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Resumo

O estagio profissional assume-se como a etapa final de um processo de
formacdo académica, concretizando-se durante um ano letivo de confronto e
contacto com a realidade de ensino na escola. Por sua vez, o relatorio de
estagio surge como o testemunho das experiéncias vivenciadas, caraterizando-
se como um documento reflexivo e biografico que traduz o percurso de um
estudante estagiario. A minha pratica pedagoégica desenrolou-se numa escola
do centro do grande Porto, denominada de Escola Secundéaria Filipa de
Vilhena, na qual tive a oportunidade de integrar um ndcleo de estagio
constituido por quatro elementos e assumir a responsabilidade pela lecionacdo
de uma turma do 7°ano. Na estruturacao deste relatorio de estagio preocupei-
me em transmitir 0S principais acontecimentos que reverteram para 0
desenvolvimento da minha competéncia docente e formagdo da minha
identidade profissional. O presente documento encontra-se dividido em oito
capitulos, organizados segundo 3 dimensfes distintas. Numa primeira fase,
discorro acerca da minha pessoalidade e expetativas em relacdo ao estagio,
enquadrando o contexto de realizacdo da pratica pedagogica. De seguida,
reflito acerca dos desafios encontrados ao longo do meu percurso, no contacto
com a realidade de gerir um processo de ensino-aprendizagem coerente e
eficaz. Por ultimo, relato a minha experiéncia no contacto com a comunidade
educativa, participacdo na escola e contributo da formacédo continua no meu
desenvolvimento enquanto futuro profissional. O estudo de investigacdo surge
como complemento da minha pratica docente, permitindo-me incidir e
compreender a problematica da obesidade e excesso de peso na realidade do
contexto escolar. Em suma, este relatério pretende traduzir a minha evolucéo e
desenvolvimento enquanto estudante estagiario, na busca pela competéncia e
autonomia necessaria ao desempenho da funcédo de professor de Educacédo

Fisica.

PALAVRAS-CHAVE: ESTAGIO PROFISSIONAL, 3° CICLO DO ENSINO
BASICO, CONTROLO, GESTAO DATURMA, REFLEXAO, EDUCACAO FIiSICA.
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Abstract

The traineeship is assumed as the final step of an academic educational
process that took place during a year of confrontation and contact with the
reality of teaching in school. This document is the testimony of the experiences
that occurred during my pedagogical practice, characterized as a reflective and
biographical document that translates my path as an intern student. My
pedagogical practice took place in a high school in the center of Oporto, named
Filipa de Vilhena, in which | had the opportunity to integrate a group of four
physical education student-teachers and take the responsability for the lecture
of a 7th grade class. In the construction of this report | looked to expose my
most outstanding experiences that led me up to defining my professional
identity. This document is structured in eight chapters, organized according to
three different dimensions. In the beginning, | talk about my individuality and
expectations in relation to the traineeship, framing the practicum environment of
my pedagogical practice. Then, | reflect about the challenges encountered
along my path, in contact with the reality of leading an effective teaching
process. Finally, | report my experience and involvement with the educational
community and my participation in school. The research-study emerge as a
complement of my teaching practice, allowing me to focus and better
understand the problem of obesity and overweight in the reality of school
context. In a very general way, this report intents to translate my evolution and
development as an intern student, in the search for the competence and
necessary autonomy for the performance of the function of Physical Education

teacher.

KEY-WORDS: TRAINEESHIP, 3RD CYCLE OF BASIC EDUCATION,
CONTROL, CLASS MANAGEMENT, REFLECTION, PHYSICAL EDUCATION.
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1. Prologo







1. Prélogo

“Educar é impregnar de sentido o que fazemos a cada instante.”
Paulo Freire, s.d cit. por Machado (2011)

O relatério de estagio (RE) surge como parte integrante das tarefas a
realizar pelo estudante estagiario (EE) durante o estagio profissional (EP).
Encerra uma construcdo bastante propria e surge como relato pessoal da
atuacao do estagiario durante a sua intervencdo no meio escolar.

O ponto de partida para a criacdo do RE surge através de um processo
de introspecdo e reflexdo, que relune os conhecimentos adquiridos e as
capacidades inerentes ao estagiario no confronto com os objetivos impostos
pelo EP. Trata-se de elaborar um relato do nosso percurso pela docéncia, com
o intuito de referir os diversos passos da formacao profissional, sob um ponto
de vista pessoal e original, com enfase na pratica e contacto com a realidade
escolar.

Uma estruturacdo eficaz, dos conteudos acima descritos, permite a
concecdo de um documento singular, de carater pedagdgico, pragmatico,
reflexivo e biografico.

De acordo com as Normas Reguladoras do EP da Faculdade de
Desporto da Universidade do Porto (FADEUP) *, o presente documento deve
englobar os seguintes temas: o Enquadramento Pessoal, subdividido em
identificacdo e dados pessoais do estagiario, expetativas perante o estagio e
entendimento acerca do EP; o enquadramento institucional, subdividido nas
tematicas da andlise da escola como instituicdo e da andlise especifica da
escola onde decorre o estagio e o enquadramento operacional, subdividido em
organizacdo e gestdo do ensino e da aprendizagem (area 1), participacdo na
escola e relagcdes com a comunidade (areas 2 e 3) e, por fim, desenvolvimento

profissional (area 4).

! In Normas Orientadoras da Unidade Curricular Estagio Profissional do Ciclo de Estudos conducente ao
Grau de Mestre em Ensino da Educacéo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da FADEUP, aprovadas
no ano letivo 2013-2014. Porto: Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. Matos, Z.



Neste sentido, o presente documento, intitulado “Uma odisseia pelo
mundo do ensino: Relato das experiéncias e vivéncias de um estudante
estagiario”, assume-se como uma narrativa pessoal e reflexiva acerca da
minha passagem pelo EP, na qual procuro evidenciar a minha pessoa e o meu
desenvolvimento durante este ano de aprendizagem e maturagdo pessoal e
profissional.

