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RESUMO

A concretizacdo do Estagio Profissional e respetivo relatério surge como etapa
final do segundo ciclo de estudos conducente ao grau de Mestre em Ensino da
Educacéo Fisica nos Ensinos Bésico e Secundario. Este documento relata a
minha experiéncia como estudante-estagiario sobre uma pratica de ensino
supervisionada e orientada em contexto real de ensino. Numa escola localizada
no concelho de Vila Nova de Gaia a minha pratica pedagdgica materializou-se
na lecionacédo da disciplina de Educacéo Fisica a quatro turmas, na assessoria
de uma direcdo de turma, bem como no acompanhamento de uma equipa do
desporto escolar. A estrutura do documento apresenta cinco grandes capitulos.
No primeiro, “Introducao”, realizo uma breve contextualizacdo sobre o Estagio
Profissional, assim como da estrutura organizativa deste relatério. No segundo
capitulo, “Enquadramento Biografico”, apresento o meu percurso de vida,
enaltecendo as vivéncias académicas e desportivas que estiveram na base
deste meu caminho. A par disto, exponho as expectativas concebidas em relacdo
ao estagio. No capitulo seguinte, “Enquadramento da Pratica Profissional”,
procedo a caracterizacdo do Estagio Profissional numa perspetiva legal,
institucional e funcional envolvendo este contexto na formacédo inicial de
professores. O quarto capitulo, “Realizacdo da Pratica Profissional”’, encontra-
-se dividido em trés é&reas de desempenho, sendo expostas todas as
experiéncias da minha préatica educativa. Consta, ainda, o meu estudo de
investigacao relacionado com o processo de instrucdo no Modelo de Educacao
Desportiva. O ultimo capitulo, “Conclusdes”, representa a siumula das vivéncias
e aprendizagens decorrentes do Estagio Profissional que contribuiram para a
(re)configuracdo da minha identidade profissional. O estagio afirmou-se como
um momento de exceléncia para a minha formacao profissional, na medida em
gue pude edificar novas formas de atuar e novos sentidos sobre a profissédo

docente, numa estreita relacao entre a acao pratica e a acao tedrica.
PALAVRAS-CHAVE: ESTAGIO PROFISSIONAL, EDUCACAO FiSICA,

ENSINO-APRENDIZAGEM, INSTRUCAO, MODELO DE EDUCACAO
DESPORTIVA.
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ABSTRACT

The end of the Practicum Training and the report come as the final step of the
second cycle of studies that leads to the Master’s degree in Teaching Physical
Education in primary and secondary schools. This document refers to the
experience as a pre-service teacher under a supervised teaching practice and
oriented in real teaching context. In a school located in Vila Nova de Gaia, my
teaching practice materialized in lecturing Physical Education to four classes,
assisting a form tutor’s responsibilities as well as following a school sports team.
This document’s structure features five major chapters. In the first one,
“Introduction”, | make a brief contextualization about the internship and this
report’s framing. In the second chapter, “Biographic Framework”, | present my
life, highlighting the academic and sportive experiences that were the roots for
the choice of this path. At the same time, | expose the expectations created for
the practicum. In the next chapter, “Framework of the Professional Practice”, |
proceed to the characterization of the practicum in a legal perspective,
institutional and functional involving this context in the initial formation of
teachers. The fourth chapter, “Conducting the Professional Practice”, is divided
in three performance areas, where | expose all of the experiences of my teaching
practice. In this chapter, it is also possible to verify my investigation study related
with the Model of Sports Education. The last chapter, “Conclusions”, represents
the summary of all the experiences and learning that came from the practicum
that contributed for the (re)configuration of my professional identity. The
practicum presented itself as an excellence moment for my professional
development, since | could create new ways of performing and new meanings
about the teaching profession, in a close relation between the practical action and

the theory.

KEY-WORDS: PROFESSIONAL PRACTIUM, PHYSICAL EDUCATION,
TEACHING-LEARNING, INSTRUCTION, SPORTS EDUCATION MODEL.
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1. INTRODUCAO

O presente documento foi elaborado no ambito da unidade curricular (UC)
Estagio Profissional (EP), inserida no 2° ano do 2° ciclo de estudos do Mestrado
em Ensino da Educacgdo Fisica (EF) nos Ensinos Basico e Secundario, da
Faculdade de Desporto da Universidade do Porto (FADEUP). Este relatorio de
estagio, em parceria com a pratica de ensino supervisionada (PES), corresponde
a uma das componentes da UC em questao, cujas premissas sao a obtencédo da
habilitacdo profissional para a docéncia e o grau de Mestre.

Como parte integrante e inquestionavel no processo de formacao inicial
de professores, o EP surge como um terreno privilegiado para o inicio da
socializacdo com a profissdo docente, uma vez que oferece aos estudantes-
-estagiarios (EE) a oportunidade de imergirem numa cultura escolar,
participando, de forma orientada e progressiva, nas suas mais diversas
componentes educativas (Batista & Queirés, 2013). Para Queirés (2014a) é
neste contacto com o espaco real de ensino que os EE conhecem os contornos
da profissédo e desenvolvem novas competéncias e conhecimentos. No entanto,
reconhece a importancia dos programas de formacao inicial incluirem
professores orientadores (PO) e professores cooperantes (PC) formados e
conscientes das necessidades dos futuros docentes. Segundo a mesma autora,
estes professores mentores exercem um papel determinante na formacgéo dos
EE, no sentido de promoverem o “dialogo profissional e de encorajarem 0s
estudantes a estabelecerem ligacdes entre os constructos tedricos acerca do
ensinar e do aprender e a suas praticas no contexto do processo de ensino-
-aprendizagem (E-A)” (p. 79). Neste enquadramento, entende-se que 0 nucleo
de estagio (NE), grupos de dois a quatro EE, deve funcionar como uma
verdadeira comunidade de pratica (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998, 2006),
onde seja possivel partilhar preocupacdes e encontrar respostas construtivas a
esses mesmos dilemas, fundamentadas pela reflexdo sobre a acao
experienciada (Schon, 1987, 1992).

As palavras utilizadas neste documento procuram clarificar aquilo que é a

minha reflexdo sobre a reflexdo na acéo acerca da PES (Schon, 1987, 1992). Ao
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descrever, interpretar e sustentar todo este processo formativo nem sempre foi
facil encontrar as palavras que refletissem e expressassem com exatiddo 0s
trilhos percorridos e os obstaculos superados neste reencontro com a escola.
Esta viagem decorreu numa escola cooperante (EC), situada no concelho de Vila
Nova de Gaia, do distrito do Porto. Incluido num NE constituido por mais duas
EE, PC e PO da faculdade, a minha préatica pedagogica debrucou-se sob a
lecionacao da disciplina de EF a trés turmas do ensino secundario e uma do 2°
ciclo do ensino basico, a assessoria de uma direcdo de turma, assim como o
acompanhamento da equipa de ténis de mesa do desporto escolar (DE). Desta
forma, para além do ato de conceber, planear, realizar e avaliar o ensino, pude
também participar em outras atividades inerentes a funcdo de professor,
tornando-me, assim, mais ativo e autbnomo na comunidade escolar e,
sobretudo, mais consciente do que é ser professor de EF (Lave & Wenger, 1991,
Wenger, 1998). O titulo do relato, “Uma viagem inesquecivel”, descreve por si
s6 o significado deste caminho percorrido, onde comecei a descobrir o meu “eu
profissional” influenciado, certamente, pelo meu “eu pessoal” (N6voa, 2009).

E nesta linha de pensamento que, apOs este primeiro capitulo,
“Introducado”, apresento, desde logo, o meu percurso de vida académica e
desportiva indo ao encontro das razées que me levaram a optar pela area do
desporto e da docéncia. Neste capitulo, designado de “Enquadramento
Biografico”, partilho, ainda, as minhas expectativas em relagdo ao EP
confrontando-as com a realidade encontrada ao longo do relatério de estagio.
Num cOmputo geral, esperava vivenciar um conjunto de experiéncias educativas
gue me permitissem desenvolver um entendimento holistico sobre a profissdo e
0 seu meio envolvente, de modo a adquirir uma autonomia e uma identidade
propria. No seguimento da estrutura do documento, surge o capitulo seguinte,
“‘Enquadramento da Pratica Profissional”, o qual caracteriza o0 EP numa
perspetiva macro, meso e micro envolvendo nestes contextos a formacao inicial
de professores e 0s respetivos requisitos legais, institucionais e funcionais. O

quarto capitulo, “Realizagao da Pratica Profissional”, esta organizado em torno
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de trés areas de desempenho definidas nas normas orientadoras do EP?: 1)
Organizagéo e Gestdo do Ensino e da Aprendizagem, que engloba todas as
tarefas intrinsecas ao processo de E-A retratando as dificuldades sentidas e as
estratégias utilizadas para as colmatar. Neste ponto, consta, ainda, 0 meu estudo
de investigagcdo relacionado com o processo de instrugdo no Modelo de
Educacdo Desportiva (MED); Il) Participagdo na Escola e Relagbes com a
Comunidade, que compreende todas as atividades nao letivas realizadas em
cooperacdo com o0s restantes membros da comunidade educativa; e Ill)
Desenvolvimento Profissional, que inclui, fundamentalmente, duas tematicas
preponderantes no meu crescimento profissional, sendo elas a observagéo e a
reflexdo. O ultimo capitulo, “Conclusées: Um balanco sobre o trajeto realizado e
0 novo caminho a percorrer”, corresponde a um olhar retrospetivo acerca das
vivéncias e das aprendizagens oriundas do EP, perspetivando, de igual modo,
um futuro com novos desafios e novas experiéncias. Por fim, € apresentada uma
lista, ordenada alfabeticamente, de toda a bibliografia utilizada ao longo do
trabalho, seguida de um conjunto de anexos que considerei pertinente para uma

melhor compreenséo do presente relatério.

2 Normas orientadoras da UC EP do 2° ciclo de estudos em Ensino da EF nos Ensinos Béasico e
Secundario, aprovado no ano letivo 2014-2015. Porto: FADEUP. Matos, Z.
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2. ENQUADRAMENTO BIOGRAFICO

2.1.0 meu percurso: Desporto como filosofia de vida

O Desporto, mais do que uma paixao, tem sido uma forma de encarar a
vida. O meu caminho tem sido percorrido com base nas ideologias prevalecentes
no desporto, pois todo o sucesso alcancado até entdo é o resultado do meu
esforco e dedicacdo em todas as minhas decisdes e acfes. Esta filosofia de vida
foi-me incutida, desde cedo, pelos meus pais, a quem agradeco a pessoa que
hoje sou. O facto de ser oriundo de uma familia que sempre procurou as suas
conquistas atraveés do trabalho despertou em mim a vontade de lutar pelos meus
sonhos, pois acreditava que haveria de ser recompensado de alguma forma.
Estes sdo os alicerces da minha historia, a qual comecou na cidade de Vila Nova
de Gaia, onde resido atualmente. Este concelho ofereceu-me as condi¢cdes
necessarias para desenvolver o meu percurso académico e desportivo, o qual
esteve em simbiose com a minha infancia e adolescéncia. Hoje, vivo o desporto
de uma outra perspetiva assumindo a responsabilidade de professor de natagéo

com alunos de diferentes faixas etarias e de diferentes necessidades educativas.

2.2.A influéncia do passado desportivo e académico nas decisbes do

presente

O desporto comecou a fazer parte da minha vida através de bases nao
estruturadas, uma vez que toda a minha infancia foi vivida em contexto de
brincadeiras de rua. As simples acdes de correr e saltar dai resultantes, ainda
gue pouco consequentes quanto a um futuro profissional relacionado com a EF,
permitiram-me adquirir um conjunto de habilidades motoras que influenciaram as
minhas competéncias para a pratica desportiva e 0 meu gosto pelo corpo e pelo
movimento. A partir dos sete anos de idade, a afinidade pelo futebol comecgou a
evidenciar-se de tal forma que fui jogar para um clube da minha freguesia. Ap6s
a participacdo em alguns torneios, eis que surgiu a oportunidade de ingressar
num clube federado de futebol. No clube em questdo joguei durante oito

temporadas, percorrendo os diversos escalfes de formacgéo até chegar a equipa
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sénior. Esta nova realidade, de certa forma, complementou as experiéncias
adquiridas até entdo, visto que o clube oferecia condi¢cdes de treino e de
competicdo totalmente diferentes das quais estava habituado. Todo este
ambiente desportivo foi bastante positivo para a minha formacdo enquanto
pessoa e atleta, na medida em que ampliei 0s meus conhecimentos acerca do
futebol e desenvolvi principios e valores importantes para a vida,
nomeadamente, a responsabilidade, o respeito pelas regras e pelo proximo, o
espirito de entreajuda e o sacrificio para o alcance de objetivos coletivos e
individuais. As relagfes interpessoais estabelecidas potenciaram a capacidade
de trabalhar em e para a equipa que, de acordo com Noévoa (2009), assume-se
como uma caracteristica essencial ao professor nos dias de hoje, pois a
dimensao coletiva e colaborativa no seio da escola € cada vez mais importante.

Segundo Gomes et al. (2014c, p. 132) “educar no e pelo desporto € uma
das missdes da escola (...) favorecendo o desenvolvimento da personalidade,
proporcionando valores, razdes, motivos e saberes que ajudardo a nortear as
vidas”. De facto, todas as vivéncias no ambito da disciplina de EF validaram o
meu gosto pela pratica desportiva reforcando a minha ligacdo com a escola e
com as experiéncias neste contexto. Ainda numa idade prematura perante a
questao “o que queres ser quando fores crescido?”, recordo-me de responder
gue gostaria de ser professor de EF. Foi com esse objetivo que prossegui 0 meu
trajeto, ainda que com algumas indecisfes, especificamente na transicdo do 3°
ciclo para o ensino secundério. Esta primeira decisdo acerca do meu futuro ndo
foi facil de gerir, devido as insegurancas quanto ao desconhecido e,
principalmente, pela possivel auséncia das amizades ja criadas. Tudo isto pesou
na minha decisdo e, em concordancia com os meus pais, optei pelo curso de
Ciéncias e Tecnologias, com a possibilidade de ingressar em Ciéncias do
Desporto no ensino superior. Ainda hoje me questiono sobre a assertividade
desta tomada de decisdo e tento imaginar como seria 0 meu percurso se tivesse
escolhido, desde logo, a area que me completa. No fundo é mais uma das muitas
perguntas retdricas consequentes das nossas decisbes baseadas nhas

aspiracoes, motivacdes e influéncias existentes num dado momento da vida. Por
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ironia do destino a escola que tinha em vista é a instituicdo onde, hoje, realizei o
EP.

Da escolha realizada, identifico alguns pontos positivos para a minha atual
atividade docente, uma vez que, nessa comunidade educativa, desenvolvi
metodologias de estudo, capacidades de planeamento, de organizacdo e de
comunicacdo que sustentam o meu trabalho. A passagem por este curso
permitiu-me, também, conceber um exemplo pratico da complexidade e da
necessidade do professor ajustar o ato didatico e 0os seus objetivos ao meio
envolvente, pois esta escola apresentava uma filosofia diferente da anterior. Na
disciplina de EF, as metas educativas estavam centradas nas diversas
experiéncias desportivas e nas aprendizagens dai resultantes, ao invés da minha
escola do ensino bésico, onde a afetividade e a relacdo professor-aluno
assumiam, por vezes, maior relevancia. Para além das desigualdades ao nivel
dos recursos espaciais e materiais, a diferenca prevalecia na caréncia afetiva
demonstrada pela maioria dos alunos. O facto de ter vivenciado esta diversidade
social despertou em mim uma certa sensibilidade para as relacdes estabelecidas
com os meus alunos. As dimensdes relacionais estabelecidas na aula de EF s&o
um dos fatores que a torna Unica e especial (Batista & Queirds, 2015), sendo
uma das minhas motivacdes para lecionar esta disciplina. Aliada a este fator, o
reconhecimento de habilidades em diversos contetdos programaticos, o gosto e
as vivéncias positivas na disciplina, a influéncia dos professores da area e o
apoio dos meus pais foram outros motivos que me levaram a acreditar e a criar
expectativas em torno da profissdo sem, no entanto, perceber a verdadeira
complexidade e dimenséao do ato de ensinar.

Com os professores de EF sempre estabeleci relagdes muito préximas
devido ao meu fascinio pelo desporto, mas, também, pela ligacdo que
conseguiam estabelecer com a turma. De certa forma, todos eles me marcaram.
Contudo, houve uma professora com quem, ainda hoje, faco questdo de manter
0 contacto e de partilhar as minhas experiéncias. A relacdo de afetividade e
proximidade com os alunos, a capacidade de conjugar um clima favoravel a
aprendizagem nos diversos momentos da aula, a assertividade demonstrada,

aliada a um conhecimento cientifico e pedagogico das matérias de ensino, foram
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caracteristicas que apreciava e que procurei implementar junto dos meus alunos.
De acordo com Timmerman (2009), os modelos docentes, criados ao longo do
percurso académico, sao influentes na carreira de um professor e no seu proprio
modo de ensinar. A identificacdo de qualidades pessoais e profissionais,
realcadas no contexto de aula, acabam por ser pontos de referéncia na adogao
de determinadas atitudes e estratégias, com vista ao sucesso educativo. Gomes
et al. (2014b) acrescentam que todas as experiéncias, positivas e negativas,
adquiridas e vividas enquanto aluno proporcionam representacdes e concecoes
gue teréo repercussoes no ser professor. Assim, o processo de aprendizagem,
no caso dos docentes, é entendido como um processo de socializagdo continuo
que decorre ao longo da vida, pois ndo se esgota nos periodos formais de
preparacdo, decorrendo antes deles, através das influéncias e experiéncias
sociais escolares e ndo escolares e, posteriormente, ao longo de toda a carreira
(Carvalho, 1996).

As duvidas acerca do meu futuro foram dissipadas no momento de realizar
0s pré-requisitos nha FADEUP, onde fiquei fascinado com todo o ambiente
emanado pela instituicdo. Infelizmente, ndo consegui ingressar na faculdade
anteriormente mencionada tendo optado pela minha segunda escolha, que foi o
atual Instituto Universitario da Maia (ISMAI). Ao longo dos trés anos de
licenciatura as minhas rotinas modificaram-se bastante, uma vez que, para
ajudar os meus pais a pagar a propina mensal, houve a necessidade de
encontrar um emprego. Parte do sucesso obtido no 1° ciclo de estudos esteve
relacionado com o facto de trabalhar e perceber que todo o meu esfor¢co nao
poderia ser levado em vado. Durante este periodo retive aprendizagens
significativas nas diversas vertentes do desporto, com especial énfase nas
modalidades desportivas. Ainda que os conhecimentos gerados fossem pouco
direcionados a “arte de ensinar’, estes assumiram-se como essenciais a
componente do “saber fazer” realgcada no contexto de EP. A capacidade do
professor conjugar as explicagcdes verbais e a demonstragdo de uma
determinada tarefa motora ou habilidade cria nos alunos uma referéncia, um
modelo potenciador de uma aprendizagem mais eficaz (Rosado & Mesquita,
2011).
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Das UC que compunham o curso, as disciplinas alusivas a pedagogia do
desporto despertavam em mim mais interesse e, nesta medida, apés terminar a
licenciatura optei por candidatar-me ao 2° ciclo de estudos em Ensino de EF nos
Ensinos Basicos e Secundario na faculdade a que sempre ansiei pertencer.
Apesar de consciente quanto ao momento de incerteza para os profissionais de
educacédo, ndo tive grandes duvidas em escolher esta area. No meu ponto de
vista, ainda continua a ser o mestrado mais abrangente do meio desportivo,
fomentando procedimentos de trabalho que facilmente sé&o aplicaveis em outros
contextos. Para além deste motivo, e aquele que deteve mais peso na minha
decisao, foi a possibilidade de trabalhar numa profisséo que sempre ambicionei,
concretizando, assim, um sonho de crianca. O primeiro ano, vivido de forma
intensa, acabou por ser fundamental no meu processo formativo. No dominio
das didaticas especificas, ainda que num contexto de pratica pedagdgica
simulada, surgiram as primeiras experiéncias no ambiente profissional do
professor. A importancia desta pratica de ensino é enfatizada por Batista e
Queirds (2013), visto que oferecem a oportunidade de imergir nos costumes e
praticas da profissdo, sendo culminada no EP, onde o EE assume o papel de
professor em quase toda a sua plenitude. Esta aproximacdo com a realidade
confirmou 0 meu gosto pelo desporto, pela educacéo e pelas criangas e jovens
certificando a escolha deste meu caminho. Terminado o0 ano, eis que chega o
momento de elaborar a candidatura para o local de estagio. Felizmente, ingressei
na minha primeira opcdo, o que me deixou bastante satisfeito e com um
sentimento de dever cumprido quanto aos objetivos delineados. A preferéncia
pela EC teve por base a acessibilidade entre o percurso casa-escola, as
condicBes de ensino disponibilizadas e, também, as referéncias positivas dos

colegas que realizaram o seu EP na escola em questao.

2.3.Expectativas em relacdo ao Estagio Profissional: O comec¢o de uma longa

viagem

Apdbs um processo de socializagéo e formagéo onde criei e alterei crengas

e concecdes acerca da profissédo e das competéncias necessérias para a sua
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atividade (Gomes et al.,, 2014a), a entrada no mundo profissional era um
momento aguardado, porém de forma contraditoria. Se por um lado prevalecia o
entusiasmo de um futuro incerto, mas desejavel, por outro permanecia a davida
quanto a minha eficacia educativa, dada a natureza e a complexidade da
profissdo. Na verdade, as Unicas certezas que tinha em relacéo ao EP consistiam
na predisposicao para trabalhar e aprender com os outros, de maneira a que
conseguisse retirar o maximo de aprendizagens desta nova etapa da minha
formacdo.

A oportunidade concedida de vivenciar realmente a experiéncia de ser
professor criou em mim algumas expectativas, traduzidas em objetivos a
alcancar. Num enquadramento lato, pretendia: conhecer e perceber a verdadeira
dimenséo do processo de E-A; experienciar e compreender a diferenciacdo de
papéis e funcdes do professor, para além do ato de ensinar; desenvolver um
novo olhar acerca da profissdo e da escola; ser uma mais-valia para o corpo
docente de EF através de um espirito critico e inovador; legitimar a EF junto da
comunidade escolar e, por ultimo, mas ndo menos importante, estabelecer uma
relacdo cordial com os diversos intervenientes educativos. Desta forma,
expectava um ano auténtico e cheio de experiéncias que permitissem a
descoberta da minha identidade profissional (IP) e que sustentassem a minha
emancipacao como professor de EF.

Na perspetiva de atingir tais objetivos, sempre considerei 0 meu
desempenho como primordial, apesar de estar consciente da verdadeira
importancia do NE e da propria comunidade educativa nesse sucesso (Cunha et
al., 2014a). Com efeito, e com o aproximar desta nova realidade, as expectativas
em seu torno comecaram a ser mais evidentes. No que diz respeito as duas
colegas de estagio, apesar de ndo as conhecer, perspetivava um trabalho de
equipa na verdadeira acecao da palavra, isto €, um apoio incondicional em todas
as situacdes, apelando ao companheirismo e as valéncias de cada um para
superar 0s obstaculos do percurso que nos uniu. Relativamente ao PC previa um
profissional experiente e competente que me permitisse perceber e assimilar os
contornos de “ser professor” no ambito escolar e, em particular, na disciplina de

EF. Neste sentido, esperava que promovesse a minha integragcdo junto da
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comunidade educativa de forma progressiva e participativa. Uma presenca
assidua, uma postura observadora e, sobretudo, critica em relagdo as minhas
decisbes e acdes era 0 que mais desejava para crescer enquanto profissional.
O dialogo construtivo e reflexivo na prevencéao e correcao de possiveis erros que
cometesse era, sem dlvida, outro aspeto a considerar. No que concerne a PO,
mesmo num acompanhamento mais distanciado, perspetivava uma pessoa
disponivel para falar sobre qualquer tipo de assunto relacionado com o EP e
atenta do ponto de vista do trabalho desenvolvido através do meu portefélio
digital.

Uma das motivacdes e aspiracbes no centro desta profissdo séo o0s
alunos. Na verdade € com eles e para eles que os professores preparam as suas
aulas com maxima consideracéo e dedicacéo (Arends, 2008). Nesta perspetiva,
contava com a disponibilidade das minhas turmas para a partilha de experiéncias
e saberes no contexto de sala de aula. Desta forma, esperava que fossem alunos
educados, empenhados, assiduos e, sobretudo, com vontade de aprender sem
desistir a primeira adversidade que surgisse. Apesar de alguns receios quanto a
recetividade dos alunos perante a minha maneira de ser, estar e de trabalhar
sempre perspetivei esta diferenca como uma solucao valida para ultrapassar as
minhas fragilidades e explorar as minhas virtudes. Esta aprendizagem reciproca
€ extensivel ndo s6 aos meus alunos, mas, também, ao grupo de EF e aos
restantes professores da EC, pois tal como Névoa (1992, 2009) salienta, é no
reforco das dimensdes coletivas que se aprende a profissdo. Esperava que
houvesse uma abertura a interacdo e ao dialogo, no sentido de poder, ou néo,
percecionar diferentes concecdes sobre o processo de E-A. Numa analise mais
abrangente, pretendia encontrar uma comunidade educativa respeitosa e
dindmica entre 0s seus intervenientes e recetiva para com os EE. Com o
proposito de desenvolver um entendimento mais alargado e integral do papel do
professor no contexto escolar esperava participar ativamente no maximo de
tarefas possiveis.

Foram estas espectativas que acompanharam 0s meus primeiros passos

neste longo caminho intitulado de EP. Apesar da vontade de me superar dia apés
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dia e, assim, alcancgar os meus objetivos, por vezes, nao foi fcil dar seguimento

a todo o desgaste acumulado:

“E uma fase em que a minha vida pessoal tem sido colocada de parte para responder
as responsabilidades que tenho neste momento. Esta semana foi bastante complicada
a nivel fisico e também emocional, reflexo da sobrecarga de trabalho e da multiplicidade
de papéis a que sou sujeito. Sabia que o0 ano de estagio ia exigir muito de mim, mas nao
contava com esta realidade.” (Diario de bordo — 1° periodo, 30 de setembro de 2014,
p.22).

Na verdade, todo o caminho idealizado, traduzido numa utopia, acabou
por se tornar num verdadeiro “choque com a realidade” (Queirds, 2014a;
Veenman, 1984) quando confrontado com os obstaculos encontrados. Este
momento configurou uma nova direcdo, onde todas as espectativas concebidas
comegaram a ganhar novos significados e contornos. Assim, a narrativa que se
segue espelha a experiéncia e as aprendizagens de uma longa viagem que

marcara para sempre a minha vida enquanto professor de EF.
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3. ENQUADRAMENTO DA PRATICA PROFISSIONAL

3.1. Analise Macro: O Estagio Profissional no contexto de Formacéao Inicial

Atualmente, vivemos num periodo onde o sistema educativo é, cada vez,
mais um tema de grande controvérsia fruto das mudancas sociais, legislativas e
ideoldgicas do pais (Batista & Queirds, 2015). Historicamente, a escola sofreu
um conjunto de transformacdes quantitativas — aumento da escolaridade
obrigatéria, numero de alunos que acolhe — e transformacdes qualitativas —
publico mais heterogéneo e multicultural, que manifestaram consequéncias na
estrutura organizacional e funcional das escolas, com implicagdes diretas nas
tarefas e funcées do professor (Cunha, 2008). E indiscutivel afirmar-se que ser
professor numa escola de massas, concetualizada numa escola inclusiva,
transcende a mera reproducéo de conhecimentos acerca das diversas matérias
de ensino (Costa et al., 2014).

Nesta perspetiva, espera-se que as instituicdes de ensino superior, para
além de promover a aquisicdo de conhecimentos especializados e técnicos,
estimulem nos futuros profissionais um pensamento permanentemente critico e
reflexivo, numa estreita relacdo entre a dimensao prética e a tedrica (Batista &
Pereira, 2014; Larrivee, 2008; Moreira & Nista-Piccolo, 2010). E nesta linha de
pensamento que o EP se assume como um fio condutor entre a formacéao inicial
e a profissdo docente, uma vez que, a pratica de ensino em contexto real,
permite ao EE pensar, mobilizar, construir e reconstruir os seus pensamentos e
0s seus conhecimentos, no sentido de os adequar as situacdes e aos problemas
concretos da sua realidade educativa (Batista & Pereira, 2014; Batista & Queiros,
2013).

No caso concreto da FADEUP, a estrutura e o funcionamento do EP é
confluente de vérios requisitos legais, institucionais e funcionais. Desta forma,
serdo abordadas as premissas que 0s constituem, com o intuito de identificar e
perceber de que forma influenciam as condi¢cfes e as experiéncias vivenciadas
pelos EE (Batista & Pereira, 2014; Batista & Queirds, 2013).
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3.2. Anadlise Meso: O Estagio Profissional no contexto Legal e Institucional

Em termos legais, o EP rege-se por principios presentes na legislacdo do
n.° 43/2007 de 22 de fevereiro®, que tem como premissas a obtencdo de
habilitacdo profissional para a docéncia e para o grau de Mestre. De forma a
garantir uma integracdo adequada as exigéncias do desempenho profissional,
tal como reporta o artigo 14°, diversas componentes de formacao séo incluidas,
onde consta a iniciacdo a pratica profissional. Este momento formativo,
assinalado pelo EP, deve proporcionar: a observacao e colaboragéo em situacao
de PES na sala de aula e na escola; experiéncias de planificacdo, ensino e
avaliacdo, de acordo com as competéncias e funcdes intrinsecas a atividade
docente, dentro e fora da sala de aula; a lecionacdo de turmas com diferentes
niveis e ciclos de ensino abrangidos pelo dominio de habilitacdo docente para a
qual o curso prepara; e, por ultimo, uma postura critica e reflexiva em relagéo
aos desafios, processos e desempenhos do quotidiano profissional. Todas estas
atividades e experiéncias profissionais valorizam o EP como um “momento
privilegiado, e insubstituivel, de aprendizagem da mobilizacdo dos
conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes, adquiridas (...) de
praticas profissionais adequadas a situagfes concretas na sala de aula, na
escola e na articulacdo desta com a comunidade.” (p.1321)3.

Institucionalmente, o EP assume-se como uma UC, que integra o 2° ciclo
de estudos em Ensino de EF nos Ensinos Basico e Secundéario na FADEUP.
Mais especificamente, realiza-se no 2° ano do plano de estudos incorporando
duas componentes: a PES, concretizada em contexto real de ensino sobre a
égide de um protocolo da FADEUP com diversas instituicdes; e o relatorio de
EP, o qual descreve todo o trabalho desenvolvido, durante o ano letivo, para ser
defendido perante um jari em provas publicas. A elaboracgéo do relatorio final &
sob a orientacdo do(a) professor(a) responsavel pela supervisdo do EE no
contexto da PES. Para além desta funcéo, o seu papel passa pela regulacdo e

avaliacdo dos conhecimentos e das competéncias adquiridas e desenvolvidas,

3 Ministério da Educacéo. (2007). Decreto-lei n°43/2007 de 22 de fevereiro. Diario da Republica
— 1.2 série (38), 1320-1328.
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fomentando uma cultura de formacéo dentro da profissdo (Batista & Pereira,
2014; Batista & Queirds, 2013).

De acordo com o documento orientador do EP séo definidas trés areas de
desempenho?, relacionadas com o ensino da EF, que veiculam as competéncias

profissionais que os EE terdo de desenvolver e dominar para exercer a profissao:

I.  Organizacdo e gestédo do ensino e da aprendizagem;
II.  Participacdo na escola e relacbes com a comunidade;

[ll.  Desenvolvimento profissional.

Na operacionalizacdo de todo este processo, para além da rede de EC ja
referenciadas, esta estabelecida a participacdo de um professor de EF,
denominado de PC, responsavel por acolher um grupo de dois a quatro EE
durante um ano letivo. No que diz respeito a lecionagéo, cada EE assume, pelo
menos, uma turma de diferentes ciclos de ensino adstritas ao PC (Batista &
Pereira, 2014; Batista & Queirds, 2013). Apesar de as tarefas de conceber,
planear, realizar e avaliar, inerentes ao processo de E-A, estarem incumbidas ao
EE, a intervencéo do PC é preponderante na concretizacdo da PES, na medida
em que orienta e emite 0s seus pareceres sobre todas as decisdes e acdes dos
EE no ambito da EC (Cunha et al., 2014a). Com base neste quadro concetual,
prevé-se “a integracdo no exercicio da vida profissional de forma progressiva e
orientada, em contexto real, desenvolvendo as competéncias profissionais que
promovam nos futuros docentes um desempenho critico e reflexivo, capaz de
responder aos desafios e exigéncias da profissdo” (p.3)?. Este conceito de
aprendizagem situada (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998) possibilita que os
EE assumam uma participagdo mais ativa e autbnoma nas atividades docentes,

de forma apoiada e gradual, contactando com os diversos intervenientes de uma

4 A area | engloba as tarefas de concecéo, planeamento, realizacdo e avaliagdo referenciando
que o EE tem que conduzir um processo de E-A promotor da formacédo e educacédo do aluno no
ambito da EF. A area Il inclui as atividades néo letivas, assumindo como meta a integracdo do
EE na comunidade educativa e na comunidade envolvente, através de atividades que envolvam
a escola e o meio. Esta area de desempenho apela, também, a uma intervengéo responsavel do
EE em cooperacdo com os restantes membros da comunidade educativa. Por fim, surge a area
Ill, a qual pretende que o EE incremente as suas competéncias profissionais, numa procura do
saber, através da reflexdo, indagacéo e acéo.
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comunidade escolar, entre 0os quais se destacam os alunos, os professores, 0s
encarregados de educacdo e os auxiliares de acdo educativa. Todo este
processo de socializacao profissional, confluente entre as concecdes e crencas
pessoais do EE e as interacfes cognitivas e sociais no meio institucional,
resultam na (re)construcédo da IP do professor (Flores & Day, 2006; Gomes et
al., 2013).

3.3. Analise Micro: O Estagio Profissional no contexto Funcional

3.3.1. Escola Cooperante: Uma histdria com destinos cruzados

A escola que em tempos foi uma possibilidade para frequentar o ensino
secundario é, agora, o local que escolhi para finalizar mais uma etapa da minha
vida académica. A instituicdo em questao, localizada no concelho de Vila Nova
de Gaia, foi fundada em 1933 por um antigo Bispo do Porto, D. Anténio Meireles®.
O seu ensino particular e cooperativo rege-se por legislacdes e estatutos
proprios, enquadrados nos principios gerais do sistema educativo portugués.
Goza de um regime de autonomia pedagdgica abrangendo uma comunidade
educativa, desde o0 ensino pré-escolar até ao ensino secundario. Neste ultimo
ciclo de ensino, os alunos tém a sua disposicdo treze cursos cientifico-
tecnoldgicos, de entre 0s quais um se direcionada a area do desporto. Todos os
cursos reunem uma componente de formacdo geral, cientifica e tecnolégica,
promovendo, assim, uma educacao holistica, integral e articulada com o ensino
superior. No caso especifico do curso de Animacgéo e Gestdo Desportiva (AGD)
é de salientar o protocolo estabelecido com um clube local, de forma a promover
melhores condi¢cdes de pratica desportiva, sobretudo, na modalidade de
ginastica, dado o espaco e a diversidade de aparelhos disponibilizados. Ainda
assim, a EC é caracterizada pelas 6timas instalac6es internas para usufruto das
aulas de EF, do clube federado de andebol, da “escolinha de futebol” e, por fim,
do DE, que dispbe de uma alargada oferta desportiva: ginastica artistica e

acrobética, basquetebol, ténis de mesa, natagdo, voleibol e danca.

5 Projeto Educativo do Colégio de Gaia, ano letivo 2014/2015, aprovado pelo Conselho
Pedagégico: 1998. Colégio de Gaia.
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3.3.2. Escola Cooperante: Infraestruturas e recursos disponiveis

Os recursos espaciais e materiais disponibilizados pela EC ofereciam
otimas condicdes logisticas, de higiene e de seguranca para a pratica desportiva,
potenciando, assim, um ensino de qualidade junto das minhas turmas. Dos
espacos cobertos destacam-se: dois pavilhbes gimnodesportivos (A e B), os
quais, para além dos balnearios para os alunos, possuiam um gabinete para os
professores de EF e outro para o funcionario do respetivo pavilhdo. Ambos os
espagos possuiam 0s recursos necessarios para o ensino da maioria das
modalidades desportivas; um ginasio (C) destinado a préatica da danca, da
ginastica e dos desportos de combate. Os alunos com aulas neste local
equipavam-se em balnearios exteriores, localizados perto do mesmo; uma sala
de musculacdo equipada com algumas maquinas para uso do DE ou para as
aulas préticas do curso de AGD; e, por ultimo, uma piscina, utilizada para o
ensino da natacdo ou para a pratica de atividades ludico-recreativas com os
alunos da pré-escola, reunindo balnearios para os professores e para os alunos
(Figura 1).

Figura 1 — InstalagBes desportivas interiores.

No que concerne as infraestruturas exteriores destaca-se: um campo
individual de voleibol e basquetebol em cimento; um espaco polidesportivo,
também ele em cimento, com marcacdes de basquetebol, andebol e futsal,
abrangendo quatro pistas de velocidade, uma zona de langamento do peso e
uma caixa de areia; e por fim, um campo sintético para o ensino do futebol de 7,
gue podia ser adaptado, também, a outras modalidades, tais como, futebol
americano, raguebi, futsal e andebol (Figura 2). Estes espacos séo utilizados
diariamente por alunos de diferentes anos de escolaridade, quer durante os

intervalos, quer nos tempos livres de cada turma. Esta atmosfera em torno da
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pratica desportiva assume-se como um “campo de vivéncia e socializacdo num
legado de referéncias humanistas” (Bento, 1998, p. 124) potenciador de um
ambiente ladico, prazeroso, acolhedor e agradavel de se observar no ambito

escolar.

Figura 2 — InstalagBes desportivas exteriores.

