ter criado estratégias que me ajudassem a prevenir a
minha comunicagdo. Ou seja, reconhecendo a minha dificuldade em comunicar
em inglés, pensei que poderia ter levado imagens identificadas com a tipologia
de exercicios que iria propor nas varias linguas. Assim, conseguia facilitar a
minha comunicag¢do com os alunos e, ao mesmo tempo, trabalhar a questdo da
integracdo. Contudo, o tempo que antecedia esta tarefa ndo permitiu a
preparacao atempada desta estratégia didatica.

Mas todas estas adversidades revelaram-se bons momentos de
aprendizagem para mim, principalmente, na adaptacao a realidade. Com estas
contrariedades de entrada e saida de alunos, o ritmo da aula foi muito irregular
e obrigou-me a ter uma “ginastica mental” superior a que estava habituado.

No final, ficou a enorme satisfag&o por ter participado neste tipo de eventos.

E sempre bom partilhar saberes quer sejam eles do foro cognitivo ou social.

4.5| Orientacéo: experiéncia na escola

No inicio do ano letivo o PC langcou-nos um desafio, prontamente aceite, de
lecionar Orientacdo nas nossas turmas. Inicialmente, néo tinha percebido as
exigéncias que esta proposta nos iria colocar, pois pensava que era uma
modalidade j& explorada na escola. Alias, o espaco exterior da escola e a
proximidade ao parque da Lavandeira eram razdes mais do que suficientes para
gue esta fosse uma modalidade explorada por todos os professores. Porém,
estava enganado, a modalidade ainda estava pouco enraizada junto dos
professores de EF da escola.

Este passou, entdo, a ser um duplo desafio, pois para além de lecionar, a

Miss&o passava por criar uma nova perspetiva da modalidade de Orientacao na
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escola. O desafio era aliciante, seriamos dos primeiros professores a abordar a
modalidade e isso significava muita responsabilidade e motivacéo.

Aliado a toda esta conjuntura, tivemos um grande trunfo a nosso favor, um
dos novos professores de EF era especialista em Desporto de Natureza. Com
efeito, procuramos ajuda e suporte tedrico junto deste professor e, numa tarde
bem passada, discutimos tudo acerca da modalidade e como esta podia ou devia
ser implementada no contexto escolar.

A prova de Orientacdo permitia aos alunos explorar toda a envolvéncia da
escola, sitios pelos quais talvez nunca tenham passado ou nunca deram a
atencao suficiente. Contudo, arranjar um mapa da escola tornou-se uma tarefa
dificil e acabamos por ter de trabalhar num mapa antigo, no qual tivemos de
efetuar algumas alteracfes. Estes dias foram muito trabalhosos. Tivemos de
colocar mais de 60 cddigos por toda a escola, criar mais de 5 mapas com 5
percursos distintos e de repor codigos que com a chuva foram saindo.

Os dias das provas foram surpreendentes. Desde funcionarios a professores
todos se questionavam sobre 0 que estava a passar, pois nunca tinham visto
alunos a correr a volta da escola a procura de “alguma coisa”. Comegaram a
perceber que algo novo estava a “invadir’ a comunidade escolar. Todos o0s
alunos da escola adoraram. Alias, num dos intervalos de uma prova, fui até
abordado por alunos de outras turmas para saberem se existia possibilidade de
terem uma aula comigo de Orientacdo. A Orientacdo conquistou alguma
distincdo e os resultados mostraram que algo na escola tinha de ser feito dentro
desta &rea.

O sucesso foi imenso e a coordenacao do grupo disciplinar de EF decidiu
criar uma formacéo de Orientacdo para os professores de EF da escola. Essa
formacdao foi feita pelo professor de EF especializado. Para minha surpresa, o
professor convidou-nos (nucleo estagio) a participar como colaboradores nessa
formacao. A nossa tarefa incidiu sobre: i) a apresentacdo de situacdes de
aprendizagem que podem ser aplicadas em contexto de aula; ii) a demonstracdo
pratica de exercicios didaticos; iii) a apresentacdo dos materiais criados —
mapas, codigos, cartdes de controlo, percursos, materiais didaticos. O resultado

final foi fantastico, os professores gostaram bastante do trabalho que
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desenvolvemos e pediram-nos que |hes fornecéssemos todo o material, para
aproveitarem nas suas aulas. Basicamente, acabamos por “fundar” a Orientacao
na nossa escola, 0s N0sSs0s mapas, percursos, cartdes controlo, todo o material
passava a ser da escola. Nada me podia ter deixado mais satisfeito

Espero, agora, que o0s professores sejam capazes de dar a devida
continuidade a modalidade na escola. A Orientagdo esta recheada de

potencialidades para serem exploradas e os alunos adoram-na!

4.6| Direcao de Turma: reunides e auxilio ao diretor de turma

O PC era diretor de turma (DT) e esta condicdo facilitou a minha
incorporagao com o papel e as fungdes da direcao de turma.