No que concerne a sua organizacao, o RE encontra-se subdividido em
oito capitulos distintos: (1) Prologo; (2) Ponto de partida, no qual introduzo e
reflito acerca dos meandros que me conduziram ao desporto e, mais
propriamente, a escolha da via de ensino, elaborando um parecer das minhas
expetativas perante o desafio que constitui o EP; No terceiro capitulo, (3) O
pais do ensino, dedico-me a enquadrar do ponto de vista institucional, legal e
funcional o EP, descrevendo o estabelecimento de ensino que me acolheu e os
intervenientes que acompanharam a minha viagem pelo mundo do ensino,
nomeadamente: grupo de Educacdo Fisica, nucleo de estagio, professor
orientador, professor cooperante e os meus alunos. No quarto capitulo, (4) Um
percurso com varias etapas, inicio um processo reflexivo acerca da minha
propria experiéncia pedagdgica, transparecendo o ano de aprendizagens e
formacao pessoal e profissional que caraterizou a minha préatica de ensino
supervisionada. De seguida, no quinto capitulo, (5) A obesidade e excesso de
peso na promocéao fatores de risco cardiovascular, apresento o meu estudo
de investigacdo, debrucando-me sobre um problema de saude atual que afeta
um elevado numero de criancas e jovens em idade escolar. No sexto capitulo,
(6) Sentir a escola na sua plenitude, reflito acerca da minha experiéncia ao
nivel da direcdo de turma, desporto escolar e participacdo em atividades extra
curriculares desenvolvidas pelo grupo de educacéo fisica e nacleo de estagio,
tais como o corta mato escolar, torneio de basquetebol e sarau de artes
performativas Filipa Mov'Art. Posteriormente, no capitulo sete, (7) O saber ndo
ocupa lugar, discorro acerca da importancia da reflexdo e da formacéo
continua proporcionada pela faculdade no desenvolvimento da minha
competéncia docente. No oitavo capitulo, (8) O destino final, exalto a

importancia do EP no fecho da minha formacéo académica, refletindo acerca



da sua importancia no meu desenvolvimento enquanto pessoa e profissional,

lancando o mote para o futuro. E por ultimo, (9) Bibliografia.






2. Ponto de partida







2. Ponto de partida

2.1 Definicao do viajante

“Ao longo dos ultimos anos, temos dito (e repetido) que o professor € a pessoa,
e que a pessoa € o professor. Que é impossivel separar as dimensdes
pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e que

naquilo que somos se encontra muito daquilo que ensinamos.”

(No6voa, 2009, p. 208)

Recordo-me, desde os primérdios da minha infancia, que o desporto
sempre se constituiu como uma parte integrante da minha vida, sempre fui
bastante ativo enquanto crianga, e 0 desporto sempre se assumiu Como
atividade de eleicdo para preencher os meus tempos livres.

No meu percurso desportivo ndo conquistei grandes titulos, no entanto,
recordo com saudade as vitorias futebolisticas na mitica Praceta Dr. Sa de
Carneiro, local de inUmeras conquistas e aprendizagens, terreno primogénito
de aprendizagem e superacdo desportiva, ponto de encontro da rapaziada do
bairro. Durante a minha infancia, os jogos nesta Praceta assumiram-se como 0
principal promotor da minha paixdo pelo desporto, foi naquele espaco que
aprendi a importancia do respeito, cooperacdo e lideranca, valores que me
acompanham no presente e definem a pessoa que sou hoje.

A minha familia contribuiu bastante para a minha formacdo motora.
Desde cedo, os meus pais me notaram a vontade de querer explorar 0s
diversos universos do desporto e, cientes da importancia do movimento na vida
humana, inscreveram-me na Natacdo. Foi através desta iniciativa que encetei o
meu percurso pelo desporto federado, durante o qual explorei ainda as
modalidades de Taekwondo e Futebol.

O Futebol destacou-se como a modalidade a qual dediquei mais tempo
e, consequentemente, a que maior influéncia teve na formacdo da minha
identidade pessoal. As carateristicas que encerra uma modalidade coletiva

congquistaram a minha vontade de querer permanecer no seio de um grupo de



trabalho e impeliram-me a enaltecer a importancia do empenho e dedicacdo na
conquista de um objetivo comum, uma qualidade que procuro respeitar sempre
gque me envolvo num meio social que exige uma acao conjunta para a
resolucdo de um problema. Contudo, apesar da minha carreira desportiva no
futebol, foi a minha passagem pelo Curso de Animacdo So6cio Desportiva,
realizada no Colégio Internato dos Carvalhos, que despoletou a minha vontade
para enveredar pelo Desporto enquanto formac&do profissional. A minha
decisdo surgiu no final do 12° ano, altura em que percebi que ndo me
encontrava preparado para abandonar o que mais gostava de fazer na vida,
desporto. Perante tal sentimento, tornou-se ébvia a minha escolha e, apés a
concretizacdo dos pré-requisitos, procedi a candidatura que me permitiu, em
Setembro de 2010, integrar com sucesso 0 primeiro ciclo de estudos da
FADEUP.

Reconheco que nunca assumi uma atitude de inércia perante a vida,
pelo que procuro explorar todas as oportunidades que se me apresentam. Esta
atitude guiou-me perante um conjunto de escolhas que contribuiram para a
pessoa que sou hoje e fizeram do meu percurso um projeto de insercdo em
diversas dimensfes do mundo académico. Prova disto foi, no meu segundo
ano de licenciatura, ter-me envolvido no mundo associativo, tendo-me tornado
membro ativo da Associacdo de Estudantes da FADEUP, na qual assumi as
funcdes de vogal e secretario do Concelho Fiscal e Direcdo. A vertente
associativa revelou-se um contributo imenso no meu desenvolvimento pessoal,
desenvolvendo a minha nocdo de responsabilidade pessoal e conduta
profissional, providenciando, inclusive, um entendimento profundo sobre o
funcionamento e organizacdo das estruturas organicas existentes nos diversos
meios sociais.