No decurso do ano letivo, o maior numero de aulas lecionadas
decorreram, essencialmente, no pavilhdo A, reconhecendo a importancia do
funcionario na minha acdo educativa, sobretudo, ao nivel da gestdo dos
balneéarios, assim como na aquisicdo do material para a aula. A utilizacdo dos
restantes espacos aconteceu de forma mais esporadica, de acordo com as
necessidades e exigéncias das modalidades a ensinar. Para além deste fator,
destaco, igualmente, as aulas de substituicdo solicitadas, a participacdo no DE
e na “escolinha de futebol”.

Contrariamente a maioria das escolas, no grupo de EF, ndo existia um
sistema de roulement que determinasse o tempo e o local reservado a cada
professor. O espaco destinado a aula de EF era atribuido no horario de cada
turma e prolongava-se ao longo dos trés periodos letivos. Este tipo de
organizacdo facilitou o planeamento das minhas aulas, principalmente, ao nivel
da organizacao e transicao dos exercicios, bem como na disposicdo dos alunos.
O facto de lecionar as unidades de ensino do inicio ao fim, sem nenhum periodo
de interrupcéo intencional, beneficiou a aprendizagem dos alunos. Todavia, no
meu ponto de vista, esta metodologia de trabalho apresenta uma desvantagem,
a qual esta relacionada com o planeamento e o0 ensino das modalidades que
necessitavam de outras condi¢cdes de prética, para além das disponibilizadas
inicialmente, como foi o caso do atletismo, por exemplo. Ainda que houvesse a
possibilidade de utilizar o espaco pretendido, havia também a hipétese do local

estar ocupado por outro professor. Com efeito, ao longo do ano letivo ocorreram
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situacOes desta natureza que exigiram alguns ajustes momentaneos. Estas
adaptacdes foram, igualmente, necessérias ao nivel dos recursos materiais, pois
nem sempre era possivel conciliar a partilha do material desportivo com a
realizacdo de determinadas situacdes de aprendizagem. Na verdade, as
instalacdes desportivas disponibilizados pela escola e a propria gestdo dos
equipamentos tem implicacfes diretas no modo como o professor pensa e atua
no processo de E-A. Desta forma, para planear um ensino eficaz é crucial que o
professor tenha em consideracdo a dinamica subjacente as infraestruturas

existentes.

3.3.3. Escola Cooperante: Locais como meios de aprendizagem e
legitimacao da Educacéo Fisica

Os pavilhdes s&o o contexto de sala de aula da disciplina de EF. E neste
espaco que deve existir um comprometimento com o ensino, onde se privilegie
a intengcdo de promover e orientar experiéncias desportivas auténticas e
significativas com resultados nas aprendizagens dos alunos (Siedentop, 1987).
N&o obstante, o desenvolvimento da EF, como area de exigéncia de
aprendizagem, acaba por ser condicionado pela sociedade e pela ecologia da
escola, mas, também, pela generalidade dos proprios professores de EF, que
adotam uma concecao de ensino pouco centrada no valor educativo da disciplina
(Graca, 2014). Face ao exposto, verifica-se a importancia de renovar o discurso
institucional e a atuacéo didatico-pedagdgica, no sentido de legitimar o valor
pratico e formativo que distingue a EF das demais areas curriculares na
formacao dos alunos. Foi nesta linha de pensamento que, enquanto EE, procurei
implementar junto das minhas turmas novas metodologias e modelos de ensino,
sustentados em atividades ludicas, expressivas, competitivas e desafiadoras,
valorizando o esforgo, a superacéo, a perseveranca e a aprendizagem através
do corpo e do movimento. No desenvolvimento deste trabalho, para além do
contexto de aula, enalteco a “sala das tacas”, por ser um local de convivio diario
com os dois NE, onde todos nés partilhavamos esta pretensdo. Assim, considero

que tenha sido um espaco de exceléncia para adquirir e desenvolver novos
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conhecimentos acerca de todo o processo de E-A. Por ser o sitio onde tudo era
discutido e preparado, acredito que este sentimento seja transversal a todos os
EE, considerando-o como o “nosso mundo”. Junto da comunidade educativa a
defesa da EF era imposta pelo sucesso das atividades organizadas e pelas
conversas informais realizadas na sala dos professores e no bar da escola
(Figura 3). Estes dois locais foram igualmente importantes para a minha

integracao na instituicao.

Figura 3 — Bar da escola, sala dos professores e "sala das tacas".

3.3.4. Nucleo de Estagio: Uma comunidade de pratica

Ainda que o trabalho de uma personagem seja da responsabilidade do
ator € durante os ensaios e das interacdes dai resultantes que tudo fica bem
encenado. Serve isto para dizer que, apesar das aprendizagens serem
dependentes das intencbes do EE, todo o envolvimento a que é sujeito acaba
por influenciar, positiva ou negativamente, o seu desempenho (Cunha et al.,
2014a). Na verdade, considero que tenha beneficiado da oportunidade de
partilhar esta experiéncia com as pessoas que constituiram o NE. Junto delas
pude refletir, aprender, ajudar e ser ajudado. Numa sé palavra pude crescer.

Um dos grandes responsaveis e impulsionadores do meu crescimento foi
o PC. Desde cedo, procurou transmitir-me a importancia de viver o EP como um
processo de aprendizagem, retirando de cada experiéncia o seu verdadeiro
valor. O acompanhamento exemplar e a sua intervencdo educativa
proporcionaram diversos momentos de reflexdo acerca das minhas convicgdes
e agOes, visiveis nas aulas lecionadas e descritas no meu diario de bordo (DB).
A forma como encarava cada problema, questionando-me pertinente e

continuadamente na procura de justificagdes, contribuiu para sistematizar um
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pensamento critico e reformulador numa estreita relagdo entre a dimenséo
pratica e tedrica. Foi a pessoa que mais de perto presenciou este processo de
formacdo, contribuindo positivamente para uma aprendizagem dinamica,
construtiva e emancipatéria dentro da profissdo. Desde o primeiro momento que
mediou a minha integracdo junto da comunidade educativa, concedendo,
progressivamente, uma autonomia para intervir nos projetos da escola. A
responsabilidade atribuida a cada EE, para mim, era sindnimo de confianca nas
nossas capacidades e reconhecimento nos trabalhos realizados. A abertura e o
incentivo demonstrado perante as nossas concegfes, metodologias e
estratégias de ensino permitiu que, de certa forma, construissemos e
moldassemos a nossa identidade como professores de EF. Sem duavida um
grande professor, um grande conselheiro, um grande amigo... um grande
exemplo.

No que diz respeito a PO, desde o inicio do ano letivo, que, efetivamente,
orientou os EE a concretizarem as suas responsabilidades e a alcancarem os
seus objetivos com sucesso. Na funcéo estabelecida entre a faculdade e a EC
saliento as aulas supervisionadas como ocasides propicias a novas
aprendizagens sobre as diversas areas de intervencdo de um professor de EF.
Estes momentos, inevitavelmente, possuiam um carater avaliativo. No entanto,
o modo construtivo como aprecava a aula observada e a postura adotada nos
momentos de reflexdo sobre a acdo (Schon, 1987, 1992) possibilitava uma
discussao produtiva sobre as areas de melhoria de cada EE. Relativamente a
area de investigacdo, inerente aos trabalhos propostos no ambito do EP,
nomeadamente o projeto de formacéo inicial e o relatério de estagio, foram varios
os didlogos partilhados e os conselhos proferidos, no sentido de desenvolver um
trabalho mais eficiente e produtivo do ponto de vista formativo. A exigéncia no
método de trabalho aliado a disponibilidade e a compreensdo em todo o
processo fomentou uma experiéncia refletida com aprendizagens significativas.

Quando abordada a questdo das colocagdes dos EE junto do NE
considera-se importante a relacdo pessoal ou de trabalho previamente
estabelecida (Cunha et al., 2014a). Apesar de considerar essa realidade uma

mais-valia, no meu caso em concreto tal ndo foi possivel e, por isso, houve a
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necessidade de criar essa ligacdo ao longo do ano letivo. Como meio
propulsionador para conhecer as duas colegas de estagio, tanto numa
perspetiva profissional como pessoal, destaco os trabalhos solicitados numa
fase inicial do EP. A situacdo de convivermos todos os dias na EC e de
assistirmos as aulas uns dos outros incitou, de igual modo, a criacdo de um
ambiente de trabalho cordial e bastante profissional. Nestes momentos de
convivio, sobretudo apds cada aula, proferiamos uma apreciacdo geral ao
trabalho desenvolvido na sesséo propriamente dita, com o propdsito de apontar
possiveis areas de melhoria na nossa intervencdo educativa. Com efeito, para
além da pesquisa bibliografica referente a cada matéria de ensino, considerei o
didlogo como estratégia eficaz para dissipar alguns problemas da minha pratica
pedagogica. O facto de o nosso passado desportivo estar associado a diferentes
modalidades possibilitou uma partilha mais efetiva de vivéncias e conhecimentos
importantes no momento de ensinar. Naturalmente, ndo houve apenas ocasides
de total acordo, porém, na minha opinido, foram as reflexdes construtivas dai
resultantes que permitiram a abertura e o desenvolvimento de novas

competéncias.

3.3.5. Grupo de Educacéo Fisica: Diversidade de experiéncia e formacgao

O grupo de EF era constituido por oito professores, que, para além da
disciplina de EF lecionavam algumas disciplinas técnicas e especificas do curso
de AGD. No inicio de cada ano letivo este numero era incrementado para catorze
devido ao protocolo estabelecido com duas instituicbes do ensino superior.
Nesta area disciplinar encontrei um conjunto de professores com faixas etérias
distintas e com metodologias de trabalho, também elas, diferentes,
percecionando como denominador comum a paixao pelo desporto e a defesa
pelo ensino da EF. Desde o primeiro dia que todos se demonstraram acessiveis
e disponiveis para integrar 0s seis estagiarios, o que facilitou a compreensao da
dindmica e do funcionamento do grupo e de toda a comunidade educativa. Ao
longo dos trés periodos letivos, em diferentes contextos, tive a oportunidade de

dialogar, trocar ideias e experiéncias com todos os elementos do grupo, ndo sé
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sobre o processo de E-A, mas, também, da propria organizagao institucional.
Para Novoa (1992, 2009), esta socializacao profissional é fundamental para
consolidar saberes da pratica profissional e constitui um fator decisivo na
afirmacéo de valores proprios da profissao docente.

Contrariamente ao que se verificou com o meu NE, ja conhecia os trés EE
que compunham o outro nucleo. Esta realidade verificou-se como vantajosa para
a minha integracao, acrescida pelo facto de eles terem sido alunos da EC. Todas
as suas vivéncias enquanto discentes acabaram por ser importantes para
perceber o ambiente e a dindmica da escola, dos professores, dos funcionérios

e dos préprios alunos.

3.3.6. Alunos: Aprender a ensinar

A distribuicdo das turmas pelos EE aconteceu em sede de NE
privilegiando-se uma partilha uniforme e equitativa, tendo em consideragcdo o
namero de horas letivas pertencentes a cada turma. Sucintamente, fiquei

responsavel por duas turmas residentes e duas turmas partilhadas (Figura 4).

Figura4 —11° ET, 12° TSI, 11° CGE e 6° A, respetivamente.

A orientacdo das quatro turmas acabou por ser demasiado trabalhosa, no
entanto, é uma realidade vivenciada pelos professores no contexto de ensino.
Para além desta proximidade, realco o processo formativo das “quatro
aventuras”, pois sinto que em cada uma delas retirei diferentes aprendizagens

para 0 meu crescimento pessoal e profissional:

“(...) pensar neste processo como uma aprendizagem unica e diferenciadora enquanto

futuro professor de EF. Todo o contexto envolvente permite-me entender o ensino e a
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aprendizagem de diferentes perspetivas, com experiéncias em diversas turmas e anos
de escolaridade. Apesar de dificil, € com base neste pensamento que me motivo e
aspiro para desempenhar as fungbes exigidas.” (Diario de bordo — 1° periodo, 30 de
setembro de 2014, p.22).

Na verdade, considero como ponto positivo para a minha formacéo esta
heterogeneidade de experiéncias. Todavia, realco também o facto de lecionar
duas turmas do 11° ano, pois, apesar de diferentes, permitiu-me aplicar
metodologias e estratégias de ensino resultantes de anteriores experiéncias e
consequentes reflexées. Ao ensinar pela segunda vez os mesmos conteudos de
uma determinada modalidade desportiva sentia uma melhoria significativa na
preparacao, na realizacdo e na minha intervengéo junto dos alunos. Todo este
processo baseia-se na ideia de Batista e Queirds (2013) quando referem que
pensar, analisar, produzir, contruir e reconstruir as acées educativas fomenta no
professor um pensamento critico e reflexivo que permite o desenvolvimento de
novas concec¢des e de novos conhecimentos fundamentais a agdo docente e a
aprendizagem dos alunos.

De acordo com Gracga (2015), cabe ao professor a tarefa de percecionar
a sua realidade educativa para que consiga promover um ambiente de trabalho
favoravel ao desenvolvimento de novas habilidades e capacidades por parte dos
alunos. Nesta linha de pensamento, foi fundamental proceder a um
enquadramento inicial das turmas optando por elaborar uma ficha de
caracterizacéo individual do aluno (ANEXO [), composta por diversas tematicas
alusivas a escola em geral e em concreto a disciplina de EF.

A generalidade dos dados recolhidos acabaram por ser uma mais-valia,
também, para outros professores, na medida em que atualizaram e
acrescentaram informacdes acerca dos alunos apés terem sido apresentados
nas respetivas reuniées de conselho de turma. Este momento consistiu no
primeiro contacto formal com docentes de outras areas curriculares, o que

desencadeou algum nervosismo da minha parte:

“(...) estava um bocado ansioso que chegasse este momento. Contudo, aquando da

apresentacdo, fiquei bastante relaxado e ndo deixei que isso me atrapalhasse. Numa
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apreciacdo geral ao meu desempenho considero-o bastante positivo, uma vez que
cumpri todos os objetivos a que me tinha proposto. (...) dinamizei a minha apresentagéao
e interagi com os restantes professores proferindo a minha opinido sempre que achei
pertinente.” (Diario de bordo — 1° periodo, 14 de outubro de 2014, p.39).

De seguida, serdo apresentadas as informagcdes com que iniciei 0 ano
letivo, resultantes da recolha e, posterior, analise da ficha biografica de cada
aluno. Para a minha intervencéo foi importante perceber quais as motivacgoes,
0s interesses e as aspiragdes que moviam 0s meus alunos na préatica desportiva
em contexto escolar. Para além disto, o conhecimento de certas singularidades,
como, por exemplo, a informacdo médica, os habitos alimentares e anteriores
experiéncias desportivas poderiam suscitar outro tipo de abordagem ao
processo de E-A. Paralelamente, exponho uma breve descri¢cdo de cada turma,

tendo em conta as observacdes e analises realizadas nas primeiras aulas.

3.3.6.1. 11° ET: Turma residente com experiéncias semelhantes no

passado

No inicio do ano letivo, contrariamente a ideia formada na EC acerca dos
alunos deste curso, encontrei uma turma disponivel a novas vivéncias e
aprendizagens no contexto da EF. A introducédo de rotinas para o espaco de aula
acabou por ser um processo faciltado devido ao empenho e interesse
demonstrado pelos alunos e, também, pela semelhanca de regras
implementadas quando comparadas com as do professor do ano anterior, que
assumia igualmente o estatuto de estagiario. De certa forma, houve uma
continuidade do trabalho desenvolvido, ainda que as metodologias e o0s
procedimentos de ensino pudessem ser diferentes. No que concerne ao nivel
motor era uma turma ndo muito heterogénea, resultando da avaliacdo
diagnéstica (AD), quase sempre dois niveis de desempenho distintos. Apesar de
existirem alguns alunos com mais dificuldades, a capacidade de trabalho
evidenciada pelos mesmos permitiu que houvesse melhorias nas suas acoes.
Do ponto de vista social destaco a unido existente no seio da turma

proporcionando momentos de cooperacgdao, afetividade e partilha.
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Na disciplina de EF a turma era composta por um total de 25 alunos,
sendo 21 do género masculino e, apenas, 4 do género feminino. A idade dos
discentes variava entre os 15 e 0os 17 anos, obtendo como média de idades os
16 anos. Ao abordar o contexto familiar verificou-se que 80% dos alunos viviam
com os pais. Os restantes 20%, fruto do divorcio dos seus progenitores, residiam
apenas com a mae, com o pai ou com outros familiares, sendo os avés o apoio
de maior destaque. Ainda que os dados obtidos ndo permitissem retirar
conclusbes absolutas, os mesmos indicavam um ambiente familiar favoravel,
com uma taxa de desemprego fixada nos 16%.

Até entdo, 80% dos alunos da turma nunca tinham reprovado, sendo este
um indicador bastante positivo acerca do percurso escolar dos alunos. As
preferéncias pelas disciplinas do curso acabavam por ser congruentes com as
negativas obtidas no ano anterior, na medida em que o inglés e a fisico-
-quimica apareciam como as menos apreciadas. No polo contrario surgiu a
disciplina de EF comprovando o interesse e a dedicacdo nas minhas aulas. Ainda
sobre o percurso académico € de ressalvar a percentagem de alunos (92%) que
pretendia ingressar no ensino superior. Face as metas educativas do curso que
frequentavam, naturalmente, a grande maioria dos alunos pensava em seguir a
area de Engenharia. Contudo, alguns gostariam de seguir outras areas
profissionais, nomeadamente, Gestao e Ciéncias do Desporto. Desde o primeiro
dia que estive disponivel para falar, ndo sé com os meus alunos, como também
com os encarregados de educacédo, por forma a dissipar possiveis dividas em
torno deste assunto. Esta decisdo implica uma mudanca na vida do aluno e, por
isso, € importante que seja praticada de forma consciente e informada.

No que concerne ao percurso desportivo, 40% dos alunos praticavam, de
forma assidua, uma modalidade, tais como o ténis de mesa, badminton, futebol
americano, karaté, hoquei em patins, ténis, atletismo e futebol. Dos dez alunos
gue compunham o valor indicado anteriormente, sete eram federados com trés
a quatro treinos por semana. No ambito escolar verificou-se uma escassa
adesdao a pratica desportiva, visto que, apenas, uma aluna tinha participado no
DE no ano anterior. Mediante as oportunidades disponibilizadas pela EC, esta

realidade tornou-se bastante preocupante considerando-a como uma das areas
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de intervencdo. Em relagdo ao historial clinico foi necessario uma atencéo
especial a dois alunos, devido a problemas respiratérios (asma) e motores
(desvio nas duas rotulas). Para além da autonomia oferecida aos alunos para
controlarem os seus esfor¢os, procurei organizar situacdes de aprendizagem
que nao potenciassem a dificuldade de execucdo. Esta preocupacgédo foi
acrescida junto do aluno com dificuldades motoras, principalmente, no salto em
comprimento, uma vez que o impacto sobre a articulacdo do joelho ocorre com
maior intensidade.

Quanto aos habitos alimentares saliento o facto de que todos os alunos
tomavam o pequeno-almoco. Esta refeicdo do dia € bastante importante, pois
permite recuperar os niveis de energia e de concentracdo apds um periodo de
sono. Dos dois blocos semanais de EF com esta turma, um deles realizava-se
as sextas-feiras pelas 8 horas da manha. Neste dia era a favor de um pequeno-
-almoco de digestéao facil, dada a atividade fisica a que os alunos eram sujeitos.
Por ser a primeira aula da manha, e tendo em consideracao que 0s transportes
publicos eram o meio de transporte mais utilizado (52%), fui mais benevolente
com a marcacdo de faltas no livro de ponto, ainda que os atrasos ficassem
assinalados nos meus registos. Por fim, e no que diz respeito ao descanso diario,
apenas, 20% dos alunos dormiam as horas de sono recomendadas (8-10 horas

diarias).

3.3.6.2. 12° TSI: Turma residente em fim de ciclo de ensino

Comparativamente a outra turma residente, esta carecia de algumas
regras e rotinas essenciais a sala de aula e a disciplina de EF, comegando por
encara-la como uma area curricular composta por diversas matérias de ensino
que os alunos tém de conhecer e dominar. Na generalidade, os alunos
evidenciavam uma cultura desportiva muito redutora, assinalada pela pouca
abertura a novas experiéncias e conhecimentos. Com efeito, no inicio do ano
letivo, tive alguns problemas de ordem motivacional direcionada a pratica motora
de modalidades desportivas menos apreciadas pela turma. O trabalho inicial,

mais do que o desenvolvimento das habilidades e capacidades motoras, passou
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pelo amadurecimento das atitudes e comportamentos adotados na aula, por
forma a potenciar as suas aptiddes e valéncias inatas para a pratica desportiva.

A turma em questéo era constituida por 18 rapazes e 3 raparigas, hum
total de 21 alunos. A idade dos mesmos estava compreendida entre os 16 e 0s
19 anos, advindo os 17 anos como média. Ao analisar o agregado familiar
verificou-se que 76,2% dos alunos viviam com 0s seus pais e que 23,8%
residiam, apenas, com o pai ou com a mae. A taxa desemprego dos pais situava-
-se nos 14,3%. Um aluno da turma apresentava uma situacao mais grave, visto
que tanto a m&e como o pai se encontravam desempregados.

Mais de metade da turma (52,4%) ndo demonstrava um percurso escolar
regular. O valor da percentagem era incrementado quando analisado o niumero
de negativas do ano anterior, onde apenas sete fizeram um trajeto imaculado.
Face ao exposto, uma das estratégias delineadas em conselho de turma foi a
presenca dos alunos em aulas de apoio, como forma de subir as notas e prepara-
-los para os exames nacionais. A preferéncia pelas disciplinas do curso poderia
ser um fator explicativo para o rendimento em determinadas disciplinas, ja que a
matematica apareceu como a menos apreciada pela turma em geral. Por outro
lado, a EF foi indicada como a disciplina de maior estima. No que diz respeito as
perspetivas de futuro, 47,6% dos discentes pretendiam prosseguir os estudos
em cursos de ensino superior, direcionados a Gestdo, Educacao e Engenharia.
Os restantes 52,4% desejavam terminar o ensino secundario e ingressar na
atividade profissional.

No que concerne ao percurso desportivo, 61,9% dos alunos praticavam
uma modalidade, entre as quais o futebol, andebol, jiu-jitsu, atletismo, taekwondo
e basquetebol. Dos treze alunos que constituiam a percentagem acima
enunciada, sete eram federados, treinando, maioritariamente, trés vezes por
semana. No contexto escolar verificava-se pouca adesao a pratica desportiva,
com quatro alunos a participar no DE no ano transato.

Relativamente as informacdes médicas, apenas um aluno mereceu maior
atencdo da minha parte. Contudo, o problema respiratorio referido (asma)
acabou por ser totalmente controlado pelo aluno, dada a experiéncia desportiva

do mesmo. Quanto aos habitos alimentares evidencio o facto de que todos os
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alunos tomavam o pequeno-almoco. Por udltimo, saliento que 76,1% dos
discentes dormiam, apenas, 6 a 8 horas diarias, podendo prejudicar a
predisposicao para a aprendizagem e, consequentemente, para o rendimento

escolar.

3.3.6.3. 11° CGE: Turma partilhada com o Professor Cooperante

Esta turma do ensino secundario era partihada com o PC, sendo
responsavel por lecionar, apenas, uma aula por semana, visto que as segundas-
-feiras tinha aulas na FADEUP. Talvez por este motivo a minha aproximacéao
com estes alunos nao tivesse sido tdo imediata quando comparada com as
restantes. Todavia, esperava grandes desafios, principalmente, ao nivel da
gestdo e organizacao didatica-metodolédgica das atividades, dada a necessidade
de conciliar os recursos espaciais com o numero total de alunos. Numa analise
geral ao desempenho motor dos discentes verificava-se uma grande
heterogeneidade, acrescida quando comparado o género masculino com o
género feminino.

A turma aqui referida era composta por 20 rapazes e 8 raparigas, com
faixas etarias compreendidas entre os 15 e 0s 17 anos. Ao analisar as fichas de
caracterizacao individual constatei que na categoria da informacao familiar
78,6% dos alunos viviam com os pais. Os restantes, por consequente divorcio
dos seus progenitores, residiam apenas com a mae, com o0 pai ou, entdo, com
outros familiares. O suporte familiar acaba por ser crucial no crescimento do
educando, sendo a atividade profissional dos pais um dos motivos que pode
condicionar as experiéncias e as oportunidades proporcionadas. Esta turma
apresentava um caso que merecia particular atencédo nesse sentido, pois tanto
a mae como o pai hao tinham emprego.

O percurso escolar desta turma era bastante positivo, pois 89,2% dos
alunos nunca tinham repetido um ano escolar. Dos dados recolhidos acerca das
disciplinas que os discentes gostavam mais e menos surgiu a area curricular de
portugués como a menos apreciada pela turma em geral. Com maior destague

emergiu a disciplina de contabilidade, técnicas de gestdo empresarial e EF.
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Ainda sobre o percurso académico é de ressalvar que todos os alunos tinham
como objetivo concluir um curso de nivel superior, perspetivando o0 acesso a
areas como Direito, Contabilidade, Economia e Gestéo.

No que concerne ao percurso desportivo, 53,6% dos alunos praticavam
desporto, sendo o futebol a modalidade dominante. Dos quinze alunos que
compunham o valor indicado anteriormente, onze eram federados treinando, em
meédia, trés vezes por semana. No contexto escolar nove alunos haviam
participado em diversas modalidades do DE no ano anterior. Em relacdo ao
estado clinico, foi necessario um cuidado especial com trés alunos, devido a
problemas respiratorios (asma), ainda que nenhuma situacao preocupante tenha
ocorrido.

Quanto aos habitos alimentares, apenas, um aluno ndo tomava o
pequeno-almoco diariamente. Dada a importancia desta refeicdo na
predisposicao para a aprendizagem foi meu dever dar a conhecer esta mesma
realidade ao diretor de turma (DT), de modo a que alertasse os encarregados de
educacao do aluno para este habito pouco consciente. O Unico dia da semana
que lecionava a disciplina de EF a esta turma era a quinta-feira pelas 8 horas da
manha. Neste dia era a favor de um pequeno-almoco de digestao facil, dada a
atividade fisica a que os alunos eram sujeitos. Por ser a primeira aula da manha,
e tendo em consideracdo que mais de metade da turma (57,1%) utilizava os
transportes publicos no trajeto casa-escola, fui mais benevolente com a
marcacao de faltas no livro de ponto, ainda que os atrasos ficassem assinalados
nos meus registos. Por fim, e no que diz respeito ao descanso diario, apenas,

25% dos alunos dormiam as horas de sono recomendadas (8-10 horas diarias).

3.3.6.4. 6° A: Turma partilhada entre Estudantes-Estagiarios

Devido a necessidade de cada EE lecionar no ensino basico, em sede de
NE, tiveram que ser tomadas algumas decisbes, sobretudo, ao nivel da
metodologia de trabalho a implementar junto da turma partilhada. Apdés um
periodo de discusséo e reflexdo sobre a tematica decidimos que cada um de nés

ficaria encarregue de lecionar uma aula por semana, completando, assim, 0s
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trés blocos semanais de EF. Na base desta decisdo esteve presente a
possibilidade de acompanhar a turma durante todo o ano, sem restringir a nossa
atuacao a um unico periodo letivo. Ao nivel da matéria a ensinar, cada professor
estagiario ficou responsavel por uma modalidade desportiva, proporcionado um
conjunto de experiéncias coletivas e individuais para os alunos. Nestas idades
torna-se fundamental a criacdo de atividades positivas, incrementando a
possibilidade de desenvolver alunos mais ativos no presente e, principalmente,
no futuro. O lado menos positivo da nossa decisao esteve relacionado com a
nossa intervencgédo, pois perante a mesma situagéo havia trés formas de atuar.
No decurso das aulas, com base nas observacdes e nas reflexdes junto do PC,
as diferencas foram minimizadas, o que beneficiou a criacdo de rotinas e regras
no espaco de aula.

Num ciclo de ensino com particularidades dispares as do secundario, esta
turma fez-me perceber o porqué de ser exigido ao professor a capacidade de se
adaptar a diversos contextos, como se de um camaledo se tratasse. Esta
analogia retrata a necessidade do camaledo mudar de cor e do professor aplicar
diferentes estratégias, como forma de “sobreviver” e respetivamente regular todo
0 processo de E-A. Em cada situacao de perigo eminente sdo diversas as cores
disponiveis, representadas pelas habilidades e capacidades que o docente deve
possuir, assumindo a inexisténcia de padrdes de ensino.

Esta turma incluia 12 rapazes e 6 raparigas formando, assim, uma classe
com 18 alunos. As faixas etarias, compreendidas entre os 10 e os 11 anos,
originavam uma média de idades situada nos 11 anos. Este indicador, por si S0,
criou uma referéncia quanto aos niveis de concentracdo dos alunos, sendo
posteriormente comprovados no contexto real de ensino. Ainda que de uma
forma mais acentuada nos rapazes, a turma em geral evidenciava uma
imaturidade nas suas acdes e nos seus comportamentos. O recurso a
competicdo nas diversas situacoes de aprendizagem tinha que ser bem pensado
e aplicado, uma vez que os discentes eram bastante competitivos e criticos entre
si, surgindo comentarios pouco apreciados, particularmente, com os alunos

menos habeis no dominio motor.
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Ao analisar os dados recolhidos acerca do contexto familiar, pressupunha-
-se um ambiente favoravel ao sucesso escolar, com 94% dos alunos a viver junto
dos pais. Infelizmente, um aluno nédo tinha a possibilidade de habitar com os dois
progenitores, visto que o seu pai havia falecido. Nesta fase, onde a
personalidade de cada aluno esta a ser desenvolvida e moldada pelas
experiéncias vividas, o papel dos pais e, também, da escola assumem-se como
essenciais. Ainda com influéncias no agregado familiar € a situacao profissional
de ambos os pais. A este respeito, 83% encontravam-se em atividade.
Certamente, estes indicadores influenciaram, pela positiva, as oportunidades e
0 percurso de vida da maioria dos alunos da turma, ja que 94% dos discentes
nunca tinham reprovado. Das disciplinas que organizam o curriculo do 6° ano,
contrariamente a matematica, a EF e a educacédo tecnoldgica eram as areas
disciplinares que os alunos mais apreciavam. Quando questionados sobre o seu
futuro profissional foram diversas as profissdes indicadas, nomeadamente,
cirurgido plastico, cozinheiro, ortopedista, professor, piloto, médico, jogador de
futebol e engenheiro. Esta reflexdo acaba por ser importante, no sentido de eles
proprios criarem objetivos a atingir. Tal como enuncio no capitulo
“Enquadramento Biogréfico”, a profissao que, desde cedo, foi um sonho é agora
uma realidade mais préxima.

Ao nivel da pratica desportiva, 67% dos alunos praticavam uma
modalidade, sobressaindo-se a natacdo (22%) e o andebol (22%) quando
comparados com o futebol (17%) e o basquetebol (11%). O andebol é uma
modalidade historica na EC, sendo um clube de referéncia em Gaia, onde jogam
0s quatro alunos desta turma. Em relacdo as patologias enunciadas pelos
alunos, apenas, duas situacdes mereceram particular atencdo, ainda que no
contexto da pratica ndo tivessem necessitado de grandes adaptacfes. Uma esta
associada a problemas respiratérios (asma) e a outra reporta-se a um aluno com
necessidades educativas especiais. Neste Ultimo caso, apesar das suas
dificuldades motoras, o aluno estava completamente integrado no seio da turma
e realizava, de forma autbnoma, todas as tarefas propostas. Este aluno acabava

por ser um exemplo de superacéo e dedicacao para toda a turma.
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Todos os alunos afirmavam ter hébitos alimentares saudaveis,
destacando o0 pequeno-almo¢co como uma preocupacdo diaria pelos seus
encarregados de educacao. Por fim, e no que diz respeito ao numero de horas
de descanso por dia, 39% dos alunos ndo dormiam as 8 horas recomendadas,
podendo ser este um indicador valido para justificar os baixos niveis de

concentracéo da turma.

Através dos primeiros meses de aulas pude retirar algumas ilacdes e, de
certa forma, responder a pergunta até entdo retdrica: como serdo 0s meus
alunos?

Esta questdo acabou por me acompanhar durante todo o ano letivo, uma
vez que procurei saber sempre mais e melhor sobre a personalidade que

caracterizava cada aluno enquanto pessoa.
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4. REALIZACAO DA PRATICA PROFISSIONAL

4.1. Area |I: Organizagéo e Gestdo do Ensino e da Aprendizagem

4.1.1. Concecéao da Educacéo Fisica no contexto de Ensino

Das inumeras transformacgdes sociais ja referenciadas, percebe-se que a
escola constitui um campo de incertezas quanto as atuais finalidades da
profissdo docente e da prépria escola enquanto agente curricular (Queirds,
2014b). Neste panorama reformulador € evidente uma exacerbada formacéo das
disciplinas de caréter tedrico e exercitagcdo cognitiva, em detrimento de outras
areas expressivas e formativas, como € o caso da EF (Batista & Queiros, 2015).

O valor educativo intrinseco a disciplina de EF distingue-a das outras
areas curriculares, onde através do desporto e do movimento, enquanto matéria
de ensino, consegue educar o Homem em toda a sua plenitude, integrando a
estruturacdo de um comportamento motor, a aquisicdo da condicao fisica e a
formacdo de uma cultura corporal, social e pessoal (Crum, 1993). Com efeito,
confere-lhe um estatuto exclusivo no sistema educativo, uma vez que é a Unica
area curricular que visa preferencialmente a corporalidade (Bento & Bento,
2010). Apesar do seu carater obrigatorio e transversal a todos os anos de
escolaridade, o estatuto conferido a disciplina em questao tem sido desvirtuado
colocando em causa a sua incumbéncia formativa na formacdo dos alunos
(Graca, 2014). A titulo de exemplo, recordo as medidas e alteracdes
apresentadas no decreto de lei n® 139/2012 de 5 de julho®, onde a classificacédo
de EF ndo é considerada no apuramento da média final do curso do ensino
secundario. Esta nova matriz curricular trouxe, de igual modo, a autonomia das
escolas para organizar os tempos letivos nas disciplinas que considerem mais
convenientes a formacao do aluno. Ainda que seja imposta a obrigatoriedade de
corresponder aos tempos minimos exigidos semanalmente por cada area
disciplinar, a EF ficou suscetivel a reducdo de carga horaria quando comparada

com a organizagdo dos periodos de 45 minutos.

6 Ministério da Educacéo. (2012). Decreto-lei n°139/2012 de 5 de julho. Diario da Republica — 1.2
série (129), 3476-3491.
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Esta concecao de educacao confere a necessidade de (re)colocar o valor
educativo da disciplina de EF descurando todas as ideologias com efeitos
nocivos no ensino e na aprendizagem dos alunos (Batista & Pereira, 2014). Face
ao exposto, € necessario situar o desporto e a competicdo no centro da EF
escolar, num contexto que reclame uma “pratica desportiva sistematica,
carregada de intencionalidade educativa, concebida de forma integrada e com
significado cultural, capaz de proporcionar prazer ao aluno, fundada nos valores
do desporto. O empenhamento, a superacao, o esforco, o confronto, a partilha
poderdo, entdo, retomar o seu lugar nas aulas de EF e, consequentemente, a
aprendizagem podera ocorrer” (Batista & Pereira, 2014, p. 82).

Em dltima instancia, o processo de E-A esta submisso ao pensamento do
professor, onde as suas crencas e concecdes, construidas num processo de
socializacdo, influenciardo as suas decisdes e consequentes acdes (Graga,
2001; Januario, 1996). Assim, entende-se que o trabalho apresentado no espaco
de aula é o corolario de uma ideia, de uma reflexdo antecipada sobre a
operacionalizacdo do processo educativo. Sobre esta teméatica, Bento (2003)
sugere dois niveis orientadores para uma preparacdo ajustada e
contextualizada, reportando-se as indica¢des centrais e gerais, prevalecentes no
programa de ensino da disciplina e as indicacdes locais, relativas a cada escola
em especifico. Apesar das particularidades de cada nivel, eles devem
evidenciar-se mutuamente, com o professor a participar de forma decisiva em
todo este processo. Esta ideia vem comprovar as palavras de Januéario quando
em 1988 referiu que “n&o existem programas ideais para todas as situagdes (...)
devem permitir aos docentes transpor o hiato entre um plano abstrato e as
condicbes da sua realidade” (p. 87), pois “a igualdade de possibilidades na
Educacao, nao significa igualdade de tratamento, mas possibilidade igual de
todos serem tratados de maneira diferente, consoante as suas necessidades

educativas” (p. 86).
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4.1.1.1. Anélise dos documentos centrais

Ainda numa fase precedente ao inicio do ano letivo, o PC prop6s a analise
dos programas de EF advogando esta tarefa como o ponto de partida para a
planificacdo do ensino. Com efeito, enquanto NE, procedemos a leitura e
interpretacéo dos programas curriculares do ensino secundario’ e do 2° ciclo do
ensino basico®, uma vez que as nossas turmas pertenciam a estes ciclos de
ensino.

Num computo geral, verifiquei que estes documentos, de amplitude
nacional, pretendem garantir a homogeneidade no curriculo dos alunos e,
concomitantemente, potenciar uma formacdo holistica e harmoniosa dos
mesmos favorecendo o0 desenvolvimento de capacidades motoras,
conhecimentos, valores e atitudes presentes na cultura desportiva. Com vista a
sua concretizacdo, o Ministério da Educacéo define um conjunto de contetdos®,
objetivos e finalidades a adquirir e a trabalhar em cada ano de escolaridade e
em cada matéria de ensino, delegando ao professor a flexibilidade de configurar
o curriculo. Desta forma, considera-se que o docente ndo deve ser um mero
reprodutor, mas sim um interveniente que pense de forma global para agir
localmente, que desconstrua para compreender e reconstrua para agir mediante
0s recursos disponiveis e as necessidades dos seus alunos (Rold&o, 2003).

Esta consciencializacao foi alcancada no momento de planear o processo

educativo e, posteriormente, na AD das diversas matérias de ensino verificando,

” Programa de Educacao Fisica 10°, 11° e 12° anos, Cursos Cientifico-Humanistico e Cursos
Tecnolégicos. 2001, Lisboa: Ministério da Educacdo — Departamento do Ensino Secundario.
Jacinto, J., Carvalho, L., Comédias, J. & Mira, J.