Antes de mais, importa clarificar alguns conceitos relacionados com o DT.
“O diretor de turma (...) é particularmente responséavel pela ado¢do de medidas
tendentes a melhoria das condicGes de aprendizagem e a promoc¢ao de um bom
ambiente educativo, competindo-lhe articular a intervencéo dos professores da
turma e dos pais e encarregados de educacao e colaborar com estes no sentido
de prevenir e resolver problemas comportamentais ou de aprendizagem” 2.

Podemos, assim, entender que o DT é também o elo de ligac@o existente
entre a instituicdo (escola) e os pais (encarregado de educagéo). Assim, o DT
deve atuar em trés grandes areas, o trabalho com os alunos, com os pais/familia
e com os restantes professores. Numa conferéncia® na qual tive oportunidade de
assistir, com a interlocutora Prof.2 Armanda Zenhas, ficou bem patenteado esta
questdo da relacdo entre escola e os encarregados de educacgédo. Aqui, 0s
alunos, enquanto agentes principais do projeto educativo das escolas, estdo no
centro da relacdo escola-familia.

No acompanhamento realizado ao DT, na nossa escola, percebi que este
agente tem funcdes bem especificas. Entre elas “garantir uma informagéo
atualizada junto dos Pais e Encarregados de Educacgéo acerca da integracéo dos

Alunos na comunidade escolar, do aproveitamento escolar, do comportamento,

2 Republica, A. d. (2002). Lei n°30/2002 de 20 de Dezembro de 2002. Diario da Republica, 12
série - A, N°294, 7942-7954.

8 Conferéncia: “O papel do Diretor de Turma na Colaboracdo Escola-Familia”, Responsavel:
Professora Paula Silva. Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. 29 de Abril de 2013
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da assiduidade e das atividades escolares”; e “articular as atividades da Turma
com os Pais e Encarregados de Educacéo promovendo a sua participacdo” 4.

Acompanhando os avanc¢os tecnolégicos que se tém verificado nas escolas,
a escola onde efetuei 0 meu EP aderiu as novas tecnologias e isso parece
facilitar todo o processo inerente as funcdes do DT, como a revisdo dos
sumarios, a marcacao de faltas e a justificacdo das mesmas. Tudo isto facilita a
intervencao do DT que, através de um programa, consegue aceder rapidamente
ao processo de um aluno e resolver os problemas em tempo real. A tecnologia
é toda ela eficaz e diminui drasticamente a carga de trabalho de um DT.

Este processo afetou, em grande medida, a minha interven¢cdo na area da
direcdo de turma. Nao era necessario verificar os habituais livros de ponto ou
realizar o levantamento de faltas. O computador fazia-o autonomamente.

Contudo, tive a oportunidade de estar presente nas reunifes subjacentes a
direcdo de turma. Como € natural, as reunides que 0s encarregados de
educacdo tém com o DT de forma individual € sempre um processo dificil de
contornar. Ha questdes que os pais dos alunos preferem ndo abordar com outros
agentes e, nesses casos, 0s professores estagiarios ficam mais limitados.
Todavia, durante o0 meu percurso de estagio, tive também oportunidade de
assistir as reunides intercalares e de avaliagdes.

No que se refere as reunides intercalares, € sempre um momento
estabelecer objetivos e metas a alcancar. Os encarregados de educacdo
aproveitam estas reunides para esclarecer todo o tipo de questdes. Aqui, sdo
discutidos todos os problemas, como um qualquer processo disciplinar que
existente na turma, um qualquer atrito entre colegas de turma ou até com algum
docente. Ou seja, tudo o0 que envolve o processo educativo dos alunos € passivel
de ser discutido nestas reunides.

A reacdo dos pais ao ver estudantes estagiarios na reunido € sempre
divertida. Uns porque dizem que ainda parecemos alunos, outros porque nos
dao algumas “dicas” de como lidar com os seus filhos. Mas, também, surgem
sempre as habituais questdes “como é que o meu filho se esta a portar?”,

terminando depois com a afirmagéo “se for preciso puxem-lhe as orelhas”.

4 Artigo 64° do Regulamento Interno Escola Secundaria Almeida Garrett, 2013.
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Julgava que este tipo de abordagens estivessem mais diluidas com a mudanca
de mentalidades, mas ainda h& pais que encaram o professor como um agente
educativo capaz, nao de puxar as orelhas, mas sim de educar.

Relativamente as reunides de avaliacdo, lembro-me perfeitamente da
primeira reacdo dos professores das outras disciplinas ao entrarmos na sala
como estudantes estagiarios. Recordo um comentério, num tom de brincadeira,
de um dos professores: “Mas a reunidao agora é para os alunos também?”.

Ultrapassado este primeiro momento de contacto, passamos a contactar
com informagdes que nos permitem conhecer melhor cada um dos alunos.
Primeiro, porque temos acesso as classificacdes obtidas por eles nas diversas
disciplinas. Segundo, porque ficamos a conhecer o perfil do aluno, através da
troca de ideias constantes entre os professores.