Paralelamente as funcbes desempenhadas na Associacdo de
Estudantes, candidatei-me aos Flyers Desportus, com o intuito de preencher a
minha ansia e desejo de explorar todas as dimensdes da vida académica,
integrando um grupo com o qual me identificava e que se regia por principios e
ideais que eu cultivava, nomeadamente o respeito, empenho e dedicacao,

carateristicas verificaveis em todos os elementos constituintes do mesmo. O
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meu percurso de integragdo permitiu-me redefinir o valor da amizade e a
importancia da responsabilidade através de mudltiplas experiéncias em que o
esforco e a superacao foram as palavras de ordem que, consequentemente,
permitiram a minha entrada neste grupo unico.

Tal como referi, procuro ampliar as minhas opg¢des profissionais, pois
considero que o futuro se assume incerto e o sucesso profissional dependera
bastante de um curriculo abrangente, que permita explorar uma grande
diversidade de areas. Com base nesta acecdo, e por ver na docéncia da
Educacéo Fisica (EF) uma oportunidade para explorar as diversas valéncias e
contributos que o desporto me proporcionou ao longo da minha vida, no final da
licenciatura optei por seguir a via de ensino, acrescentando uma nova vertente
a minha construcao académica que amplia 0 meu leque de acao profissional.

Ao nivel das minhas potencialidades, destaco a minha capacidade de
esforco, dedicacdo e resiliéncia perante as adversidades. Considero-me uma
pessoa que gosta de desafios e que ndo desiste a primeira dificuldade,
procurando atingir a exceléncia em todas as dimensdes da minha vida pessoal

e profissional.

2.2 Tragar de um caminho

“Com efeito, a pratica de ensino oferece aos futuros professores a
oportunidade de imergirem na cultura escolar nas suas mais diversas
componentes , desde as suas normas e valores, aos seus habitos,
costumes e praticas daquela comunidade especifica.”

(Queiros, 2014, p. 78)

Segundo as normas orientadoras do EP “O Estagio Profissional visa 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
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aos desafios e exigéncias da profissao”™

. Do meu ponto de vista, o EP assume-
se como o climax da minha formacao académica, um percurso de descoberta e
aprendizagem que engloba um culminar de desafios e experiéncias
memoraveis, que me impulsionaram ao longo de uma jornada pela docéncia e
promoveram um conhecimento mais profundo da realidade escolar. Julgo que
consigo comparar, de certa forma, o EP a uma viagem pelo pais do ensino,
durante a qual me comprometi visitar todos os recantos da dimensédo da
escola, contemplando todas as paisagens deste novo ambiente social, inserido
numa realidade e cultura distintas. Nao obstante, como refere Caires (2001), a
oportunidade de contactar e de manipular as multiplas facetas da profissao,
inseridas num contexto real e em interagdo com um conjunto de “outros
mundos” desconhecidos, dao lugar, por vezes, a visdo de uma realidade
totalmente nova, distorcida e desfasada das representagdes iniciais, 0 que por
vezes desencadeia o denominado “choque da realidade” (Veenman, 1984).
Contudo, felizmente, a presente situagdo nao corresponde a minha
experiéncia, pelo que, com excecdo de alguns entraves de maior dimenséao,
avalio o meu percurso pela profissdo como uma interagdo maioritariamente
harmoniosa entre as diversas variantes que compdem a mesma.

Tal como referi no meu percurso pessoal, a opgcédo de ingressar no
mestrado de ensino ndo surgiu como consequéncia do sonho de me tornar
Professor de EF, mas sim com o propésito de ampliar o meu leque de
oportunidades profissionais futuras. No entanto, no primeiro ano do mestrado
em ensino da Educacao Fisica nos ensinos basico e secundario (MEEFEBS),
comecei a cultivar, com maior fulgor, o gosto pela disciplina e a oportunidade
de poder atuar num contexto de pratica real comecou a suscitar algumas
davidas e inquietacdes. Posto isto, as expetativas comecaram a emergir e a
vontade de explorar um novo capitulo da minha formacao académica impeliu-
me a tracar um caminho alicercado em expetativas elevadissimas, pois s6
assim conseguiria envolver-me concretamente na realidade da docéncia e

esclarecer as minhas duvidas acerca da possibilidade de optar por seguir a via

% In Normas Orientadoras da Unidade Curricular Estagio Profissional do Ciclo de Estudos conducente ao
Grau de Mestre em Ensino da Educacédo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da FADEUP, aprovadas
no ano letivo 2013-2014. Porto: Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. Matos, Z.
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de ensino no futuro. Em suma, encarei positivamente o EP e vi no mesmo a
oportunidade de ingressar numa viagem de descoberta pessoal e profissional,
marcada por momentos de superacdo, descoberta e aprendizagem,
potenciando a “identificacdo das areas (pessoais e profissionais) mais fortes e
aguelas que necessitam de algum aperfeicoamento; ou ainda, o0
desenvolvimento de uma visdo mais realista do mundo profissional em termos
daquilo que lhe é exigido e que oportunidades Ihe podera oferecer.” (Caires,
2001, p. 18).

O anunciar da constituicdo do Nucleo de Estagio (NE) e escola na qual
irla desempenhar as fungdes de docente foi um momento de extrema alegria e
satisfacdo, uma vez que consegui ficar no estabelecimento de ensino que
almejava, acompanhado por dois amigos e companheiros de inumeras
aventuras, com o0s quais partilhava inimeros ideais e valores éticos. Quanto ao
terceiro elemento do grupo, apesar de com ele ndo possuir uma relacao tao
préoxima, observei qualidades e valores que se interligavam com 0s meus e
com os dos restantes constituintes do NE, pelo que perspetivei uma dinamica
positiva e cooperativa entre todos. Confesso que 0sS meus objetivos e
aspiracbes perante o estagio ndo se reduziam ao medianismo, muito pelo
contrario, almejavam a exceléncia! No entanto, ansiava percorrer esta viagem
que é o EP acompanhado por um grupo de viajantes unidos, audazes e
ambiciosos, a minha imagem, com o intuito de me envolver num ambiente de
partilha e dialogo coletivo que desenvolvesse um processo de aprendizagem
conjunta constante. Como refere Bento (1979, p. 25), numa previsao do futuro
gue se reconhece atual, “o mundo de amanha é o do trabalho em equipa,
unificador da cooperacdo, assenta ndo na hipocrisia das rendncias
supostamente mutuas mas sim na afirmacgao criadora de todos.”