8 Programa de Educacgéo Fisica do Ensino Basico do 2° ciclo, Organizagdo curricular e
programas (Vol. I). s.d, Lisboa: Ministério da Educacao — Departamento do Ensino Bésico. //
Programa de Educacao Fisica do Ensino Basico do 2° ciclo, Plano de organizagdo do ensino-
-aprendizagem (32 ed. Vol. Il). s.d, Lisboa: Ministério da Educagdo — Departamento do Ensino
Bésico.

9 O contetido de cada uma das matérias encontra-se especificado em trés niveis de
desempenho. O primeiro, referente ao nivel introdutério, inclui as habilidades, técnicas e
conhecimentos que representam a aptiddo especifica ou preparacao de base. O nivel elementar
representa o dominio (mestria) da matéria nos seus elementos principais e ja com caracter mais
formal, relativamente aos modelos de pratica e organizacdo da atividade referente. Por fim, o
nivel avancado estabelece os contelidos e formas de participacdo nas situacdes tipicas da
atividade referente, correspondentes ao nivel superior que podera ser atingido no ambito da
disciplina de EF (Jacinto et al., 2001).
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assim, a dificuldade de implementar todas as diretrizes estabelecidas nos
programas curriculares. No contexto da prética, verifiquei que as metas
educativas eram bastante ambiciosas quando comparadas com o nivel de
desempenho dos meus alunos. Este problema acrescia junto das minhas turmas
do ensino secundario, uma vez que a grande maioria dos discentes ndo estavam
preparados para aprender os contetudos do nivel avancado, em nenhuma
modalidade desportiva. Perante isto, durante o ano letivo, houve a necessidade
de refletir e ajustar alguns conteudos prescritos no programa central, no sentido
de enquadra-los com o nivel de préatica dos meus alunos. A grande disparidade
entre as competéncias esperadas com as performances exequiveis pelos alunos
enaltece as palavras de Bento (2003, p. 8) quando refere que “o ensino da EF
carece de ser balizado (...) por programas elaborados em conformidade, isto &,
pedagodgica e cientificamente reconhecidos”.

Ao articular os modelos curriculares versados por Jewett e Bain (1985)
com os documentos analisados e respetivos ciclos de ensino, perceciono
diferentes concecbes de EF. No caso do 2° ciclo, referenciado no
desenvolvimento educacional, esta vinculado um longo espetro de atividades a
ensinar com vista ao desenvolvimento humano. Esta abordagem abrangente e
pedagogista, baseada na premissa “education through the physical”, tal como
Crum (1993) refere contribui para uma perda de significados da EF nos contextos
educativos. Na minha perspetiva, esta concecdo de multiatividades néo potencia
a consolidacao das aprendizagens, uma vez que o tempo dedicado a exercitacdo
dos conteddos, por mais ajustado que seja, é relativamente reduzido. As
unidades didaticas (UD) sdo demasiado pequenas e superficiais sem nenhuma
consisténcia na aprendizagem efetiva dos alunos (Ennis, 2000). Por sua vez, no
ensino secundario sobressaem duas formas de encarar a EF com pressupostos
direcionados a educacao desportiva, em que 0 jogo assume uma atividade de
valor intrinseco e a aptidao fisica associada a saude. Neste ultimo, os valores
educativos passam por educar fisicamente os alunos dotando-os de
conhecimentos acerca dos beneficios do exercicio fisico no corpo humano. A
generalizagdo de um estilo de vida saudavel e habitos de exercicio fisico atinge

um papel de destaque. Esta orientagéo concetual do programa, referenciada ao
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dominio biologista — “education of the physical” (Crum, 1993) — associa a EF
como meio de prevencdo e combate ao ambiente obesogénico circunscrito na
sociedade atual (Bento, 2012). Graca (2014, p. 117) alerta para este tipo de
ideologias, pois “para além de instrumentalizar a EF para finalidades alheias a
educacdo, coloca-a igualmente numa posicdo de vulnerabilidade, ao
responsabiliza-la por algo que ela ndo pode assegurar’. Ao subscrever as
palavras do autor considero que as finalidades da EF devem apontar,
fundamentalmente, para o seu valor educativo e formativo realcando o espaco
de aula como um local de aprendizagens. Assim sendo, e perante os baixos
indices de ativacao corporal e da condicdo fisica, 0 nosso papel passara por
sensibilizar e motivar os alunos para uma pratica desportiva regular, autbnoma

e consciente fora do contexto escolar.

4.1.1.2. Analise dos documentos locais

Para Bento (2003, p. 19) “o programa de ensino numa dada disciplina
assume quase um ‘carater de lei’ e possui 0 lugar central no conjunto dos
documentos para o planeamento e preparacédo direta do ensino pelo professor.
Mas ndo é o unico documento de referéncia para a realizacdo do ensino. E
complementado e interpretado por uma série de documentos e materiais
auxiliares que ajudam o professor a concretizar e a adaptar as exigéncias
centrais as condigdes locais e situacionais da escola e da classe ou turma”. Com
este intuito, no contexto de EP, foi também solicitada a analise dos documentos
de ambito escolar destacando o Projeto Educativo Escola (PEE)®, o Plano Anual
de Atividades (PAA)!° e o Regulamento Interno (RI)!* da EC como o das aulas
de EF*. Da leitura e consequente visdo critica surgiram algumas propostas de
reformulacédo, as quais incidiram sobre:

- O PEE, tendo em conta a estrutura do documento, pois apesar de primar

por uma linguagem de compreensdo imediata e identificar as principais traves-

10 PAA, aprovado no ano letivo 2014/2015. Colégio de Gaia.

11 RI do Colégio de Gaia, ano letivo 2014/2015, aprovado pelo Conselho Pedagdgico: 2009.
Colégio de Gaia.

12 Regulamento das aulas de EF, aprovado no ano letivo 2011/2012. Colégio de Gaia.
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-mestras numa clara percecédo da filosofia a seguir, carece de um processo
avaliativo que permita refletir sobre toda a acdo educativa. Quando se aborda
um projeto desta natureza € fundamental que 0 mesmo assuma uma orientacao
educativa, cujas necessidades e condicbes especificas transparecam uma
perspetiva atual para projetar o que a escola se propde a atingir e a cumprir no
futuro. Neste sentido, deve estar clarificado quanto as suas inten¢des — 0 que se
pretende com o projeto? — conter planos e processos para a sua concretizagédo
— quais 0S meios necessarios a sua operacionalizacdo? — atuar de forma a
concretiza-los e, por fim, delimitar processos avaliativos para posteriormente
refletir sobre toda a acdo — quais os seus efeitos? (Andlise critica ao Projeto
Educativo Escola — Proposta de reformulacéo, 2014/2015).

- O RI da EC, do ponto de vista da atualizacdo de determinadas
nomenclaturas e, também, da descricdo das instalacdes desportivas, dadas as
obras realizadas nos ultimos anos letivos (Analise critica ao Regulamento Interno
— Proposta de reformulacao, 2014/2015).

- O RI das aulas de EF, numa perspetiva de atualizar e incrementar a
especificidade da informacéo nos diversos artigos do regulamento, sobretudo,
ao nivel do tempo de aula, da seguranca, da utilizacdo dos espacos desportivas
e das dispensas da aula (Andlise critica ao Regulamento Interno das aulas de
Educacao Fisica — Proposta de reformulacéo, 2014/2015).

A leitura de todos os documentos referidos permitiu-me identificar e
perceber a cultura institucional subjacente a EC, enaltecendo uma filosofia
baseada em normas e valores muito préprios. Tais principios regem a estrutura
administrativa e pedagdgica da escola contribuindo, assim, para um ensino
sélido e mais préximo da exceléncia, distinguido por uma formacao integral na
dimensdo do “saber fazer”, do “saber estar” e do “saber ser’. Em todo este
processo é de salientar a importancia atribuida a familia e ao papel que
desempenha como primeiro formador dos alunos que a instituicdo acolhe. No
caso concreto do professor, a EC espera que seja um profissional que va muito
além da formacdo cientifica e técnica na educacao dos alunos. Ele deve assumir-
-se como parte integrante na formacdo pessoal dos discentes, ao transmitir

valores e principios éticos que contribuam para a construcdo de uma
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personalidade que Ihes permita orientar o seu proprio caminho. Esta concecao
referente ao papel do professor no contexto escolar foi partilhada pelo PC logo

nas primeiras reuniées do EP:

“(...) todas as nossas tomadas de decisdo devem ser pensadas e direcionadas ao
beneficio e progresso dos alunos, quer numa perspetiva académica como pessoal. Para
isso é importante considera-los com o seu devido valor.” (Diario de bordo — 1° periodo,
16 de setembro de 2014, p.6).

Pessoalmente, identifiquei-me com esta mensagem. Hoje, apés as
vivéncias adquiridas no contexto real de ensino, acredito que este principio seja
um dos aspetos fundamentais no processo de E-A.

Numa outra perspetiva de andlise, porém de grande utilidade para a minha
intervencao educativa, destaco a elaboracdo de um documento caracterizador
da instituicdo e do meio envolvente. Neste trabalho constava o inventario de
todos os recursos fisicos e materiais existentes na EC, os quais influenciaram a
minha planificacdo. A este respeito é de salientar as excelentes condi¢fes
disponibilizadas para as aulas de EF, conciliando a qualidade dos espac¢os com
uma grande diversidade de instalacdes desportivas. Esta realidade, em certa
medida, vai de encontro a concec¢éo que a EC apresenta em relacéo a disciplina
de EF. Os valores inerentes ao desporto sao considerados como fundamentais
na educacao e na formacgéo de alunos ativos, saudaveis e autbnomos numa vida

futura em sociedade. Sinébnimo disso mesmo é a grande oferta desportiva

disponibilizada pela instituicdo ao nivel da formagédo complementar.

4.1.2. Planeamento sob a égide de uma estrutura coerente: Trés niveis

distintos

“Todo o projeto de planeamento deve encontrar o seu ponto de partida na
concecdo e conteudos do programa ou normas programaticas de ensino,
nomeadamente na concecéao de formacao geral, de desenvolvimento multilateral
da personalidade e no grau de cientificidade e relevancia pratico-social do
ensino” (Bento, 2003, p. 7). Desta forma, as componentes relevantes da atuacéo
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pedagdgica devem ser determinadas tendo em atencao os objetivos, as matérias
e seus conteludos de ensino, o contexto de aprendizagem e 0s proprios
intervenientes, pois todos estes aspetos influenciam-se reciprocamente.

A antecipacdo mental na preparacéo e planificacdo do ensino, resultante
das pretensdes oriundas do programa da disciplina e da reflexdo pormenorizada
da sua realidade educativa, deve criar linhas estratégicas que fundamentem uma
estrutura coerente, progressiva e desafiadora nas aprendizagens dos alunos e,
simultaneamente, direcionem e controlem a atividade do professor. Ainda que
Bento (2003) reconheca a existéncia de adversidades e a necessidade de
resolver situacdes inesperadas no decurso do processo de E-A, 0 mesmo autor
profere que “uma melhor qualidade de ensino pressupde um nivel mais elevado
do seu planeamento e preparagao” (p. 16). Neste sentido, e com o designio de
atingir um ensino eficaz junto das minhas turmas, durante o EP, recorri a
diferentes niveis de planeamento. A estreita relacdo entre o plano anual, o plano
da UD e o plano de aula permitiu-me estruturar e delinear uma légica sistematica

partindo de uma perspetiva macro do ensino para uma perspetiva micro.

4.1.2.1. Nivel Macro de Planeamento do Ensino: Plano Anual

Segundo Bento (2003), a elaborac&o do plano anual constitui o primeiro
passo do planeamento e preparacdo do ensino, com o0 professor a assumir
algumas tomadas de decisédo acerca da organizacdo e conducdo do processo
educativo para todo o ano letivo. Com efeito, enquanto NE, foi-nos proposto a
realizacdo de um documento, onde estivesse presente a distribuicdo das
modalidades em cada periodo letivo junto de cada ano de escolaridade a
ensinar. Numa primeira instancia, seguimos as diretrizes definidas pelo
programa nacional de EF dos ciclos de ensino a lecionar conjugando-as com as
condi¢Bes climatéricas e com a andlise do contexto escolar, nomeadamente,
com o inventario dos recursos materiais e fisicos direcionados a pratica
desportiva. Posteriormente, foi necessario conciliar as nossas decisées com as
prioridades educativas definidas pelo grupo de EF. A este respeito, as grandes

alteracOes prenderam-se, essencialmente, com a presenca do andebol e do
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atletismo no 1° periodo letivo. No caso concreto do andebol, esta opcao esta
relacionada com a possibilidade de suscitar algum interesse na modalidade por
parte das alunas, com vista ao ingresso, ainda numa fase inicial da época
desportiva, nos escaldes de formacao da equipa federada da EC. A escolha do
atletismo neste periodo letivo surge com o propdsito de preparar 0s alunos para
0 corta-mato escolar a realizar-se em finais de novembro. A concluséo desta fase
de planeamento decorreu através da analise da carga horéaria definida para a
disciplina de EF em cada ano de escolaridade. A articulacdo destes fatores
permitiu-nos distribuir, cronologicamente, as diversas matérias de ensino
atribuindo o numero de aulas para a respetiva abordagem, tal como € possivel

observar no quadro seguinte (Quadro 1):

Quadro 1 — Planeamento anual definido para cada turma.

Turma Periodo letivo Matérias de ensino N.° de aulas
1° Andebol 12
20 Atletismo (saltos) 9
6° A

Raguebi 4

30
Judo 4
Andebol 9
1° Atletismo (corrida) 8
Badminton 9
Voleibol 11

11°ET 20
Ginastica acrobatica 9
Futebol 8
3° Raguebi 4
Softball 3
Andebol 9
1° Atletismo (corrida) 7
Badminton 9
Voleibol 11

11° CGE 20
Ginastica acrobatica 9
Futebol 8
3° Raguebi 4
Softball 3

67



André Filipe dos Santos Costa

Quadro 1 — Planeamento anual definido para cada turma (cont.).

Turma Periodo letivo Matérias de ensino N.° de aulas

Atletismo (corrida)
Andebol
12° TSI 20 Voleibol
Futebol

10

30

A A © O N

Basquetebol

Numa analise geral ao quadro acima ilustrado verifica-se que a presenca
do andebol e do atletismo no 1° periodo séo transversais a todos os ciclos de
ensino pelos motivos ja referidos. A auséncia do atletismo no planeamento do 6°
ano é facilmente justificavel, uma vez que neste quadro constam, apenas, as
matérias de ensino que iria lecionar. As restantes modalidades que completaram
o plano anual deste ciclo de ensino (basquetebol, atletismo (corrida), danca,
voleibol, ginastica (solo) e futebol) foram repartidas pelas duas colegas de
estagio. Pelo facto de este periodo letivo possuir um maior numero de aulas
estava planeado uma terceira modalidade a ensinar, com excecdo do 12° ano
devido a carga horéria da disciplina. No que diz respeito ao 2° periodo, as nossas
decisdes foram fundamentadas pelas condi¢cdes climatéricas esperadas,
optando, assim, por lecionar modalidades indoor. Este indicador prevaleceu, de
igual modo, no 6° ano ao ensinar o salto em altura no interior do pavilhdo. No 3°
periodo surgem algumas modalidades que poderiam ser lecionadas no espaco
exterior, evidenciando, uma vez mais, as nossas op¢ées em funcdo de um série
de condicionalismos externos a aula. Nesta linha de pensamento, Bento (2003,
p. 122) afirma que “nenhuma outra disciplina é tao dependente do clima e do
tempo como a EF. Este fator é determinante para a elaboracao do plano anual
de ensino, nomeadamente, para a distribuicdo das unidades tematicas pelos
diferentes periodos e aulas, e mesmo até para a escolha de modalidades e
disciplinas desportivas”. O ensino de algumas modalidades planeadas para este
periodo néo foi possivel de se concretizar devido a necessidade de alterar este
planeamento no decurso do ano letivo. Em relagdo a turma do 6° ano, no inicio
do 3° periodo, devido a apresentacéo da coreografia de danca no Sarau Cultural

da EC, tive que disponibilizar duas aulas para a sua consolidacdo. Com esta
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alteracao, o tempo para lecionar duas modalidades desportivas tornava-se ainda
mais reduzido. Com efeito, optei por dar continuidade ao trabalho iniciado com o
raguebi, incrementando o seu numero de aulas, com a possibilidade de tornar
as aprendizagens mais efetivas. No caso especifico do 11° ano, a modalidade
de voleibol, devido a aplicacdo do MED no contexto de estudo, apenas terminou
nas primeiras semanas do 3° periodo retirando, desta forma, a possibilidade de
lecionar uma terceira modalidade. Na minha perspetiva, estas alteracfes
acabaram por ser positivas para a aprendizagem dos alunos, pois considero que
este planeamento possuia um excesso de unidades de ensino quando
comparadas com o numero de aulas designadas para este periodo letivo. No
contexto da prética, as quatro aulas destinadas ao ensino do futebol e do
basquetebol no 12° ano foram, efetivamente, escassas para a exercitacao e para
a aprendizagem de novos conhecimentos. Apesar de considerar que esta
concecéao de multiatividades contribui para um ensino em constante iniciacéo, de
certo modo, acabei por fazé-lo, visto que estava imerso numa comunidade
profissional que sustentava essa orientacdo central. Importa, ainda, salientar que
em cada periodo estavam definidas uma ou duas aulas intituladas de “reserva”.
A sua utilidade, ao longo do ano letivo, manifestou-se de diversas formas,
nomeadamente, para promover novas experiéncias desportivas aos alunos, para
organizar torneios de modalidades ja lecionadas e para repor algumas aulas que
coincidiram com a realizacdo de visitas de estudo e de atividades no seio da
comunidade escolar.

Serd pertinente incluir no mesmo periodo modalidades de indole coletiva
e individual? Ao nivel da organizacdo metodoldgica do ensino, sera vantajoso
lecionar duas modalidades em simultaneo ou apenas uma? Estas foram algumas
das questdes levantadas no momento de realizar o plano anual para cada turma,
as quais se tornaram orientadoras do meu pensamento. Com intuito de dissipar
as davidas existentes e, assim, adquirir uma aprendizagem valida para a minha
atividade profissional, integrei no planeamento diferentes estratégias que me
proporcionassem tais vivéncias e momentos de reflexdo. Ao reportar a minha
experiéncia, de facto, a inclusdo de modalidades coletivas e individuais num

mesmo periodo torna a formacgéo do aluno mais integral, na medida em que séo
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confrontados com diferentes desafios e objetivos incluindo, também, o
desenvolvimento de outros valores. Graca e Mesquita (2013, p. 9) destacam o0s
jogos desportivos coletivos pelo seu “valor préprio; o seu potencial edificante do
humano, como préatica moral, cultural e social”. Na verdade, estas palavras
espelham as valéncias intrinsecas as atividades coletivas, as quais
proporcionaram momentos de partilha, cooperacédo e fair play aliados a um
pensamento comum, em equipa. Por sua vez, os desportos individuais
estimularam o espirito de sacrificio e de superacdo pessoal na procura de
melhores performances motoras. Relativamente a segunda questdo, desde
cedo, consegui retirar ilagbes e aprendizagens bastante significativas. Isto
porque, no momento de lecionar a modalidade de atletismo (corrida) houve a
necessidade de recorrer a algumas estratégias, no sentido de colmatar situacdes

de desmotivacdo aparente dos meus alunos do 12° ano:

“(...) no inicio da UD da modalidade em questdo, esta turma apresentava-se
extremamente interessada e motivada. Todavia, no decurso das aulas o interesse tem
vindo a decrescer. E possivel observar este espirito no simples iniciar da tarefa, no

comeco das aulas, entre outras situagbes. (...) Apés um breve dialogo com a turma

”

percebi que o atletismo ndo despertava o interesse de pratica a maioria dos alunos.
(Diério de bordo — 1° periodo, 9 de outubro de 2014, p.36).

Nestas aulas acabou por ser concedido algum destaque a corrida de longa
duracdo (resisténcia aerdbia), ainda que tivessem sido abordadas outras
disciplinas da modalidade, como foi o caso da corrida de velocidade e de
estafeta. A materializacdo do ensino em situacfes de corrida conjugada com o
particular desinteresse dos alunos pela modalidade, de certa forma, justificam
toda esta situacdo. Nao obstante, a possibilidade de as minhas aulas nao terem
sido suficientemente atrativas e dinamicas para motivar a turma ndo podera
deixar de ser considerada na analise deste contexto. A estratégia utilizada para
contornar este problema consistiu em intercalar o ensino do atletismo com uma
modalidade coletiva, neste caso o andebol. Esta solu¢do acabou por melhorar o
empenho e a dedicagéo dos alunos nas tarefas da aula, considerando por isso

uma decisdo acertada. Estes efeitos positivos levam-me a pensar que podera
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ser uma estratégia valida para contornar a aparente desmotivacédo dos alunos
nas modalidades menos apreciadas em contexto escolar. Face ao exposto, e
respondendo a questéo levantada, parece-me pertinente lecionar duas unidades
de ensino em simultaneo, desde que, o professor considere que 0 processo de
E-A saird beneficiado. Este tipo de decisbes, em Ultima instancia, estardo sempre
dependentes da analise da turma. Exemplo disso, foi o facto de né&o ter tido a
necessidade de adotar esta estratégia com as minhas outras turmas, apesar de
a modalidade e os conteudos de ensino serem bastante semelhantes. Tudo isto,
enfatiza a complexidade do ato de ensinar, exigindo do professor a capacidade
de analisar e atuar mediante as necessidades e particularidades de cada
contexto.

Por fim, considero que todos os planeamentos realizados delineavam um
plano global, mas, ao mesmo tempo, integral e realista da minha intervencéao,
situando e concretizando o programa de ensino, tendo em conta a analise do
contexto e as prioridades educativas estabelecidas pela EC. Ao longo do ano
letivo, o documento foi sujeito a algumas alteracdes, sendo da minha
responsabilidade as decisdes de flexibiliza-lo, no sentido de garantir o melhor
aproveitamento dos alunos. Neste sentido, € importante reconhecer que este
nivel de planeamento ndo deve ser visto como um ato isolado e, sobretudo, como

um documento “fechado” (Bento, 2003).

4.1.2.2. Nivel Meso de Planeamento do Ensino: Unidade Didatica

O nivel meso de ensino, constituido pelas UD, apresenta um propdsito
fundamental e integral na organizacdo do processo global de ensino, servindo
de base para a preparacao e funcao das diferentes aulas. A este respeito, Bento
(2003) realca a necessidade de dirigir o planeamento da UD para o
desenvolvimento da personalidade dos alunos (habilidades, capacidades,
conhecimentos, atitudes e comportamentos) e ndo apenas para a distribuicdo da
matéria. Caso contrario, o processo de ensino podera assumir uma configuracao
que nao potencie uma formacéo holistica. Com efeito, no momento de elaborar

as minhas UD utilizei como referéncia as quatro categorias transdisciplinares
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presentes no Modelo de Estrutura do Conhecimento (MEC) (Vickers, 1990),
integrando, assim, o desenvolvimento dos trés dominios prevalecentes no
programa da disciplina: as categorias das habilidades motoras e da condi¢cao
fisica e fisiologia incorporavam o dominio psicomotor; a cultura desportiva incluia
o dominio cognitivo; e por ultimo, 0s conceitos psicossociais materializavam o
dominio socioafetivo.

Tendo em conta este ponto de partida surge, posteriormente, a dificuldade
de relacionar e articular a matéria de ensino com os métodos e processos
necessarios a uma sequéncia légica dos contetdos, capaz de alcancar os
objetivos propostos em cada dominio. Para ultrapassar esta tarefa, que para
Bento (2003, p. 85) “é de extrema relevancia e de grande dificuldade tedrica e
pratica”, conjuguei o apoio bibliografico referente a cada modalidade com os
dados provenientes da AD no inicio de cada unidade de ensino. Deste modo,
consegui ajustar os conteddos programaticos as reais necessidades dos alunos,
ainda que no decurso da pratica pedagodgica estivesse suscetivel a
reformulacdes, principalmente, no tempo destinado a exercitacdo dos novos
saberes. No que concerne a organizacdo metodologica do contetdo, em
detrimento de uma abordagem da base para o topo, foi privilegiado na maioria
das modalidades um ensino do topo para a base possibilitando a viséo global do
contexto, antes de perceberem os diferentes elementos que dele fazem parte
(Rink, 1993). A Unica excecado ocorreu na ginastica acrobatica, optando por uma
abordagem do mais simples para o mais complexo. Por questdes de seguranca
e, também, por ser uma modalidade que nem todos o0s alunos tinham
experienciado no seu percurso académico, considerei importante, numa primeira
fase, ensinar as funcdes especificas dos ginastas, os montes/desmontes e as
pegas utilizadas, com recurso a figuras mais simples, nomeadamente, de pares
e trios. Progressivamente foram introduzidas figuras mais complexas e com mais
elementos permitindo a concretizacdo de um coreografia final desenvolvida
pelos grupos de trabalho. A semelhanca desta modalidade, o raguebi também
se verificou uma experiéncia nova para a maioria dos alunos. Todavia, o facto

de assumir 0 jogo como o ponto de referéncia para o aperfeicoamento das
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habilidades motoras impunha uma organizacdo metodoldgica do contetdo
diferente.

A necessidade objetiva de dar seguimento ao contexto real de ensino e
os dialogos em sede de NE fez com que este nivel de planeamento fosse mais
elaborado e organizado quando comparado com as UD realizadas no ano
anterior. O facto de incluir, desde logo, os objetivos de aula e os objetivos
comportamentais conferiu as sessfes de ensino um pensamento antecipado e

pormenorizado, com o seu proprio perfil.

4.1.2.3. Modelo de Estrutura do Conhecimento: Uma ferramenta de

planeamento

No momento de organizar e estruturar a matéria de ensino procurei como
base concetual o MEC. Segundo Vickers (1990), este modelo, baseado no
conteudo, permite identificar as habilidades e estratégias da modalidade
desportiva a ensinar e demonstrar de que forma os conceitos das Ciéncias do
Desporto influenciam o processo de E-A. Estes principios refletem um
pensamento transdisciplinar sustentado nas categorias de conhecimento: cultura
desportiva, associada a historia e caracterizacdo da modalidade; habilidades
motoras, no que diz respeito a componente técnica e tatica do jogo; condicdo
fisica e fisiologia, direcionada as capacidades condicionais e coordenativas; e,
por ultimo, 0s conceitos psicossociais, relacionados com os valores, atitudes e
comportamentos a adotar na pratica desportiva. Na conjugacdo de tais
pressupostos surge como meio de conexdo uma abordagem fundamentada no
conhecimento declarativo (0 que vou ensinar?) e processual (como vou
ensinar?), onde o professor reflete e intervém em trés fases distintas — analise,
deciséo e aplicacdo — subdivididas em oito modulos (Vickers, 1990).

Num momento prévio as aulas houve a necessidade de estudar e dominar
os conteudos inerentes a modalidade a ensinar, de forma a conjuga-los com as
diversas categorias transdisciplinares (médulo 1). E neste modulo que o
professor elenca, numa estrutura hierarquica de conhecimentos, toda a matéria

gue pretende ensinar, sendo associada a um conhecimento declarativo, isto é, a
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um conhecimento do conteddo ou da matéria que deriva de um saber
especializado (Graca, 1997; Marcon et al., 2011; Ramos et al., 2008; Shulman,
1987). De seguida, foi necesséario conhecer o contexto e as condicfes de
aprendizagem (madulo II), com o intuito de perceber de que forma 0s recursos
espaciais, materiais e temporais da EC influenciariam o préprio processo de E-
-A. A andlise dos alunos (mdédulo Ill) constitui o Ultimo moédulo da fase de analise,
o qual pretende caracterizar a turma através de uma AD, com o proposito de
identificar o nivel de desempenho da turma e, assim, planear objetivos e
atividades congruentes as suas capacidades. E de salientar que a partir do
segundo médulo domina um conhecimento processual. Este conhecimento
traduz-se num entendimento pedagdgico do conteudo, que permite ao professor
aplicar um conjunto de estratégias e metodologias acessiveis a compreensao e
ao desenvolvimento dos alunos (Graca, 1997; Marcon et al., 2011; Ramos et al.,
2008; Shulman, 1987).

Com referéncia as analises referidas até entdo, eis que chega o0 momento
de tomar decisbes. Determinada pela extensdo e sequéncia dos conteudos
(mdodulo 1V), defini a ordem segundo a qual os contetdos seriam ensinados, com
base no numero de aulas e na organizacdo metodolégica do contetudo
estabelecida. Por forma a definir quais as aprendizagens que os alunos tinham
de aprender formulei objetivos gerais, inerentes aos trés dominios da EF, e
objetivos especificos, associados as quatro categorias transdisciplinares do
MEC (médulo V). Na definicdo das metas educativas procurei que fossem
desafiantes e, simultaneamente, ajustadas e alcancaveis pelos discentes. Com
a configuracao da avaliacdo (modulo VI) foi possivel determinar os resultados da
acao de aprendizagem e, consequentemente, o grau de realizacédo dos objetivos
pré-estabelecidos. No ultimo médulo desta fase, intitulado de progressfes de
ensino (modulo VII), constavam diversas situacdes de aprendizagens propostas
aos alunos no contexto da aula. Todo este planeamento termina na ultima fase
através da aplicagcédo prética de todo o conhecimento, sendo materializado nos
planos anuais, nas UD, nos planos de aula, nas progressdes de ensino, nas
reflexdes de aula e nas grelhas de observacao e avaliacdo (modulo VIII), que

foram devidamente arquivadas no portefdlio digital.
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O facto de a estrutura que fundamenta o MEC ser transversal a todas as
modalidades desportivas facilitou o planeamento em cada matéria de ensino,
assumindo-se como suporte e guia da minha atuacédo pedagogica. Desta forma,
considero o MEC uma ferramenta util ao trabalho do professor, apesar de a sua
elaboracgéo ser bastante morosa. Pessoalmente, considero alguns modulos mais
importantes que outros, no sentido da pesquisa e da sua utilidade no decurso
das aulas, como séo o caso dos moédulos I, 1V, V e VII. Porém a relacdo concreta

entre todos exige que seja respeitada a ordem e a estrutura definida.

4.1.2.4. Nivel Micro de Planeamento do Ensino: Plano de Aula

Com o propdsito de concluir a andlise dos trés niveis de planeamento,
surge a necessidade de abordar o nivel micro de ensino, representado pelo plano
de aula. Em torno deste documento foram varias as propostas sugeridas nas UC
das Didaticas Especificas do Desporto, onde nunca consegui perceber o
verdadeiro porqué. N&o obstante, esta realidade acabou por ser positiva, na
medida em que fomentou o desenvolvimento de novos conceitos e a criagcao de
um espirito critico acerca dos mesmos. Neste momento, considero que as
componentes a integrar num plano de aula devem ser o resultado da
interpretacdo e, fundamentalmente, das dificuldades de cada professor no
momento de ensinar. Isto €, para além de respeitar os principios basicos de
forma a ser replicavel, tem que traduzir a sua experiéncia, o seu cunho pessoal.

No contexto de EP, o meu plano de aula continha um cabecalho inicial,
com alguma informacéo alusiva a sessdo, nomeadamente, o objetivo geral e 0s
objetivos especificos da aula, determinados pelas quatro categorias
transdisciplinares de Vickers, a modalidade a lecionar, o material necessario, 0s
conteudos a ensinar e respetiva funcao didatica, a hora, a duracao e o local de
pratica, 0 ano e a turma, o nimero da aula e de alunos previstos. No seguimento
do planeamento integrava um conjunto de categorias didaticas que, de certa
forma, permitiam-me conjugar e organizar a informacdo anteriormente
mencionada no contexto da pratica de ensino. Desta forma, a cada contetdo a

desenvolver numa determinada tarefa da aula fiz corresponder: os “objetivos
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comportamentais” que representavam o comportamento motor a alcangar pelos
alunos no final da atividade; a “situacdo de aprendizagem”, onde explicava o
exercicio e as suas possiveis variantes; a “organizagdo didatico-
-metodolégica/esquema” que descrevia a disposi¢cao dos alunos e do professor
acompanhada por uma representagao grafica; as “palavras-chave”, as quais se
afiguravam como componentes criticas e/ou critérios de sucesso do contetido ou
do exercicio a realizar, traduzidas numa expressdo mais reduzida e mais
acessivel a compreensédo dos alunos; e, por fim, o “tempo do exercicio”, o qual
constituia uma previsdo do tempo que o0s alunos necessitavam para tornar a sua
aprendizagem efetiva. Em todas estas categorias prevaleceu uma certa
sensibilidade para gerir e adaptar o que foi planeado com as particularidades de
cada aluno. A par desta estrutura, recorri ao esquema tripartido, o qual é dividido
em trés partes distintas — inicial, fundamental e final — ao que Bento (2003) intitula
de parte preparatoria, principal e final. O mesmo autor refere que este tipo de
organizacdo confere a aula momentos especificos que devem potenciar o
alcance dos objetivos definidos para a sesséo.

Para a parte inicial ou preparatéria da aula tracei, essencialmente, dois
propasitos. O primeiro, marcado por uma breve prelecao, passava por registar a
presenca dos alunos, bem como referenciar os objetivos gerais da aula e
respetivos conteudos, de modo a estabelecer uma ligacdo com a matéria de
ensino (Vickers, 1990). Depois de conhecer minimamente a turma, com o intuito
de rentabilizar o tempo de pratica motora comecei a utilizar como referéncia o
namero total de alunos. Através da sua contagem, prontamente, verificava quem
estava a faltar e, desde logo, percebia quais as adaptacdes necessarias as
situacdes de aprendizagem previamente planeadas. O segundo objetivo definido
consistia em preparar fisiolégica e psicologicamente os alunos para a atividade
fisica a realizar-se ao longo da sesséo. Nas tarefas dedicadas a ativacao geral,
para além de tentar colmatar as dificuldades observadas na aula anterior,
procurei estabelecer uma ligagdo com o0s exercicios pensados para a parte
fundamental ou principal da aula. Esta sequéncia e continuidade de exercitagéo
possibilitou o alcance dos objetivos definidos, recorrendo a diversos tipos de

atividades: individuais, coletivas, ludicas, analiticas, competitivas e cooperativas.
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Esta linha de pensamento é apoiada por Bento (2003, p. 158) quando afirma que
‘devem predominar, na parte principal, exercicios e formas de exercitacao
alternadas, a fim de evitar (...) a monotonia”. O mesmo autor salienta, ainda, que
nesta parte da aula “o professor tem a tarefa de realizar os objetivos e de
transmitir os conteudos propriamente ditos da nossa disciplina” (p. 158). Com
efeito, era reservado grande parte do tempo Util da sessao de ensino para este
momento da aula. No que diz respeito a parte final da aula estava destinada uma
breve revisdo dos contetdos ensinados, com a inten¢éo de retirar alguma duvida
e/ou emitir um feedback (FB) ao desempenho motor e comportamental da turma
(Rosado & Mesquita, 2011). Ap6s a realizagdo do treino funcional (TF) —
atividade executada apenas com 0s alunos do ensino secundario — o término da

aula era marcado pelo grito de turma, proposto no inicio do ano letivo:

“(...) para além do grito ser bastante original, fiquei contente quando vislumbrei o
comprometimento dos alunos neste momento da aula. Julgo ter sido uma boa estratégia
para comecar a criar uma boa relacdo pedagdégica professor-alunos.” (Diario de bordo
— 1° periodo, p.10).

Para Bento (2003, p. 101), a aula constitui a “unidade pedagdgica do
processo ensino”, uma vez que assume o “verdadeiro ponto de convergéncia do
pensamento e da agdo do professor”. Como tal, o autor considera que as
decisbes em torno da sua preparacdo devem ser refletidas e, devidamente,
fundamentadas, para que, de acordo com 0s conteudos e respetivos objetivos a
atingir, sejam definidas estratégias educativas sob efeito das condi¢des
existentes. A este respeito, considero que tenha sido uma mais-valia para a
minha intervencdo pedagdgica a organizacdo e a disposicdo antecipada do
material no espaco de aula; a criacdo de rotinas no seio de cada turma; a criacao
de grupos no momento de planear e ndo, apenas, na realizacdo da aula
propriamente dita; a antecipacdo mental, mas, também, escrita quanto a forma
e as ocasides oportunas para instruir; e a definicdo de procedimentos a ter em
atencao naregulacéo e controlo das tarefas motoras. Apesar de antever algumas

situacOes que pudessem correr menos bem no espaco de aula, ao longo do ano
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letivo, deparei-me com condicionantes e limitagées inesperadas que exigiram

uma adaptacdo momentanea, tal como evidenciam os seguintes excertos:

“(...) aquando da aula, metade do campo estava a ser utilizado por outro professor.
Perante esta situacao, tive que adaptar o meu plano de aula tendo como referéncia
situacBes de aprendizagem alternativas sem, no entanto, descurar 0os objetivos que
pretendia atingir.” (Diario de bordo — 1° periodo, 19 de setembro de 2014, p.13). // “A
planificacdo da aula ficou comprometida, o que me obrigou a realizar alguns exercicios
em detrimento de outros. Especificamente, abdiquei da segunda tarefa da aula, uma vez
que as restantes situacdes de aprendizagem exercitavam os conteudos principais da
aula, bem como os de revisdo.” (Diario de bordo — 1° periodo, 2 de outubro de 2014, p.
27). Il “ (...) a situagdo de aprendizagem proposta ndo correspondeu a dindmica
inicialmente prevista. Neste sentido, acabei por abdicar do exercicio e prosseguir a aula
com outra tarefa.” (Diario de bordo — 1° periodo, 11 de novembro de 2014, p. 83).

Esta realidade demonstra que o plano de aula é, apenas, mais um
orientador da acdo docente que pode, ou ndo, ser concretizado na integra, pois
“0 ensino real tem mais facetas do que aquelas que podem ser contempladas no
planeamento e preparagao” (Bento, 2003, p. 16). Ainda assim, foram estes
momentos que me permitiram desenvolver a capacidade de adaptacdo as novas
circunstancias. Numa perspetiva diferente, as aulas de substituicdo realizadas
na EC contribuiram, igualmente, para o desenvolvimento de competéncias nesse
sentido, visto que no momento de lecionar as aulas, mesmo ndo tendo o
conhecimento de todo processo, procurei “dar continuidade” a modalidade que
o professor estava a ensinar.