Nesta reunies é possivel identificar os alunos que se enquadram num
patamar bom e mau, realizar a apreciacdo geral da turma, levar a discussao
casos problematicos, entre outros aspetos. Ou seja, este tipo de reuniées ndo
servem somente para atribui notas. Os professores aproveitam estes momentos
para fazerem um balanco do processo educativo da turma, especificando algum
caso merecedor de atencao por parte de todos os professores.

Ao longo destas vivéncias, de descoberta do papel do DT, percebi que esta
€ uma tarefa exigente, que exige sensibilidade, ponderacéo e algum cuidado nas
interacOes estabelecidas com os encarregados de educacao. De facto, lidamos
com encarregados de educacdo que, muitas vezes, ndo gostam que os DTs
interfram na educacdo dos seus educandos. Citando, novamente, a Prof.2
Armanda Zenhas, “do mesmo modo que um professor ndo quer que oS pais
interfiram na matéria, os pais ndo querem que este interfira na educacdo dos
filhos”.

Assim, para levar a cabo o seu trabalho, o DT deve construir uma relagao

colaborativa entre todos os agentes envolvidos no processo educativo.
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“Os professores sdo os mais afortunados e bem-aventurados entre todos
aqueles que trabalham. E-lhes dado o privilégio de fazer renascer a vida em cada
dia, semeando novas perguntas e respostas, novas metas e horizontes.
Constroem edificios que perdurardo para sempre, porque a sua construcdo usa

o cimento da entrega, da verdade e do amor” (Bento, 2008, p. 77).

5.1] A Reflexéo
“Néo escrevas por obrigagdo. Ndo reflitas sé para poderes escrever. Escreve
apenas, quando estiveres disposto a pensar. E se escrever te ajuda a pensar

entdo escreve” (Ferreira, 2013, p. 142).

O ser humano é por natureza um ser pensante. As grandes dificuldades
centram-se na forma como esse pensamento € sintetizado e posteriormente
transmitido. Na elaboracéo das reflexdes das aulas, uma das grandes barreiras,
foi a exposicdo das ideias e a forma como elas eram construidas através da
escrita. Tal como nos diz Lalanda e Abrantes (1996, p. 49) ‘pensar ndo é facil”
e dar corpo a esse pensamento foi ainda mais dificil.

No que se refere a reflexdo das aulas, desde o primeiro dia, senti
necessidade de refletir aula a aula, pois considerava importante perceber como
estava a ser levado a cabo o meu modelo de ensino e as reagdes (positivas ou
negativas) dos alunos aos métodos e estratégias implementadas. Ao longo do
ano de EP, foram varias as inquietacées que me levaram a refletir acerca da
minha acao e das minhas decisGes no processo ensino-aprendizagem.

Importa destacar, o quanto foi importante a acéo reflexiva no meu processo
de crescimento profissional e pessoal, mostrando que a mais-valia do ato de
refletir € “a capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor de sentido”
(Alarcao, 1996, p. 175).

Numa fase inicial senti dificuldade em saber direcionar a minha reflexao para
aquilo que era realmente importante. De certa forma, e atendendo a ideia
defendida por Zeichner (1993, p. 18), a reflexdo néo pode ser encarada como
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um conjunto de técnicas, pelo que torna-se impossivel que este seja ensinada
aos professores. E, portanto, tinha de trabalhar no sentido de adquirir
competéncias reflexivas mais ajustadas a realidade. A experiéncia acumulada
foi um dos fatores que mais contribuiu para isso.

Para além da experiéncia acumulada, sinto que a ado¢do de uma postura
critica relativamente ao trabalho produzido e a constante reflexdo na acao foram,
igualmente, fatores decisivos para ultrapassar as dificuldades que vinha
sentindo.

As dificuldades e os problemas surgiram ao longo de todo o ano de EP, mas
nunca deixei de olhar em frente e perceber que a docéncia € uma profissdo de
constante descoberta. Nas palavras de Alarcdo (1996, p. 187), este € um
processo de descoberta e “acho que vais gostar da tua descoberta. Mas se nao
gostares, tem a coragem de abandonar a tua profissdo antes que ela se torne
para ti um fardo demasiado dificil de suportar”. Ser professor é isto mesmo. E
ser capaz de colocar diariamente os seus conhecimentos e aptiddes a prova e é

ser capaz de perceber a realidade e atuar em conformidade.

5.1.1| Professor Reflexivo

“Trabalhar com aprendizagem envolve um continuo movimento de reflex&o,
um reajuste cotidiano dos nossos proprios processos” (Allessandrini, 2002, p.
166).

Como ja tive oportunidade de referir, tentei sempre incidir a minha reflexao
na superacao de problemas ou na detecdo dos mesmos, pois considerava que
através dessa reflexdo podia adquirir um maior nimero de aprendizagens. E
neste sentido que Macedo (2002, p. 115) apresenta o conceito “situacéo
problema” para a reflexdo do professor, afirmado que, perante uma situacéo
problema, o professor deve arriscar, “superar obstaculos, pensar hum outro
plano ou nivel’.