A Escola Secundéaria Filipa de Vilhena (ESFV) constituiu-se como a
minha primeira opcdo na longa lista de possibilidades existentes. E com
orgulho e satisfagdo que reconheco que optei pela escolha certa para a
realizacdo do EP. N&o posso deixar de referir a comunidade educativa da
presente instituicdo que, desde os primordios da nossa atividade, demonstrou

total disponibilidade para nos apoiar e para partilhar conhecimentos e
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aprendizagens, estabelecendo uma relagdo de companheirismo e de
igualdade, na qual ndo existiam estagiarios mas sim professores unidos com
um uanico proposito: ensinar!

No que concerne ao Professor Cooperante (PC), esperava que 0
mesmo fosse mais do que apenas uma figura presente no meu percurso,
assumindo-se como um guia da minha formagéao docente, que me desafiasse a
arriscar e me ajudasse a erguer ap0s as multiplas e inevitaveis quedas na
minha viagem pelo mundo do ensino. Acredito que a aprendizagem ndo nasce
através da aplicacdo de receitas infaliveis mas sim como consequéncia de um
processo de andlise, correcdo dos erros cometidos e replicagdo dos sucessos
obtidos. Em suma, perspetivava uma voz experiente, critica e assidua ao longo
do meu trajeto pela docéncia, um modelo e exemplo do que é ser professor,
um amigo, conselheiro e fonte de conhecimento e experiéncias essenciais para
0 meu desenvolvimento profissional e pessoal. Como refere Rodrigues (2013,
p. 99), “ O orientador deve constituir-se como o catalisador da questionacao, do
pensamento e da reflexdo, utilizando os seus conhecimentos e experiéncia
como ferramentas que pde a disposi¢do dos estagiarios para que as utilizem no
“desbravar” das duvidas e problemas que apresentam.”, pelo que destaco a
importancia do mesmo como mediador e agente ativo determinante para o
alcancar dos meus obijetivos, relevante para a concretizacao e sucesso do EP,
sob pena de reverter a sua finalidade e o0 mesmo deixar de ser “um processo
genuinamente formativo e verdadeiramente profissionalizante, passando a ser
um simulacro artificial, ou uma fotocopia mal tirada de um processo, sobre o
qual ninguém guardara boas recordagdes.” (Rolim, 2013).

Quanto ao Professor Orientador (PO), ansiava que 0 mesmo surgisse
como uma ponte de ligacdo entre a Faculdade e a Escola, complementando o
papel do PC e contribuindo para uma experiéncia profissional mais abrangente
e dindmica. No geral, expetava por uma figura presente no meu trajeto pela
docéncia, que se disponibilizasse e se dedicasse a acompanhar a minha
evolugdo como professor, através de um olhar atento e intervengao pertinente

e continua ao longo da minha atividade.
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No que diz respeito a turma, e porque sem a presenca de alunos a
palavra “Professor’ resume-se a uma conjugacdo de letras desprovida de
significado e ato de ensinar ndo se concretiza, eis que surge uma das
responsabilidades mais importantes da atividade de um estagiario. Confesso
que nao idealizei um perfil de alunos que gostaria de ensinar. Optei por me
manter otimista e encarar com confianga a turma que me seria entregue,
evitando construir expetativas que me pudessem desmotivar ao longo da minha
pratica. Posto isto, decidi criar objetivos, tais como: fomentar a participacao,
cooperacao e assiduidade dos alunos, promover a educacéo e o empenho dos
mesmos nas aulas e, acima de tudo, desenvolver o gosto da turma pela
disciplina de EF e pelo desporto em geral, procurando que os valores do
desporto se difundissem para além da escola. Estas foram as premissas que
me acompanharam ao longo do EP e me motivaram para ser um profissional
responsavel e dedicado aos meus alunos.

Ao nivel do grupo de EF, almejava encontrar um conjunto de
professores que dignificassem o valor da disciplina de EF, constituindo-se um
exemplo de rigor e profissionalismo na docéncia e uma fonte de conhecimentos
a qual poderia recorrer para colmatar as minhas potenciais lacunas. Nao
obstante, almejava ainda ser aceite no seio do grupo e ser considerado como
um igual, com direito a opinido nos diversos assuntos discutidos, com o intuito
de me envolver num processo de partilha e aprendizagem conjunta.

Relativamente a gestdo do processo de ensino-aprendizagem,
expetava aplicar na pratica todos os conhecimentos obtidos ao longo do
primeiro ano do MEEFEBS, com o intuito de compreender a finalidade e
significado dos mesmos no ambito da minha pratica docente. Ansiava,
sobretudo, responder aos desafios impostos pelas modalidades a lecionar ao
longo do ano letivo, com o propdsito de complementar a minha formacao
académica e aprofundar as areas sobre as quais possuia um entendimento
mais escasso, traduzindo as minhas aprendizagens em intervengdes
pertinentes nas aulas. Como refere Proenca (2008) “porque o objetivo de todo

0 ensino e da funcéo do professor € promover aprendizagens, tornando o aluno
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mais competente, todo o défice de competéncias do aprendente €-o igualmente
de quem ensina.”