A abordagem concetual acerca do ensino da EF, a reflexdo antecipada
das matérias e dos contelidos a organizar e a prospecao das aulas a lecionar
possibilitou-me um planeamento mais sistematico, mais regular e mais

consistente com efeitos positivos na educacao e formacédo dos meus alunos.
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4.1.3. Realizagdo do Processo Educativo

4.1.3.1. Primeiras impressdes e interacfes na relacdo professor-aluno:

Consequéncias no clima de aula e na aprendizagem dos discentes

O primeiro contacto com a EC realizou-se no dia 2 de setembro de 2014.
ApoOs uma semana de convivio e colaboracao nos trabalhos preparatorios para
0 ano letivo que se avizinhava, aproximava-se 0 momento de me apresentar e
de conhecer os meus alunos. Esta consciencializagdo, conjugada com a vontade
de demonstrar uma postura confiante e segura e de cumprir, minuciosamente,
tudo o que tinha sido planeado, criou em mim uma ansiedade e um “nervoso
miudinho”, caracteristico da minha personalidade.

Felizmente, consegui cumprir todos os objetivos definidos para esta
primeira sessao, prevalecendo, por isso, um sentimento de perfeita satisfacao

em relacdo ao trabalho desenvolvido:

“Depois de me apresentar, solicitei 0 mesmo a cada aluno definindo quatro questbes de
resposta obrigatéria: nome? idade? freguesia de residéncia? contacto com o desporto?
Ap0s este primeiro contacto, procedi a entrega e leitura dos flyers, com o regulamento
da disciplina de EF, focando alguns aspetos importantes para a dindmica da aula. (...)
para além do video de apresentacdo alusivo ao desporto e a EF, bem como o
preenchimento das fichas de caracterizacéo individual, onde irei percecionar os gostos
e as expectativas dos alunos em relacdo ao professor e a disciplina, destaco as duas
dindmicas de grupos realizadas, em formato de quebra-gelo. Este momento de cariz
mais ladico permitiu-me uma maior proximidade com a turma, na tentativa de perceber,
desde logo, quais os alunos em destaque pela lideranca evidenciada. Numa analise
geral ao meu desempenho, julgo que consegui manter uma postura ajustada a situacao
(...) apoiada num discurso fluido e de facil percegéo.” (Diario de bordo — 1° periodo, 8
de setembro de 2014, p.4).

Estes procedimentos e atividades foram semelhantes para todas as
minhas turmas. No entanto, cada uma orientou a aula para caminhos diferentes,
do ponto de vista da interacdo e da dindmica imposta. Numa analise geral, senti

gue os alunos estavam motivados para a disciplina de EF e envolvidos com o
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comec¢o de mais um ano letivo. O ambiente criado em torno destas primeiras
aulas incrementava, ainda mais, o desejo de viver intensamente esta nova etapa
da minha formacédo e de construir aquilo que viria a ser a nossa relacédo
professor-aluno.

A exigéncia de orientar um processo educativo a “titulo individual”
representava um enorme desafio a superar. A sua concretizacdo, a semelhanca
do que acontece nos jogos desportivos coletivos, ndo dependia, exclusivamente,
da minha acao. A colaboracdo da equipa, traduzida no envolvimento ativo dos
alunos nas aulas de EF e no préprio processo de E-A, era determinante para
alcancar tais objetivos. Neste seguimento, Graga (2015, p. 23) refere que “o
sucesso do ensino depende do que o aluno faz para aprender. Ou seja, 0 ensino
nao € uma atividade que se baste a si propria, € uma atividade relacional e tem
que atender ndo apenas a especificidade da matéria, mas também as
particularidades dos aprendentes (...) 0 que mobiliza a sua atencdo, o seu
esforgco, a sua compreenséo, a sua aplicagao, o seu pensamento e a sua agao’.
Consciente desta realidade, desde cedo, procurei conhecer o “perfil” de cada
aluno e, consequentemente, de cada turma, de forma a tomar decisdes que me
permitissem estabelecer uma relagdo pedagdgica apoiada na confianga, no
respeito e na disponibilidade para os ajudar:

“Desde as primeiras aulas que procurei criar uma ligagcdo bastante proxima com os meus
alunos, deixando-os a vontade para falar sobre qualquer tipo de assunto, pois, ho meu
ponto de vista, o processo E-A fica valorizado com este tipo de afetividade.” (Diario de
bordo — 1° periodo, 19 de setembro de 2014, p.6).

No decurso do ano letivo, esta relacdo de proximidade tornou-se cada vez
mais efetiva e benéfica para a criacdo de um clima de aula agradavel e propicio
a existéncia de aprendizagens. Nao obstante, do ponto de vista pedagdgico,
seria uma analise bastante redutora considerar, apenas, esta variavel. Apesar
de o vinculo afetivo professor-aluno ser influente na qualidade e nos resultados
de ensino, “para promover ambientes positivos de aprendizagens, reivindica uma
particular atencdo a ecologia das sessfes e as suas multiplas determinantes

contextuais, exigindo uma atencéo cuidada sobre multiplos aspetos didaticos”
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(Rosado & Ferreira, 2011, p. 185). Nesta linha de pensamento, importa
considerar, de igual modo, outras dimensdes na intervencdo pedagodgica que
contribuiram para o sucesso educativo. Por agora, resta-me recordar com
saudade as conversas nos corredores e no bar da escola, bem como as
atividades junto da comunidade escolar, onde sempre presidiu um ambiente
divertido e de grande empatia. Depois de todo o trabalho realizado foi para mim
uma enorme satisfacdo ler as reflexdes de final de ano escritas pelos meus
alunos, pois paralelamente ao meu profissionalismo, as vivéncias desportivas e
as aprendizagens que lhes proporcionei, espelham a relacdo professor-aluno

gue consegui criar:

“Achei as aulas muito produtivas, interessantes e muito apelativas. Gostei bastante da

7

prestacdo do professor! Ele € um espetaculo tanto como professor e como amigo!”
(Reflexao de final de ano letivo — aluno do 12°TSI). /7 “(...) Um bom professor, um bom
amigo e gostava de ser ensinado outra vez pelo professor para lhe meter uma “cueca”
no futebol.” (Reflexdo de final de ano letivo — aluno do 11°CGE). /| “As aulas foram
bastante produtivas, ndo faltou motivagcdo. Pudemos contar sempre com o professor.”

(Reflex&o de final de ano letivo — aluno do 12°TSI).

4.1.3.2. Controlo da turma: O desafio dos comportamentos inapropriados

As preocupacdes e o modo de refletir sobre a minha intervengao
pedagdgica foi-se alterando no decurso do ano letivo. O desafio imposto numa
fase inicial estava relacionado com a transmisséo dos meus métodos de trabalho
e com o controlo da turma, isto €, com a gestdo do possivel comportamento
inadequado e perturbador dos alunos no contexto de aula. A implementacéo de
regras e rotinas é realcada por Siedentop (1991) como forma de o professor
conquistar e gerir uma autoridade aceite perante os seus alunos. Assim, a par
da transmisséo e da explicitacdo das regras e dos comportamentos esperados
logo na primeira aula, tornou-se pertinente a exercitacdo e a consolidacao de
rotinas, para que os alunos conhecessem os “procedimentos a adotar na
diversidade de situacdes de ensino, aumentando o dinamismo da sessao e

reduzindo significativamente os episddios e os tempos de gestdo” (Rosado &
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Ferreira, 2011, p. 189). As primeiras rotinas a serem pensadas e trabalhadas
incidiram nos aspetos que ocorriam, frequentemente, no espaco de aula. Ou
seja, na comunicacdo entre professor e alunos, na interrupcdo e reunido da
turma apoés cada situacdo de aprendizagem e no momento de iniciar e terminar
cada sessédo de ensino. Para cada uma destas situacdes foram definidas
sinaléticas ou comportamentos que indicavam a ado¢do de determinados
procedimentos face ao momento da aula. Por exemplo, sempre que proferia a
expressao “meninos sentados a minha frente” indicava o comego da aula, em
que os alunos deveriam estar sentados em meia-lua. Em contrapartida, sempre
que fosse efetuado o grito de turma assinalava o término da sesséo e, nesse
sentido, os discentes poderiam ir para o balneario. No caso concreto dos sinais
ou da comunicacdao visual adotei a estratégia de os alunos levantarem um dos
membros superiores sempre que surgisse alguma duvida e, também, a
contagem decrescente dos cinco segundos com o intuito de diminuir o tempo de
transicao entre as situacdes de aprendizagem.

No inicio do 1° periodo o comportamento perante as minhas quatro turmas
era bastante similar. Talvez, este tivesse sido o0 meu grande contratempo, o de
nao perceber a necessidade de “ser um professor diferente” em cada turma
porque, na verdade, tinha alunos com caracteristicas distintas. Com efeito, no
decurso das aulas do 6° ano foram surgindo alguns problemas de indisciplina,
evidenciados no momento de apresentar as tarefas motoras (estratégias
referenciadas no ponto 4.1.3.5.) e, posteriormente, na execugcao das mesmas. A
dificuldade de conquistar uma lideranca reconhecida e aceite pelos alunos teve

repercussdes negativas no planeamento das UD e na gestdo das préprias aulas:

“Tal como aconteceu na aula anterior, ndo consegui desenvolver todas as situagées de
aprendizagem planeadas. Tenho evidenciado bastantes dificuldades em gerir o tempo
de aula junto deste ano de escolaridade.” (Diario de bordo — 1° periodo, 1 de outubro de
2014, p.25).

Em consequéncia da minha reflexdo sobre a reflexdo na agédo (Schon,

1987, 1992), de imediato, percebi que esta turma estava a constituir-se como um

problema a resolver. Nesta medida, era fundamental encontrar estratégias que
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permitissem dissipar tais atitudes e comportamentos, de forma a tornar a minha
intervengdo pedagdgica mais eficaz. Numa fase inicial e, apos ter identificado
alguma imaturidade na grande parte alunos, tornou-se facil justificar os erros que
vinha a cometer. De facto, esta era uma realidade. As constantes “queixinhas”
sobre as infracbes dos colegas no exercicio da aula, quando eles proprios
também seguiam esse exemplo, dava-me a entender que a aprendizagem
acabava por ser um aspeto secundario quando comparada com a competicao.
Face aos conflitos resultantes deste contexto, de acordo com a minha reflexao
na agao (Schon, 1987, 1992), optava por dialogar com os alunos envolvidos, na
tentativa de os chamar a atencdo para as dimensfes éticas e positivas da
competicdo, quer com os adversarios quer com os colegas de equipa. Ainda que
capaz de diminuir alguns episédios inadequados ao contexto de aula através
desta estratégia, afirmava-se maxima a necessidade de alterar esta situacao.
Quanto a mim, o ponto de viragem deu-se a partir do momento em que coloco
0s problemas ndo s6 nos meus alunos, mas, também, em mim, isto é, na minha
atuacdo como professor. Tal como Sarmento et al. (1993, p. 4) referem a
“disciplina ndo é s6 o resultado da eficaz aplicacdo de técnicas de controlo
disciplinar, mas sim o resultado da organizagcdo e gestdo da atividade, da
competéncia com que é aplicada e, também, do clima relacional em vigor”. De
facto, ao reportar-me a algumas reflexdes em DB percebe-se que, ao longo das
aulas, foram tomadas algumas decisfes desajustadas ao contexto educativo, as
quais, de certo modo, potenciaram o aparecimento destes comportamentos

estabelecendo uma relacdo de causa-efeito:

“A primeira situagdo de aprendizagem da parte fundamental da aula foi realizada numa
organizagdo em circuito. No meu ponto de vista, esse foi um dos motivos para o
fracasso da atividade. Perante uma turma que tenho evidenciado dificuldades em
controlar as suas atitudes terei que estar mais préximo de todos os alunos para evitar
0s comportamentos desviantes que ocorreram.” (Diario de bordo — 1° periodo, 26 de
setembro de 2014, p. 26) /I “ (...) os problemas de indisciplina surgiram logo no
exercicio de ativacdo geral. O fator lidico e competitivo que perspetivei aquando do

planeamento da aula, rapidamente se tornou num problema a resolver (...) Tendo em
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conta que ndo estava a conseguir controlar a turma, julgo que foi uma boa decisédo

mudar a tarefa.” (Diario de bordo — 1° periodo, 8 de outubro de 2014, p. 34).

Esta consciencializacao alterou a forma de conceber e planear as aulas
para a turma em questdo. Com o propésito de assumir um controlo mais efetivo
dos alunos, em determinadas situacdes, o ensino dos conteudos deixou de ser
o principal aspeto a considerar no momento de elaborar o plano de aula. A titulo
de exemplo desta minha afirmacdo, aponto o facto de ter abdicado,
conscientemente, de todo o pavilhdo concedido a esta turma para restringir as
situacdes de aprendizagem em espacos mais reduzidos. Esta mais-valia ao nivel
dos recursos espaciais, nesta altura do ano letivo e neste contexto em especifico,
estava a ser prejudicial para a minha intervencdo, uma vez que 0 meu
posicionamento e a minha visdo-balayage do espaco de aula ainda ndo me
permitia antecipar e controlar ativamente o comportamento de toda a turma. A
par da reorganizacdo didatico-metodoldgica das tarefas motoras, procedi ao
planeamento de atividades mais cooperativas prevalecendo a valorizacdo do
trabalho em equipa com o ensino dos principios e das regras de fair play, como

se verifica na fragdo de texto seguinte:

“Nesta aula ja iniciei algum trabalho para colmatar a auséncia de fair play, sugerindo
uma salva de palma aos alunos vencedores.” (Diario de bordo — 1° periodo, 15 de
outubro de 2014, p. 45).

Diria que a vontade de superacdo € uma caracteristica importante
engquanto ambicéo pessoal. No entanto, deve ser acompanhada com a lucidez
de saber lidar com os seus éxitos e, sobretudo, com as vitérias do adversario,
aspeto que nao se verificava com estes alunos. A estratégia acima referenciada
foi de encontro as palavras de Rosado e Ferreira (2011) quando realcam a
necessidade de orientar as expectativas do professor e dos alunos para o
processo e menos para o resultado. A valorizacéo do esfor¢o, da cooperagéo e
do respeito pelo outro sao virtudes apontadas, pelos mesmos autores, como
fundamentais na criacdo e gestdo de um ambiente de mestria. Na tentativa de

enfatizar o reforco positivo como estratégia de motivar os alunos a
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comportamentos apropriados (Siedentop, 1991), ao longo do ano letivo, procurei
valorizar e incentivar tais condutas disciplinares atribuindo um papel de destaque
no seio da turma, através da funcéo de capitdes de equipa ou pela tomada de
decisédo de uma variante numa situacéao de aprendizagem da aula.

O 1° periodo terminou num processo crescente ao nivel da qualidade das
aulas lecionadas, com a dificil tarefa de controlar e liderar esta turma. No decurso
do ano letivo, com o incremento da autonomia-responsabilidade dos alunos, o
meu pensamento passou a estar mais centrado na aprendizagem das
habilidades motoras, procurando estratégias que me permitissem rentabilizar

esses momentos de forma mais eficiente.

4.1.3.3. Organizagdo e gestdao da aula: A relagdo com o incremento do
tempo da préatica motora dos alunos

Com o intuito de rentabilizar o empenhamento motor dos alunos, Rink
(2014) realga a necessidade de o professor ser capaz de encontrar estratégias
que Ihe permitam gerir, eficazmente, o sistema de tarefas da aula. A gestéo
destes aspetos de organizacdo, segundo Rosado e Ferreira (2011, p. 189),
correspondem a um “plano de acao do professor que tem por objetivo a gestao
do tempo, dos espacgos, dos materiais e dos alunos, visando obter elevados
indices de envolvimento (...) fazendo uso eficaz do tempo”.

No ambito do EP, a preocupacéao de rentabilizar o tempo util da aula partiu
sempre de um planeamento minucioso, considerando como fundamental a
criacdo de uma sequéncia logica na organizacao didatica-metodologica da
sessdo de ensino, para que o tempo de transicdo entre cada situacdo de
aprendizagem fosse o menor possivel. Com efeito, o material a utilizar era
colocado, antecipadamente, no local de prética, estruturando, desde logo, a
primeira situacdo de aprendizagem. No decurso da aula, a sua gestdo era
partilhada com toda a turma, até mesmo com os alunos que nao realizavam a
componente pratica da aula. A par desta tarefa, os alunos dispensados da pratica
desportiva cooperavam, igualmente, nas funcbes de arbitro, estatistico e

treinador. Na minha perspetiva, a participacdo e a colaborag¢éo dos alunos é uma
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mais-valia para economizar o tempo de aula, tanto nos espacos interiores como
nos espagos exteriores, ainda que seja necessaria uma orientacéo efetiva nesse
sentido. Ao nivel da organizacdo dos alunos definia previamente os grupos a
manter ao longo da sesséo, tendo em consideracdo o comportamento e 0s niveis
de desempenho dos discentes. Apesar do trabalho precedente a aula, no
contexto da pratica pedagogica, foram evidenciados alguns erros na organizagao

dos alunos durante as atividades, tal como refere o seguinte excerto:

“O erro cometido na organizagéo do exercicio fez toda a diferenca. Primeiro deveria ter
organizado os alunos no local de préatica e s6 depois ter disponibilizado as bolas. (...)
Perante isto, terei de estruturar melhor os procedimentos para cada situacdo de
aprendizagem. O trabalho fora do contexto de aula podera ser o ponto de partida para
dissipar esta falha.” (Diario de bordo — 1° periodo, 29 de outubro de 2014, p.65).

No decurso do EP, fruto da reflexdo na acéo e sobre a agdo (Schon, 1987,
1992), senti que esta foi uma das areas de melhoria, eliminando por completo
este tipo de erros. A preocupacdo de instruir em primeiro lugar e s6 depois
organizar a turma e distribuir o material foram procedimentos que procurei
respeitar em todos os momentos da minha pratica pedagoégica. A regra de
“colocar a bola debaixo do braco” revelou-se uma boa estratégia nos momentos
que necessitava de instruir uma variante ou um novo exercicio ja em periodos
de prética motora.

De acordo com Quina (2009, p. 41), “existem varias formas de organizar
a atividade dos alunos durante a aula de EF”, destacando como as mais usuais
a organizacdo massiva, em vagas, em estafetas, por areas e em circuito. De
facto, ao longo das minhas aulas recorri a varios tipos de organizacdo, com o
propésito de conjugar diversos fatores, designadamente, o espaco de aula, o
controlo dos alunos, o tempo disponivel para a pratica motora, os objetivos da
sessao e, também, a matéria de ensino. A organizacdo em vagas e em estafetas
foram utilizadas em diversas modalidades desportivas, ainda que saliente a sua

utilidade em exercicios relacionados com a corrida de velocidade:
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“O exercicio da aula foi realizado em competigcdo entre cinco equipas. Numa primeira
variante pretendia estimular a capacidade de reacdo dos alunos através diferentes
posicdes, pelo que o aspeto ludico esteve bastante presente. Posteriormente, em
formato de estafeta, pretendia desenvolver a velocidade dos alunos.” (Diario de bordo —
1° periodo, 2 de outubro de 2014, p.28).

A organizacdo massiva, onde os alunos realizam, simultaneamente, os
mesmos exercicios (Quina, 2009) foi usada na maioria das modalidades
coletivas e individuais. No caso concreto da ginastica acrobatica, a organizacao
em grupo apresentou resultados bastante satisfatérios do ponto de vista da

aprendizagem e da autonomia conquistada pelos alunos:

“Todas as aulas desta modalidade, devido as caracteristicas especificas da mesma,
assumirdo uma organizacdo e uma gestdo diferente, exigindo a cada aluno e,
consequentemente, a cada grupo uma responsabilidade-autonomia acrescida. Nesta
segunda aula, com o intuito de alcancar os objetivos propostos, os quatro grupos de
trabalho exercitaram as diversas figuras acrobaticas presentes no documento
orientador, facultado no inicio da aula. Esta organizacao surtiu um efeito positivo no seio
da turma, pois todos demonstraram interesse e empenho na realizacdo da tarefa. O
facto de conciliar um ensino cooperativo, onde o aluno tem um papel mais ativo,
potenciou uma aula mais dindmica e motivadora. Neste tipo de organizacao acabei por
ser um gestor da aula, atuando pedagogicamente em conformidade com as
necessidades especificas de cada grupo.” (Diario de bordo — 2° periodo, 9 de janeiro de
2015, p.9).

A organizacao por areas foi pensada no momento de lecionar o salto em
altura (técnica de tesoura) aos alunos do 6° ano, como forma de minimizar o

tempo de espera caracteristico desta disciplina do atletismo:

“(...) esta aula teve uma organizagéo e gestdo diferente. (...) optei por dividir a turma
em dois grandes grupos, onde um deles exercitava os conteudos direcionados ao salto
em altura e o outro realizava uma situacéo de jogo em campo reduzido. No decorrer da
aula percebi que esta decisdo foi bastante ajustada, na medida em que todos os

discentes estavam em pratica com um comportamento ajustado as respetivas situacées
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de aprendizagem. Considerando a estratégia como eficaz, perspetivo as restantes aulas
dentro desta organizacao didatica-metodoldgica conjugando o salto em altura com a
pratica de modalidades coletivas.” (Diario de bordo — 2° periodo, 8 de janeiro de 2015,

p.6).

Por fim, e no que diz respeito a organiza¢do em circuito, esta foi empregue
em todas as aulas lecionadas ao ensino secundario para executar o TF. Tendo
em conta o seu papel no processo de E-A, esta tematica ser4 abordada com
maior pormenor no capitulo 4.1.3.7.

Sucintamente, todas as estratégias e procedimentos aqui referenciados
tiveram como objetivo primordial incrementar o tempo disponivel para a pratica
motora. N&o obstante, importa referir que esta varidvel por si sé ndo gere
aprendizagem. Nesta perspetiva, Siedentop e Tannehill (2000) realcam a
necessidade de o tempo dedicado a exercitacdo ser o mais adequado ao nivel
de desempenho dos alunos, para que 0O sucesso esteja presente. Este
pressuposto, traduzido no tempo potencial de aprendizagem, segundo o0s
mesmos autores constitui uma das variaveis mais importantes na predicdo de
uma intervencdo educativa eficaz. Face ao exposto, pressupfe-se que a
natureza das tarefas sejam desportivamente significantes e desafiadoras, porém

concretizaveis e congruentes com as capacidades dos alunos.

4.1.3.4. Trabalho por niveis: O desafio pedagdgico das aprendizagens

individualizadas

Numa analise geral, o propésito da escola passa por desenvolver as
valéncias de cada aluno, isto €, minimizar as suas dificuldades e potenciar as
suas capacidades. Para tal, e no caso especifico da EF é fundamental que sejam
criadas condicfes de pratica adequadas e direcionadas as particularidades de
cada discente (Mesquita & Rosado, 2011). Neste enquadramento, acresce a
tarefa do professor em promover um ensino que respeite e sustente a
diversidade de competéncias encontradas no espaco de aula.

No contexto de EP, esta realidade foi percetivel logo nas primeiras

matérias de ensino a lecionar conforme salienta o seguinte excerto:
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“Ao analisar os dados provenientes da avaliagdo inicial verifiquei que a turma integra
alunos com diferentes niveis de desempenho. Se por um lado alguns discentes ja
apresentam capacidades técnico-taticas bastante eficientes, fruto da pratica desportiva
em contexto de treino, por outro, existem alunos com bastantes dificuldades no dominio
das habilidades motoras basilares do andebol, nomeadamente, no passe, na rece¢éo
e nos deslocamentos.” (Diario de bordo — 1° periodo, 17 de setembro de 2014, p.10).

No inicio do ano letivo ndo foi facil gerir e supervisionar estes niveis
totalmente distintos no espaco de aula, uma vez que o controlo da turma e as
proprias rotinas ainda ndo estavam devidamente conseguidas. Tendo em conta
este contexto, a estratégia utilizada passou por elaborar um planeamento mais
rigoroso do ponto de vista da selecdo e organizacdo das situacdes de
aprendizagem. Ao longo das unidades de ensino privilegiei exercicios com
estruturas semelhantes que, simultaneamente, me permitissem incluir diferentes
critérios de éxito, de modo a ajustar o grau de dificuldade das tarefas as
capacidades individuais dos alunos. Por exemplo, no jogo dos dez passes, ao
grupo de alunos com nivel superior determinava algumas condicionantes: passe
apenas com a mao menos eficiente, a bola ndo pode cair ao chao, caso contrario
a contagem voltava a zero; ndo pode passar a bola ao colega que Ihe fez o
passe. Em todo este processo real¢co a importancia do dialogo com os alunos
que evidenciam maiores dificuldades a nivel motor, no sentido que eles
percebam o porqué destas pequenas alteragdes no seio da turma. Indicar o que
“lhes falta” para atingirem um nivel superior, na minha perspetiva, é fundamental
para a evolucdo dos alunos durante o processo de E-A.

No decurso do EP, o trabalho por niveis tornou-se cada vez mais eficiente,
possibilitando a gestao e a monotorizacao de tarefas diferenciadas no espaco de
aula. Uma das modalidades que tive, necessariamente, de planear “duas aulas
numa so” foi no ensino do futebol, visto que as turmas eram bastante
heterogéneas no que diz respeito ao desempenho motor dos alunos. Na maioria
das vezes, eram facilmente identificados, pelo menos, dois niveis
completamente distintos na propria turma. Na minha perspetiva, alguns fatores
contribuiram para o sucesso desta metodologia de trabalho, ainda que estejam

estritamente relacionados entre si. Em primeiro lugar destaco o meu crescimento
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enquanto professor de EF. A minha intervencdo no espaco de aula tornou-se,
progressivamente, mais eficaz no que concerne a sua ecologia, isto €, a sua
coordenacao dos sistemas de aula: instrucional, de gestdo e social dos alunos
(Hastie, 2000). De seguida, realco o recurso a algumas estratégias,
nomeadamente, a instrucdo nos diferentes grupos quase que de forma
alternada, preservando, no entanto, um controlo ativo de toda a turma. Por fim,
enalteco a importancia da consolidacéo das regras e das rotinas no espaco de
aula, uma vez que incrementou 0 comprometimento e a autonomia-
-responsabilidade dos alunos durante as tarefas motoras. A conjugacéo destes
fatores permitiu que as aulas decorressem sem incidentes desfavoraveis a
aprendizagem efetiva dos alunos.

Durante o ano letivo, o trabalho por niveis através da criacdo de grupos
heterogéneos revelou-se uma mais-valia para o desenvolvimento e formacgéo
dos alunos, principalmente, pela valorizagdo da entreajuda e cooperagao entre
os diversos elementos. Esta aprendizagem cooperativa emergiu com a
implementacdo de modelos de ensino menos tradicionais, como foi o caso do
MED.

4.1.3.5. Processo de instrucdo: Um meio para (re)criar aprendizagens

O processo de instrugéo, entendido por Rosado e Mesquita (2011) como
o ato de comunicar no contexto de ensino, reporta-se a um conjunto de
comportamentos e técnicas de intervencdo pedagodgica, que fazem parte do
reportdrio do professor para transmitir a informacao relacionada com a matéria
de ensino, nomeadamente, com 0s seus conteldos e respetivo objetivos de
aprendizagem (Siedentop, 1991). Desta forma, torna-se inquestionavel o papel
da comunicacdo na aprendizagem dos alunos e, por sua vez, a necessidade de
o professor desenvolver tais competéncias, no sentido de tornar a sua acao
educativa mais eficaz.

No contexto do EP, uma das dificuldades sentidas em relacdo a esta
tematica consistiu no momento de apresentar as tarefas da aula, pelo que

observava, constantemente, desconsideracdes e conversas paralelas entre os
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alunos. Como educador sentia o dever e a responsabilidade de chamé-los a
razao, ainda que o tempo disponivel para a pratica motora ficasse comprometido.
Com o decorrer das aulas, tornava-se cada vez mais evidente a dificuldade em
captar a atencdo dos alunos na informacdo que pretendia transmitir e a
necessidade de encontrar estratégias que pudessem diminuir o tempo de

informagao na aula:

“(...) Os alunos estao numa idade onde os seus indices de concentragdo sdo muito
reduzidos e, por isso, a informacdo a transmitir deve ser a mais curta possivel. O
excesso de informacdo a transmitir talvez seja um dos motivos para 0s erros
evidenciados nestas Ultimas aulas. Para além de repensar estes momentos, uma das
estratégias que podera diminuir o tempo de instrugéo e incrementar o tempo de pratica
motora é a utilizacdo de situacdes de aprendizagem idénticas ou, até mesmo iguais,
sobretudo, na parte de ativagdo geral da aula.” (Diario de bordo — 1° periodo, 8 de
outubro de 2014, p. 34).

Com efeito, no momento de planear cada situagdo de aprendizagem,
comecei a escrever e a elencar a informacéo mais relevante a transmitir a turma,
estabelecendo, assim, uma sequéncia logica para apresentar as tarefas da aula:
esclarecer o propdsito do exercicio no contexto da aprendizagem; identificar os
critérios de éxito do conteldo em questao; apresentar a disposi¢ao organizativa
da atividade, nomeadamente, a definicdo de equipas, de regras e de transicdes;
e, por fim, questionar e verificar se houve, ou ndo, davidas. Nao obstante, esta
relacdo entre o contetdo, o objetivo e a organizacdo didatica-metodolédgica
estava dependente das condi¢cOes situacionais da aula (Vickers, 1990). Neste
sentido, conjuntamente ao pensamento estruturado para o momento de instruir,
foi fundamental evitar, no espaco de aula, focos de distracdo na disposi¢cdo da
turma, isto €, ndo orientar os alunos na direcdo de outras turmas em pratica ou
do sol, no caso de a sesséo ser realizada no espaco exterior; posicionar-me de
modo a que toda a turma pudesse ouvir a minha comunicacéo verbal e ver a
minha comunicagdo nao-verbal, e adequar a especificidade da informacao a
proferir a compreensao dos alunos. A par disto, outros aspetos comecgaram a ser

considerados com maior importancia no momento de planear cada aula. A
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tendéncia de mudar quase todas as situacOes de aprendizagem, de aula para a
aula, foi um dos aspetos que alterei na minha agao educativa. A introducao de
novas variantes e novos desafios, do ponto de vista da sua dificuldade, permitia
gue os alunos estivessem motivados e empenhados nas atividades propostas.
Curiosamente, na primeira observacéo da PO a EC, uma das areas de melhoria
alusivas a minha pratica pedagdgica foi a instrucdo antes das tarefas motoras,
devido ao elevado tempo dispensado. O facto de os seus efeitos ndo serem tao
visiveis nas minhas turmas do ensino secundario, como no 6° ano, para mim,
este problema nao era transversal a todas as minhas turmas. Com efeito, as
estratégias de planeamento anteriormente mencionadas acabaram por ser
aplicadas, de igual modo, nas restantes turmas, verificando-se o aumento da
dindmica no espaco de aula e a diminuicdo do tempo de informacdao.

Durante as primeiras aulas, havia recorrido a algumas estratégias. A
opcao por ficar calado enquanto ndo houvesse siléncio, colocar os alunos mais
irreverentes a minha beira, o recurso a esquemas dinamicos, em formato digital,
sdo alguns dos exemplos que néo surtiram os efeitos desejados. Este ultimo,
apesar de ter suscitado algum interesse por parte dos alunos, rapidamente se
tornou um meio propicio a comportamentos desviantes e, por isso, desajustado
e ineficaz para este contexto em particular. A pouca assertividade nos momentos
e nas estratégias de repreensdo comecou a ser equacionada como um dos
motivos para as dificuldades acima descritas e, nesta medida, comecei a assumir

uma postura e uma intervengéo diferente:

“Em futuras aulas vou repreender os alunos com castigo, para que eles percebam os
Seus erros e as consequéncias dos mesmos na sua aprendizagem e, principalmente,
na aprendizagem dos colegas. Dentro dos castigos pensados estdo: mandar sentar o
aluno aguando de um comportamento inadequado ou arrumar todo o material no final
da aula.” (Diario de bordo — 1° periodo, 24 de setembro de 2014, p. 18).

Apesar de ndo considerar que repreender de forma sistematica e mais
severa seja totalmente enquadrado num “professor assertivo”, neste caso em
especifico, a estratégia de “mandar sentar” revelou-se como eficaz na minha

pratica pedagdgica. A particularidade de os alunos mais indisciplinados, na sua
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generalidade, serem 0s mais competentes a nivel motor levou-me a pensar e a
colocar em prética outra estratégia, a qual consistia em recorrer a estes
discentes para demonstrarem 0s exercicios aos colegas da turma, reduzindo,
desta forma, a possibilidade de adotarem comportamentos inadequados nas
situacbes de instrucdo antes da pratica. O recurso a um “aluno-modelo” é
realgado, positivamente, por Rosado e Mesquita (2011) como um dos critérios
didaticos fundamentais no uso da demonstracéo, pelo que consideram um meio
de exceléncia para fornecer uma imagem motora a turma, libertando “o professor
para a focalizagdo da atencdo dos alunos nos aspetos relevantes a atender,
através do complemento da informacéo verbal” (p. 98). E nesta linha de
pensamento que emergiu a aplicacdo das palavras-chave no ambito da pratica
pedagogica e a sua importancia na aprendizagem dos alunos. Para o uso desta
estratégia instrucional, Rink (2014) advoga a utilizacdo de palavras-chave
precisas e curtas, centradas nas tarefas e nas proprias habilidades motoras a
serem exercitadas e adequadas ao nivel de desempenho dos alunos. Na
verdade, nem sempre foi facil corresponder a estes pressupostos,
principalmente, nas matérias de ensino que ndo possuia um conhecimento
especifico e pedagdgico do contetdo muito aprofundado. Com efeito, acredito
que a inclusdo das palavras-chave na estrutura do plano de aula foi uma mais-
-valia para a minha acdo educativa, uma vez que me levou a pesquisar e a
sistematizar o excesso de informacdo em componentes criticas a verbalizar no
contexto da aula.

No decurso do ano letivo, uma outra estratégia que recorri,
frequentemente, foi o questionamento. O uso deste método verbal, para além de
estimular a concentracdo dos alunos nos momentos de instrucado, viabilizou-me
a possibilidade de conferir o grau de compreensao da informacao transmitida.
Apesar de reconhecer a eficacia desta estratégia apdés os periodos de
informacédo ou, até mesmo, no final de cada sessao de ensino como forma de
reflexdo do que foi lecionado, enalteco a sua utilidade e o seu valor educativo
durante a pratica motora através do FB interrogativo (Sarmento et al., 1993).
Para Rosado e Mesquita (2011), o questionamento, nesta situacado em particular,

afirma-se como uma “excelente forma de motivar os alunos para a necessidade
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de, também eles, tratarem a informacdo que recebem das suas préprias
execucgoes (interocetivas, propriocetivas e fornecidas pelo professor), permitindo
o desenvolvimento da capacidade de avaliacao das suas execucodes e facilitando
a sua descricdo verbal. (...) A grande implicacdo cognitiva que este tipo de
intervencao suscita pode ser decisiva em muitas aprendizagens” (p. 102). No
caso concreto das atividades de elevada variabilidade contextual, tornou-se
ainda mais pertinente o uso deste tipo de FB, no sentido de perceber quais os
motivos que sustentaram a tomada de decisdo do aluno. Na minha perspetiva, o
questionamento surgiu como estratégia instrucional fundamental ao processo de
E-A, na medida em que dinamizou a relacdo pedagdgica professor-aluno,
envolvendo ativamente os discentes nas suas préprias aprendizagens com
implicacdes diretas na sua autonomia, na sua motivacao e na sua capacidade
de interpretar o contexto de ensino. Ao identificar-me bastante com esta
intervencdo menos prescritiva, ao longo da pratica de ensino, privilegiei uma

postura que solicitasse o pensamento e a reflexdo dos meus alunos:

“(...) como forma de exercitar os deslocamentos laterais e 4ntero-posteriores, manipulei
o comprimento e largura dos campos. (...) Esta disposi¢do suscitou a curiosidade de
alguns alunos quanto ao seu objetivo. As questdes dai resultantes foram “devolvidas” a
turma, aproveitando esta realidade para realcar as componentes criticas da situacao de
aprendizagem e dos préprios contetdos envolvidos, a medida que as respostas se

tornavam mais eficientes.” (Diério de bordo — 2° periodo, 20 de fevereiro de 2015, p. 54).

O sucesso do FB pedagdgico, preconizado como a reacao do professor a
uma acdo motora executada pelo aluno, no sentido de melhorar a sua
performance (Rosado & Mesquita, 2011), esteve dependente da minha
capacidade de observar o comportamento dos discentes e de identificar os erros
executados. Apéds desenvolver algumas competéncias ao nivel do
posicionamento e da circulagdo no espaco de aula senti mais facilidades em
percecionar a natureza do erro e reconhecer as causas que estiveram na base
da sua origem. Ainda assim, devo salientar o trabalho desenvolvido fora do
contexto de aula como forma de colmatar algumas fragilidades associadas ao

conhecimento pedagdgico do contetudo de determinadas matérias a ensinar. A
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visualizag&o de jogos formais, a pesquisa em bibliografia e a troca de ideias com
o PC, com as colegas de estagio e, também, com outros professores de EF
integraram algumas das estratégias que me permitiram a aquisicdo de novos
saberes, essenciais ao diagnostico do erro e, posteriormente, a qualidade de
intervencao e prescricao. Esta segunda fase, de acordo com Rosado e Mesquita
(2011), podera corresponder ndo s6 a emissao do FB, como também a uma
tomada de decisdo do docente na reorganizacao das tarefas motoras, de modo
a ajusta-las as necessidades dos alunos. Depois de emitir o FB inicial, o0s
mesmos autores aconselham “que o professor verifique se este teve o efeito
pretendido (alteracdo ou manutencdo do comportamento), para de novo
diagnosticar e prescrever, se necessario” (p. 90). Desta forma, o ciclo de FB
envolve um conjunto de acontecimentos de ensino que sistematizam o
comportamento docente, 0s quais permitem perceber se houve, de facto,
mudancas nas ac¢bes motoras dos alunos e, assim, verificar o efeito das
intervencdes do professor.