Estou de acordo com o autor quando refere que a superacdo de um
obstaculo estd muitas vezes ligada a forma como o professor arrisca. De facto,

senti esta superacdo quando precisei de arriscar na organizagao das aula de
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Badminton. Inicialmente, apliquei uma organizacdo de aula em que os alunos
trabalhavam em simultdneo na modalidade, mas rapidamente percebi que o
espaco ficava muito confuso e com pouco espaco de manobra para os alunos.
Depois de varias alteracfes, decidi arriscar e colocar a “nu” uma das minhas
fragilidades, o trabalho da condigé&o fisica. Senti que tinha muito trabalho pela
frente, que precisava de pesquisar bem como de fazer um levantamento de
exercicios de condicao fisica que se podiam adequar melhor a turma. Sabia bem
a dinamica que ia implementar com esta mudanca de organizacdo de aula e
rapidamente me “apaixonei” por ela. Passava a ter, entdo, dois tipos de trabalho
em simultaneo, a exercitagdo no Badminton e a condi¢éo fisica. Considero que,
s6 a tomada de consciéncia de que existia um problema me permitiu evoluir e
ultrapassar as barreiras que estavam criadas.

A prética reflexiva é uma tematica muito explorada na area da formacéao de
professores. Allessandrini (2002, p. 166) incita os leitores para uma “profunda
necessidade de hoje repensarmos com cuidado e consciéncia 0S Nn0Sso0s
procedimentos e a nossa postura diante das situacdes em que desenvolvemos
um papel de lideranga educacional’.

A importancia da reflexdo neste contexto valoriza em muito os professores,
pois a reflexdo €, por si s6, um momento de aprendizagem que nem sempre €
reconhecido pelos docentes. Isto acontece, porque ‘muitas vezes as situagoes
criadas em sala de aula promovem a mera reproducdo de conteddos, e ndo uma
verdadeira aprendizagem (na sua esséncia)” (Allessandrini, 2002, p. 167). No
meu entender, € necessério refletir e entender a forma como trabalhamos os
conteudos na aula e ndo entrar pelo caminho da reproducdo de conteldos.
Numa das minhas experiéncias no EP, cai na tentacdo de reproduzir uma série
de exercicios sem perceber que se tratavam de contextos diferentes e em ciclos
de ensino distintos. N&o olhei, portanto, para a realidade do meu EP, da minha
escola, dos meus alunos, do meu espago, dos objetivos tracados. Percebi,
rapidamente, que tinha cometido erros e a reflexdo foi decisiva para essa
consciencializacdo. Onde errei? Porque errei? O que vou mudar? Como vou
aplicar as mudancas? Foram este tipo de questdes que me levaram por um

caminho da aprendizagem. Tive de ter a humildade de perceber que tinha errado
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e, a partir disso, aprender. De facto, como acontece com a grande maioria dos
professores estagiarios ou professores iniciantes, é através da dete¢&o do erro
gue conseguimos aprender e a modificar comportamentos.

Ao longo de todo o EP nunca me esqueci que estava a trabalhar com alunos,
0s agentes que pretendemos conduzir a um nivel superior de aprendizagem. De
facto, promover um ambiente adequado a aprendizagem dos alunos néo é tarefa
facil. Nao basta colocar o exercicio planeado em andamento, € preciso, entre
outros, enquadra-lo com os objetivos tracados, com as capacidades atuais dos
alunos, com os contelidos que estdo a ser trabalhados e com o potencial de
aprendizagem que o exercicio oferece. Muitas vezes, deparei-me com situacdes,
em que através da implementacdo de uma mesma estratégia, uns alunos
atingiam um determinado nivel de performance e outros ficavam por um nivel
mais baixo. Esta questédo levou-me a pensar no que poderia mudar, visto que
uns alunos aprendiam e outros n&o. O problema seria meu, dos alunos ou de
ambos? Parte de mim ndo queria assumir responsabilidades, mas depois de
varias reflexdes, conclui rapidamente que a falha era minha. A questdo nem era
muito dificil de perceber, pois se os alunos tinham capacidades diferentes, a
intervengéo também deveria de ser distinta. Era, assim, importante ter em conta
a individualizacdo do processo de ensino-aprendizagem. Um bom exemplo desta
experiéncia foi a criacao de exercicios distintos (por niveis de desempenho) para
as aulas de Badminton. Pois, nesta unidade didatica (UD), procurei definir
objetivos e componentes criticas distintas, que fossem de encontro aquilo que
considerava ser importante trabalhar em cada um dos niveis de desempenho.
Conseguindo, assim, ir de encontro as ideias Allessandrini (2002, p.169) na qual
refere que “é no momento da acao educacional que a sabedoria do educador por
meio da transformacdo do seu conhecimento em pratica...a capacidade de
adaptar as suas acOes para a promocdo de situacbes que propiciem a
aprendizagem demonstra as competéncias do professor.”