Apos o final da minha odisseia pelo EP, € com orgulho e felicidade que
declaro que cheguei a bom porto, ao destino por mim almejado e sonhado.
Vivenciei um ano auténtico, repleto de aprendizagens e experiéncias que me
permitiram redescobrir a minha pessoa e encontrar a minha identidade
profissional. Percorri um longo trajeto acompanhado pelos melhores
companheiros que podia almejar, os elementos do meu NE, que sempre
estiveram presentes ao longo da minha caminhada, para me ampararem nas
quedas e partilharem as minhas conquistas. Destaco ainda o olhar atento do
PC, um exemplo de rigor e dedicacdo na profissdo, que sempre me indicou o
caminho a seguir e me guiou na minha aprendizagem. Confesso que tracei um
percurso audaz e ambicioso, contudo, a minha motivacdo e dedicacdo
protegeram-me perante a adversidade e é com satisfacdo que posso declarar
que as minhas expetativas, apesar de elevadas, se concretizaram na sua
totalidade. Findo o presente ponto destacando as palavras de Proenca (2008,
p. 92) quando refere que sao as dificuldades, as incompreensdes e desafios
vencidos que constituem o exaltante processo de aprendizagem e impercetivel

mudanca do que somos.
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3. O Pais do Ensino







3. O Pais do Ensino

“Com efeito, a pratica de ensino oferece aos futuros professores a
oportunidade de imergirem na cultura escolar nas suas mais diversas
componentes, desde as suas normas e valores, aos seus habitos, costumes e
praticas, que comprometem o sentir, 0 pensar e o agir daquela comunidade
especifica.”

(Batista & Queirés, 2013, p. 33)

3.1 O passaporte necesséario para integrar um novo mundo

O EP surge como um periodo de iniciacdo e contacto com a realidade
escolar e docente de forma acompanhada, uma época de descoberta das
diversas funcbes e responsabilidades que estdo inerentes a profissdo e um
marco no desenvolvimento da competéncia que reside no seio de uma
formacdo académica que, apesar de direcionada para o sentido prético, ndo é
suficiente para satisfazer as exigéncias da realidade escolar. Como referem
Batista & Queirds (2013, p. 44) “ Durante o Estagio Profissional, o estudante-
estagiario tem a oportunidade de transformar os seus conhecimentos, no
sentido de os adequar as exigéncias contextuais e concretas da pratica”. A
presente unidade curricular (UC) assume, desta forma, a responsabilidade de
complementar e contextualizar muitos dos conhecimentos transmitidos ao
longo do primeiro ano do MEEFEBS, estabelecendo a ponte entre a sua
validade teorica e a sua aplicacdo pratica na realidade do ensino atual,
surgindo como etapa final de um processo de formacgdo que integra tarefas de
ensino a pares (peers teaching) e sessdes de microensino que visam a
preparacdo do EE para a préatica real. A relacdo de simbiose que se procura
estabelecer entre a pratica e a teoria é facilmente explicitada através das
palavras de Bento (1995, p. 51) “[...] a teoria é uma pratica pensada, imaginada
e refletida, e [...] a pratica € uma teoria ou conjunto de conhecimentos a vista,

uma pratica culminante no horizonte da teoria”.
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O EP é o auge de um processo de formacdo, uma ascensdo pelos
diversos degraus da realidade docente, com vista a um futuro profissional
forjado pelas vivéncias de uma experiéncia original e auténtica. A profissao
esta repleta de desafios e problemas que conferem uma dose elevada de
imprevisibilidade a pratica, pelo que os EE manifestam, com bastante
frequéncia, sentimentos de angustia e ansiedade, decorrentes da auséncia de
solucdes para os entraves inerentes a sua atividade. Como refere Bento (1995,
p. 64) “ [...] as situacdes pedagodgicas sao Unicas, ndo ha para elas receitas
gue possam ser guardadas como solugdes para futuras situacdes, nem estas,
porque sao concretas, podem ser antecipadas.” O EE é assim submetido a um
processo de maturacao social e pessoal, que visa a sua integracdo no contexto
de trabalho. Como refere Caires (2001, p. 43), “As diversas dificuldades
vivenciadas ao longo do periodo de estagio sdo, de certa forma, reflexo de
alguma imaturidade presente entre os alunos que se preparam para a entrada
no mundo profissional.”. Ao longo deste percurso de descoberta, a escola
representa o palco de atuacdo do EE, onde as suas competéncias pessoais e
profissionais sdo requisitadas, encetando uma progressiva adaptacdo as
exigéncias e desafios da profisséo.

Na busca pelas respostas aos problemas da pratica, a reflexdo surge
como método primordial de analise, essencial para a concecao de estratégias
eficazes de intervencdo. Ao longo do EP o EE deve utilizar a reflexdo como
ferramenta para o0 desenvolvimento das suas capacidades docentes,
assumindo uma postura de professor reflexivo que fomente o sentido critico e
complemente a acdo em si mesma, com o intuito de promover uma melhoria e
adaptacao constantes da sua pratica.

O contacto com os diferentes papéis e tarefas a desempenhar durante a
docéncia, bem como o envolvimento numa comunidade assente em valores e
ideais especificos, vai despoletar no EE a busca pelo sentido e significado da
sua intervencéo, iniciando-se o processo de construcdo da sua identidade
profissional. Segundo Batista (2014, p. 15) “A identidade profissional,
especificamente a identidade do professor, € um conceito complexo que inclui:

a legitima participagdo de pessoas da profissdo; a ocupacdo em “papéis”
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profissionais e a capacidade de controlar as suas praticas, a linguagem, as
ferramentas e o0s recursos associados a esse papel; os ideais, valores e
crencgas que conduzem os professores a seguir a profissao; bem como a forma
como atribuem sentido ao seu papel profissional, em resultado das
experiéncias que influenciam as decisdes da sua carreira; e a representagéo de
si como profissional que projeta, tanto para si como para os outros.”

Em sintese, o EP representa um processo gradual de formacao
profissional, que visa a aquisicdo de competéncias pessoais e profissionais,
complementadas por um conhecimento mais profundo da cultura escolar, que
contribui para o desenvolvimento da autonomia necessaria a inovacao e

sucesso das estratégias aplicadas pelo EE.

3.2 Enquadramento Institucional e Legal

“‘Na FADEUP o estagio profissional esta estruturado na confluéncia de
requisitos legais, institucionais e funcionais. A articulacdo destes requisitos
influencia o modo como séo estabelecidas as condic¢des, indiretas ou
imediatas, nas quais as experiéncias em contexto real de ensino séo
vivenciadas pelos estudantes estagiarios.”