No decurso do ano letivo, tornou-se mais facil cumprir regularmente o ciclo
de FB e orientar a minha intervencéo, ndo apenas para os erros dos alunos, mas
também para os aspetos positivos da sua atuacdo. No que diz respeito a direcao
do FB (Sarmento et al., 1993), esta era fundamentalmente individual, de forma a
garantir a necessaria individualizacdo das corre¢cdes. Nao obstante, quando
identificava que o erro era comum a grande parte da turma tornava-se mais
produtivo para a aula e para o proprio processo de E-A reunir os alunos e tentar
dissipar as duvidas ao grupo. Com efeito, “sdo os acontecimentos da sala de

aula que determinam a natureza do FB” (Januario, 1996, p. 119).

4.1.3.6. Modelos instrucionais utilizados no ensino da Educacéo Fisica: O
ANTES, o DURANTE e o DEPOIS do estudo de investigagao

4.1.3.6.1. ANTES: O ponto de partida para o Modelo de Educacéo

Desportiva

Os modelos de ensino sdo apresentados por Metzler (2011) como

ferramentas valiosas para o processo de E-A. A sustentacao tedrica inerente a
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cada modelo instrucional permite determinar um conjunto de expectativas e
objetivos a alcancar, ndo s6 pelos alunos, mas, também, pelo professor; uma
estrutura sequencial das atividades a promover no contexto de aula; uma
configuracdo do conhecimento cientifico e pedagogico do conteddo a dominar
pelo docente; e formas préprias de avaliar os resultados de aprendizagem e,
assim, verificar a (in)eficacia do modelo. Estes procedimentos, caracterizados
por diferentes metodologias, estratégias e estilos de ensino sdo apoiados pelo
mesmo autor no ensino da EF, uma vez que possibilitam uma visdo coerente,
integral e reguladora para aprender e para ensinatr.

De acordo com Graca (2015, pp. 20-21), o “primeiro e mais importante
filtro que se coloca a viabilidade de qualguer modelo de instrucao € o professor,
com as suas crencas sobre o que os alunos podem e devem aprender, as suas
concecdes e preferéncias relacionadas com a matéria e a pedagogia, a sua
atitude profissional, o seu conhecimento e a sua capacidade didatica”. Com
efeito, apO6s conhecer e experienciar alguns modelos de ensino durante o
primeiro ano deste ciclo de estudo, era meu desejo implementar e proporcionar,
aos meus alunos, essas mesmas aprendizagens e vivéncias auténticas e
entusiastas. Pela forma extremamente motivante e ludica de aprender, a
implementagédo do MED afigurava-se como uma das minhas prioridades para o
2° periodo. A opc¢dao por ndo aplicar este modelo numa fase inicial do ano letivo
esta relacionada com o total desconhecimento das caracteristicas das minhas
turmas. Assim, nas modalidades ensinadas durante o 1° periodo, optei por
utilizar o Modelo de Instrucéo Direta (MID) que, de acordo com Mesquita e Graga
(2011, p. 48), se caracteriza por “centrar no professor a tomada de praticamente
todas as decisdes acerca do processo de E-A, nomeadamente a prescricao do
padrao de envolvimento dos alunos nas tarefas de aprendizagem”. Perante isto,
assumi o papel de lider instrucional que prescrevia e monitorizava todas as
situacbes de aprendizagem, no sentido de obter o maximo empenho e
rendimento dos alunos durante a atividade. Numa analise geral as unidades de
ensino lecionadas, sinto que este propodsito foi alcancado verificando-se um
desenvolvimento significativo nas a¢des motoras dos discentes. Na minha

perspetiva, esta intervencdo mais ativa no espacgo de aula acabou por contribuir
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de forma positiva para os resultados obtidos, uma vez que garantiu o controlo
disciplinar dos meus alunos e, sobretudo, o0 comprometimento dos mesmos com
as tarefas solicitadas na aula. Apesar de me identificar com este modelo, deixou
de fazer sentido um ensino, quase que, unidirecional face a autonomia-
-responsabilidade que os alunos, em geral, iam evidenciando nos seus
comportamentos e atitudes.

Nesta linha de pensamento, surgiu 0 MED como meio de exceléncia para
valorizar um ensino cooperativo e mais centrado no aluno, considerando-o um
construtor ativo nas suas préprias aprendizagens (Mesquita, 2014). Na presenca
de um vasto leque de responsabilidades conferidas aos discentes na
organizacdo e realizacdo das atividades da aula, uma das maiores
preocupacdes residia em questbes intrinsecamente relacionadas com a
aprendizagem dos alunos. Tendo em conta o inquestionavel papel da instrucédo
em todo o processo de E-A (Mesquita & Graga, 2011) optei por indagar, de forma
mais pormenorizada, sobre as dinamicas inerentes ao sistema instrucional no
MED, com o intuito de perceber como ocorria a transmissao dos contetdos de
ensino entre os seus intervenientes. Desta forma, a tematica associada a minha
investigacdo empirica, de natureza qualitativa, emergiu no momento de

conceber a implementacdo do modelo de ensino anteriormente mencionado.

4.1.3.6.2. DURANTE: O processo de instrucdo entre professor,
aluno/treinador e aluno/atleta na unidade de voleibol, contextualizada no

Modelo de Educacao Desportiva

4.1.3.6.2.1. Contextualizacdo da problematica emergente da pratica

O MED, do inglés Sport Education Model, surgiu no inicio dos anos
oitenta, quando Daryl Siedentop criticou a relacdo descontextualizada da escola
com o desporto e a competicdo (Siedentop, 1994). Este modelo instrucional
procura implementar um ambiente de pratica apropriado a experiéncias
auténticas enquadradas numa estrutura pedagogicamente rica, com vista a
formacdo de alunos desportivamente competentes, cultos e entusiastas. Estes

trés eixos, traduzidos nas metas educativas do MED, dizem respeito ao
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desempenho competente nas agbes motoras e cognitivas para entender e
realizar estratégias apropriadas a complexidade do jogo; a valorizacdo e
conhecimento das principais regras, tradi¢cdes e rituais do mundo desportivo; e,
por ultimo, ao entusiasmo e motivacao na participacao e conservacao da pratica
desportiva (Siedentop, 1994). De forma a revalidar a cultura do desporto,
enquanto potencial educativo, 0 mesmo autor integrou seis caracteristicas
institucionalizadas no desporto, nomeadamente, a época desportiva, a filiacao,
a competicado formal, o registo estatistico, a festividade e o evento culminante.
Com efeito, as UD sao substituidas por épocas desportivas, com um minimo de
18-20 aulas aconselhadas (Hastie et al., 2013), no sentido de promover a
exercitacdo e a consolidacdo dos conteddos ensinados, sendo implicito o
sentimento de pertenca a uma equipa, através da filiacdo ao longo de toda a
época. Cada equipa apresenta uma identidade propria marcada pelo seu nome,
cor, grito e treinador enaltecendo a competicao formal (Mesquita & Graca, 2011),
a qual é organizada por mecanismos promotores de igualdade em participar e
colaborar (Carlson, 1995; Hastie, 1998). Durante a competicdo é enfatizado o
fair play e a festividade envolvidos em registos no decurso das sessfes, com 0
intuito de motivar, avaliar e construir padrdes e tradi¢des no seio de cada equipa.
Por fim, surge o evento culminante, que representa o término da época
desportiva. Neste periodo, procura-se celebrar, num ambiente festivo, os éxitos
alcancados pelos alunos (Siedentop, 1998). Esta concecédo de ensino proliferou
em diferentes paises, designadamente Estados Unidos da América (Hastie,
2000; Layne & Hastie, 2013; Wallhead & O'Sullivan, 2007), Australia (Alexander
et al., 1996; Browne et al., 2004), Reino Unido (Wallhead & Ntoumanis, 2004),
Nova Zelandia (Grant, 1992), Russia (Hastie et al., 2009) e Portugal (Araujo et
al., 2014; Hastie et al., 2013; Pereira et al., 2013), resultando em diversos artigos
publicados na literatura sobre a pedagogia do desporto.

A aplicacdo do modelo em guestdo destaca-se como uma alternativa as
abordagens tradicionais, visto que os alunos assumem um papel ativo e
construtor nas suas proprias aprendizagens (Mesquita, 2014). O seu cunho
social, cooperativo e inclusivo promove o0 entusiasmo e a autodeterminacao dos

discentes em participar nas diversas tarefas da aula (Sinelnikov et al., 2007;
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Spittle & Byrne, 2009), potenciando, assim, o desenvolvimento de competéncias
sociais, pessoais e afetivas (Carlson & Hastie, 1997). Este sucesso é o reflexo
do compromisso e da responsabilidade que é conferida aos discentes nos
diferentes papéis e funcbes a desempenhar durante a pratica desportiva
(Carlson, 1995; Hastie, 1998). N&o obstante, Mesquita (2014) profere que esta
perspetiva ndo se pode tornar um fim em si mesma, uma vez que a finalidade da
EF passa, também, pelo desenvolvimento do dominio psicomotor, o qual ainda
permanece em duvida (Alexander & Luckman, 2001). Este ceticismo foi apoiado
por um estudo empirico realizado por Hastie (2000), no qual se constatou
algumas fragilidades inerentes ao MED, sobretudo, na eficacia dos alunos-
-treinadores em produzirem préticas de qualidade junto dos colegas de equipa.
No seguimento das investigacdes em torno desta tematica, o autor argumentou
a necessidade de encontrar formas de maximizar o processo de instru¢cao dos
alunos-treinadores, visto que é a “chave” da estruturagdo e modificacao das
situacdes de aprendizagem, influenciando a percecdo dos conteudos e
respetivos objetivos de aprendizagem. Esta ideia é reforcada por Mesquita e
Graga (2011, p. 64) ao considerarem “crucial que a investigagao se centre na
andlise das tarefas de instrucdo desenvolvidas pelos alunos na funcdo de
treinadores durante a aplicagcdo do MED, de forma a ser realizado um exame
minucioso do conteudo a ser ensinado e aprendido”. O facto de os alunos
assumirem maior autonomia funcional nas tomadas de decisdo e no
desenvolvimento das atividades acarreta um conjunto de responsabilidades
didaticas, que interferem nas tarefas de aprendizagem. As diferentes acoes e
funcdes realizadas no contexto de sala de aula fundam-se num ensino de pares,
que procura a exploracdo e a descoberta de solucbes a partir das interacdes
estabelecidas entre os intervenientes educativos. Para além do desempenho do
aluno-treinador, a “preparacao do professor para o ato de ensino constitui-se um
fator chave para o sucesso pedagoégico” (Mesquita, 2014, p. 211). Neste sentido,
o conhecimento adquirido e desenvolvido pelos alunos-atletas € o resultado do
comportamento adotado pelo professor e pelo aluno-treinador, com influéncia na

maneira como o conteudo é introduzido nas diversas tarefas da aula, ou seja,
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como é organizado, comunicado e modificado pelos lideres de equipa (Amade-
Escot, 2000).

Face ao exposto, o presente estudo, sob a égide do MED, utilizou as aulas
de EF para examinar de que forma o conteudo é exposto na pratica educacional
€ COmMO 0 ensino e 0s processos de aprendizagem se enquadram neste contexto
pedagdgico. Especificamente, e tendo em consideragdo as questbes de
pesquisa, pretendeu-se verificar de que modo ocorreu 0 processo de instrucao
entre o professor — aluno-treinador — aluno-atleta? Quais os fatores que
interferiram no (des)alinhamento entre o que o professor pretendeu ensinar e o

que o aluno-treinador transmitiu aos colegas de equipa?

4.1.3.6.2.2. Procedimentos utilizados para examinar a problemética em
estudo

Participantes e contexto:

Uma equipa de sete elementos (seis rapazes e uma rapariga),
pertencentes a uma turma de 25 alunos do 11° ano da EC, com idades
compreendidas entre 0s 16 e 0s 17 anos, foram os participantes da investigacao.
A equipa visada para o estudo foi determinada de forma aleatéria, pois nenhum
aluno se encontrava familiarizado com a modalidade de voleibol, ainda que todos
ja tivessem vivenciado o MED. A este grupo de participantes pertencia ainda o
professor estagiario, que experienciava, pela primeira vez, o contexto real de

ensino e, consequente, aplicacdo do modelo de ensino em questao.

Formacéo de grupos:

A filiacao é uma caracteristica inerente ao MED (Siedentop, 1994) e, nesta
medida, tornou-se fundamental a criacdo de equipas, que promovessem, ndo so,
o equilibrio competitivo, mas, também, o desenvolvimento das relagbes de
cooperacao nas aprendizagens dos alunos (Siedentop, 1998). Tendo em conta

o nivel de desempenho de cada aluno, determinado ap6s a AD, foram
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organizadas quatro equipas homogéneas entre si e heterogéneas no seu interior,
cada uma liderada por um treinador.

A escolha do aluno-treinador para cada equipa foi realizada pelo professor
estagiario, sustentando as suas opc¢des nas informacfes observadas e
recolhidas no decurso do 1° periodo, bem como nas reuniées de conselho de
turma junto da DT. O cruzamento destes dados tinha o designio de encontrar
alunos que conciliassem a competéncia cognitiva e comportamental a uma boa

performance motora.

Concecéo e planeamento da unidade didatica:

A extensdo e sequéncia dos conteudos de voleibol (ANEXO 1l) foi
organizada segundo o modelo de Vickers (1990), o qual sustenta um trabalho
educacional a quatro niveis: habilidades motoras, cultura desportiva, condicdo
fisica e fisiologia e, por dltimo, conceitos psicossociais. No que concerne a
sequéncia da matéria, esta encontrava-se numa organizacdo metodoldgica do
topo para a base (Rink, 1993). Isto é, 0 ensino dos conteudos partiram de um
contexto global do jogo antes de os alunos perceberem os diferentes elementos
que dele faziam parte. Perante isto, o jogo reduzido esteve presente em todas
as aulas a lecionar, com vista ao desenvolvimento das diferentes habilidades
motoras. Este processo teve como matriz concetual o Modelo de Abordagem
Progressiva ao Jogo (MAPJ), em que define quatro etapas de aprendizagem
tendo em consideracdo o nivel de jogo apresentado pelos alunos (Mesquita et
al., 2013). De acordo com 0s mesmos autores, a estrutura curricular do modelo
apoia-se em diferentes modelos'3, “os quais oferecem uma proposta pedagdgica
solida e coerente em referéncia aos valores e sentido do Desporto, a0 mesmo
tempo que enfatizam a tomada de deciséo e aquisicdo de competéncias de jogo
(p. 78). Ao considerar a extensdo da UD, esta foi constituida por um total de 16
aulas, distribuidas por dois blocos semanais de 60 minutos, com 45 minutos de

tempo util de aula.

13 Entre esses modelos destacam-se: Modelo de Ensino do Jogo para a sua a Compreensao
(Werner et al., 1996), MED (Siedentop, 1994) e Modelo Desenvolvimental das Tarefas e Jogo
(Rink, 1993).
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A época desportiva seguiu um alinhamento marcado por sessdes com
diferentes fases do MED, homeadamente, de “instrucéo/treino”, onde os alunos
adquiriam e desenvolviam os conteudos de ensino e de “competicdo”, nas quais
os discentes aplicavam todas as suas habilidades técnico-taticas em prol da sua
equipa, enquadrado num contexto formal de competicdo (Mesquita & Gracga,
2011).

Todas as decisGes em torno desta época desportiva foram consequentes
da analise e da conjugacédo de todos os recursos existentes na EC, da prépria
extens&o da unidade de ensino e, sobretudo, dos dados recolhidos da primeira
aula, a qual assumiu como funcdo didatica a AD. Este momento avaliativo foi
realizado em situacao de jogo 2x2, pois segundo Mesquita et al. (2013) é a forma
modificada de jogo mais indicada para identificar as etapas de aprendizagem
inerentes ao MAPJ. Com base nos dados obtidos, através da adaptacdo do
instrumento de avaliagdo Game Performance Assessment Instrument (GPAI)
(Mesquita, 2006) (ANEXO IIlI) em lista de verificacdo, os conteudos a ensinar
foram ajustados a 22 etapa de aprendizagem perspetivando-se a evolucdo do
jogo no decurso da época para a 32 etapa.

No seguimento das aulas procurou-se a emancipacao dos alunos sem, no
entanto, descurar 0 apoio necessario a preparacdo e implementacédo das tarefas
de aprendizagem. Assim sendo, na segunda aula, ocorreu uma breve
contextualizacdo do modelo de ensino, definindo os treinadores, as equipas e a
identidade de cada grupo de trabalho (nome, grito e cor do equipamento) (Graca
& Mesquita, 2007). Concomitantemente, procedeu-se a entrega dos manuais de
apoio para os treinadores e para as equipas.

Sob orientacdo do MID, durante as primeiras aulas (3-5), preparou-se 0s
alunos para as diversas responsabilidades e fun¢cdes no contexto de sala de
aula, com os mesmos a assumirem, progressivamente, um papel ativo na
organizacao e realizacdo das atividades da aula. Esta realidade viabilizou a
revisdo de alguns conteludos inerentes a 12 etapa de aprendizagem, 0s quais se
caracterizavam como propedéuticos a 22 e 32 etapas.

Da aula niamero 6 a 14, através de um grupo digital, criado numa rede

social, disponibilizou-se aos alunos-treinadores um conjunto de documentos,
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videos e de informacgfes alusivas as aulas e a propria época desportiva. No caso
concreto das sessbes de “instrucao/treino” eram disponibilizados “cartbes de
tarefa” (Anexo 1V), nos quais constava, de forma resumida, todo o conhecimento
necessario a intervencao do aluno-treinador no espaco de aula junto dos colegas
de equipa. Ao longo destas aulas, os jogos formais foram organizados nas
situacOes de jogo 2x2 e, posteriormente, 3x3 com os alunos a assumirem a total
responsabilidade na arbitragem e na pontuacéao/estatistica do jogo (ANEXO V).

O momento da avaliacdo sumativa foi realizado na penultima aula (15),
através da situacao de jogo 3x3 com recurso a uma lista de verificacdo adaptada
do GPAI (Mesquita, 2006). Com esta avaliacado pretendia efetuar um balango
final que me determinasse o grau de (in)eficacia do processo de E-A, retirando
informacBes das competéncias adquiridas e desenvolvidas pelos alunos para,
posteriormente, classificar (Gongalves et al., 2010). A avaliacdo dos dominios
socioafetivo e cognitivo ndo teve um momento formal assumindo-se como uma
avaliacdo continua, com especial atencédo nos diferentes papéis que os alunos
desempenhavam ao longo da época desportiva. A avaliacdo das capacidades
fisicas esteve inerente ao dominio psicomotor, fruto das situacdes de
aprendizagens solicitadas e do TF realizado nas aulas de “instrugao/treino”.

A época desportiva terminou com o evento culminante (aula 16),
envolvendo a conclusdo dos jogos formais. Num ambiente festivo, decorreu a
entrega das medalhas e dos diplomas (ANEXO VI) conducentes as
classificagOes obtidas por cada equipa, resultantes dos pontos acumulados no
decurso da temporada nas situacdes de jogo como jogadores, como arbitros e
como equipa que manifestou fair play desportivo.

Procedimentos de recolha:

A recolha de dados do presente estudo foi efetuada em dois momentos
distintos com recurso a procedimentos também eles diferenciados.

O primeiro momento ocorreu durante a unidade de ensino de voleibol,
mais especificamente, em duas aulas de “instrugao/treino”. Apesar de as etapas

de aprendizagem e respetivos contetdos de ensino serem diferentes, em ambas
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as situacdes, preconizou-se a anélise dos mesmos intervenientes e das mesmas
tipologias de tarefas!*: aquisicdo e estruturacéo. Nestas duas sessdes de ensino,
para além de uma camara digital Sony® DCR-TRV33E, posicionada num ponto
estratégico do pavilhdo, de modo a capturar as interagcdes comportamentais
entre os participantes do estudo, foram utilizados cinco gravadores de voz Sony®
ICD-PX820. Estes gravadores, colocados num dos membros superiores do
professor estagiario e dos quatro alunos-treinadores, permitiram capturar as
interacOes verbais entre os intervenientes da aula em cada tarefa instrucional.
Apesar de ter sido considerada apenas uma gravagao para efeitos de estudo,
por questbes éticas, optou-se por disponibilizar um gravador de voz a cada
capitdo de equipa presente no seio da turma.

No que concerne ao segundo momento, este foi realizado apos o término
da época desportiva, através de um focus group, também designado como grupo
de discussdo. Segundo Bryman (2008) este método de investigacdo localiza a
interacdo entre um grupo de pessoas com algum tipo de semelhancas como
fonte de dados de estudo, reconhecendo o papel do investigador na dinamizacéo
da discusséo para efeitos de recolha. Na situacao de grupo estiveram presentes
0s quatro alunos-treinadores e o professor estagiario, o qual moderou todo o
dialogo estabelecido, tendo como referéncia quatro questbes orientadoras.
Ainda que se tenha verificado uma andlise a posteriori mais detalhada sobre o
discurso proferido pelo aluno-treinador em estudo, no momento da discusséo,
foram facultadas as mesmas oportunidades de resposta. Para a investigacéo, as
opinides e as experiéncias relatadas pelos restantes alunos-treinadores serviram

para corroborar as ideias indicadas pelo treinador em analise.

14 Apesar de serem consideradas apenas duas tipologias de tarefas neste estudo, 0 MAPJ integra
trés tarefas: de aquisicdo, que visa, prioritariamente, a eficiéncia técnica com o objetivo de
incrementar a continuidade das acdes em jogo. As situacfes de aprendizagem propostas sao
consumadas através de tarefas analiticas com pouca referéncia ao jogo; de estruturacédo, que
incita a componente tatica e o uso de habilidades técnicas em situagbes de interferéncia
contextual moderada emergindo os desempenhos do foro percetivo e cognitivo; e, por dltimo, de
adaptacdo, que disponibiliza uma vivéncia em jogo com a perce¢cdo e compreensao dos
problemas taticos aliados a eficacia das habilidades técnicas. Assim, ambiciona-se a confluéncia

da eficiéncia, eficacia e adaptacdo (Mesquita et al., 2013).
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Em relacéo a elaboracéo do guido (ANEXO VII), este teve como base a
experiéncia e o contexto de ensino que decorreu o estudo e alguns pressupostos
caracteristicos desta metodologia qualitativa. Com efeito, numa fase inicial da
discusséo privilegiou-se um tipo de perguntas de ambito introdutdrio e, por isso,
mais abrangente. Progressivamente, orientou-se a discussao para o0s temas
especificos do estudo relacionados com o processo de instru¢do, com a
aprendizagem e, também, com as estratégias utilizadas para superar as
dificuldades sentidas no processo E-A. A validacdo do guido e do proprio
conteudo foi realizada por uma Mestre em Ciéncias do Desporto, que atestou a
sua adequacéao aos objetivos do estudo (Cunha et al., 2014a).

O quadro que se segue (Quadro 2) sumariza as sessdes de ensino
integradas na época desportiva de voleibol, incluindo os momentos de recolha

de dados e respetivos recursos necessarios:

Quadro 2 — Cronograma de recolha de dados.

Procedimentos

NGmero Data Perl_odo Recolha de dados para arecolhade
daaula letivo
dados
2 13 de Fevereiro 20 Contextualizagdo do MED Cémara digital
2° etapa de aprendizagem Céamara digital +
7 6 de Marco 20
do MAPJ - 2x2 gravadores de voz
) 3° etapa de aprendizagem do Céamara digital +
12 7 de Abril 3°
MAPJ — 3x3 gravadores de voz
16 21 de Abril 3° Evento Culminante Céamara digital
----- 8 de Maio 3° Focus Group Gravador de voz

Legenda: MAPJ — Modelo de Abordagem Progressiva ao Jogo; MED — Modelo de Educagéo Desportiva.

Procedimentos de analise:

A informacado contida nas gravacfes das aulas e da discusséo de grupo
foram transcritas verbatim para o computador sendo, posteriormente,
submetidas a uma andlise de contetdo, com recurso a procedimentos dedutivos
e indutivos (Patton, 2002). Deste modo, para caracterizar as situacdes de

instrugdo do aluno-treinador em estudo, consideraram-se categorias
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estabelecidas a priori, com base no quadro concetual de Siedentop (1991), e a

posteriori (Quadro 3).

Quadro 3 — Mapa categorial do processo de instrucao (adaptado de Siedentop, 1991).

Categorias Antes da prética Durante a prética

- Estruturag&o do conhecimento
cientifico e pedagdgico do - Feedback pedagégico

conteldo (subcategoria definida a

Subcategorias (subcategoria definida a

posteriori); priori);
- Apresentacgéo das tarefas

(subcategoria definida a priori);

A categoria antes da pratica refere-se aos procedimentos que permitem
compreender as interagdes que ocorreram entre os intervenientes educativos no
contexto da prética, tendo como referéncia a contextualizacdo da atividade para
a aquisicao de aprendizagens. Dentro desta categoria estdo presentes duas
subcategorias: estruturacdo do conhecimento cientifico e pedagdgico do
conteldo e apresentacdo das tarefas, sendo que a primeira emergiu
indutivamente, apds a exploracao do material recolhido.

A categoria durante a pratica congrega o processo de interacdo
pedagogica entre o aluno-treinador e 0s restantes elementos da sua equipa no
decurso de cada tarefa motora. Nela, destaca-se, apenas, uma subcategoria
intitulada de FB pedagdgico.

4.1.3.6.2.3. Resultados da pesquisa

Os dados recolhidos estdo organizados de acordo com dois grandes
indicadores, 0s quais estiveram na base do processo de instrucdo entre o0s
intervenientes educativos: 1) intervencéo pedagogica do aluno-treinador antes da
pratica motora; Il) intervencdo pedagdgica do aluno-treinador durante a pratica
motora (Siedentop, 1991).
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I. Intervencédo pedagdgica do aluno-treinador antes da pratica

a) Estruturacdo do conhecimento cientifico e pedagégico do conteudo no aluno-

-treinador:

Tendo em conta a autonomia e o papel conferido aos alunos na
organizacao e realizacdo das atividades no espaco de aula, Mesquita e Graca
(2011) realgcam a necessidade de o professor preparar os alunos para as fungoes
a desempenhar. Neste sentido, durante as primeiras aulas sob a égide do MID,
procurou-se alertar os alunos-treinadores para uma intervencao eficaz no seio
da sua equipa, recorrendo, frequentemente, ao dialogo no espaco de aula sobre
situacdes concretas da pratica de ensino. O apelo a observacdo das suas
equipas de forma mais distanciada foi uma das estratégias utilizadas, com o
propésito de desenvolverem a capacidade de analisar o desempenho dos
colegas de equipa e a propria organizacao da tarefa.

A par do manual de treinador, entregue no inicio da UD, foi necessério
recorrer a outras estratégias que permitissem, de certo modo, afunilar o
conhecimento necessario para cada aula. Com este intuito, surgiram os “cartdes
de tarefas” em cada sessado de “instrugdo/treino”, os quais viriam a ser
partiihados com os alunos-treinadores dias antes da realizacdo da aula e
complementados com um conjunto de videos e informacgfes referentes aos

conteudos a ensinar:

“Eu acho que nos ajudou o facto de o professor ter criado um grupo no facebook. A
informag&o que disponibilizava ajudava-me a desenvolver alguns conhecimentos e a
perceber 0s exercicios que tinha de ensinar @ minha equipa. Mas, em algumas aulas
senti dificuldades em compreender alguns aspetos da matéria e dos exercicios, mesmo
com as explicagbes dos cartées.” (Frase proferida pelo aluno-treinador em estudo

durante o focus group — 8 de maio de 2015).
Para além da partilha de documentos, a criacdo do grupo digital surgiu

com o propdsito de esclarecer eventuais davidas que os alunos-treinadores

pudessem ter ao longo da época desportiva. A este respeito, e no caso concreto
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do grupo em estudo, verificou-se pouca interatividade por parte do seu aluno-
-treinador em dissipar a suas duvidas. Quando confrontado com esta realidade
0 mesmo indicou o tempo como fator limitativo, enaltecendo, posteriormente,
algumas estratégias pensadas pelo professor como forma de facilitar a sua

intervencao junto da equipa:

“Eu tentava sempre chegar no dia anterior a aula e ir ao facebook ver o que o professor
tinha la posto, mas houve vezes que ndo consegui ir por falta de tempo para coordenar

todos os trabalhos. Nessa altura quando chegava a aula tinha mais duavidas. Aquelas

”

reunides que o professor fazia na aula ajudavam-me a perceber o que tinha de fazer.
(Frase proferida pelo aluno-treinador em estudo durante o focus group — 8 de maio de
2015).

Os restantes alunos-treinadores presentes na discussdo de grupo
partilharam desta opinido, ao considerarem que as reunides realizadas no inicio
ou durante as sessdes de ensino foram momentos propicios a revisdo dos seus

conhecimentos:

“ (...) acho que a leitura dos documentos e a explicagdo do professor se
complementavam. Eu consegui perceber a maior parte das coisas, mas depois ficava a
perceber ainda melhor através da exemplificagdo do professor.” (Frase proferida por um

dos trés restantes alunos-treinador durante o focus group — 8 de maio de 2015).

Nesta medida, a estratégia de reunir os alunos-treinadores e recorrer a
uma intervencdo verbal ou uma breve demonstracdo sobre os conteludos a
ensinar e respetivas situacdes de aprendizagem a promover, parece ter ajudado
a minimizar as duavidas existentes. Ainda assim, no contexto da pratica
pedagogica, verificaram-se alguns erros, 0s quais serdo debatidos nos préximos

subtemas.
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b) Apresentacao das tarefas motoras:

Os dados provenientes das gravagfes de audio revelaram que o aluno-
-treinador conseguiu exercer a sua lideranca na apresentacédo das tarefas,
mantendo, assim, um comprometimento dos alunos-atletas com o sistema
instrucional. Tal como se verifica no seguinte excerto, esta capacidade de liderar
emergiu de uma postura democratica e, simultaneamente, motivadora para a

obtencado dos objetivos delineados na época desportiva:

“Jodo e Tiago [nomes ficticios] estejam atentos ao que eu vou dizer. Se ndo ouvirem
estas indicacdes ndo sabem o que é para fazer no exercicio. Se ndo treinarmos bem
nédo vamos conseguir ganhar as outras equipas.” (Frase proferida pelo aluno-treinador

em estudo durante a aula — 3 de margo de 2015).

Esta abordagem adotada pelo aluno-treinador parece ter facilitado o
processo de comunica¢ao no ensino de pares. A capacidade de controlar e gerir
0s aspetos disciplinares incrementou a participacdo e a atencado dos elementos
da sua equipa a todas as suas informacgoes.

Segundo Rosado e Mesquita (2011); Siedentop (1991), a informacéo e a
instrucdo que procede a realizacdo de uma atividade motora acaba por ser
decisiva na forma como os alunos interpretam e realizam essa mesma prética.
No contexto de aula, a presenga dos “cartbes de tarefa” permitiu a
sistematizacao do conteddo informativo a transmitir aos alunos-atletas, uma vez
gue integrava o significado e a importancia do que iria ser aprendido, 0s objetivos
a atingir e, ainda, os procedimentos a realizar no que diz respeito a organizacao
das situacdes de aprendizagem. Todavia, a explicitagcéo entre o que fazer e como
fazer nem sempre foi conseguida pelo aluno-treinador. A simples leitura da
informacao presente no “cartdo de tarefa” tornou-se pouco elucidativa para os
alunos-atletas, principalmente, nos conteudos de ensino mais complexos. A
consciencializagdo de conhecimentos insuficientes para tornar a matéria de
ensino mais acessivel aos colegas de equipa ou para dar seguimento as suas

duvidas levava a que o aluno-treinador recorresse ao professor:
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“Professor ele ndo esta a perceber o movimento do remate. Sera que pode ajudar-
-me?” (Frase proferida pelo aluno-treinador em estudo durante a aula — 7 de abril de
2015). // “ (...) as vezes alguns elementos da minha equipa ndo percebiam logo aquilo
que dizia e exigiam uma explicacdo mais aprofundada. Ai tinha que pedir ajuda ao ‘stor’
porque também tem mais conhecimentos.” (Frase proferida pelo aluno-treinador em

estudo durante o focus group — 8 de maio de 2015).

Na organizacdo das atividades motoras, apesar de o aluno-treinador
indicar os objetivos e as componentes criticas inerentes aos exercicios a
prescrever, verificou-se a auséncia de qualquer tipo de demonstracao,
renunciando, assim, uma das estratégias referenciadas como eficazes na
apresentacao das tarefas (Rosado & Mesquita, 2011). Este indicador podera
justificar as dificuldades evidenciadas pelos alunos-atletas em perceberem os
comportamentos subjacentes as tarefas de estruturacdo. O facto de estas
situacOes de aprendizagem envolverem uma interferéncia contextual e uma
dindmica superior entre 0s seus intervenientes, quando comparadas com as
tarefas de aquisicao, talvez necessitassem de um “modelo de aprendizagem”
que tornasse mais compreensivel a resposta motora desejada e a propria
organizacgdo do exercicio. Face as dificuldades evidenciadas, exigiu-se, uma vez
mais, a intervencéo do professor, que através de uma demonstracao apropriada,
conseguiu colmatar os erros observados. Tal como Wallhead (2004); Wallhead
e O'Sullivan (2007) haviam concluido nos seus estudos é fundamental que o
professor seja capaz de perceber estes incidentes criticos durante o ensino de
pares, pois, caso contrario, torna-se mais suscetivel a modificacdo da tarefa e,
consequentemente, o desalinhamento entre o que o professor pretendia ensinar

e 0 que o aluno-treinador ensinou.

Il. Intervencdo pedagdgica do aluno-treinador durante a pratica

a) Emisséo de Feedback pedagégico:

O aluno-treinador, apesar de realizar as tarefas de ensino juntamente com

a sua equipa, ao longo da pratica motora, demonstrou a preocupacao de
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observar as acbes motoras executadas pelos elementos da sua equipa. Este
comportamento parece ter causado um efeito positivo na fase do diagndstico do
erro, pois, contrariamente a algumas pesquisas anteriores (Carlson, 1995;
Hastie, 2000), os dados recolhidos revelam que o capitdo de equipa foi capaz de
identificar os desempenhos incorretos dos alunos-atletas durante a sua prética

motora:

“Joana [nome ficticio] no 2° toque tens que enviar a bola alta!” (Frase proferida pelo

aluno-treinador em estudo durante a aula — 3 de marco de 2015).

N&o obstante, verificou-se a incapacidade de o aluno-treinador encontrar
0S meios mais ajustados para colmatar as diferencas entre a acéo desejada e a
acao efetivamente realizada. Face as respostas motoras dos alunos-atletas, o
lider da equipa optava por emitir um FB positivo (Sarmento et al., 1993) ou por
demonstrar a determinada acdo técnico-tatica, servindo-se das suas

competéncias motoras para o realizar:

“Anda Joana [nome ficticio], eu confio em ti.” // “Viste como eu fiz?” (Frase proferida pelo

aluno-treinador em estudo durante a aula — 3 de marco de 2015).

Nas interveng6es do aluno-treinador foi notéria a auséncia de informagdes
especificas acerca do que os alunos-atletas deveriam fazer para melhorar as
suas performances motoras. A dificuldade de prescrever um FB corretivo
centrado no conteudo e adequado ao nivel de desempenho dos alunos-atletas
podera estar relacionada com a falta de conhecimento pedagdégico do contetido
da modalidade ou com a prépria complexidade das tarefas (Magill, 1994).

No decurso da pratica motora o professor estagiario utilizou diferentes
formas de atuar no espaco de aula. Uma delas passou por promover o dialogo
em equipa, com a finalidade de encontrarem estratégias para suprir 0s erros de

cada elemento, com apoio dos “cartdes de tarefa”:

“Treinadores, bolas debaixo do brago! Em equipa, tém 5 minutos para falar sobre as

dificuldades sentidas ao longo do exercicio. Tarefa do treinador?! Com o auxilio do
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“cartdo de tarefa” tentar esclarecer as duvidas de cada membro da equipa. Eu vou
circular por cada grupo para vos ajudar.” (Frase proferida pelo professor estagiario
durante a aula — 7 de abril de 2015).

Outra estratégia consistiu numa intervencdo mais proxima dos alunos-
-treinadores auxiliando os mesmos a identificar as causas dos erros e a
prescrever uma solucéo, recorrendo a aplicacdo de um FB ou a apresentacdo

de atividades alternativas, como é possivel verificar no seguinte excerto:

‘Jodo observa a Sofia [nomes ficticios] a fazer o remate. Ela ndo esta a fazer a flexdo
do pulso no momento de fazer o batimento. Pega em outra bola e vais para junto daquela
parede com ela fazer batimentos. Para além da flexdo do pulso quero que estejas atento
ao batimento acima da cabeca, com a méo aberta e tensa. No exercicio, a bola deve
tocar uma vez no chio antes de bater na parede. A medida que ela for aperfeicoando o
movimento vai aumentando a distancia em relacdo a parede. Eu vou contigo para ver e
ajudar-te caso seja necessario.” (Frase proferida pelo professor estagiario durante a
aula — 7 de abril de 2015).

Em determinados momentos constatou-se, ainda, a op¢ao pela instrugao
direta junto de cada equipa ou de cada aluno-atleta em especifico. Como
denominador comum as trés situacdes mencionadas emergiu a necessidade de
o professor participar ativamente nas atividades da aula, com o intuito de dissipar
as dificuldades observadas por cada aluno-treinador durante o ensino de pares.

Por fim, importa apenas referir que o aluno-treinador em estudo
evidenciou bastante eficacia na gestao das tarefas motoras, nomeadamente, dos
espacos, dos materiais e dos alunos-atletas, quer em situagéo de competi¢cao ou

em contexto de treino.

4.1.3.6.2.4. llagbes pedagdgicas finais
A analise do processo de instrucdo entre os intervenientes educativos em

estudo relevou a existéncia de alguns fatores que contribuiram para o

desalinhamento do conteddo ensinado aos alunos-atletas. Apesar de o aluno-
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-treinador ter evidenciado a capacidade de liderar e controlar as atitudes e os
comportamentos da sua equipa, verificaram-se algumas dificuldades na sua
intervencao didatico-pedagdgica manifestadas pela auséncia de demonstracdes
apropriadas; pela pouca especificidade do conteldo na emissdo de FB
descritivos; e, ainda, pela incapacidade de prescrever novas instru¢des ou novas
tarefas motoras. Uma das razfes para o sucedido podera estar relacionada com
a falta de conhecimento pedagogico do contetdo por parte do aluno-treinador
que, por sua vez, podera ter sido influenciada pela forma como o conteudo de
ensino foi transmitido pelo professor estagiario. Com base neste entendimento,
aguando da implementacdo do MED, importa que sejam acauteladas um
conjunto de estratégias que preparem adequadamente os alunos-treinadores
para as suas funcdes, ensinando-lhes ndo s6 o conteudo a ensinar, mas,
também, alguns principios didatico-pedagdgicos basilares a um ensino eficaz. O
reduzido numero de aulas destinadas a este efeito podera ser apontado como
umas das limitacdes desta investigacao.