Contudo, a reflexdo pés-aula ndo é suficiente para conseguirmos dar
resposta as necessidades, exigéncias e imprevisibilidades do processo de
ensino-aprendizagem. Na verdade, a reflexdo esta presente em todo o processo

de ensino, sendo ela categorizada por reflexdo na acéo, reflexdo sobre a agéao e
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a reflexao sobre a reflexado na acao (Schon, 1987). De facto, durante o meu EP,
antes da aula, senti muitas vezes necessidade de refletir acerca da dindmica dos
exercicios que estava a planificar. De certa forma, tratava-se de perceber se os
exercicios estavam ou ndo a ter a dinamica desejada e se eram adequados aos
alunos e aos niveis de desempenho.

Assim, a reflexdo na acao torna-se muitas vezes decisiva na conducéo da
aula para que se obtenha o sucesso desejado. E a passagem do planeamento
para o contexto real que, por vezes, exige do professor reajustes e uma rapida
capacidade de decisao, por isso, nem sempre este € um processo simples. Pois,
como refere Marcon (2013b, p.92), na escola “o professor deixa de ser expetador
e assume o papel de protagonista, e, por interagir com alunos reais, em
situacOes reais de ensino e aprendizagem, as suas decisdes desencadeiam
consequéncias que ele necessita gerir pelas quais ele proprio tem de se
responsabilizar’. Neste seguimento, entendo que o conhecimento que o
professor detém da matéria é primordial para que este consiga identificar, refletir
e dar solucéo ao problema.

Ainda relativamente a reflexdo na acéo, senti necessidade de ajustar ou
alterar alguns exercicios consoante o espaco disponivel e/ou resposta dos
alunos, por dois motivos: i) ao chegar a aula verificava que o exercicio ndo era
exequivel no espaco real, e precisava de proceder a algumas alteracdes; ii) a
resposta dos alunos nem sempre se ajustava a dindmica que queria ver
implementada no exercicio ou ndo se adequava ao nivel de desempenho atual
dos alunos.

A dualidade entre ser ou ndo capaz de dar resposta as imprevisibilidades
das aulas, aconteceu muitas vezes comigo. Pois, embora conseguisse perceber
gue algo estava mal na aula, nem sempre era capaz de identificar o problema,
nem tado pouco soluciona-lo. Gradualmente, percebi que esta capacidade
dependia muito do menor ou maior dominio da matéria, sendo importante que,
enquanto professor estagiario, procurasse melhorar o meu conhecimento em
certas modalidades. Além disso, inicialmente, a minha preocupacdo estava
dispersa por outros mecanismos (controlo turma, controlo clima da aula,

exercitacdes), tornando-se mais dificil identificar e solucionar os problemas de
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forma assertiva. Porém, com o passar do tempo, comecei a desenvolver
capacidades e conhecimentos distintos que me permitiram, situar o problema e
atuar positivamente sobre ele. A experiéncia foi um fator importante neste
progresso, mas foi, principalmente, por me tornar um observador mais atento e
criterioso que consegui identificar e priorizar as necessidades dos alunos na
aula.

Refletir torna-se, assim, uma necessidade para que o0 crescimento
profissional seja mais sustentado e de encontro aos objetivos e a realidade em
que o professor se encontra. A reflexdo €, sem duvida, um forte instrumento que

o professor tem a sua disposicao.

5.2| Um olhar sobre outros aspetos envolvidos no estagio profissional

Criei esta ponto no meu RE por considerar que existem situagdes que nao
podem nem devem ser esquecidas. Para além de tudo, sinto que estas situacdes
contribuiram positivamente para o meu desenvolvimento pessoal e profissional
enquanto professor estagiario. Algumas destas situacdes reportam-se a analise
das aulas observadas, da qual retirei a informacdo que considerava mais
pertinente para o meu desenvolvimento. Além disso, pretendo aqui destacar o
papel importante do PC na detecdo dos meus principais problemas e na busca

de solucdes.

5.2.1| Aprendizagens — Pessoais e Profissionais

Ao longo de toda esta caminhada, foram muitas as aprendizagens que
adquiri, tanto a nivel pessoal, como a nivel profissional, particularmente, no que
diz respeito as competéncias essenciais para a profissdo de docente. Pois, de
facto, o estagio € uma fase das nossas vidas (estagiarios) onde as
aprendizagens sdo uma constante.

Neste processo de aprendizagem constante, aprendi a trabalhar num local
partilhado por varias pessoas, com as mais variadas fungdes e estatutos, na qual
todos, inclusivamente eu, tinhamos de assumir com prontiddo as diversas

responsabilidades atribuidas.
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Para além do reconhecimento dos varios estatutos e fungdes, sinto que
adquiri competéncias sociais importantes na relagdo com toda a comunidade
escolar. Aprendi a ser uma pessoa mais responsavel, com maior poder de
decisdo e com maior influéncia junto da comunidade escolar. Como costumo
dizer, aprendi a conhecer um novo “eu” e gostei desta minha nova faceta. Sou
uma pessoa diferente! A escola amadureceu-me e deu-me bases para no futuro
poder estar a altura de qualquer desafio.