(Batista & Queirés, 2013, p. 37)

Em termos legais, segundo o artigo 1° do regulamento de funcionamento
do EP, “A estrutura e funcionamento do Estagio Profissional (EP) consideram
0s principios decorrentes das orientacdes legais nomeadamente as constantes
do Decreto-lei n°® 74/2006 de 24 marco e o Decreto-lei n°43/2007 de 22 de
fevereiro e ttm em conta o Regulamento Geral dos segundos Ciclos da UP, o
Regulamento geral dos segundos ciclos da FADEUP e o Regulamento do

Curso de Mestrado em Ensino de Educacéo Fisica.”?

®In Regulamento da Unidade Curricular Estagio Profissional do Ciclo de Estudos conducente
ao Grau de Mestre em Ensino da Educacao Fisica nos Ensinos Béasico e Secundario da
FADEUP, aprovadas no ano letivo 2013-2014. Porto: Faculdade de Desporto da Universidade
do Porto. Matos, Z.
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Destaco a responsabilidade legal das instituicbes de ensino superior na
formacdo de docentes aptos a integrar o mundo de trabalho, tal como é
referenciado no Decreto-Lei N.° 43/2007 de 22 de Fevereiro, “Em primeiro
lugar, para que a qualificacdo profissional docente responda mais
adequadamente a procura social, € exigida ndo s6 a consideracdo dos perfis
de desempenho docente e dos planos curriculares da educacao basica e do
ensino secundario como a sua referéncia primordial, mas também a
auscultacdo, a realizar pelas instituicbes de ensino superior, de uma
diversidade de actores sociais relativamente aos desafios colocados pela
educacgao escolar ao desempenho docente.”, e no Decreto-Lei N.°© 240/2001 de
30 de Agosto, “As instituicdes de formacdo compete definir os objectivos dos
cursos de formacéo inicial que preparam para a docéncia, bem como organizar
e desenvolver o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo necessarios a formacéao
dos futuros docentes, cabendo-lhes, igualmente, certificar a habilitacdo
profissional dos seus diplomados, garantindo que estes possuem a formacao
necessaria ao exercicio da docéncia.”

Do ponto de vista institucional, o EP carateriza-se como uma UC,
integrada no 2° ano do 2° ciclo em Ensino de Educacgéo Fisica nos Ensinos
Basico e Secundario, conducente a obtencdo do grau de Mestre. A cargo da
organizacao do EP destacam-se o professor regente, a Comissédo Cientifica e a
Comissédo de Acompanhamento do Curso de Mestrado em Ensino, tal como
elucida o artigo 4° do Regulamento da presente unidade curricular (p.3).

A UC tem a duracdo de dois semestres, 0 que se traduz em um ano
letivo e corresponde a um total de 120 ECTS (European Credit Transfer and
Accumulation System), contemplando, na sua génese, duas componentes
essenciais: a pratica de ensino supervisionada (PES), realizada numa escola
que estabeleca protocolo com a FADEUP (escola cooperante), e o RE,
orientado por um professor da instituicdo de ensino superior responsavel pela
supervisdo e acompanhamento do EE no contexto da PES.

Para a obtencao do grau de mestre, o EE deve concretizar com sucesso
as diversas etapas que compdem a sua formacao, desde a concluséo de todas

as UC que integram o plano de estudos até a defesa do RE. Para isso, deve
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submeter a sua candidatura as escolas disponiveis para realizar o EP,
elaborando uma lista das instituicbes por ordem de preferéncia. Apdés a
atribuicdo da escola na qual ira assumir fungdes, deve iniciar o contacto com a
realidade docente, assumindo a responsabilidade do processo de ensino-
aprendizagem de uma turma do ensino basico ou secundario, inserido num NE
e supervisionado por um PC da escola e um PO da faculdade. Apos o final do
EP, o EE deve proceder a entrega do RE.

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

As normas orientadores do EP operacionalizam o regulamento da UC
para o presente ano letivo, organizando a atividade do EE segundo 4 areas de

desempenho distintas, encontrando-se agregadas as areas 2 e 3:

l. “Organizacédo e Gestao do Ensino e da Aprendizagem”
Il. “Participagao na Escola e Relagdes com a Comunidade”

II. “Desenvolvimento profissional”

No que concerne a participacdo e desempenho do EE nas diversas
areas enunciadas, importa referir que “(...) deve recorrer-se a metodologia de
projeto — selecao/definicdo do problema (o que vamos fazer?), preparacéo e
planificagdo do trabalho (como vamos fazer?), avaliagdo intermédia (durante a
fase de realizacdo do trabalho) e avaliacao final (o que é que fizemos? Que
mudancas a introduzir? — avaliacéo dos resultados e do processo).”

Para efeitos de avaliacdo, de acordo com o descrito no artigo 10° do
regulamento da UC, “ A avaliagdo do EP, de acordo com os seus objetivos,

privilegiara as competéncias pedagogicas, didaticas e cientificas, associadas a

“In Regulamento da Unidade Curricular Estagio Profissional do Ciclo de Estudos conducente ao Grau de
Mestre em Ensino da Educagéo Fisica nos Ensinos Basico e Secundéario da FADEUP, aprovadas no ano
letivo 2013-2014. Porto: Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. Matos, Z.