As evidéncias a partir do estudo revelam que o papel exercido pelo
professor foi fundamental em todo o processo de instrucdo, beneficiando do
maior tempo que possuiu para observar e avaliar o desempenho dos alunos
durante as tarefas motoras. As suas intervencdes, apés o diagndstico dos erros,
possibilitaram o realinhamento dos conteddos e dos objetivos delineados,
assumindo-se como “facilitador” no ensino de pares e na aprendizagem dos
alunos. Paralelamente a atuagao do professor, o recurso aos “cartoes de tarefa”
parece ter sido uma metodologia de trabalho eficiente. A sua utilidade como fonte
de pesquisa para os alunos-treinadores no espaco de aula auxiliou a sua
abordagem ao ensino e a gestdo do contetdo inerente a cada situacdo de
aprendizagem.

Depois de analisar a dindmica e os fatores que interferem nas tarefas de
instrucdo desenvolvidas pelos alunos na funcdo de treinadores sugiro, para
futuros estudos, a realizagdo de um exame minucioso ao contetdo aprendido

pelos alunos-atletas neste contexto de ensino.

113



André Filipe dos Santos Costa

4.1.3.6.3. DEPOIS: Influéncias da investigacao na préatica pedagdgica

Ainda que a minha pesquisa sobre MED néo tenha seguido as diretrizes
metodolégicas de um estudo de investigacdo-acdo considero que retirei
determinadas ilagBes para a minha préatica pedagogica. Antes de indicar essas
mesmas inferéncias, propdsito deste subcapitulo, importa salientar alguns
aspetos inerentes ao processo desta experiéncia que, quanto a mim, foram
extremamente positivos para a dinamica e para o clima de aprendizagem no
espaco de aula.

Na minha perspetiva, a incumbéncia pedagogica inerente ao MED é
particularmente enaltecida pela valorizacdo do desporto enquanto atividade
competitiva, mas, simultaneamente, inclusiva do ponto de vista da participacao,
da partilha e da cooperacdo no seio das equipas. Estas caracteristicas,
identitarias de uma aprendizagem cooperativa, fomentou nos meus alunos o
sentido de unido e colaborac&o em torno de um objetivo comum, proporcionando
aos discentes com mais dificuldades motoras a possibilidade de evoluirem e de
encontrarem o seu espaco de apoio e de afirmacdo. Apesar de os resultados
obtidos no estudo apontarem para algumas dificuldades evidenciadas pelos
alunos-treinadores no momento de corresponderem as exigéncias da acgao
educativa, nomeadamente do sistema instrucional, julgo que a autonomia-
-responsabilidade inerente a todo processo tenha sido um aspeto de destaque
deste modelo de ensino. A diversidade de funcbes e papéis atribuidos a turma
no espago de aula incrementou o entusiasmo e o comprometimento dos alunos
com as atividades propostas, numa participacdo mais ativa, consciente e
deliberada durante a pratica motora (Mesquita, 2014). Pela autenticidade e
festividade desportiva vivenciada e, naturalmente, pelas aprendizagens
resultantes, considero que a esta experiéncia tenha sido bastante positiva, néo
s6 para os meus alunos, mas, também, para mim. O facto de ter aplicado e
refletido sobre o MED permitiu-me conceber uma opinido mais concreta acerca
modelo de ensino em questdo e dos seus beneficios no contexto educativo. A

sua implementacéo possibilitou, igualmente, a oportunidade de perceber quais
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as diferencas e as dificuldades encontradas quando comparada com anteriores
experiéncias sob a égide do MID.

Partindo de uma analise geral, de facto, verificam-se algumas distincbes
entre os dois modelos instrucionais, quer ao nivel do planeamento como também
da realizagdo do processo de E-A. Esta realidade acaba por ser uma
consequéncia natural tendo em conta o quadro concetual que circunscreve cada
modelo. Por exemplo, o protagonismo que o MED confere aos alunos nas
atividades da aula requer, necessariamente, a preparacdo e a elaboracao de
materiais que suportem as suas intervencdes pedagogicas, o0 que ndo acontece
num modelo de ensino mais autocratico, como é o caso do MID. No contexto da
pratica educativa, as diferencas tornam-se de igual modo visiveis, indicadas
pelas relacdes pedagdgicas que se estabelecem entre professor-aluno e aluno-
-aluno. Na verdade, foi durante a realizacdo do ensino que senti mais
dificuldades, no sentido de corresponder eficazmente as funcbes que sédo
inerentes a atividade docente sob a orientacdo do MED. Numa fase inicial ndo
foi facil adaptar a minha instrucéo, marcada por um cariz prescritivo e descritivo,
para incitar e orientar a exploracao e a compreensao de diferentes solugdes face
aos problemas emergentes da pratica desportiva de cada equipa. O recurso a
este estilo de ensino, pautado pela descoberta guiada tendo como intermediario
o aluno-treinador e o uso frequente do questionamento, tornou-se mais eficiente
no decurso da unidade de ensino fruto da experiéncia que fui adquirindo neste
contexto de ensino. Nao obstante, e indo ao encontro das ilagbes finais da
investigagdo, por vezes, havia a necessidade de aplicar estratégias de
intervencdo mais explicitas, de modo a evitar o desalinhamento entre os
objetivos propostos e a pratica efetivamente consumada pelos alunos para os
alcancar.

Enquanto aluno de mestrado, desde o inicio do ano letivo que procurei
implementar algumas caracteristicas estruturais do MED, principalmente a
filiacdo intentada pela formagdo de equipas. Esta experiéncia potenciou o
aparecimento de um quadro competitivo mais formal em outras unidades de
ensino, envolvendo os alunos em tarefas de apoio e de coordenacgao no sistema

de competicdo, atraves da fungéo de treinador, jogador, arbitro e estatistico. Foi
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curioso a forma como os alunos se envolveram nos registos estatisticos.
Inicialmente ficaram um pouco reticentes quanto a sua utilidade, porém, no
decurso das aulas comecaram a considerar esta tarefa como pertinente e
interessante para perceberem o seu rendimento ao longo dos jogos. Entre o lider
instrucional caracteristico do MID e o professor “facilitador de aprendizagens”
inerente ao MED, construi a minha intervencdo pedagdgica junto das minhas
turmas. Na maioria das vezes, optei por assumir a lideranca na transmissao dos
conteudos de ensino e nha organizacdo das tarefas motoras deixando,
posteriormente, a gestao do espacgo, do material e dos alunos ao encargo de
cada equipa e mais concretamente de cada treinador.

Hoje, identifico-me bastante com esta forma de pensar e de atuar, pois
acredito que é uma mais-valia para a aprendizagem dos alunos. Dizer, apenas,
que este pensamento estad longe de ser algo fundamentalista, visto que a
complexidade da profissdo docente exige diferentes estratégias de intervencédo
face ao contexto de ensino envolvente (Batista & Queirds, 2013). Tal como
Mesquita e Graca (2011, p. 64) afirmam “os modelos de instrucionais ndo sao
estanques (...) a sua adaptabilidade depende fortemente de variaveis de ensino

e de aprendizagem a que € necessario atender no momento da sua escolha”.

4.1.3.7. Treino Funcional: Um “veiculo” para a pratica de exercicio fisico

O TF, apesar de ser uma realidade antiga, atualmente, representa um
novo paradigma devido a sua expansdo em contextos relacionados com o
exercicio fisico, nomeadamente, clubes, ginasios e escolas (Garganta & Santos,
2015). A ideia de implementar o TF nas aulas de EF surgiu numa fase inicial do
ano letivo, com o intuito de dinamizar este conceito no espaco institucional, bem
como para complementar o desenvolvimento das capacidades motoras
inerentes as tarefas propostas nas diferentes unidades de ensino. O trabalho
desenvolvido neste ambito teve o parecer de todo o NE, sendo os exercicios
transversais a todas as nossas turmas do ensino secundario. Ao particularizar
para 0s meus alunos, creio que esta experiéncia foi bastante enriquecedora ndo

s6 do ponto de vista fisico, mas, também, cognitivo. De forma a caracterizar todo
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0 processo desenvolvido, segue-se uma pequena reflexdo das primeiras

impressfes no contexto da pratica pedagdgica:

“A realizacdo de um circuito de TF nas aulas de EF pareceu-me num conceito novo
para a generalidade da turma. De uma maneira geral observei alguns erros de
execucao técnica, como seria de esperar, acompanhado de alguma inibicdo perante o
“desconhecido”. Apesar de tudo, considero esta primeira abordagem como positiva e,
por isso, sera uma dindmica a manter em futuras aulas.” (Diério de bordo — 1° periodo,
18 de setembro de 2014, p.12).

As dificuldades observadas acabaram por se manifestar, de igual modo,
nas restantes turmas, uma vez que a grande maioria dos alunos nunca tinha
realizado um circuito de TF. Ao considerar a timidez de alguns discentes como
normal nesta fase, a minha preocupacéo centrou-se, essencialmente, em corrigir
a postura e as técnicas de execucao, Vvisto que 0s erros sucessivos poderiam
originar algum tipo de lesdo. Com o objetivo de apoiar a minha intervencao, em
cada estacao, estava colocado um skill-card (ANEXO VIII), onde constava as
componentes criticas e uma ou duas imagens alusivas a posi¢éo inicial e final
do exercicio. Apesar de esta estratégia orientar a atividade do aluno, no contexto

da pratica, nem sempre foi facil corrigir todos os discentes:

“(...) no seio da turma ainda se verifica alunos com algumas dificuldades na execugéo
técnica. Perante esta organizacdo em circuito, por vezes, torna-se dificil a correcédo de
todas as estacbes. Para além disso, devido ao tempo de pratica, o ciclo do FB
pedagdgico fica comprometido. Na maioria das vezes é possivel diagnosticar e
prescrever, no entanto, a observacdo da nova execucao é impossibilitada. Uma das
estratégias a implementar podera ser o foco em apenas uma ou duas esta¢des tendo
em conta as dificuldades dos alunos.” (Diario de bordo — 1° periodo, 30 de setembro de
2014, p. 24).

A estratégia acima referida acabou por ser tornar bastante eficaz, ainda

que, por vezes, tivesse optado pelo FB direcionado para toda a turma apés o

término do circuito de TF. Esta reflexdo sobre a minha pratica pedagdgica
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acabou por influenciar, também, o planeamento dos outros circuitos elaborados
no decurso do ano letivo. Ao todo foram quatro circuitos que privilegiaram: os
exercicios variados de complexidade progressiva, quer a nivel técnico como
condicional; a exercitacdo de diferentes grupos musculares; e a utilizacao de
musica para motivar e controlar os tempos de pratica/repouso em cada
exercicio (Garganta & Santos, 2015). Como denominador comum prevaleceram
as seis estacdes iniciais, bem como o facto de os exercicios ndo serem
pensados para nenhuma modalidade em especifico. Ao nivel do material
utilizamos apenas o banco sueco, as cordas e, numa fase posterior, algumas
garrafas de plastico com areia para servir de peso externo. Exercicios como
abdominais, prancha, moutain climbers, burpees, salto a corda, flexées, jumping
jacks, “suicidas” e agachamentos sdo alguns exemplos das atividades
propostas. Esta realidade, ao nivel dos recursos materiais, acabou por ser
vantajosa, dada a facilidade de realizar os exercicios da aula em outros
contextos. O conhecimento de atividades com recurso ao peso corporal acaba
por ser, igualmente, uma mais-valia para a pratica de exercicio fisico sem
custos adjacentes.

A medida que a dindmica ia sendo aperfeicoada, os resultados

comegavam a surgir:

“(...) o TF comecga a surtir efeitos! Os alunos ja cometem menos erros de postura e de
execucdao técnica. Para além disso, alguns discentes ja falam comigo sobre exercicios
a realizar fora do contexto escolar, chegando mesmo a querer realizar mais exercicios

apoés o término da aula.” (Diario de bordo — 1° periodo, 7 de outubro, p.33).

Ao longo dos trés periodos letivos a motivacao intrinseca em torno do TF
incrementou  significativamente. Inclusive, alguns alunos comecaram a
frequentar ginasios de forma regular, resultando, por vezes, em expressodes algo
caricatas: “professor, ndo consigo rematar, doi-me os bracos! Ontem fui ao
ginasio”. Em conversas com os meus alunos gostava de saber como estava a
ser a experiéncia procurando, de alguma forma, orientar esse processo fora do
contexto escolar. Na comunidade educativa era, particularmente, engracado

quando as criangas do 1° ciclo dancavam as musicas na bancada, enquanto
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esperavam o final da aula para brincarem no pavilhdo. Ao considerar tudo isto,
julgo que o TF tem uma margem de progressao enorme no ambito escolar, capaz
de marcar a diferenca no percurso do aluno. Em certa parte, a nossa missao
como professor de EF € isso mesmo — promover experiéncias que valorizem a
disciplina e potenciem uma vida ativa e consciente para além do contexto

escolar.

bY

4.1.4. Avaliacdo: Um tema controverso, mas necessario a orientacao e

regulacao do processo de ensino-aprendizagem

Para Bento (2003, p. 174), “conjuntamente com a planificagdo e
realizacdo do ensino, a andlise e avaliacdo sdo apresentadas como tarefas
centrais de cada professor’. O mesmo autor, ao considerar estas atividades
indispensaveis ao processo de E-A, realca a necessidade de o professor
desenvolver um sistema de avalia¢do estruturado, continuo e sistemético, pois,
caso contrario, torna-se dificil avaliar eficazmente os alunos e a sua propria
atividade pedagdgica. No contexto de EP, esta consciencializacdo e este
compromisso ocorreu através das reflexdes em DB. O registo das aprendizagens
bem-sucedidas e das dificuldades evidenciadas pelos alunos em cada aula
ganhou relevancia na regulacao do processo de E-A:

“(...) os alunos ja comegam a ocupar racionalmente o terreno de jogo, tanto em
profundidade como em largura, privilegiando um jogo coletivo em detrimento de a¢bes
individuais excessivas. No entanto, ainda identifiquei algumas dificuldades que
merecem da minha parte especial atencdo. Do ponto de vista tatico, os discentes ainda
criam poucas situacdes de superioridade numeérica perante a defesa a zona, devido ao
facto de ndo atacarem o espaco entre defensores. Nos aspetos técnicos € necessario
melhorar o remate em suspenséo, dada a auséncia de “armag¢ao” do membro superior.”
(Diario de bordo — 1° periodo, 7 de outubro de 2014, p.32) // “Comparativamente aos
primeiros exercicios é notéria a melhoria alunos. Contudo, falta a comunicagéo entre o
aluno-transmissor e o aluno-recetor para que a transmissdo do testemunho seja
executada devidamente, isto é, sem olhar para tras.” (Diario de bordo — 1° periodo, 30

de outubro de 2014, p.67). // “(...) Os discentes que ndo conseguiram a performance
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desejada deve-se, sobretudo, a posicéo perpendicular do corpo em relagdo a fasquia
no momento da chamada.” (Diario de bordo — 2° periodo, 8 de janeiro de 2015, p.6).

Esta avaliacdo continua possibilitou o (re)ajustamento das metodologias,
das estratégias e das tarefas instrucionais as verdadeiras capacidades e
necessidades dos alunos. O seu caréater formativo colmatou, ainda, a auséncia
de uma avaliacdo intermédia no planeamento das UD. Devido ao reduzido
namero de aulas destinadas a cada matéria de ensino, na minha perspetiva, nao
se justificava o0 uso deste momento avaliativo. Outros registos, como a
assiduidade, a pontualidade e o comportamento de cada aluno eram anotados
durante todas as aulas. Todavia, o sistema de avaliagdo ndo se cingiu, apenas,
a avaliacdo continua. Ao longo do ano letivo, o recurso a avaliagbes pontuais
permitiram-me planificar e estruturar todo o processo de E-A e, posteriormente,
constatar a (in)eficacia do trabalho realizado.

De acordo com Goncalves et al. (2010), no inicio do processo educativo
é fundamental identificar o nivel de desempenho dos alunos, no sentido de o
professor tomar as decisdes pedagodgicas em conformidade com 0s seus
conhecimentos e aptiddes motoras e com o proprio contexto de ensino. Esta
avaliacao inicial, ao revelar-se uma diagnose sobre as competéncias dos alunos,
serviu como ponto de partida para determinar os conteddos a ensinar, para
definir os objetivos a atingir e para estabelecer as metodologias e estratégias a
aplicar na modalidade a lecionar. Esta avaliacdo era realizada na primeira aula
de cada unidade de ensino, recorrendo a escalas de apreciacdo — com excec¢ao
na UD ondei realizei 0 meu estudo de investigacdo — para caracterizar 0s
comportamentos observados em diferentes niveis. Na tentativa de avaliar em
funcdo das acdes individuais de cada aluno, ao invés de comparar o
desempenho dos discentes entre si por relacdo a uma norma, ao longo dos trés
periodos letivos, privilegiei uma avaliacdo criterial, tendo como referéncia
critérios de avaliacdo pré-estabelecidos para verificar 0 que o aluno sabia, ou
ainda nao sabia, fazer (Goncalves et al., 2010). A AD, no caso das modalidades
desportivas coletivas, era realizada em contexto de jogo, com o intuito de obter

indicadores de performance referentes as habilidades técnicas, no entanto,
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contextualizadas as tomadas de decisdo do aluno face aos problemas
decorrentes da situagdo da pratica de jogo (Mesquita & Graca, 2011). No que diz
respeito as modalidades individuais, prevaleceu a observacdo e o registo do
movimento global do aluno, porém em contextos de baixa interferéncia
contextual através de execucdes individuais. Depois de recolher todas as
informacdes, com o proposito de rentabilizar o restante tempo de aula, procurava
exercitar e corrigir os erros evidenciados pela turma em geral nos contetdos
elementares da modalidade. Nao obstante, esta realidade nem sempre foi
possivel, principalmente, no inicio da pratica pedagogica por forca das
dificuldades em conceber os instrumentos de avaliagdo e em observar in loco

todos os alunos:

“No momento de preparar esta primeira avaliacao tive dificuldades em perceber o qué
e como devia avaliar. Isto é, quais os conteldos e critérios que devia centrar a minha
avaliaggo. (...) no decurso da aula senti algumas dificuldades em observar os alunos no
contexto de jogo e retirar as anotagbes necessarias para a avaliagdo.” (Diario de bordo
— 1° periodo, 16 de setembro de 2014, p.8).

Na verdade, estas dificuldades acabaram por ser transversais as
primeiras avaliacdes. O erro de elaborar uma extensa lista de critérios para um
elevado numero de alunos tornou impossivel a observacao e o registo das acdes
dos discentes nas diversas habilidades motoras a aferir. Destas experiéncias,
um principio ficou bem claro: criar instrumentos de avaliacio com poucos
critérios. A par desta consciencializa¢cdo, a utilizacdo de uma camara de video
contribuiu para colmatar as minhas dificuldades. A oportunidade de (re)ver as
acOes motoras dos alunos e refletir sobre as mesmas, permitiu-me certificar a
validade das minhas anotacbes de campo. No decurso do ano letivo, 0s
momentos de avaliacdo tornaram-se mais acessiveis, consequentes do maior
conhecimento das capacidades dos meus alunos e do incremento da minha
capacidade tacita no contexto de aula. A pesquisa em bibliografia especifica das
modalidades a ensinar foi uma mais-valia para dissipar algumas duvidas acerca

dos critérios de avaliacdo a definir no momento de avaliar.
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O carater sumativo da avaliacéo final correspondeu a um balanco global
e de sintese sobre o que aconteceu ao longo do processo de E-A, determinando
a progressao ou a retencdo de aprendizagens por parte dos alunos (Gongalves
et al., 2010). Esta avaliagéo foi realizada no término de cada UD, com o propésito
de recolher informacdes que, de certa forma, complementassem as observagoes
e 0s registos provenientes da avaliagéo formativa para classificar cada discente.
Para este momento da avaliacdo tive em consideracdo as percentagens e 0S
parametros especificos de avaliacao, definidos pelo grupo de EF da EC, para os
varios dominios da disciplina. Em ambos os ciclos de ensino que lecionei, o
dominio socioafetivo representava 25% da classificacdo final, sendo repartido
em 10% pelo interesse na disciplina (participacdo nas aulas, assiduidade,
pontualidade e relagcdo com os outros) e em 15% pela utilizacdo adequada do
material necessario a aula. Os restantes 75% pertenciam ao dominio psicomotor
integrando, de igual modo, o dominio cognitivo. Sob efeito destas normas era
calculada a classificacao final do aluno, apresentada numa escala de 0 a 20
valores, no caso do ensino secundario e de 0 a 5 no 2° ciclo do ensino basico. O
facto de lecionar estes dois ciclos de ensino permitiu-me experienciar processos
avaliativos distintos, sendo a utilizacdo de diferentes escalas de avaliacdo um
dos exemplos préticos dessa realidade. Pela sua amplitude, a escala empregue
junto dos meus alunos do 11° e 12° anos, tornou-se mais justa e auténtica, uma
vez que os alunos classificados com a mesma nota ndo apresentavam
competéncias tdo dispares como aconteceu na escala de 0 a 5. A utilizacdo do
sinal mais e menos nos registos do ensino basico acaba por ser uma estratégia
para “alargar a escala” e, assim, diferenciar alguns alunos dentro do mesmo nivel
de classificacao.

Durante o ano letivo, por motivos devidamente justificados, alguns alunos
estiveram dispensados da pratica desportiva inerente a disciplina de EF. Perante
a impossibilidade de avaliar as suas competéncias praticas, houve a
necessidade de recorrer a uma avaliacdo de carater mais teorico, através de
trabalhos escritos. Com o objetivo de definir a estrutura do documento e orientar
a pesquisa do aluno criei um guido de acordo com cada modalidade, onde

constava o0s temas obrigatérios a abordar. Para evitar cpias integrais de textos
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retirados da internet ou de outros meios de investigacdo procurei estabelecer
uma relacdo direta entre as diversas tematicas a referenciar e as aulas. Com
efeito, apresento um pequeno excerto retirado de um trabalho desenvolvido por

um aluno do 11° ano:

“No inicio das aulas de badminton comecamos por falar sobre a raquete e como
pegamos nela para que tinhamos uma utilizacdo correta. Depois foi dito que temos de
manter uma posicdo de ataque sempre com a raquete perpendicular ao nosso corpo,
os joelhos sempre fletidos para maior resposta aos ataques do adversario, a perna que
esta do lado da raquete tem de estar sempre mais avangada do que a outra. (...) Na

avaliacao foi realizado um torneio para que o professor avaliasse 0s alunos e se estes

b

implementavam as técnicas e as sequéncias de batimentos que foram aprendidas.
(Subcapitulo — “Técnicas de badminton usadas nas aulas”, 1° periodo — 18 de dezembro
de 2014).

Na minha perspetiva, este tipo de trabalho acaba por ser mais produtivo
na aprendizagem do aluno. Contudo, nem sempre foi possivel propor esta
metodologia de trabalho devido a impossibilidade de alguns alunos estarem
presentes nas aulas. Corrigi trabalhos que ficaram aquém das expectativas, uma
vez que os alunos se limitavam a compilar e, por vezes, copiar textos da internet.
Independentemente da classificacdo atribuida, sempre emiti um FB sobre o
produto final, no sentido de corrigir alguns aspetos que, no meu ponto de vista,
pudessem ser Uteis para futuros trabalhos.

Apesar de reconhecer a importancia dos diferentes momentos de
avaliacdo e, até mesmo, da sua ligacdo sequencial no beneficio do processo
educativo, ndo posso deixar de salientar o enorme valor formativo que a
avaliacdo continua exibe na aprendizagem dos alunos. Tendo em conta que o
professor ensina e ajuda o aluno a aprender aula ap6s aula, sera correto
circunscrever o processo de avaliacdo a uma sO performance? Diversas
variaveis tém de ser consideradas neste contexto: um aluno que, no momento
da avaliacdo final, ndo consegue colocar em pratica todas as competéncias
evidenciadas ao longo do processo, serd que merece ser avaliado em

conformidade com essa observagdo? Quanto a mim € uma visdo redutora do
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ensino. Foi nesta linha de pensamento que procurei ser consciente de todo o
percurso do aluno na sua aprendizagem e consequente avaliagcdo: “avaliar
ensinando e ensinar avaliando” (Gongalves et al., 2010, p. 11).

A avaliacdo no dominio educacional € de facto um tema controverso e
bastante complexo, prevalecendo sempre uma certa subjetividade no momento
de observar e recolher as informacgdes, de interpretar esses dados e de decidir
em conformidade com os mesmos. Nao fossemos nos seres humanos, onde a
duvida e o erro, muitas das vezes, acaba por ser natural. Hoje, sinto que os meus
erros se tornaram construtivos e, por isso, essenciais para o desenvolvimento de

novas competéncias avaliativas.

4.2. Area |l: Participacdo na Escola e Relagées com a Comunidade

4.2.1. Funcdes e responsabilidades para além das aulas de Educacéao Fisica

De acordo com Batista e Queirds (2013), a acdo educativa do professor
reveste-se de multiplos papéis e funcdes e, como tal, importa que o EE
apreenda, contacte e assuma de forma gradual essa diversidade de
responsabilidades. Nesta linha de entendimento, as mesmas autoras realcam o
EP, em contexto real de ensino, como peca crucial na formacdo de futuros
professores, na medida em que permite a constru¢cdo de uma IP, advinda das
experiéncias e vivéncias individuais, situacionais, e, simultaneamente, sociais.
Com efeito, Batista et al. (2012, p. 103) afirmam que “no decurso do estagio um
dos tracos da identidade que sobrevém é a nocao que o professor ndo atua
somente no espaco de aula e que as suas responsabilidades transcendem o da
sua disciplina e mesmo o espaco da escola”. De facto, esta percecgao foi por mim
alcancada ao longo do EP, fruto do envolvimento mais central e ativo nos
problemas e nas iniciativas da instituicdo. Numa andlise geral a minha
intervencao, considero que a mesma tenha sido intensa e muito significativa,
quer ao nivel das relacdes interpessoais, quer na concretizacdo de inUmeras
tarefas e atividades que envolviam toda a comunidade escolar. Esta interagéo e

imersao no reportdrio social da escola contribuiu para o desenvolvimento de um
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sentimento de pertenca em relagdo ao estabelecimento de ensino e a prépria
profissao (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998, 2006).

Neste capitulo exponho todas as minhas atividades extracurriculares na
EC, nas quais estdo envolvidos ndo s6 os NE e o grupo de EF, mas, também,
professores de diversas areas disciplinares. De todas as experiéncias procurei
retirar o maximo de aprendizagens com o intuito de desenvolver a capacidade
de mobilizar os conhecimentos e as habilidades face as exigéncias concretas da
profissdo docente. Como fio condutor a estrutura que se segue, referencio aqui
as diferentes tipologias de atividades, cujas participacbes resultaram em
momentos ativos na EC: reunides, assessoria a direcdo de turma e ao DE,
colaboracédo e dinamizacéo de atividades e visitas de estudos junto de toda a

comunidade educativa.

4.2.1.1. Reunibes com o grupo de Educacao Fisica, com os conselhos de
turma e com os Encarregados de Educacao

No seguimento das diversas funcbes e tarefas relativas a atividade
docente, no contexto escolar foram varias as reunides assistidas ao longo do
ano letivo com a participacdo dos encarregados de educacédo, dos professores
da minha area de formacao, assim como de outras areas disciplinares.

As reunides elaboradas com o grupo de EF tinham o objetivo de discutir
alguns assuntos relacionados com a gestdo do curso de AGD, com a propria
disciplina e respetivas aulas de EF e com temas de ordem mais geral
provenientes das reunides do conselho pedagogico. Estas reunides eram
previamente convocadas e orientadas pelo coordenador do grupo com base na
ordem de trabalho, sendo dinamizada pelos restantes professores. Todos 0s
tépicos discutidos eram devidamente registados pelo secretario definido para a
reunido em questdo, por forma a estruturar a ata de acordo com as diretrizes
assumidas. Com a presenca em todas as reunides de grupo tive a oportunidade
de entender os procedimentos a adotar na preparacao e realizacdo de uma

reunido desta natureza, de aprender a elaborar uma ata, bem como de perceber
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a importancia destes momentos para regular a atividade do professor e do grupo
de EF junto da comunidade educativa.

No que diz respeito aos conselhos de turma e as reunibes com 0s
encarregados de educacdo, desde o primeiro periodo que assumi a total
responsabilidade de abordar todas as situagcdes ocorrentes na disciplina, ainda
que o PC acompanhasse todo este processo. Ambos 0os momentos eram
propicios a uma analise, a uma reflexdo sobre o desempenho dos alunos nas
mais diversas vertentes, nomeadamente, ao nivel do conhecimento adquirido e
desenvolvido, do comportamento adotado e dos resultados alcangados. A
participagéo nestas reunides permitiu-me compreender a dindmica subjacente a
ambas as situacdes, as quais exigiram da minha parte algumas prudéncias ao
nivel da comunicacédo, sobretudo, com os encarregados de educacdo. Nas
primeiras reunides apercebi-me da pouca procura junto do professor de EF,
evidenciando-se alguma desvalorizagao da disciplina por parte dos pais quando
comparada com as areas curriculares mais tedricas. Contornar esta realidade foi
uma das minhas preocupacdes. Por isso, no momento de dialogar com os
encarregados de educacao, procurei enaltecer a importancia das atividades
realizadas na formacao dos seus educandos.

No decurso do ano letivo tive a oportunidade de conhecer a maioria dos
encarregados de educacédo dos meus alunos e de receber um FB positivo por
parte dos mesmos em relacéo a disciplina de EF, dada a satisfacdo e o gosto
demonstrado pelos seus filhos. Na esperada estreita relacdo entre a escola e a
familia, apesar das diferentes perspetivas, prevalece como denominador comum
o interesse e a vontade na obtencéo de determinados objetivos que, num sentido
lato, se resumem ao sucesso escolar. Em todo o processo de E-A, Zenhas (2004,
2006) salienta a necessidade de conjugar uma intervencao coordenada entre
estes dois contextos, visto que os alunos aprendem, também, a valorizar a
escola pela forma positiva como € vivenciada e apresentada pelos familiares,
incrementando a sua motivacao para realizar as tarefas incumbidas ao papel de
aluno. N&o obstante, Marques (2001) refere que durante este processo de
interposicao, por vezes, sao criadas barreiras pela propria instituicdo de ensino

através da auséncia de apoios e incentivos que promovam o envolvimento e a
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participacdo dos encarregados de educacdo e, até mesmo, pelos horarios das
reunides e dos atendimentos.

Ao reportar a minha experiéncia, senti que a EC atribui um grande
significado a esta relacdo, procurando estabelecer todos os procedimentos que
beneficiem esta ligacdo. Naturalmente, as reunides com todos os professores
em geral e em particular com o DT assumiram o vinculo principal e mais formal
de todo o processo de E-A. No entanto, ao longo dos trés periodos foram varias
as atividades organizadas que envolveram o seio familiar dos alunos, como por
exemplo, a ExpoColGaia e o Sarau Gimnico e Cultural. Tudo isto permite aos
professores um melhor entendimento do meio envolvente do aluno favorecendo
a adaptacdo e a procura de estratégias conducentes as suas reais necessidades

educativas.

4.2.1.2. Direcdo de Turma: A procura de novos conhecimentos

De acordo com Margues (2002) e Zenhas (2004, 2006), o DT € um
elemento preponderante no ambito da relacdo educativa entre a escola e a
familia, na medida em que constitui 0 elo entre todos o0s intervenientes
envolvidos. Junto dos professores, enquanto coordenador do projeto curricular
de turma, Roldao (2007) salienta a necessidade de o DT articular os processos
de desenvolvimento curricular, isto €, clarificar toda a “dimensao processual e
dindmica do curriculo, considerando duas vertentes: a sua construcao e a sua
implementacao” (p. 2). Desta forma, importa estabelecer um conjunto de
prioridades, competéncias e atividades conducentes a andlise situacional da
turma. Segundo a mesma autora, é a este nivel que o DT deve assumir “um
papel claro de lideranca e coordenacado no langcamento deste tipo de analises e
debates (...) que consensualmente venham a encontrar-se para uma acéo
concertada e eficaz junto da turma.” (p. 6). No desenvolvimento de tais
responsabilidades, Marques (2002) aponta a necessidade de o DT possuir
determinadas competéncias basicas, nomeadamente, de comunicacdo e
relacionamento interpessoal e de competéncias especificas na dinamizacéo e

conducao de reunifes/atendimentos e na organizacao do dossier de turma.
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Apesar de ndo me ter sido exigido todas estas competéncias, corroboro
totalmente com a perspetiva do autor supramencionado. As minhas vivéncias,
ainda que numa dimensdo muito redutora, permitiu-me observar e adquirir
alguns conhecimentos e metodologias de trabalho essenciais a funcdo do DT no
contexto escolar. Juntamente com a execucédo das minhas responsabilidades,
as quais passavam por organizar toda a documentacao burocratica no dossier
de turma, registar e justificar as faltas dos alunos no sistema informatico interno
da instituicdo, contribui para o meu crescimento o constante didlogo com o
docente que me proporcionou esta experiéncia. No contexto de EP tive a
necessidade de procurar a assessoria as tarefas de DT junto de um professor da
EC, uma vez que néo lecionava as aulas da direcdo de turma do PC. A partilha
das suas historias e vivéncias fez-me perceber a necessidade e a importancia
de desenvolver as competéncias anteriormente mencionadas e de estar atento
a todas as ocorréncias no seio da turma. Numa posicdo mais distante, através
da observacdo de outros DT, também retirei algumas conclusdes fruto das
diferentes atuacdes num mesmo contexto, particularmente, nos conselhos de
turma e nas reunides com os encarregados de educacao. Tudo isto se traduz
numa experiéncia enriquecedora que, certamente, me ajudari a desempenhar a
funcdo de DT no futuro.

Por fim, e com base num estudo levado a cabo por Alho e Nunes (2009)
sobre as préticas do DT, concluiu-se que este “representa a imagem da escola
perante os pais; desempenha o papel de intermediario entre os pais e 0s outros
professores; assegura um acompanhamento individualizado dos alunos; e atua
junto das estruturas de orientagcdo educativa por forma a que estas

desempenhem com eficacia o papel de apoio aos alunos” (p. 155).

4.2.1.3. Desporto Escolar: Uma experiéncia inesperada

De acordo com o Programa do DE?®, procedido pelo Ministério da
Educacdo para o quadriénio de 2013-2017, o DE apresenta a missdo de

15 Programa do DE 2013-2017, Lisboa: Ministério da Educagédo e Ciéncia. Direcdo de Servigos
de Projetos Educativos — Divisédo de DE.
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“proporcionar o acesso a pratica desportiva regular de qualidade, contribuindo
para a promog¢ao do sucesso escolar dos alunos, dos estilos de vida saudaveis,
de valores e principios associados a uma cidadania ativa” (p.8) destacando a
responsabilidade, o espirito de equipa, a disciplina, a tolerancia, a perseveranca,
o humanismo, a verdade, o respeito, a solidariedade, a dedicac&o e a coragem
como as competéncias sociais e morais potencializadas. Para Matos (2014), a
escola e a EF, enquanto veiculos perfeitos para instruir e educar as criancas e
0s jovens, tém o papel de promover experiéncias positivas que incitem
transformacdes duradouras e significativas no desenvolvimento do ser humano.
Neste contexto, Marques (2011) refere-se ao DE como uma atividade
extracurricular indispensavel ao processo formativo do aluno, pois, para além
dos seus beneficios no dominio fisico, social e cognitivo privilegia uma prética
desportiva inclusiva, cooperativa, autbnoma e consciente num sentimento de
pertenga a um grupo. Todo este envolvimento circunscrito ao DE representa,
para muitos discentes, a Unica oportunidade de praticar um determinado
desporto de forma estruturada e formal (Marques, 2011).

Neste ambito, paralelamente a outro professor de EF, integrei a
modalidade desportiva de ténis de mesa. A minha intervencdo passou por
orientar um treino por semana e acompanhar o grupo/equipa nas diversas
competicBes escolares, calendarizadas no decurso do ano letivo. No seio
escolar, este desporto existe ha alguns anos com os alunos a participar e a aderir
ativamente. Fiquei particularmente agradado com este envolvimento e, também,
com o facto de alguns alunos das minhas turmas comecarem a frequentar esta
modalidade no DE, procurando, assim, novas experiéncias desportivas.

Perante os recursos materiais disponiveis e o nimero de alunos nas
sessOes de treino, uma das minhas preocupacdes passou pela gestdo dos
espacos e, consequente, atividade dos alunos. Por forma a reduzir o tempo de
espera, planeei exercicios que permitissem a pratica simultdnea de mais do que
dois alunos por mesa. Conjuntamente a algumas situacdes de aprendizagem
adaptadas do voleibol e do badminton, como foi o caso do “campo rei”, “volta a
europa” e “volta ao mundo”, os torneios revelaram-se um meio eficaz para

contornar as circunstancias descritas. Para além de incrementar a competicao e
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a motivacdo dos alunos na prética permitia a atribuicdo de outros papéis no
contexto do jogo, nomeadamente, de treinadores e arbitros. O planeamento das
sessOes de treino, na maioria das vezes, acabava por ser adaptado, pois o
namero de alunos nunca era 0 mesmo. A necessidade de colocar em pratica,
frequentemente, um “plano B” foi umas das grandes diferengcas encontradas
entre o DE e as préticas de ensino junto das minhas turmas.