Centrando-me agora nas competéncias pedagodgicas, reconheco que
inicialmente era apenas um professor estagiario com algum potencial para
assumir o papel de professor, mas sem nenhuma experiéncia no contexto da
escola. Todas as minhas experiéncias anteriores decorreram em contextos
totalmente distintos da escola, principalmente, no contexto das relacdes. Na
escola teria de me relacionar com alunos cujas idades eram muito proximas a
minha. Por esta razdo, o primeiro grande desafio foi a lideranca da turma. Sabia
gue o meu sucesso dependia muito da minha lideranca nas aulas. Nao conhecia
uma forma milagrosa para dar resposta a este tipo de questdes, mas sabia que
tinha de ser coerente com as minhas atitudes. Tratei de definir regras de
funcionamento das aulas e regras para a nossa relacao de professor-alunos, de
modo a néo criar qualquer duvida junto dos alunos. Desta forma, a conquista da
lideranca da turma foi-se tornando num processo natural, que nem sem bem
explicar. Mas sei que o cumprimento das regras e a coeréncia nas atitudes foram
as bases primordiais para esta conquista. Aliando estes aspetos a minha forma
de ser e estar na escola, consegui obter os resultados desejados (liderar a
turma).

Outra aprendizagem profissional importante, centra-se na componente
pratica do “ser professor”. Refiro-me a questfes ligadas a organizacao da aula,
ao tipo de exercicios propostos, ao posicionamento do professor na aula e a tudo
0 que engloba o ato de lecionar. Atendendo a minha pouca experiéncia,
considerei importante aproveitar todos os conselhos dos outros professores e
observar algumas aulas de EF de professores mais experientes.

Olhando para tras vejo que o Ivo que entrou no primeiro dia na escola é

-

complemente diferente daquele que saiu. E como se colocassemos uma
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progressdo de fotos do nosso crescimento. As diferencas sdo notdrias, mas o
crescimento sé agora comecou. O futuro proporcionard novas aprendizagens e
novas oportunidades, terei de saber aproveitar ambas para meu beneficio

pessoal e profissional.

5.2.2| Professor Cooperante: contributos para um crescimento profissional

A minha relacdo com o PC foi sempre facil e aberta. O conhecimento
acumulado ao longo dos anos, quer como treinador quer como professor, tornou-
o sempre uma referéncia para mim. Uma referéncia que nao era sé reconhecida
por mim, mas por todos os professores e funcionarios quando falavam do
professor.

Sabia que a influéncia do PC no meu trajeto pela escola e, principalmente,
na minha formacé&o seria enorme. Como ele costumava dizer, “eu vou-vos tentar
ensinar aquilo que ndo vem nos livros”. E ele tinha, efetivamente, razdo. Nos
precisdvamos aprender a pratica real, precisavamos de saber ser professores e
foi ele quem assumiu essa responsabilidade de nos ensinar.

Percebi, desde logo, que se tratava de uma pessoa com fortes convicgoes,
sustentadas por largos anos de experiéncia. Inicialmente, transmitiu-nos as suas
concecdes acerca das aulas de EF, o modo como trabalhava, preparava e
intervinha nas aulas, o0 modo como realizava o aproveitamento dos espacos,
entre outros modos de agir na escola. Enfim, recebi dele, um conjunto de
informagdes que me fizeram ver que ele era um tipo de professor diferente do
gue estava habituado nos tempos de aluno.

O primeiro confronto de ideias emergiu ha tematica do trabalho de condicdo
fisica nas aulas de EF. O elevado conhecimento que este possuia na area
permitiu-lhe direcionar muito bem o seu discurso para esta tematica, levando-
nos a pensar acerca da sua importancia para os alunos. No entanto, na minha
opinido o trabalho de condicdo fisica ndo tinha importancia suficiente para
ganhar tanto espaco, como ele desejava, nas aulas de EF. Foi dificil fazer um
equilibrio entre as suas ideias e as minhas, mas no final acabei por ceder e dar
a resposta que o professor esperava de mim. Decidi arriscar na planificacdo das

aulas e avancar para um patamar de exigéncia superior (sair da zona de
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conforto). Uma das maiores dificuldades € quando somos colocados sobre
conjunturas distintas das habituais e sGo esses momentos que proporcionam um
maior numero de aprendizagens.

Mas nem sO de divergéncias viveu esta nossa relacdo. Esta pautou-se por
muitos momentos positivos e de aprendizagens constantes. Recordo alguns
momentos das aulas em que o professor se aproximava de mim e, ao ouvido,
dava o seu conselho, ajudando-me ora a selecionar alguns problemas, ora a
refletir sobre eles. Sentia que nestes momentos aprendia ainda mais a fazer uma
leitura dos acontecimentos e atuar em conformidade. Recordo, igualmente, os
momentos em que ele se aproximava e apenas dizia “muda o exercicio”.
Confesso que, inicialmente, ndo era facil mudar o exercicio no proprio momento,
pois ndo estava preparado e capacitado para pensar em planos alternativos. Mas
hoje, sei que foram estes momentos que me fizeram crescer e adquirir essas
capacidades de intervencéo na aula. Outro dos aspetos, em que o PC incidiu,
com regularidade, foi na organizacéo da aula. No seu caderno, o professor fazia
registos, tentando nos transmitir sempre novas formas de organizar a turma, e
eu s pensava “como vou eu colocar tanta gente naquele espago?”’. Mas este
era daqueles momentos em que ele incentivava a experimentacdo, dizendo
“aplica e depois vés se resulta ou ndo”.