® In Normas Orientadoras da Unidade Curricular Estagio Profissional do Ciclo de Estudos conducente ao
Grau de Mestre em Ensino da Educacéo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da FADEUP, aprovadas
no ano letivo 2013-2014. Porto: Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. Matos, Z.
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um desempenho profissional critico e reflexivo, apoiado numa ética profissional
em que se destaca a disponibilidade para o trabalho em equipa, o sentido de
responsabilidade, a assiduidade, a pontualidade, a apresentacdo e conduta
pessoal adequadas na Escola (...) A classificagdo do Estagio Profissional é a
expressdo da avaliagdo realizada pelos professores orientadores do nucleo de
estagio, orientador da FADEUP e professor cooperante, sob proposta do
orientador da FADEUP e ouvido o Coordenador do Departamento Curricular da

Escola onde decorre o EP.” ®

3.3 Contexto Funcional

3.3.1 A escola como instituicao

“As escolas sao instituicdes de um tipo muito particular, que ndo podem ser
pensadas como uma qualquer fabrica ou oficina: a educacao néo tolera a
simplificacdo do humano (das suas experiéncias, relacfes e valores), que a
cultura da racionalidade empresarial sempre transporta.”

(No6voa, 1992, p. 16)

A escola funciona como espelho da realidade social e dos valores que a
orientam, constituindo-se como um dos principais meios de sociabilizacdo e
promocdo do desenvolvimento individual. Por conseguinte, a dimenséao
multicultural e multidimensional da escola potencia a criacdo de uma cultura
bastante prépria, designada de cultura escolar, que carateriza e orienta o
funcionamento da instituicdo. Elias (2008) define a cultura de escola como uma
relacdo dialética de confluéncia entre diversos elementos do sistema relacional
da escola, desde os processos organizativos, o clima, os valores, conflitos, a
comunicacao e a participagcdo como processos que interagem entre si e geram
um tecido de crencgas, suposicdes, linguagens, valores, rituais partilhados,

dificeis de mudar, mas que € o Unico instrumento passivel de modificar e

®In Regulamento da Unidade Curricular Estagio Profissional do Ciclo de Estudos conducente ao Grau de
Mestre em Ensino da Educagéo Fisica nos Ensinos Béasico e Secundario da FADEUP, aprovadas no ano
letivo 2013-2014. Porto: Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. Matos, Z.
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melhorar o funcionamento da comunidade educativa. Em suma, a cultura
escolar confere identidade a um estabelecimento de ensino e transparece as
normas de funcionamento pela qual a organizacao se rege, servindo de guia de
atuacdo dos diversos atores que participam e se relacionam internamente e
externamente com a escola.

Importa referir que o processo de formagao da cultura escolar ndo se
esgota no tempo, pelo que se encontra em constante reelaboracdo, estando
sujeita a influéncias dos alunos, docentes e meio extraescolar, como forma de
se manter atual, assumindo-se com um produto social e historico.

Deste modo, a escola deve considerar a comunidade envolvente no
ambito da génese da sua cultura, abrindo-se as mudancas e diversidades
socioculturais, como forma de estabelecer pontes entre a instituicdo e o meio
exterior, integrando os atores externos no seio da comunidade educativa, com
0 intuito de promover um processo de ensino enquadrado com os objetivos da
instituicdo e carateristicas da cultura envolvente. Como refere Elias (2008, p.
53) “E demasiado 6bvio que a escola tem de saber construir “boas pontes” na
ligacdo necessaria entre a ilha que parece representar a sua cultura e a cultura
da comunidade envolvente.”

O EE deve procurar envolver-se na instituicdo e conhecer os valores e
carateristicas que a regem, respeitando a cultura da escola e compreendendo
0S contextos sociais da sua atividade, com o propdésito de adaptar a sua pratica
pedagdgica as exigéncias e particularidades do meio escolar. Como refere
Novoa (1992, p. 15) “a investigacdo educacional demonstrou de forma
inequivoca a impossibilidade de isolar a ac¢do pedagdgica dos universos
sociais que a envolvem.”.

A escola assume um papel importante na formacao de futuros cidadaos
aptos a integrar a sociedade de forma eficiente e saudavel, pelo que urge a
necessidade de a mesma contrariar as correntes da adversidade e da crise de
valores que se abate sobre o nosso pais, assim como no resto do mundo, e
promover um ensino de qualidade, assente em valores transversais a todas as
disciplinas, que fomente mudancas de atitudes e mentalidades. A escola deve

reinventar-se constantemente e responsabilizar-se pela qualidade do ensino
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disponibilizado, recusando a mediocridade e almejando uma formacao integra
dos seus alunos. Como destaca Guerra (2001, p. 7) “a escola tem como
missdo fundamental contribuir para o melhoramento da sociedade através da
formacéo de cidadaos criticos, responsaveis e honrados”.

Findo o presente ponto destacando a importancia de o EE abracar a
cultura da instituicho na qual se insere, contribuindo para influenciar
positivamente a mesma e promovendo a difusdo de valores promotores de um
ensino de qualidade. Nas palavras de Guerra (2001, p. 7) “é necessario que
nos questionemos constantemente sobre o papel da escola, a sua fungédo na

sociedade e a natureza das suas praticas numa cultura de mudancga”.

3.3.2 Escola Secundaria Filipa de Vilhena

A ESFV teve a sua origem em 1898, e desde entéo foi alvo de diversas
mudancas ao nivel da sua designacao e localizacdo espacial, até que em Abril
de 1974 assumiu a designacao adotada nos dias de hoje. No dia 28 de Maio de
1959 inauguraram-se as instalacdes sediadas na freguesia de Paranhos, que
albergam na presente data cerca 1100 alunos no ensino diurno,
maioritariamente de estratos sociais de classe média/alta. As boas condicdes
de acesso e a reputacdo que a escola mantém ao nivel da qualidade da
educacao e servicos prestados, justificam a preferéncia de inUmeras familias
da area metropolitana do Porto e arredores.

Ao abrigo do projeto de intervencdo Parque Escolar, em outubro de
2010, toda a estrutura da instituicdo foi requalificada, o que se traduziu numa
melhoria significativa das condicdes fisicas e equipamentos da escola, que
contribuiram para o aumento da qualidade dos servigos prestados e para um
incremento da satisfacdo da comunidade escolar. Contudo, segundo os
docentes do grupo de recrutamento de Educacéo Fisica (GREF), as melhorias
nao se estenderam aos espacos de pratica desportiva, existindo uma aparente
regressao das capacidades e valéncias dos mesmos.