Este desafio foi encarado de modo hesitante, porém a experiéncia acabou
por ser uma agradavel surpresa, com efeitos positivos, como confirma o seguinte

excerto:

“Inicialmente fiquei reticente quanto a minha intervengao junto dos alunos, visto que ndo
detinha muitos conhecimentos cientificos e pedagdgicos do desporto em questao.
Perante a consciencializacdo do “desconhecido” tornou-se primordial indagar sobre
alguns aspetos criticos da modalidade, por forma a corresponder as exigéncias
impostas da prética (...) Todo este processo permitiu-me olhar para os problemas de
outra forma desenvolvendo o meu espirito critico. O facto de ter saido da minha "zona

de conforto” potenciou o lado da descoberta, da inovacdo e da capacidade de

”

desenvoltura que sera solicitada em muitos momentos da minha futura profissao.
(Diério de bordo — 2° periodo, 27 de janeiro de 2015, p.27).

Numa fase inicial foi imprescindivel a consolidacdo de alguns
conhecimentos que possuia acerca do ténis de mesa, principalmente, ao nivel
das regras e leis de jogo. Posteriormente, comecei por indagar sobre algumas
acOes técnico-taticas e respetivas situacfes de aprendizagem com apoio em
bibliografia especifica da modalidade e com recurso a diversos videos. No
decurso do ano senti uma melhoria significativa na minha intervencéo junto dos
alunos, embora reconheca a necessidade de aprender mais sobre o desporto
em questdo. A oportunidade de contactar com professores e alunos de outras
escolas acabou por ser uma experiéncia bastante positiva do ponto de vista

social e de enriquecimento profissional.
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4.2.1.4. “Escolinha de Futebol”: Uma oportunidade unica

Na verdade, a EC proporcionou-me vivéncias e oportunidades Unicas para
a minha formacao. Num sentido lato, ao abordar a profissdo de professor, para
mim é dificil dissociar a dimenséo pessoal e profissional e, de facto, senti que o
meu crescimento emergiu nesse sentido, como se tratasse de um todo. Este
resultado é fruto da entrega e da forma como vivi o EP, adotando uma postura
ativa e, sobretudo, disponivel para aprender. Foi desta forma que encarei a
oportunidade de ingressar na “escolinha de futebol”, local que me permitiu
confrontar outras faixas etarias e outras realidades educativas com novos
problemas a resolver. Naturalmente que as minhas vivéncias, enquanto atleta da
modalidade, tiveram presentes no momento de conceber e planear o treino.
Todavia, procurei alterar alguns processos de ensino que marcaram a minha
formacéo, isto €, uma aprendizagem muito centrada nas habilidades técnicas
com pouco valorizacdo da componente tatica e da clarificacdo do objetivo de
cada exercicio solicitado. Inevitavelmente, e até mesmo pelas idades dos
jogadores, foram realizados diversos treinos com vista a melhoria das acdes
técnicas, porém em situacdes competitivas e com o jogo reduzido quase sempre
presente. A troca de ideias com os dois colegas que partilharam esta experiéncia
comigo, a observacdo de outros clubes que iam treinar a EC, como era o caso
do Boavista Futebol Clube e do Futebol Clube de Gaia, potenciou o
desenvolvimento de novos conhecimentos e novas metodologias de ensino e de
treino desportivo para criancas e jovens. Apesar de consciente quanto a
influéncia que o tempo dedicado a esta atividade poderia ter no cumprimento das
minhas responsabilidades, a paixao pela modalidade e a ocasido de experienciar
pela primeira vez a fungéo de treinador sobrepds-se as possiveis consequéncias
menos positivas.

Em relacdo a performance desportiva, ao longo da época, verifiquei uma
evolucdo significativa, ndo sé ao nivel das capacidades técnico-taticas, mas,
também, das competéncias sociais e afetivas. Em idades compreendias entre 0s
6 e os 10 anos, por vezes, as criancas acabam por ser bastante criticas em

relacdo ao préximo e, de certa forma, senti a necessidade de colmatar essas
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quezilias, até porque numa fase inicial interferiam com o treino propriamente dito.
No geral, estou bastante satisfeito com o trabalho realizado, pois acredito que
consegui transmitir alguns valores intrinsecos ao desporto: unido, competéncia,
espirito de sacrificio, determinacdo, competitividade, responsabilidade-
-autonomia e criatividade. Tudo isto é culminado com a admiracdo e o carinho
que 0os meus atletas demonstravam para comigo. Esse reconhecimento é,
naturalmente, a maior recompensa que poderia ter e aquilo que me faz acreditar

gue todos os desafios valeram a pena.

4.2.1.5. De Estudante-Estagiario a formador e arguente

Com o intuito de auxiliar os finalistas do curso de AGD a desenvolver um
conjunto de competéncias no software EndNote e na plataforma de paginas
Web, denominada de Wix, o PC solicitou a nossa colaboragdo enquanto NE.
Prontamente nos disponibilizamos para lecionar as sessfes de trabalho,
suportando as mesmas em formato digital — PowerPoint — onde constava o
enquadramento e os procedimentos necessarios a elaboracao dos trabalhos
propostos. Um grande suporte para a realizacdo desta nossa tarefa foi a
presenca na formacédo de EndNote, disponibilizada pela FADEUP através dos
funcionarios da biblioteca, permitindo assim um conhecimento mais especifico

acerca da matéria a ensinar:

“(...) procuramos reunir as informacgdes basilares de cada ferramenta de trabalho e
adapta-las ao contexto dos alunos e as necessidades para 0s seus projetos. Apds as
apresentacfes de carater mais tedrico realizaram-se sessfes praticas para que 0S
alunos pudessem experimentar e retirar eventuais dlvidas provenientes dessa mesma
vivéncia. (...) Com esta experiéncia foi engracado perceber a diferenga entre ensinar no
“espaco da EF” e no contexto de sala de aula propriamente dito. A intervengdo do
professor e a prépria predisposicdo dos alunos é totalmente diferente. Ambas as
situagbes de agradam, pois sempre me imaginei a lecionar conteddos mais teéricos
dentro de determinadas areas do desporto, como é o caso da didatica.” (Diario de bordo
— 2° periodo, 15 de janeiro de 2015, p.10).
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A experiéncia de comunicar em diferentes contextos acabou por ser
importante na minha formacéao, pois considero que um professor de EF deve ser
capaz de intervir e se expressar para além do seu ambiente natural. Apesar de
considerar que a lecionacéo nos pavilhdes seja mais dificil, numa perspetiva do
barulho perpetuado pelos diferentes interveniente do espaco, o contexto de sala
de aula exige outro tipo de postura, sobretudo, para captar a atengdo dos alunos
no decurso da aula e para perceber se a mensagem transmitida foi, ou néo,
alcancada.

Outra experiéncia Unica do ponto de vista formativo adveio do papel de
arguente na Prova de Aptiddo Tecnoldgica (PAT) inerente ao curso de AGD. Aos
alunos do 12° ano é proposta a realizacdo de um trabalho escrito, em que o tema
e o estudo pode, ou ndo, estar relacionado com o ambito do seu estagio
curricular. Posteriormente, procedem a apresentacao e defesa perante um grupo
de jurados em provas publicas. O documento é elaborado durante o ano letivo
com o acompanhamento de um PO da EC, cuja funcéo passa por aconselhar
algumas metodologias e estratégias de investigacdo que se enquadrem na
tematica a estudar. Depois de cooperarmos com alguns alunos, enquanto
orientadores, o PC convidou-nos para pertencer ao juri das apresentacdes orais
de outros finalistas. Ao todo analisei, corrigi e preparei a arguicao de cinco PAT,
procurando estabelecer um conjunto de questdes que norteassem um dialogo
critico, reflexivo e, sobretudo, construtivo do ponto de vista da aprendizagem.
Apesar de existirem trabalhos bastante positivos fiquei desapontado ao verificar
que a nossa dedicacdo e disponibilidade, durante e ap6s a formacao de
EndNote, n&o foi devidamente aproveitada, pois grande parte dos alunos nao
apresentou as referéncias bibliograficas de acordo com as nossas indicacoes.
Pela dualidade de papéis, este foi um dos aspetos que tive em consideracao nas
minhas apreciagdes. O facto de esta experiéncia privilegiar e potenciar fungdes
completamente distintas as minhas responsabilidades no contexto de EP torna-

-a Unica na minha formacéao e no meu crescimento profissional.
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4.2.2. O Nucleo de Estagio integrado nas atividades da Escola Cooperante

4.2.2.1. Corta-Mato Escolar: O grande evento desportivo da instituicao

O corta-mato escolar, intitulado como “corta-mato dos mil”, € um evento
desportivo com grande historia dentro da instituicdo. Com a sua realizacao
pretende-se promover a autenticidade desportiva e, assim, proporcionar
vivéncias positivas e prazerosas aos alunos. O evento em questdo decorre num
ambiente festivo, envolvendo a participagdo de toda a comunidade escolar,
desde o ensino pré-escolar até ao ensino secundario.

De acordo com Rolim e Garcia (2013, p. 311), “a organizagédo de um corta-
-mato apesar de se afigurar como facil, na realidade é uma tarefa ardua e que,
por via disso, exige empenho e colaboragdo de todos”. Na verdade, esta
atividade envolveu um trabalho interdisciplinar, cuja divisdo de tarefas e
responsabilidades entre 0s seus intervenientes permitiu a sua concretizacao e o
seu sucesso. No grupo de EF, fruto da experiéncia acumulada ao longo dos
anos, algumas tarefas ja estavam definidas, designadamente, o percurso a
correr, 0S materiais necessarios, os horarios/duragdo de cada prova, 0 nimero
de pessoas em cada local. Naturalmente, ainda foram discutidas possiveis
alteracdes a documentacdo ja realizada e ao evento propriamente dito, no
sentido de colmatar as falhas existentes em anos anteriores e de introduzir novas
ideias e novas dinamicas, esperando dos EE um papel inovador e proativo.

O trabalho desenvolvido pelo NE foi bastante positivo, atingindo todos os
objetivos previamente propostos. A autonomia concedida no decurso do evento
foi, para mim, um voto de confiangca e de reconhecimento das nossas
competéncias em dar seguimento as situacdes que iam surgindo.

Na preparacdo da atividade fiquei responsavel por anexar 0s
comunicados aos livros de ponto, identificar os coletes com as respetivas
fungdes, organizar as medalhas, decorar os podios e equipar 0S espagcos com
os devidos materiais. No dia propriamente dito, juntamente com o PC, tinha como
primeira tarefa organizar a competicao e o respetivo local para as provas do pré-
-escolar ao 3° ano de escolaridade, as quais decorreram dentro do pavilh&o. Este

espaco, para além de integrar um insuflavel que despertou o entusiasmo dos
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mais pequenos, reunia todas as condi¢cdes de seguranga para o cumprimento da
prova. Tendo em consideracéo a sele¢éo dos percursos e das distancias para
cada escaldo, no espaco exterior decorreram as restantes provas, as quais,
também, respeitaram algumas recomendac6es mencionadas por Rolim e Garcia
(2013): trajetos eminentemente planos e livres de buracos e obstaculos;
sinalizacdo do percurso com fitas; local de partida afastado do local de chegada;
e criacao de um funil com o intuito de enfileirar os alunos para serem tratadas as
classificacfes. Para futuras edi¢cdes sugiro que se determine uma competicédo
coletiva, isto €, de turma. No caso de ser efetuada e divulgada pela escola, creio
que potenciara ainda mais a competicdo e o empenho dos alunos na obtencéo
de melhores classificacdes. Nas provas do exterior estive responsavel pelo
“controlo de voltas”, onde coordenei os espacos destinados a esse efeito e as
respetivas entregas de fitas, tendo em atencdo a cor correspondente a cada
volta. E de salientar a cooperacéo dos alunos finalistas do curso de AGD nesta
minha tarefa, assim como nas funcdes de juizes de partida, de percurso, de
chegada, de mesa e na montagem dos espacos. Destaco, igualmente, os alunos
de Comunicacao e Multimédia na cobertura fotografica do evento. No meu ponto
de vista, estas oportunidades sdo uma mais-valia para a formacado dos nossos
alunos pois, de certa forma, adquirem aprendizagens e competéncias que
poderdo ser Uteis na sua futura atividade profissional. No final de cada prova
todos os alunos receberam o diploma de participacdo, sendo destacados os
atletas que obtiveram os trés primeiros lugares em cada escaldo. A entrega da
medalha com a respetiva classificacao foi efetuada por professores e elementos
da direcdo da escola, assim como por pessoas pertencentes aos 06rgaos
camararios do concelho.

Esta atividade tornou-se especial, uma vez que foi a minha primeira
intervencao junto da comunidade escolar. Sinto que o0 sucesso deste evento
desportivo dignificou e valorizou a EF no seio escolar, bem como o trabalho de
todos os seus intervenientes através do reconhecimento prestado. Enquanto
membro ativo foi-me possivel desenvolver a capacidade de trabalho em grupo e

de perceber os procedimentos a adotar numa atividade desta natureza.
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4.2.2.2. Corta-Mato Distrital: O reconhecimento da vontade e do esforco

Nesta prova de atletismo inerente ao DE participaram os alunos que
alcancaram, nos diversos escalfes, as primeiras classificacdes no corta-mato da
escola. Enquanto estudante do ensino basico guardo boas recorda¢gbes das
minhas participagdes, ainda que néo tivesse ganho nada de muito significativo
ao nivel da competicdo propriamente dita. Todavia, realco o fator social
intrinseco a esta atividade tornando-a Unica neste ponto de vista. Passados
estes anos, as expectativas em torno deste dia estavam associadas a uma nova
perspetiva, isto €, perceber como era vivida esta atividade no papel de professor.

Dado o elevado niumero de pessoas que 0 evento agrupou era necessario
adotar algumas estratégias para controlar os alunos, sobretudo, 0os mais novos
e, também, para gerir os diversos momentos de competicdo. Neste sentido, cada
EE ficou responsavel por um escaldo, desde a sua partida até a sua chegada. A
identificacdo de todos os alunos com um equipamento alusivo a EC foi bastante
eficaz, principalmente, na zona de chegada, tendo em conta o numero de
professores e alunos presentes no local.

As condi¢cbes meteoroldgicas ndo facilitaram a realizacdo da prova e o
proprio envolvimento da mesma, pois carecia de zonas especificas que
permitissem o entretenimento e o abrigo dos alunos enquanto esperavam o
momento de correr. Juntamente a auséncia deste tipo de providéncias destaco
a pouca sinalizacdo existente no espaco. Contrariamente ao que acontece
nestes eventos, todas as provas decorreram dentro da hora prevista
assinalando, assim, este aspeto como ponto positivo.

Mais uma vez relevo o espirito e o trabalho de grupo na concretizacao e
no sucesso de mais uma atividade. O éxito foi culminado com as classificagbes
obtidos pelos nossos alunos, enaltecendo o nome do estabelecimento de ensino
no podio de equipas. A par de toda a responsabilidade, esta atividade permitiu-
-me conviver e partilhar experiéncias com outros alunos da EC num ambiente
mais informal. Foi possivel dialogar, ainda que por pouco tempo, com alguns

amigos da faculdade e perceber como estavam a vivenciar o momento.
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4.2.2.3. XIX ExpoColGaia: Um evento para toda a comunidade

A ExpoColGaia é um evento que conta ja com XIX edicfes realizadas, 0
gue demonstra o grande significado e sucesso junto da comunidade escolar e
de toda a comunidade envolvente. Para este ano letivo, o tema “Primeiro a
familia” foi o fio condutor de toda a exposicéo, apelando a criatividade e inovacao
dos seus intervenientes. A este evento esta associado o conceito de open space,
constituido por diversos stands ilustrativos a cada curso do ensino secundario,
onde é possivel apreciar os projetos desenvolvidos pelos alunos do curso e
conhecer as componentes formativas que compdem 0s mesmos.

Inevitavelmente, todo o nosso trabalho foi direcionado ao stand de
desporto com o objetivo de criar um espaco cémodo, atual e, sobretudo,
ilustrativo do que melhor se faz no curso de AGD e na propria escola, através do
clube de andebol, do DE e de outras iniciativas e atividades que envolvem a
pratica desportiva. Apesar de conseguirmos adquirir, atempadamente, o material
gue dependia de outras pessoas foi necessario dispensar algumas horas de
sono para concluir as nossas tarefas. Creio que o esforco empregue foi de
alguma forma recompensador, pois, para além do sentimento de dever
cumprido, fica na memaria as brincadeiras e as alegrias destes momentos.

A construcao do stand representou o culminar de algumas reuniées em
torno da ExpoColGaia para definir o tema do nosso espa¢o sem, no entanto,
descurar a tematica principal. Das diversas ideias proferidas acabamos por
enquadrar o fitness, onde o TF assumiria um papel de destaque.

Em todo este processo, para mim, foi dificil idealizar as nossas ideias no
contexto da pratica, uma vez que desconhecia a dinAmica deste evento. Nesta
perspetiva, os trés EE que frequentaram a EC enquanto alunos do ensino
secundario foram fundamentais para elucidar os restantes estagiarios e para
encaminhar o nosso trabalho.

Depois de definir o tema foi necessario pensar em diversas atividades que
completassem os trés dias de exposicdo. Das reunides com o grupo de EF, das
reunides em sede de NE (FADEUP e ISMAI) e da analise das propostas

sugeridas pelos alunos do 12° ano de AGD foram organizadas inUmeras
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atividades relacionadas com a atividade e o exercicio fisico: palestras e acfes
de sensibilizacdo sobre topicos inerentes ao desporto; torneios desportivos
(andebol, voleibol, futebol e basquetebol) (ANEXO IX); experiéncias desportivas
através de desportos adaptados (voleibol sentado, goalball e boccia); jogos de
“caga ao tesouro”; demonstragbes desportivas; aulas de grupo; e, por ultimo,
formacdes creditadas na area do socorrismo. Destas atividades, apenas, nao foi
possivel concretizar o jogo da “caga ao tesouro” com os alunos do 1° ciclo de
ensino. Apesar de todo o material estar preparado para a sua realizacdo nao
houve recursos humanos suficientes para dar resposta a todas as
responsabilidades e tarefas a cumprir nesse momento. Ainda assim, julgo que o
nosso trabalho foi muito produtivo demonstrando a capacidade de coordenar e
gerir todas as atividades em diversos espacos da EC, isto €, na zona do stand e
nas restantes instalacées desportivas. Para além das funcdes coletivas, como
por exemplo, a montagem do stand, fiquei encarregue de algumas tarefas de
carater mais individual, destacando a elaboragédo e coordenacédo do torneio de
basquetebol e de futebol, a organizacdo e execucdo das atividades
paraolimpicas, bem como o contacto com alguns convidados para as palestras.
Tal como aconteceu em edi¢cdes anteriores, os alunos finalistas de AGD
pertenceram ao staff do evento e, nesta medida, ficaram encarregues por auxiliar
na gestao das atividades. Por toda a disponibilidade e ajuda, deixo aqui 0 meu
apreco a todos eles.

No seguimento da ExpoColGaia realizou-se o Sarau Gimnico e Cultural,
no qual atuaram alguns convidados e alunos da EC. Enquanto NE da FADEUP
procurdmos deixar o nosso cunho ao preparar uma coreografia de danca com a
turma partilhada do 6° ano de escolaridade. Desde o0 momento que criamos a
coreografia para ser ensinada nas aulas de EF foi determinado o objetivo de
apresenta-la a toda comunidade escolar. Inicialmente, os alunos ficaram um
pouco apreensivos, porém esse sentimento foi sendo dissipado ao longo do
tempo, talvez pela evolugdo que demonstraram, pela forma “minimizada” como
assunto era tratado e, também, por nos professores estagiarios dangarmos com

eles. O resultado final foi muito bom. Toda a gente ficou agradada e, a0 mesmo
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tempo, admirada com a atuacdo. Os alunos, depois de momentos de grande
ansiedade, ficaram radiantes com todos os aplausos e sucessos alcangados.
Por tudo que mencionei considero a semana da ExpoColGaia um
momento marcante do EP. Apesar de terem sido dias dificeis, de muito trabalho
e responsabilidade, penso que todo esforco e empenho acabou por ser
recompensado face ao sucesso obtido e ao reconhecimento demonstrado pela
comunidade educativa. Desta experiéncia retenho as competéncias adquiridas
na lideranca de processos, sobretudo, ao nivel da organizacdo e gestado de
atividades. Uma vez mais, o espirito de equipa foi colocado em evidéncia
reforcando a tese que a capacidade de trabalhar em equipa é indispensavel ao
cidaddo da sociedade atual. Esta atividade trouxe uma maior proximidade na
relacdo com os meus alunos, dada a partilha de maiores vivéncias fora do

contexto de sala de aula.

4.2.2.4. Dia da Educacao Moral Religiosa e Catdlica: Supervisdo de
atividades

Este ano celebrou-se no parque da Pasteleira, situado na cidade do Porto,
a Xlll edicdo do encontro dos alunos de Educacdo Moral Religiosa e Catdlica.
Ao longo do dia foram realizadas diversas atividades de &mbito ludico-recreativo,
com a EC a disponibilizar os alunos do 11° ano do curso de AGD para auxiliar a
monitorizacdo das mesmas. Ao NE da FADEUP foi solicitada a supervisao
desses mesmos alunos durante a tarde acompanhando, também, o grupo de
danca do DE e o grupo de desfile que iriam atuar no palco principal do evento.
Num computo geral, todos os alunos do 11° ano corresponderam as expectativas
criadas, desempenhando as suas funcfes junto das atividades destinadas a
cada elemento. Com a intencdo de dinamizar os espacos e as proprias
experiéncias adquiridas, ao longo da tarde, optamos por alternar o local de acéo
de cada aluno. Penso que esta estratégia foi bastante eficaz, na medida em os
discentes eram confrontados com novas tarefas e novos desafios retirando
alguma monotonia ao seu trabalho. A participacdo dos alunos neste tipo de

7

organizacbes € sempre uma oportunidade para eles demonstrarem e
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desenvolverem novas competéncias. Saliento o trabalho da EC e, em especifico,
do coordenador do curso de AGD pelas vivéncias académicas que sao
proporcionadas aos alunos no decurso do ano letivo.

Do ponto de vista pessoal e profissional, para além de desenvolver a
nocdo de responsabilidade e de organizacdo, com esta experiéncia tomei
conhecimento deste evento, sendo ele muito apelativo na sua dimenséao social,

visto que envolve diversas escolas da regiao.

4.2.2.5. Jogos Tradicionais: Despedida dos Nucleos de Estagio

Esta atividade decorreu no seguimento da celebracdo dos 82 anos de
existéncia da instituicdo de ensino onde realizei o EP. Juntamente com alguns
professores decidiu-se organizar um conjunto de jogos tradicionais direcionados,
exclusivamente, para os alunos do 2° e 3° ciclos do ensino basico. De modo a
promover a inclusédo e a equidade competitiva, todas as provas decorreram em
equipas com elementos dos diversos anos de escolaridade. De acordo com as
caracteristicas do jogo participavam um ou dois alunos, sendo obrigatéria a
participacdo de toda a equipa no somatorio das atividades. Esta gestdo era da
responsabilidade do capitdo de equipa, ainda que em cada estacdo fosse
supervisionado o cartdo de registos entregue no inicio da competicdo. Apés o
término de todos os jogos criados (jogo das latas, corrida de sacos, tracdo de
corda, jogo da colher com bolas de ping-pong, jogo da farinha com rebucados,
lancamento ao cesto e jogo da bola com duas cabecas) foram realizadas as
classificagdes e entregues os diplomas de participagéo.

Esta atividade coincidiu com a despedida dos NE, no diz respeito a
lecionacdo das aulas. Com efeito, procurdmos que este momento fosse

revestido de alegria e unido festejando junto de todos os alunos e professores.
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4.2.3. Organizagao e participagédo em visitas de estudo

4.2.3.1. Dia Radical: Pratica desportiva através de atividades ao ar livre

Na sequéncia do PAA definido para o 11° e 12° anos de AGD foi realizada
uma visita de estudo, cujo objetivo passava por conceder aos alunos
aprendizagens e vivéncias desportivas no contexto dos desportos radicais.

Ao NE foi atribuida a responsabilidade de organizar toda a atividade,
sendo este processo supervisionado e aprovado pelo PC. Na execugédo desta
tarefa foi necessario estabelecer alguns contactos para pedir informacgfes e
orcamentos sobre o transporte e os locais destinados a pratica de desportos
radicais. Numa fase posterior realizdmos os procedimentos de ordem mais
interna, isto €, a elaboracao, divulgacdo e recolha de toda a documentacdo
necessaria a concretizacao da visita de estudo. Esta participacdo mais autbnoma
permitiu-me perceber, de forma mais consciente, quais os procedimentos a ter
em atencdo no momento de planear uma atividade desta natureza. Assim,
considero a experiéncia bastante enriquecedora do ponto de vista pessoal e
profissional.

No que concerne a visita de estudo propriamente dita, esta decorreu
durante todo o dia, envolvendo atividades de arvorismo, paintball, rappel, slide,
escalada, tiro com arco e orientacdo em formato de “caca ao tesouro”. Para
conjugar o numero de participantes com as atividades existentes foi necessario
dividir os alunos em diferentes grupos com os EE a ficarem responsaveis por
cada um. Esta divisdo desencadeou, nas provas pontuadas, a competi¢cao entre
os discentes e, também, entre nés, EE. Todo este envolvimento e o gosto comum
pelo desporto fomentou um relacionamento muito préximo com os alunos

proporcionando momentos ludicos e prazerosos.

4.2.3.2. Ensino Basico 2/3: Visitas no ambito das disciplinas de Educacéao

Fisica e Educacdo Moral Religiosa e Catolica

Junto do ensino basico participei em duas visitas de estudo ao longo do

ano letivo. A primeira, no ambito da disciplina de EF, consistiu numa ida ao
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Museu e Estadio do Dragéo, situado na cidade do Porto. Dado o nimero de
alunos e as proprias caracteristicas dos locais de visita foi pedida a diviséo dos
alunos em diferentes grupos, ficando responsavel pelo 8° ano. Esta visita
permitiu-me conviver junto deste ano de escolaridade, coisa que até entdo néo
tinha sido possivel. Por vezes, foi necesséario recorrer a uma postura mais
assertiva e incisiva, de forma a controla-los e, assim, certificar-me que o elevado
de entusiasmo nao iria prejudicar o trabalho da nossa guia.

Num registo menos formal, ocorreu a segunda visita de estudo, a qual
teve trés destinos distintos: o Parque Urbano da Rabada e o Monte da Nossa
Senhora da Assuncéo localizados em Santo Tirso e o Monte da Nossa Senhora
da Penha em Guimaraes. Esta visita de estudo foi organizada pelos professores
de Educacdo Moral Religiosa e Catodlica, convidando um conjunto de docentes
do ensino basico para acompanhar os alunos.

Esta experiéncia permitiu-me visitar novos locais e conhecer um pouco
melhor alguns professores. Este tipo de convivios sdo0 momentos propicios para
reforcar a cumplicidade entre os professores e alunos, sendo uma mais-valia

para o préprio processo educativo.

4.3. Area lll: Desenvolvimento Profissional

4.3.1. A Observacao: Dicotomia observador/observado

Nas palavras de Sarmento (2004, p. 161) “observar ‘qualquer coisa’ ndo
€ sO olhar o que se passa a nossa volta. Mais do que isso, é captar significados
diferentes através da visualizagado”. Esta perspetiva de atribuir um sentido
significativo sobre algo ou alguém e toma-lo como objeto de observacéo,
segundo 0 mesmo autor, remete este processo para uma visdo dinamica,
complexa e algo subjetiva, na medida em que as diferencas entre observadores
ou entre contextos permitem percecdes diferentes. Neste sentido, o processo de
observacdo nem sempre se traduz num ato totalmente neutro, pelo que é
fundamental a configuragdo de um tratamento sistematico, objetivo e ajustado

as circunstancias situacionais.
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Partindo deste entendimento, percebe-se que no ambito educativo o
desenvolvimento do processo E-A esta dependente da capacidade do professor
equacionar objetivamente a sua pratica pedagogica, de modo a perceber as
condicbes que determinam o seu ensino no espaco de aula. Com efeito, a
observacédo surgiu como uma das tarefas obrigatérias no contexto de EP. Todo
0 processo era regulado por um plano de observacdo sistematica, exigindo a
realizacdo de uma reflexdo sobre a aula observada por escrito?. Em sede de NE
ficou acordada a divisdo das observacdes pelos trés periodos letivos definindo,
desde logo, alguns pardmetros de observacgao prioritarios.

A sequéncia de observar o controlo e disciplina da turma, a gestéo da aula
e, posteriormente, o processo de instrucdo acabou por ser ajustada ao longo do
ano letivo, sob a orientacéo das dificuldades evidenciadas por cada EE. No meu
ponto de vista, esta alteracdo foi bastante pertinente para desenvolver os
aspetos identificados como areas de melhoria, uma vez que centrAvamos a
nossa observacao e, posterior, reflexdo em critérios mais especificos. Ainda
assim, manteve-se uma analise geral aos incidentes criticos da aula observada
através das anotacfes de campo. Em conversa com o PC, decidimos dividir
tarefas e fazer observagdes diferentes numa mesma aula. Ou seja, enquanto um
EE observava o comportamento dos alunos, o outro analisava a atuagéo do
professor no espaco de aula, conjugando, posteriormente, os dados recolhidos
com o intuito de refletir sobre a sessao de ensino de forma mais pormenorizada.
O instrumento de registo utilizado para este efeito foi uma ferramenta informatica
intitulada de “Observacgao e Registo do Ensino em EF” (Cunha et al., 2014b, p.
204), a qual integrava dois métodos de observagao sistematica: o “Academic
Learning Time in Physical Education” (Siedentop, 1980) e o “Sistema de
Observacao do Comportamento do Professor” (Sarmento, 2004; Sarmento et al.,
1993). O primeiro instrumento de observacéo permitiu a percecao do tempo que
os alunos passavam em atividade motora (in)apropriada em relacao as tarefas e
respetivos objetivos de aprendizagem. Por sua vez, o segundo instrumento
possibilitou a determinacdo do tempo que o EE demorava em cada um dos seus

comportamentos no contexto de aula (Cunha et al., 2014b).

143



André Filipe dos Santos Costa

No papel de observador tinha, essencialmente, dois grandes objetivos:
aprender e ajudar a aprender. Com vista a obteng&o de tais finalidades, para
além de manter de uma postura atenta e critica em relacdo ao trabalho
desenvolvido pelas minhas colegas de estagio, procurava analisar e perceber
quais as opc¢des que elegeria em situagdes idénticas. Apds cada aula observada,
junto das colegas de estagio e do PC, subsistia a reflexdo sobre a acéo (Schon,
1987, 1992). Este momento acabava por ser um espaco de dialogo construtivo
e, por isso, propicio ao desenvolvimento da nossa capacidade de argumentar,
de pensar e, sobretudo, de encarar 0 erro como um meio oportuno para
(re)configurar novos significados acerca da nossa intervencdo pedagdgica
(Ferreira, 2013). O reconhecimento destas potencialidades foi um dos motivos
gue nos levou a presenciar as aulas uns dos outros e a refletir sobre as mesmas
durante todo o ano letivo. Apesar de reconhecer competéncias profissionais em
ambas as colegas de estagio, acabei por me identificar mais com uma delas
devido a forma como procedia no espaco de aula. A observacao das suas aulas,
principalmente junto da turma do 6° ano, consistiu numa estratégia bastante
eficaz para contornar as minhas dificuldades junto desse ciclo de ensino. O
acompanhamento e a observacao mais proxima das suas acdes foi sugerida pelo
PC, indicando-me, essencialmente, dois aspetos a considerar na minha analise:
o controlo da turma e o processo de instrucdo. Analisar a forma sucinta como
apresentava a matéria de ensino, a proximidade que estabelecia com os alunos
no momento de comunicar, o uso frequente do questionamento, a assertividade
que evidenciava e as estratégias que utilizava no momento de repreender e o
modo como se posicionava e se deslocava no espaco de aula levou-me a
repensar e reajustar a minha intervencédo pedagdgica.

Os momentos em que fui observado contribuiram, igualmente, para a
melhoria das minhas competéncias profissionais. As aprecia¢gdes subsequentes
as observacdes realizadas pelas minhas colegas de estagio, pelo PC, bem como
pela PO permitiram-me aceder a um conjunto de informacgdes, que de outra
forma permaneceriam inacessiveis, ou pelo menos, mais dificeis. Refiro-me, por
exemplo, a cronometragem dos tempos disponibilizados para a instrugcéo, para

a transicao entre exercicios e para a propria pratica motora dos alunos. Este tipo
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de conhecimento acaba por ser importante para o professor refletir e perceber
através dos dados obtidos as suas areas de melhoria. Este processo torna-se
ainda mais enriquecedor quando o indicador referente ao tempo € acompanhado
por exemplificacBes concretas da aula, passiveis de serem identificadas pelos
observadores, que beneficiam de uma posi¢cdo mais “distanciada” da aula. O
encadeamento que se estabelece entre o pensamento do professor e a sua
verdadeira acdo, numa estreita relacéo entre a teoria-pratica, configuram o valor

formativo destes momentos na profissdo docente.

4.3.2. Professor reflexivo: O (re)configurador da sua pratica pedagogica

A aquisicdo e o desenvolvimento de competéncias profissionais,
nomeadamente, pedagdgicas, didaticas e cientificas resultaram de um
pensamento critico perante as diversas circunstancias com que me fui
deparando durante o EP. O contexto real de ensino, caracterizado por situacdes
incertas e complexas a enfrentar e a resolver, tornou-se um estimulo valioso a
reflexdo na e sobre a minha atuacdo pedagdgica, emergindo, geralmente, a
(re)configuracdo de novos saberes, que possibilitaram uma intervencdo mais
fundamentada e eficaz.

A relagdo aqui evidenciada, entre a reflexdo e a agéo, € enaltecida por
Cunha (2008) tendo em conta a interagdo e a complementaridade da teoria e da
pratica, considerando o contexto e a situagao do ato educativo como a “fonte de
construcdo do conhecimento e a reflexdo sobre as praticas, o instrumento dessa
construgcédo” (p. 78). Nesta linha de pensamento, considera-se que o professor
deve fazer “da sua pratica um campo de reflexao tedrica estruturadora da acéo”
(Alarcdo, 1996b, p. 176). Com o intuito de aprofundar esta tematica importa
atender aos trés momentos de reflexdo definidos por Schon (1987, 1992):
reflexdo na acéo, reflexdo sobre a acéo e reflexado sobre a reflexdo na acéo.

O primeiro tipo de reflexdo acima mencionado caracteriza-se por decorrer
durante a prépria acdo. Nesta situacdo, o professor coloca em préatica um
conjunto de processos mentais que o leva a analisar a sua atuacéo, procurando

dar respostas aos factos observados e interpretados (Schén, 1987, 1992). No
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contexto da pratica pedagdgica, esta reflexdo esteve sempre presente tornando-
-se, particularmente, proficua nas situa¢des que exigiam uma solu¢cao ou uma
adaptacdo momentanea. Refiro-me, por exemplo, a modificacées consequentes
das condi¢cdes meteorologicas; da partilha de recursos fisicos e materiais com
um professor que nao seria esperado; das dificuldades ou facilidades
observadas nos alunos durante a execucgdo das tarefas motoras; e, até mesmo,
das modificacbes comportamentais dos discentes no espaco de aula em que
exigiam uma intervencgao assertiva, sendo, por isso, necessaria uma reflexao na
acdo. No que diz respeito a reflexdo sobre a acdo, esta procura encontrar
respostas para as ocorréncias existentes no espacgo de aula, ndo deixando de
pensar em formas alternativas de agir (Schon, 1987, 1992). Durante o EP, este
momento de reflexdo ocorreu, maioritariamente, junto do PC e das colegas de
estagio apos a conclusdo de cada aula. Através de um diadlogo construtivo
refletiamos sobre a minha atuacdo pedagdgica, tendo em conta a andlise e a
interpretacdo efetuada por cada elemento. A interacdo consequente tornou-se
numa mais-valia para as minhas aprendizagens, pois permitia-me identificar e,
por vezes, solucionar os problemas resultantes das minhas decisdes e atitudes.
Todos os incidentes abordados eram, posteriormente, refletidos de forma
individualizada no meu DB, onde procurava reformular as minhas préaticas de
ensino, por intermédio de um olhar retrospetivo e, sobretudo, prospetivo para a
acao (Schon, 1987, 1992; Urzlta & Vasquez, 2008):

“No final da sesséao de ensino, aquando da realizacdo do movimento formal do salto em
altura [técnica de tesoura], a densidade motora da aula diminui face ao nimero de
alunos em espera. (...) De forma a colmatar esta situagdo, em futuras aulas,
paralelamente ao salto em altura seré realizada uma situagéo de jogo reduzido referente
a uma modalidade coletiva, como por exemplo, futebol, andebol ou basquetebol.” (Diario
de Bordo — 2° periodo, 7 de janeiro de 2015, p.4).

De acordo com Alarcdo (1996a), esta reflexdo sobre a reflexdo na acéo

assume-se como uma atividade que acresce um valor epistémico aos dois

primeiros momentos referenciados, possibilitando o desenvolvimento e a
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construcdo de uma postura de questionamento permanente, identitaria de um
professor reflexivo.

Ao analisar este processo revejo-me nas palavras de Alarcédo (1996b, p.
181) quando afirma que o “pensamento reflexivo é uma capacidade (...) néo
desabrocha espontaneamente, mas pode desenvolver-se”. O meu DB é
sinébnimo disso mesmo. No inicio do EP as reflexdes referentes as aulas
lecionadas eram meramente expositivas, descrevendo apenas as situacfes
decorrentes neste contexto. Com o auxilio do NE, ao longo do ano letivo,
comecei a interpretar as informagcdes provenientes da prética atribuindo-lhes
novos significados, através de uma andlise mais fundamentada com apoio em
bibliografia especifica dos problemas a resolver. A par deste tipo de reflexdes,
em que perspetivava e repensava estratégias e metodologias de ensino para o
beneficio do processo de E-A, o DB integrava outro género de consideracdes e
pensamentos direcionados as restantes experiéncias educativas. Refletir acerca
das minhas funcées como assessor de uma direcdo de turma, das diversas
atividades realizadas para a comunidade escolar e dos proprios fatores sociais
e institucionais que regulavam a acao de todos os intervenientes educativos
potenciou a descoberto do meu “eu” profissional e, também, a compreensao dos
diferentes papéis e funcbes que distinguem a profissdo docente. Tal como
Alarcdo (1996b, p. 177) refere “o conceito de professor reflexivo nao se esgota
no imediato da sua acdo docente. Ser professor implica saber quem sou, as
razdes pelas quais faco o que fago e consciencializar-me do lugar que ocupo na
sociedade”.