Sei que ele estava constantemente a desfiar-nos e, indiretamente, a dizer-
nos que estava la para nos apoiar. Nunca nos deixava sozinhos nas aulas e ndo
se intimidava em apontar tudo o que considerava ser importante melhorar,
mesmo quando se tratava de algo negativo.

Acredito que a tarefa dele néo era facil. Conseguir gerir o percurso de trés
estagiarios e fazer deles professores mais capazes deve ter exigido muito dele.
Mas, falando de mim, ele conseguiu com sucesso superar este desafio. Pois,
conseguiu fazer de mim um melhor professor e dotar-me de competéncias que
inicialmente ndo tinha. Hoje, sou muito daquilo que aprendi com ele e ele sera

sempre considerado um dos principais influenciadores da minha formagéao.

117



5| Desenvolvimento Profissional

5.2.3| Observacéo de aulas

“Observar “qualquer coisa” ndo é so6 olhar o que se passa a nossa volta. Mais
do que isso, é captar significados diferentes através da visualizagdo” (Sarmento,
2004, p. 161).

Sempre tive oportunidade de observar varias aulas de EF na escola, desde
aulas dos professores mais experientes, até as aulas das minhas colegas
estagiarias. E, desde sempre, tentei ser um observador atento e pré-ativo.
Atento, porque tentei sempre interpretar o que observava e, pré-ativo, porquanto
sentia necessidade de perceber que tipo de ligacdo podia fazer com as
carateristicas da turma que lecionava.

De um modo geral, “observar possibilita uma percegdo, mas € algo que gera
uma expetativa, formula duvidas e proporciona respostas, e que se desenvolve
numa rede de referéncias” (Sarmento, 2004, p. 163). Fazendo a passagem deste
entendimento para o meu EP, diria que inicialmente ndo era um observador
capaz de interpretar e sentia que olhava por olhar sem conseguir observar. Ou
seja, ndo conseguia dar um significado ao que via. Com o passar do tempo, tudo
mudou e passei a observar por necessidade. Necessidade de perceber como
funcionavam as aulas dos outros professores, como estes se dispunham na aula
e gue estratégias utilizavam ao longo das suas aulas.

Observei muitas aulas, principalmente, aulas das professoras estagiarias, da
mesma forma que elas observavam as minhas. Tinhamos inUmeras ideias para
partilhar acerca das aulas e, enquanto, observados ficAvamos sempre com a
sensacdo de ndo ver nem metade dos aspetos que 0s observadores
mencionavam das nossas aulas. Nestes momentos de partilha, lembro-me de
falarmos do desempenho dos alunos, de fazermos uma apreciacéo global sobre
as dinamicas dos exercicios e, principalmente, de assumirmos em grupo as
nossas fraquezas individuais (volume voz, movimentacéo, intervencoes, etc.) e
as fraquezas que percebiamos no desempenho do outro. Nao nos refugiamos
no processo mais facil, uma vez que o facil seria elogiar e achar que tudo esteve
sempre bem. Soubemos ser sinceros e transmitir as nossas ideias, mantendo

sempre o respeito pelo trabalho produzido por cada um de nés. Com efeito, este
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processo possibilitou uma constante troca de informagé&o, que permitiu melhorar
muito a nossa intervengao.

Ja nas aulas dos professores mais experientes, observei tanto aspetos
positivos como negativos. Neste seguimento, gostaria de deixar aqui um
exemplo que me marcou imenso. A professora em questdo tinha a turma de tal
forma “domesticada”, que despendeu apenas de 5 minutos, no inicio da aula,
para falar com os alunos. De seguida, o comportamento dos alunos deixou-me
fascinado. Os alunos trabalharam sempre sem qualquer instrucdo, aqueceram,
formaram os grupos de trabalho, recolheram os colchdes e fizeram a aula sem
qualquer tipo de intervencao da professora. As Unicas intervencdes que fez foi
para corrigir posturas nos esquemas de Ginastica que estavam a ser
executados. Posso garantir que a aula correu de forma perfeita, levando-me a
crer que este era um modelo de aula implementado ha bastante tempo. E um
exemplo claro do trabalho que a professora produziu ao longo do tempo, que
desperta um desejo imenso de um dia conseguir promover nos meus alunos
rotinas tdo benéficas quanto estas, libertando-me para uma intervencdo mais

eficaz.

5.2.4| Troca de conhecimentos com outros professores

Uma das fases mais importantes do meu processo de desenvolvimento foi a
troca de conhecimentos com 0s restantes professores.

Nunca deixei de encarar 0s outros professores como referéncias e modelos
possiveis de seguir. O grupo de EF representava claramente um grupo de
professores experientes e capazes de dignificar a EF na escola. Assim,
aproveitei sempre todas as situagfes para falar com eles e, principalmente, ouvi-
los. Ouvir 0 que eles tinham para me dizer e reter a informacao que considerava
ser importante para o meu desenvolvimento profissional e pessoal.

Todos os locais e momentos eram importantes para essa troca de
informagéo. Recordo-me dos almogos com alguns professores e das dicas que
me foram fornecendo nestes momentos; das conversas informais que
aconteciam ocasionalmente, tanto a entrada do pavilhdo e nos corredores da

escola, como no parque de estacionamento; das reunides das avaliagbes; na
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observacdo conjunta de aulas e muitos outros espacos formais e informais. O
mais importante era viver estes momentos e saber que podia e devia aprender
muito com todos eles.

No entanto, importa referir que nem sempre foi facil chegar a alguns
professores. Pois, existem pessoas mais reservadas, que nao estao tao
disponiveis para esta troca de conhecimentos.

Adicionalmente, como sera facil perceber, identifiquei-me sempre mais com
alguns professores do que com outros. E esta identificacdo foi sempre de
encontro com aquilo que considero ser o modelo de professor mais préximo da
minha forma de “ser professor de EF”.

Em suma, consegui perceber que a heterogeneidade existente no grupo de
professores de EF da escola é importante para o desenvolvimento de todos,
enquanto profissionais. Estilos e modelos de ensino diversos, formas de estar
diferentes e carateristicas e capacidades também elas distintas, permitem uma
troca de conhecimentos rica e vantajosa para todos nés. Enfim, somos todos

diferentes mas lutamos todos pelo mesmo, a EF.
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Consideracgdes Finais

Apos o término desta experiéncia, que apelido de “missao”, considero ser
legitimo fazer agora uma interpretacdo relativamente ao EP e as minhas
expetativas para o futuro.

O EP revelou-se preponderante em todo o meu crescimento enquanto
professor estagiario. Colocou-me perante situagdes, que me obrigaram a tomar
decisbes, a adotar estratégias, a refletir e a ser um agente educativo ativo.
Passei por momentos dificeis, de duvida e de incerteza relativamente as
decisbes que diariamente ia tomando. Sabia que delas dependia o sucesso do
meu estagio e, principalmente, as aprendizagens que 0s meus alunos podiam
vir a adquirir. Olhando para tras, sei que, por vezes, errei mas foram esses erros
gue me permitiram aprender e reconhecer mérito ao trabalho que desenvolvi. O
mais importante é ter a consciéncia que encarei todas as situacdes como
momentos Unicos de aprendizagem pessoal e profissional.

N&o foi um ano facil, estou certo disso, porquanto existiram momentos de
(muito) trabalho, de angustia, de frustracGes, de avancos e recuos. Todavia, hoje
sei que foram estes momentos que tornaram O meu estagio Unico e
enriquecedor.

Reconheco, também, o papel e importancia que algumas pessoas tiveram
no meu EP, nomeadamente a orientadora de estagio, pela dedicacéo, orientacao
pedagogica e aprendizagens, que em mim soube incitar; e o PC, pela
disponibilidade, seriedade, trabalho, crenca e, acima de tudo, pelos
ensinamentos praticos que me transmitiu.

Adicionalmente, gostaria de destacar o papel dos meus alunos no meu
processo formativo e o meu papel no formativo deles. Hoje, consigo reconhecer
0 papel importante que assumi no seu processo de crescimento. E sei que, se
jogarem Badminton, véo fazé-lo tendo em conta o que lhes ensinei, e, se forem
a piscina, vao lembrar-se das dicas que Ihes transmiti. Enfim, eles representam
de forma real o trabalho que desenvolvi ao longo do estagio.

Relativamente ao futuro, sei que é incerto e as circunstancias atuais do pais,

e na Educacao em particular, aumentam essas incertezas. Contudo, conheco o
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trabalho que desenvolvi ao longo de cinco anos de formacdo e jamais o
esquecerei. Um dia, estou certo que conseguirei atingir o objetivo de ser
professor de EF. Sei que vai demorar, vai exigir de mim um patamar superior de
exigéncia, trabalho e persisténcia, mas quero dizer que estou preparado. Estou
consciente das dificuldades e motivado para ultrapassar qualquer obstaculo que
a vida me reserve. Mais do que nunca, a sociedade apela ao espirito criativo, a
iniciativa propria, ao dinamismo e a capacidade de superacdo, a vontade de
aprender e trabalhar. Por isso, procurarei sustentar cada vez mais a minha
formag&o numa ideia de continuidade, na busca de saberes tedricos e préaticos
gue me tornem num profissional cada vez melhor.

As palavras neste momento ndo chegam para exprimir todos o0s
pensamentos que me correm. No fundo s6 quero dizer obrigado a todos

e...missdo cumprida!l
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