Com base no exposto, concluo que o processo reflexivo foi efetivamente
um mote para a operacionalizacdo da mudanca rumo ao meu desenvolvimento
profissional. A criacdo de uma conduta reflexiva permitiu-me ser capaz de
produzir conhecimentos segundo as minhas vivéncias, adequando-os as
exigéncias contextuais e concretas da minha realidade educativa com base
numa atitude proativa ao invés de reativa. No encadeamento desta descoberta
em acdo pude potenciar as minhas competéncias didaticas, pedagodgicas,
reflexivas e investigativas alicercadas numa aprendizagem construtiva do erro
(Cunha, 2008).
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5. CONCLUSOES: UM BALANCO SOBRE O TRAJETO
REALIZADO E O NOVO CAMINHO A PERCORRER

Um longo caminho...

O trilho a percorrer é constituido por diversas direcdes!

Todas as decisdes assertivas permitem encurtar 0 espaco e o tempo para se chegar a
um destino... a um objetivo!

A destreza do Homem é envolvida e avaliada em todas as solu¢des que poderao advir
do percurso escolhido e perante isto € importante analisar e perceber o rumo a seguir
e o caminho percorrido até entéo.

Uma reta sem fim traduz-se numa zona de conforto que esconde a esséncia do
Homem e consome a evolucdo do mesmo. Por outro lado, a curva e contracurva,
caracterizada por momentos de inseguranca, aperto e receio, quando ultrapassada
cria no condutor o discernimento de decidir por um caminho mais facilitado e de linha
reta, porém consciente de que a luz no fundo do tunel tem que ser encontrada e
superada.

(André Costa)

O titulo que d& seguimento ao texto acima exposto — “Um longo caminho”
— representa mais uma viagem inesquecivel no meu percurso académico, desta
vez, caracterizada pelo reencontro com a escola numa perspetiva de formacéo
profissional.

O inicio deste caminho ficou marcado pelas inUmeras expectativas
concebidas em relacdo a um conjunto de questbes circunscritas ao EP e a
prépria atividade docente, as quais definiram uma direcdo a seguir rumo a um
entendimento holistico e integral sobre o que € ser professor de EF. Na verdade,
ser professor de EF é ser capaz de atuar nos mais diversos contextos de acéo
educativa, tendo em consideracdo a sua estdria de vida e a propria cultura
escolar que o envolve. E alguém que, fruto desta conjugacdo, consegue intervir
de forma plena junto da comunidade institucional enaltecendo as interacdes dai
resultantes como fonte de desenvolvimento pessoal e profissional. A par disto, é
inevitavel que seja uma pessoa detentora de saberes cientificos e pedagdgicos
acerca das diversas matérias de ensino que integram a sua disciplina e que
serdo continuadamente ensinadas aos seus alunos. Inerente a este processo €
imperioso que o professor seja um investigador por exceléncia da sua pratica

pedagogica, no sentido de desencadear uma reflexdo autocritica que lhe permita
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extrair conclusdes acerca dos seus erros e dos seus progressos (Cunha, 2008).
Esta procura permanente de novos estimulos desencadeard um entusiasmo
renovado pela profissdo, que na minha perspetiva acaba por ser um aspeto
crucial na eficacia do processo de E-A e na prépria relacdo de afetividade que
se estabelece com os alunos.

A configuracdo deste perfil retrata a minha concec¢éo sobre o que é ser
um “bom” professor de EF. Durante o meu percurso académico esta “imagem”
esteve em constante reajustamento e, hoje, sinto que € um pensamento mais
consciente e mais préoximo da realidade, fruto do convivio e das experiéncias que
me foram proporcionadas ao longo do EP. Felizmente, houve a possibilidade de
me envolver ativamente na vida da escola, onde pude liderar o processo de E-A
de quatro turmas distintas; participar nas reunifes de conselho de turma, de
grupo de EF e de encarregados de educacédo; auxiliar uma dire¢do de turma,;
coordenar uma equipa de DE; cooperar e realizar diversas atividades junto da
comunidade educativa e da comunidade envolvente; e integrar os projetos da
EC, especificamente, o da “escolinha de futebol”. Em suma, foram varias as
vivéncias e tarefas concretizadas enquanto EE. Todas elas representaram para
mim aprendizagens e momentos Unicos, junto de pessoas verdadeiramente
profissionais e genuinas, que jamais esquecerei.

Este ano excedeu claramente as minhas expectativas iniciais, desde a
forma como fui acolhido por todos os intervenientes da EC, das inUmeras
experiéncias educativas que me foram disponibilizadas e, até mesmo, pelo
volume de trabalho com que me deparei. Entre os sucessos obtidos, houve
periodos dificeis, de alguma instabilidade, que concederam um significado mais
concreto a cada momento desta etapa da minha formacdo. Nem sempre foi facil
gerir todas as minhas responsabilidades enquanto EE, principalmente, numa
fase inicial do EP. Para responder as exigéncias situacionais e concretas do
contexto escolar em que estava inserido foi fundamental a definicdo de uma
metodologia de trabalho sustentada em algumas rotinas diarias, face as datas
estipuladas para a entrega do material intrinseco a atividade docente. Apesar de
tudo, prevaleceu a vontade de apender e de superar os meus proprios limites.

Foi desta forma que me descobri enquanto docente definindo, dia apds dia, a
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minha IP e a minha emancipac¢éo dentro da profissdo e da propria EC. Em todo
este processo néo posso deixar de referir o papel exercido pelo PC e pela PO
como os grandes mentores do caminho que tracei para atingir os meus objetivos.

O contacto com a pratica profissional docente e com todas as
responsabilidades que lhe estdo inerentes assumiu-se como uma experiéncia
propicia ao meu crescimento profissional e pessoal, clarificando a ideia de que
tanto a teoria como a pratica sao indispensaveis a acédo do professor. O EP
possibilitou-me, de igual modo, um entendimento mais pormenorizado sobre a
organizacéo e a estruturacao da escola no seu todo; o incremento de habilidades
intrinsecas a organizagao e gestéo do processo de E-A (avaliacdo, planeamento,
instrucdo, gestdo, entre outras dimensdes de intervencdo pedagogica); o
aperfeicoamento de competéncias relacionais, pilar fundamental na criacdo de
um ambiente favordvel ao trabalho em equipa; o desenvolvimento de
capacidades de escrita, de argumentacao e, sobretudo, de reflexdo, baseada
numa analise prospetiva sobre a minha pratica profissional; e o conhecimento
acerca dos procedimentos a ter em consideracdo no momento de conceber e
realizar um evento para a comunidade.

Por tudo isto, hoje, sinto-me mais capaz de dar resposta aos desafios que
a escola, em particular, e a sociedade, em geral, coloca a disciplina e ao
professor de EF. Isto ndo significa necessariamente o fim. Antes pelo contrario,
€ 0 comeco de uma nova etapa da minha vida, cuja aposta na minha formacéao
ganha ainda mais sentido. Este propdsito passa por garantir novos
conhecimentos e novas competéncias que me permitam valorizar a disciplina de
EF quando surgir a oportunidade de exercer, novamente, a atividade docente.
Este meu pensamento, apesar de longinquo face a atual conjuntura do pais,
continuara bem presente nas minhas ambicdes profissionais. Até 14, compete-
-me dar seguimento as responsabilidades que assumo como professor de

natacdo e abracar novas viagens que possam surgir.
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Anexo | — Ficha de caracterizacédo dos alunos.

FACULDADE DE DESPORTO

UNIVERSIDADE DO PORTO 2014-2015 [ : s
FADEGP A [SMAI 4
CARACTERIZACAO INDIVIDUAL DO ALUNO

ke s
< N I ORTO Nucleos de Estagio de Professores de Educagao Fisica

O presente questionario tem como objetivo recolher informagdes alusivas a diversos dados pessoais com maior
relevancia na pratica de exercicio fisico, com vista a um melhor conhecimento dos alunos por parte do professor,
onde os dados recolhidos serdo alvo de analise para uma melhor atuacdo nas aulas de Educacgéo Fisica.

A total confidencialidade dos dados sera garantida.

Ano/Turma:
2. INFORMACAO PESSOAL N° Aluno:
Nome:
Data de Nascimento: /[ Idade: FOTO
Morada:
Localidade: Nacionalidade:
Contacto Tel.: E-mail:
1. INFORMACAO DO AGREGADO FAMILAR

PAI
Nome:
Profisséo: Habilitagdes Literarias:
Nacionalidade: Idade:
Contacto Tel.: E-mail:

MAE
Nome:
Profisséo: Habilitag6es Literérias:
Nacionalidade: Idade:
Contacto Tel.: E-mail:

IRMAOS
N°. de irmaos: Idades:
Com quem vives?  Pai [ ] Mae | ] Irmdo (s) [ ] Outros [ ]
ENCARREGADO DE EDUCACAO:

Pai |:| (caso a opgédo seja “outro”, preenche os dados abaixo)
Mae |:| Nome:
Outro |:| Contacto Tel./ E-mail:
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3. INFORMACAO MEDICA

Peso: (Kg) Altura: (m)

Dificuldades: Visual |:| Auditiva |:| Motora |:| Respiratéria |:|
Linguagem |:| Outras |:| Quiais:

Ja fraturaste algum osso: Sim |:| N&o D Se sim, qual:

Tens alguma doenca: Sim |:| N&o D Se sim, qual:

Tens alergias: Sim |:| Néo |:| Se sim, qual:

Tomas algum medicamento: Sim |:| Néo |:| Se sim, qual:

Tens as vacinas em dia: Sim |:| N&o |:|

Habitualmente, quantas horas dormes por dia: Menos de 4h D
Entre 4h a 6h D
Entre 6h a 8h |:|
Entre 8h a 10h |:|
Mais de 10h  [_]

4. HABITOS ALIMENTARES

Quantas refeicdes fazes por dia: 3 |:| 4|:| 5 |:| +5 |:|
Quais sdo:  Pequeno-almoco | | Lanche damanha | | Almoco [ ]
Lanche da tarde |:| Jantar |:| Ceia |:|

PEQUENO-ALMOCO

Que costumas comer ao pequeno-almogo:

Lacticinios (leite, ioguIrtes, QUEIJO). ... ....iu i e |:|
Cereais € deriVados (PE0) ... c.uu et e |:|
FrUtaS . . []
O 1111 o1 PP PR |:|
O qué:

Achas que tens habitos alimentares saudaveis: Sim |:| N&o |:|

Onde costumas almogar: Casa |:| Cantina do Colégio |:| Bar |:|

Fora do Colégio |:| Outro IocaI|:| Qual:
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5. INFORMACAO ACADEMICA

ESCOLA
Estabelecimento de ensino anterior:
N.°de reprovacdes:
Como te deslocas para o Colégio: A Pé D De Carro D De Autocarro |:|
De Comboio D QOutro D Qual:

Quanto tempo demora o percurso Casa-Colégio:
e Menos de 10 minutos |:|
e Entre 10 a 30 minutos |:|
e Entre 30 a 60 minutos |:|
e Mais de 60 minutos []
Quanto tempo dedicas ao estudo por dia:
¢ Menos de 20 minutos |:|
e Entre 20 a 40 minutos |:|
e Entre 40 a 60 minutos |:|
e Mais de 60 minutos []
Onde estudas:
e Casa D
¢ Colégio D
e Biblioteca _|
e Centro de Estudos - ATL - Explicacdo D
e Qutros D Quais:

Quando estudas:

e Todos os dias a seguir as aulas |:|
e Anoite

e Fins-de-semana

OO0

e Vésperas dos testes
Com quem estudas:

e Sozinho (a) D

e Pais D

e Irméo (s) |:|

e Explicador |:|

Tens apoio ou explicagcbes: Sim |:| N&o D

A que disciplinas:

CLXIX




André Filipe dos Santos Costa

6. FORMACAO DESPORTIVA

PRESENTE
Praticas alguma modalidade desportiva? Sim |:| N&o |:|
Es federado (a): sim [ ] Nao [ ]
Qual: Onde:
N°. Treinos por semana: Horas de treino semanais:

Ha quanto tempo praticas:

Outras atividades fisicas de recreacdo que praticas:

PASSADO

Que modalidades desportivas ja praticaste?
Foste federado (a)? Sim |:| N&o |:|
Em que modalidades?

No ano anterior participaste no Desporto Escolar? Sim D N&o |:|

Quais foram as modalidades que participaste?

Preenche os quadros abaixo numa escala de 1 a 5, sendo que 1 é “POUCO” e 5 é “MUITO".

7. OCUPACAO DOS TEMPOS LIVRES

Escolhe as formas em que ocupas 0s teus tempos livres: 1 2 3 4 5

=Y U O OO0 O U
VO EIBVISAO ... .o, O OO O
OUVIF MUSICA ... ] 0040 g o
IF 8O0 CINEMA ... et ] OO O U
PASSEAN ...t O OO O
Praticar deSPOMO ..........ccieiueiiieee e e et e et 0O 0O4g O
AJUAr 0S PAIS ..., ] OO O U
CONVIVEr COM 0S @MIJOS .. .ueueiiitititat ettt et ettt eaeenas 1 L] [ ]
Atividades radiCais ..............cooouuiiiiiiiii e OO0 0O u
Jogar ComMPUIAdOr .. ... O ] [ ]
OULIOS et 1 [ 1 [ ]

CLXX




“Uma viagem inesqguecivel: O reencontro com a escola numa perspetiva de formacéo profissional”

8. ACERCA DA EDUCAGAO FISICA

Nota de Educacédo Fisica do ano anterior:

Modalidades que mais gostas: Modalidades que menos gostas:
Futebol H Futebol ]
Voleibol ] Voleibol O
Basquetebol H Basquetebol [l
Andebol ] Andebol O
Atletismo ] Atletismo [
Natagéo ] Natagéo O]
Ténis [] Ténis [
Badminton ] Badminton [
Danca ] Danca O
Ginéstica H Ginéstica ]

Que modalidades gostaria de praticar nas aulas de Educacéao Fisica?

O QUE ESPERAS DAS AULAS DE EDUCACAO FiSICA?

1 2
o = T ] O
EXIgONEES .o 1 [
DT F= T o= T 1 O
[0 e )VZ=To [o] =T T PO ] [
MOtIVANTES ... ] [
ComPpetitivas ............oooiiii ] [

1 2
SIMPALICO ..t L O
EXIgONte .o |:| |:|
JUSEO oot L] ]
COMPIEENSIVO ...t ] [
A0 e 1 [
HONESTO . D D
CONSEINEIND ..t 1 [
Profissional ........... ’. .. .............................................................................. O] [
Conhecedor damatéria .........c.ouieiiii O O
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9. SOBRETI

Escolhe as caracteristicas que melhor te definam:

A0 e
EStUAIOSO ... e

AMDICIOSO ...

INEErESSAUO. .. e
ComMPELILIVO ..o
DISTraido ...
PreguICOS0 ...t
EXIgONTE o
EMPenhado ...
COMUNICALIVO ...t e

DESPOrtiSta ..o

Oodgoogoogg--

OOoogoogoogge
OOoduouyuougge
OOoduouygogogo -

Oodgodggogge
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Anexo Il — Grelha de extensao e sequéncia de contelidos referente a unidade de ensino em estudo.

Unidade Didatica: Voleibol N2 da sesséo 4 4 [ 3 4 [ 4% Ll 8 4 50 51 52 53 54 5
Turma: 11967 Data 10dev 13fev ey Ufev 2-fev 3-mar G-mar 10-mar 13-mar 17-mar 20-mar T-abr 10-abr 14-abr 17-abr 2l-abr
Professor Estagiario: André Costa Espago Pav. A/1 Pav. A/1 PavA/l Pav. A/1 Pav. A/1 Pav. A/1 Pav. A/1 Pav. A/1 Pav. A/1 Pav. A/1 Pav. A/1 PavA/l Pav. A1 Pav. All Pav. A/l Pav. A1
Aooletivo: 20142015 Tempo de aula iti) 60'(45) 60'(45) 60'(45) 60'(45) 60'(45) 60'(45) 60'(45) 60'(45) 60'(45) 60'(45) 60'(45) 60'(45) 60'(45) 60'(45) 60'(45) 60'(45)
Colégio de Gaia - FADEUP N2 de aulas 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 1 13 1 15 16
aliar Aprimorar os i . . Anliar sumatiamente os
- nmorer | pesenvolver o gesto técnico da Aprimorar os contedidos | Identificaro espago de Aprimorar os contetidos '
osalunos aonivelda | Desenwolvera téenicado | Aperfeicoaratécnicado | conteddos téenico- | Identificara zona de intenengio de oo Desenwolver o aciochio : ) . o X alunos ao nivel da .
0 ! R X : ° manchete e aperfeicoara | Aperfeicoar o encadeamento [técnico-taticos ensinados intenvengio e de ataque | Desenvolver nogiode | Desenvoluer as opgdes de | técnico-taticos ensinados |~ Desenvolver o gesto téenico do " Aprimorar os contetidos
- eficiéndia ténica, das [ passe, bem como a nogio de | passe, bem como a nogio | titicos ensinados até | cada aluno através diferenciagio de : ) N X thtica através da X X : eficiénda téenica, das | '
Objetivo daaula . N M N M ., N diferenciagio de papéis dos trés togues entre 0 até a0 momento, em N de cada aluno em retomo apds processos | ataque, através doremate |  até ao momento, em senigo por cima, bem como @ N técnico-taticos ensinados,
tomadas de decisioedo|  oposicioe ocupagio | de oposicioe ocupaio | a0 momento, em papéis (nogio titica e N e . finalizagio em passe de " N - tomadas de deciso e do N
§ alravés da nogdo tatica de  [recebedore o nio recebedor|  contexto de jogo 202 N situagio de jogo 33 | defensivos e ofensivus emsuspensio contento dede jogo 33 defesa e posicio bai, . [em contexto de competicio.
racional do espago. racional do espago. contexto de jogo 22 recebedor/ndo recebedor]. . N frente em suspensio. . . ajustamento em situagio
N recebedor/ndo recebedor. (competicdo) (competicéo) (competicéo)
de jogo 2. (competicio} de jogo 36
05 alunos ajustam a posiio corporal
f cterisiticas da trajetd
Osalunos deslocam-se | Os alunos dslocam-se o6 3 raceIBINs & ajetona Oaluno ealza a 05 alunos colocam a bola tensa no
N da bola na sua zona de 0s alunos colocam os cotovelos N . : .
atempadamente abola | atempadamente 4 bola K recegio/defesa para a z0na 05 alunos organizam o 05 alunos coordenam a campo adersirio através de uma
: ! 05 2lunos aplicam as | responsabilidade comunicando entre | 3 frente do corpo; contactam 2 0s alunos zplicamas | Os alunos contactama 0 alunos recuperam 0s alunos 2plicam as Osalunos aplicamas | s alunos aplicam as
0s alunos aplicam todas | colocam-se atrés da mesma; [ colocam-se atrés da . do distribuidor; 0 segundo & . ataque identificando as . . chamada de ataque (3 . batimento acima e 4 frente da ) . ) .
" habilidades técnico- | i No papel de recebedoro.aluno | bola com os antebragos e com | * "°| nabilidades téenico- | bola no ponto mais alto, 2% | pasicao apés intenencio ) habilidades técnico- habilidades técnico-titicas | habilidades téenico-titicas
- as habilidades técnico- | Colocama bola no espago. | mesma; Colocam a bolano | N "1 enviado paralelamente s | - 20n2s de intenengio apoios)coma agio dos ;| cabega com o MS estendidos ¢ 2
Objetivo comportamental ) téticas adquiridas e | coloca o 12 toque para a 20na da rede |os MS a criar uma "plataforma’;| titicas adquiridase | colocando a mesma no na bola para agir ) taticas adquiridas e o adquriridas e adquiridas e
titicas emcontertode | winersvel docampo  |espago winerdvel do campo N rede com o istribuidora N sobre a bola dos dois coordenam o dominio mio "dura"; Os alunos realizama
i desenvolvidadas em e avanca progressivamente para junto| coordenam os M com s MS; e desenvolvidadasem | espaco winersvel do noamente sobrea | - desenvolvidadas em prole : emcontexto emprole
jogo 202, adversrio, tendo em adversdrio, tendo em orientar-se para 2 ona de ) atacantes e do técnico do remate com o defesa/rececio da bola numa
. N prole da equipa. | da mesma porforma a realizaro | acompanham a trajetoria da prole da equipa. adversirio. mesma. da equipa. N de jogo 36 da equipa.
consideragioa largura e o | consideragio largura e 0 A ataque; Rtogue realizado distribuidor. corteto tempo de salto. posicao baixa com os cotovelos
36toque; No papel de nio recebedor o] bola com o movimento dos MS. | ° !
comprimento domesmo. | comprimento do mesmo. apds progressiio para a rede perto do corpo e os M fletidos
aluno dirige-se para 2 rede, porfoma
aintenirno 22togue.
Dominio (Categorias Transdisciplinares) Conteddos Fungbes Didaticas
Modelo de Educagio Desportiva fases) Avaliagio Instrugdo/Treino InstrugiofTreino Competiio InstrugioTreino InstrugioTreino InstrugiofTreino Competigio Instrugio/Treino Competigéo InstrugioTreino Instrugiof Treino Competigéo Instrugdo/Treino Avaliagio
Apoio AD I3 E 3 3 E E E C A
Suspensio I3 E 3 E E EC Iy
) Servigo por baixo A I E 3 3 E E C »
Senvigo - -
L o Servico por cima (tipo ténis) 3 E E I
Habilidades Técnicas i
Antero-posteriores I3 E E E E E E o Iy
Laterais I3 E 3 3 E E E C A
Manchete 0 e 3 £ £ 3 £ 3 £ 7 s
Remate em suspensao I3 E 3 E 5 Evento Culminante
Nogéo de oposicdo. A I E E E E E E E E E E E e s
Nogdo de recebor/n3o recebor A Ife E E E E E E E E EC I
Diferenciagdo das zonas de responsabilidade AD 3 3 3 3 3 3 3 3 3 EC A
Habilidades Taticas Variabilidade das opgdes de ataque IfE 3 E E K I
Transigdo AD I3 E E E E E 3 E E E/C A
Agties s/ bola Ajustamento AD 13 E E E E E E E E e s
Retorno [l E 3 3 5
n AD IE £ £ £ £ £ £ 3
Formas de Jogo
33 I/E 3 £ £ £C AS
Re for ti
Maliaroconhecimentodos | Regasfomaiscrespetia | | oo PR e regas Regra formais ¢ respetive Regra fomais e respetiva ) liar o conhecimento dos
o snalética:sistema de ) g Aplicarasregas ensinadas no
Hsitdria, Regulamento e sinalética alnosacercadasregasno | sinaletca: dois togues, R ensinadas nocantextode . inalética:violagio na rede e sinaltica:substituides de ) alunos acerca das regras no
pontuagio,ftagio doseni, nimero e toques porequipa X sinaltica:bola fora contertodeogo. nocontetodejogo. | ncortetasuas sangies sinalética: loco. contextode jogo itea de ogoe rede n0]ogo 6. contextode jogo
jogo de Voleibol. transporte. tasnosenico Jogo. linha divisoria. jogadores. jogo de Voleibal
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Regasformai respetia

Mvaliaroconhecimentodos | Regras formais e espetiva 5 Mplicaras regras ’ Regra formais e respetiva . . Regra formaiserespetiva . [Avaliar o conhecimento dos’
. » i sinaletcesistema de Regras formas eresetivasinaltica: ) y plce Aolcaras regas ensinadas o
N N ensinadas no contextode . sinalética: violagdo na rede e ) sinaletica: substituigdes de N " . alunos acerca das regras no|
pontuzgio, rtagiodosenio, nimero de togues poreqipa " sinaétcabolafore. contextodejogo. nocontextodejogo. | incoreta e suas sangdes. sinaétcabloco. contextodejogo rea de jogoe rede n0jogo 6. v contetodejogo.
Jogode Voleibol. transporte ol oo, linha divisdria. Iogadores. jogo de Voleibol.
tas nosenio.
Forga
Velocidade
Flexibildiade
Resisténcia
Diferenciag3o cinestésica Todas estas capacidades serdo integradas nas aulas de Educagdo Fisica, atraves das situagdes d di propostas integrando um circuito de treino funcional no parte final da aula.
Ritmo
Equilibrio
Gaul
Orientagdo espacial
Atenc3o / Concentragdo
Autonomia /
Cooperagdo / Entreajuda Todos este dop nas aulas de Educagdo Fsica através da tipologia de exercicios solicitados.
Respeito
Confianga
Pontualidade ,
Durantetod: las sera registadoa lidads aluno, bem como as sua:
Assiduidade

Legenda: AD- Avaliagdo Diagndstica |- Introdugdo E- Exercitagdo  C-Consolidacdo AS- Avaliagdo Sumativa
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Anexo lll — Grelha e respetiva analise sumaria da avaliagao diagnostica alusiva a unidade de ensino em estudo.
Voleibol
Conteudos de L - 9 (: ° g P g '; °g % % :'o' E % E a % I % 2.; § E I % E §
avaliaggo Critérios de avaliacdo s|5|12|5|5|2|2|2|2|5|5|5|5|5|5|5 515|155 515|5
S|l (T |I<S|L|<|<Sg| ||| <= T || <= T | =< | =
TOMADAS DE DECISAO
Servico/Ataque |Coloca a bola no espaco vulneravel x v x v v x v v x v v x x v v v v x x x v v v
P P Coloca a bola na zona de distribuigdo x | v | x ViiviIvVv|IVv]|x | Vv |x]|VvVIVvI Iv]|Vv IV Vv x| x viIv] x
Comunica com o colega de equipa x x v x x x x x x v v x x x x v x x x x x x x
Distribuicdo [Coloca a bola jogdvel para o colega realizaro 32 toque x v v v v x v v v x v x v v v x x v v v x x
AJUSTAMENTO
Receg¢do/Defesa | Procura o contacto atrds da bola x v x ' v x v v x v v x x v v v x x v v v
Distribuicdo |N&o recebedoravanca para a zona de distribuidor x [ V]IV V|V ]|x]| V|V |IVv] x x | x| vV [ x|V x x [ x| v V| x| v
Ataque Apds defesa/rececdo prepara o ataque x x x x v x x v x x x x x x x x v x x x x x x
EFICIENCIAS DAS HABLIDADES TECNICAS
passe M3 os colocadas a frente e acima da testa VI Vv ]|x | Vv IV |V I IV |V IV v Iv]|x]|Vv]|Vv]|x]|V V| x| v | x vi]iv]v
Cordena a flexdo e extensdo dos MS com os Ml x (V]| x|V | V|V ]|x ]|V |x]|Vv|[Vv] x x x x | v x x | v | x x x | v
Servigo por baixo Batimento a frente do corpo com o MS dominante estendido| v v v v v v v v v v v v x x v v v * v v v v v
Contralateralidade entre o MS de batimento e o Ml viI|iviiv|IvI|Iv ] Iiv]v|Iiv]|v|Iiv]|v|Iiv]|v|Vv]|v ]|V viiv]v|v viIiv]v
Contacta a bola com o antebrago VI ivI]Iv| v ]|x]| x|V |V ||x]|V]|x]|V|Vv|x]| x|V Vx| x|V v x| v
Manchete MS em extensado v v v v v x v v x v v v v x x v ' v v v v v v
Cordena a flexdo e extensdo dos MS com os Ml x v | v x x x v | v x viIIvi|v x x x v v | v x x x x v

Legenda: v -Executa X -N3o Executa
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Andlise da avaliacdo diagnoéstica alusiva a unidade de ensino em estudo

“(...) Numa analise geral, a turma evidenciou bastante dinamismo e mobilidade sobre
a bola, enviando a mesma para o campo adversario de forma a conquistar ponto,
verificando-se uma clara noc¢ao de oposi¢ao. Todavia, as movimentacdes no terreno de
jogo nem sempre foram as mais ajustadas, consequentes da auséncia da comunicagao
entre os colegas de equipa e dos problemas manifestados no encadeamento do primeiro
para o terceiro toque através da nocao de recebedor/ndo recebedor e das acbes sem
bola. Estes aspetos, identificados como “ndo executados” na maioria dos alunos, sao
considerados como importantes para o desenvolvimento das acdes jogo, sendo, por
isso, necesséria a sua consolidagdo numa fase inicial na aprendizagem do Voleibol
(Mesquita et al., 2013). Face ao exposto, e tendo como referéncia a caracterizagdo das
etapas de aprendizagem e respetivos niveis de desempenho definidos no MAPJ,
justifica-se o enquadramento desta turma na 22 etapa de aprendizagem associada a
situacgao de jogo 2x2. Perante a extensao da unidade de ensino prevé-se a aquisi¢ao de
competéncias que permitam introduzir e exercitar os conteddos referentes a 32 etapa de
aprendizagem. (...) Face ao numero de critérios alcancados por cada aluno seré&o
estabelecidas as equipas, procurando o equilibrio competitivo desejavel no MED”.
(Modelo de Estrutura do Conhecimento de Voleibol, M4dulo Il — Anlise dos alunos, p.
19).
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Anexo IV — Exemplo de um "cartdo de tarefa".

&
Gy

O

PORTO
FACULDADE DE DESPORTO
( UNIVERSIDADE DO PORTO
FADEUP
11°ET - % |
-
Aulan.°s5

27/02/2015 Cartao de Tarefa -%/ ; ~{ .

Obijetivos da aula: - Aprender a executar o gesto técnico da manchete;

- Diferenciar as zonas de responsabilidade em situagao de jogo 2x2.

12 Exercicio (COMPETICAO INTER-EQUIPAS)

Descricao do exercicio: Num jogo cooperativo no seio de cada equipa os alunos contam o numero de passagem pela rede num
determinado tempo atribuido pelo professor. A cada passagem pela rede o aluno que enviou a bola passa para a outra coluna. Este

exercicio terd duas variantes: (a) auto-manchate/auto-passe/passe; (b) auto-manchete/manchete. Os vencedores deste exercicio

acumulardo 2 pontos a competicdo geral. Ndo te esquecas que no caso de alterares o resultado poderas ser penalizado pelo fair play!

CLXXVII




André Filipe dos Santos Costa

| ASPETOS IMPORTANTES A TRANSMITIRES AOS TEUS COLEGAS: 1

! = Membros superiores (MS) estendidos com os cotovelos a frente do corpo;
1 = MBS unidos a criar uma plataforma;

I = Bola contactada com os antebragos;

. = Coordenag¢do do movimento dos membros inferiores (MI) com os MS;

. = Os MS acompanham a trajetéria da bola;

=  Gesto técnico da manchete realizado apds deslocamento para a bola. I

Deves ser perspicaz quanto aos erros dos teus colegas. Deveras corrigi-los tendo em conta tudo aquilo que te foi

fornecido. Ainda assim, nunca te esquecas que estarei na aula para te auxiliar em todo o processo!

Erros a ter em atencdao na manchete:

= Contactar a bola com as maos e ndo com o antebraco; tkk()
= Contactar a bola com os dedos cruzados e ndo com a palma da mao sobreposta uma a outra; 3 — &
* N&o coordenar a agdo dos MS com os Ml. &Of_f

22 Exercicio (COMPETICAO INTRA-EQUIPA)

Descrigao do exercicio: Um dos lados do campo é considerado o campo “rei”. Para alcancarem esse lado do campo tém de marcar

ponto no mesmo. Sé ai é que cada dupla soma pontos para a competicao intra-equipa.

Regras do jogo 2x2: O jogo inicia-se através do servico por baixo; cada dupla pode efetuar 4 toques, sendo que um deles tem que ser

em manchete; ataque, apenas, em passe; a equipa conquista 3 pontos caso pontue comunicando com o colega de equipa através da
palavra “minha”, ou, simplesmente, do “nome” (por exemplo, “André”).
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Observa os movimentos do teu colega e dos adversarios!

Faz com que a tua equipa identifique as zonas de responsabilidade! Para isso, os dois defensores colocam-se lado a lado em frente a

rede, sendo cada um responsdvel por uma zona (lado direito ou esquerdo) do campo. Ambos devem adequar o corpo e a posi¢cdo dentro

de campo, de acordo com o movimento da bola.

Dependendo da trajetdria da bola

enviada pelo adversario, devem

recebé-la na zona pela qual estao

responsaveis!
QUEM NAO RECEBE DEVE DIRIGIR-SE

Se a bola vier
para a minha
zona € da minha
responsabilidade

PARA JUNTO DA REDE

Se a bola vier
para a minha
zona € da minha
responsabilidade

Sé o Melhor a Criar Os Melhores!

NAO TE ESQUECAS DA

COMUNICACAO ENTRE COLEGAS

DE EQUIPA... E FUNDAMENTAL!
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Anexo V - Ficha

de jogo.

VOLEIBOL - FICHA DE JOGO

12Jornada
CALENDARIO DE JOGOS
CAMPO JOGOS ARBITRAGEM/MARCADOR DE PONTOS RESULTADO
Al xB1 Cl1+D1 -
N.21 CixD1 Al +B1 -
B1xCl D1+A1 -
Nota: Cada jogo terd a duragdo de 8 minutos.
TABELA DE PONTUACAO
PONTUACAO Equipa Al EquipaB1 Equipa C1 EQUIPA D1
TOTAL
FUNCOES:

o Arbitro de jogo + Marcador de pontos: Avaliar o fair play

demonstrado por cada equipa;

o Equipas em jogo: Avaliar o desempenho dos arbitros e

marcadores de pontos.

PONTUACOES:
VITORIA - 3 PoNTOS;

EMPATE - 1 PonTO;
DERROTA - 0 poNTOS.
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JOGO 1-A1XB1

Equipa A
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
6 7 8 9 10 6 7 8 9 10
11 | 12 | 13 | 14 | 15 11 | 12 | 13 | 14 | 15
16 | 17 | 18 | 19 | 20 16 | 17 | 18 | 19 | 20
21 | 22 | 23 | 24 | 25 21 | 22 | 23 | 24 | 25

A equipa demonstrou fair play?
sim[_| wéo []

(campo a preencher pelo drbitro do jogo)

Desempenho dos arbitros e dos marcadores de
pontos:

Positivol:l Negativo I:I

(campo a preencher pelos jogadores)

Equipa B
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
6 7 8 9 10 6 7 8 9 10
11 | 12 | 13 | 14 | 15 11 | 12 | 13 | 14 | 15
16 | 17 | 18 | 19 | 20 16 | 17 | 18 | 19 | 20
21 | 22 | 23 | 24 | 25 21 | 22 | 23 | 24 | 25

A equipa demonstrou fair play?
sim|_] wnao [ ]

(campo a preencher pelo drbitro do jogo)

Desempenho dos arbitros e dos marcadores de
pontos:

Positivo I:I Negativo I:I

(campo a preencher pelos jogadores)
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Anexo VI — Diploma de participacao.

-

|
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Anexo VIl — Guido Focus Group.

A presente discussdo de grupo surge no ambito do meu estudo de
investigacdo, conducente ao grau de Mestre, pela Faculdade de Desporto da
Universidade do Porto, cuja tematica esta associada ao Modelo de Educacéao
Desportiva na unidade didatica de voleibol. Este estudo tem por objetivos
perceber de que forma ocorreu o processo de instrugcéo entre o professor — aluno-
-treinador — aluno-atleta; e identificar quais os fatores que interferiram no
(des)alinhamento entre o que o professor pretendeu ensinar e o que o aluno-
-treinador transmitiu aos colegas de equipa.

De modo a atingir tais objetivos irdo ser discutidos, durante,
aproximadamente, 20 a 25 minutos, alguns assuntos relacionados com a
experiéncia vivenciada nas aulas de Educacéo Fisica sob a égide do modelo de
ensino em questao. Assim, peco a autorizacao para gravar a discussao de grupo
em formato &udio, garantindo o anonimato e a confidencialidade da informacéo
aqui divulgada, sendo o conteudo utilizado, apenas, no ambito da investigacao.

Agradeco, antecipadamente, a vossa colaboracdo. Solicito o maximo de
rigor nas repostas proferidas. No decurso da conversa poderdo recusar responder
a qualquer uma das questdes formuladas ou, até mesmo, desistir da vossa
participacdo nesta sessao, sem qualquer consequéncia negativa.

Sem outro assunto e objec6es de momento, dariamos entéo inicio a nossa

discusséo de grupo.

1.° Afinidade: Gostaram das aulas de Voleibol? Que aspetos gostaram mais e
que aspetos gostaram menos?

2.° Dificuldades: Quais foram as principais dificuldades sentidas no
desempenho do papel de treinador?

3.9 Comunicacdao/Estratégias: De que modo é que procuraram transmitir a
informacdo aos elementos da vossa equipa? (“‘cartes de tarefa”; videos de
consulta; grupo do Facebook; professor; outros aspetos)

4.° Aprendizagens: O que aprenderam? (conhecimento especifico e
pedagogico da modalidade; outras competéncias)
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Anexo VIl — Exemplo de um skill-card utilizado no Treino Funcional.

[BAPORTO 27

c FACULDADE DE DESPORTO

UNIVERSIDADE DO PORTO ‘ \

Jumping Jacks FABEDB

2014 - 2015

v'"Membros inferiores afastam e os
membros superiores juntam (vice-versa);
v'"Membros inferiores ligeiramente fletidos

guando afastados.
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Anexo IX — Cartazes referentes aos torneios realizados na ExpoColGaia.

(SECUNDARIO)

TORNEIO ANDEBOL &
;I
g 4

@ .\
A 166A coMDES

_;“:!(-i\\ ’n‘gcreve la' d tua equipa na
Sala B.3.2
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ExpoColGaia

SUPERA- TEEVENCERAS}

| L-,I—J.—z.: ..,
, T‘TE'HBHEEE |
. -._j_;_ami.lnu,-ﬁaa

‘
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~

C L |
ExpoColgaia’*

"s;'-

e
A

QUINTA-FEIRA (1 8/0’4/201 5):10h-12h

CLXXXVII



André Filipe dos Santos Costa

TORNEIOIRUESE MO
E}poy“ oGl

"
RTWOALY
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/‘, /,,@’/‘ '/’/""’:’)f,l/‘d*:r;n 5 “ \‘\l".i\‘\ .\ \ \

VEM JOGAR EMOSTRAR O/QUE VALES! '~ s¢e6¢ancs: - 16n
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