A Filipa possui uma identidade bastante particular “que se funda num

forte sentido de pertenca resultante de lacos de solidariedade, do espirito de
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equipa, da tolerancia, do respeito pelas diferencas individuais e da no¢céo do
coletivo” (p.5)". A unido da comunidade educativa esta4 bastante presente na
envolvéncia escolar e os valores acima descritos sdo facilmente observados
por quem habita regularmente com os intervenientes no processo educativo.
Sinto que durante a minha breve estadia fui parte integrante da comunidade
docente e que os ideais da escola proliferam no decorrer do meu discurso.

A oferta curricular da ESFV abrange o ensino basico, ensino secundario
e ensino profissional. No que diz respeito ao ensino secundario, encontram-se
disponiveis 4 cursos cientifico-humanisticos distintos, sendo estes: ciéncias e
tecnologias, ciéncias socioeconémicas, linguas e humanidades e artes visuais.
Quanto ao ensino profissional, a escola dispdem de duas saidas possiveis:
técnico de coordenacdo e producdo de moda e técnico de gestdo e
programacao de sistemas informaticos. Ao nivel dos servigos disponibilizados a
comunidade educativa, a ESFV dispde de secretaria, loja escolar, servico de
acao social escolar (SASE), bufete, cantina e biblioteca.

As instalacBes disponiveis para a lecionacdo das aulas de EF abrangem
dois ginasios interiores, dois espacgos exteriores, uma sala de expressoes e
uma sala de aula. As salas de aula e de expressdes surgem como alternativas
pontuais, uteis em momentos em que a pratica desportiva habitual ndo é
passivel de realizacéao.

No que concerne aos restantes espacos, o ginasio 1 (G1l) encerra
grande potencial para o desenvolvimento das modalidades que exigem uma
maior area coberta, pelo que € normalmente requisitado para o ensino de
modalidades como o voleibol, badminton, ginastica (aparelhos e acrobatica) e
atletismo (salto em altura). O ginasio 2 (G2), pela sua limitacdo espacial,
remete a sua utilizacdo para a lecionacdo de modalidades como a ginastica
(solo, acrobatica e ritmica), o judo e a danca. O ginasio 3 (G3), engloba os dois
espacos disponiveis para a pratica exterior, que diferem pela presenca de uma
cobertura que protege contra condigBes climatéricas adversas. Estes dois
espacos sdo 0s mais viaveis para 0 ensino do andebol, basquetebol,

patinagem, futebol e atletismo (corridas e langamentos).

" In Projeto Educativo da Escola Secundaria Filipa de Vilhena, aprovado em Conselho Geral a
4 de Dezembro de 2014
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O material disponivel para a préatica desportiva esta distribuido pelos
diversos espacgos referidos, pelo que no G1 podemos encontrar postes de
voleibol, badminton e salto em altura, colchdes de queda e colchbes de
ginastica, plinto, trampolim reuther, mini trampolim, bancos suecos, bolas de
voleibol, aparelhos de treino funcional (kit base Fitschool) e volantes e raquetes
de badminton. No G2, espaco de eleicdo para a lecionacdo das modalidades
de danca e ginastica, encontramos diversos colchdes de ginastica, plinto,
trampolim reuther, bancos suecos, arcos, bolas, tapetes e sistema de som
(aparelhagem). No G3, encontra-se disponivel para a prética as tabelas de
basquetebol e as balizas de andebol/futsal e o material armazenado na
arrecadacdo exterior, nomeadamente as bolas de futebol, basquetebol e
andebol, coletes, barreiras, pesos, testemunhos e patins. Na generalidade, o
material disponivel apresenta-se em boas condi¢cdes, com excecdo de alguns
aparelhos que necessitam de alguma manutencédo cuidada, como € o caso dos
patins e raquetes de badminton.

A rotacdo pelos espacos realiza-se a cada quatro semanas, de acordo
com o roulemant estabelecido pelo grupo de educacéo fisica. As aulas
funcionam semanalmente com a lecionacdo da disciplina a 3 turmas em
simultaneo, divididas pelos 3 espac¢os normalmente utilizados para a prética na
escola, a excecdo de um numero reduzido de horas semanais, em que se
encontra um dos espacos livres.

As principais limitacdes evidentes, impeditivas de uma prética eficaz e
eficiente, resumem-se a constrangimentos das proprias infraestruturas dos
espacos desportivos. No G2, a altura e largura diminutas da sala impossibilitam
a lecionacdo de habilidades motoras que envolvam momentos de voo
(trampolim) ou formacdo de piramides gimnicas (ginastica acrobatica),
restringindo, inclusive, a liberdade de acdo e movimento dos alunos de turmas
numerosas. No G3, a cobertura superior ndo protege eficazmente contra
condi¢cdes meteorologicas adversas, pelo que € habitual o piso encontrar-se
escorregadio e condicionar a pratica desportiva, principalmente nas zonas

laterais do campo, mais expostas aos fatores externos.
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3.3.3 Grupo de Recrutamento de Educacéo Fisica

Na ESFV, o grupo (620) de recrutamento de educacao fisica,
pertencente ao departamento de expressdes, € constituido por 11 elementos,
dos quais 7 sdo professores e 4 sdo estagiarios. O grupo contém uma
distribuicdo homogénea de ambos 0s géneros, uma vez que dos 7 professores
3 sdo homens e 4 sdo mulheres. Contudo, a mesma distribuicdo né&o
representa a realidade do grupo de EE, uma vez que, apesar de trabalharmos
e partilharmos as nossas experiéncias docentes como um, apresentamo-nos
como 4 individualidades, em que trés sao rapazes e apenas uma € rapariga.

O GREF reune ordinariamente todas as tercas as 16h30, levando a cabo
as designadas atividades de coordenacdo e planificacdo (ACP), necessérias
para orientar e organizar as aulas e atividades do GREF e discutir os restantes
projetos inerentes a escola. Pontualmente, ap6s a reunido do concelho
pedagogico, é convocada reunido do departamento de expressdes, ha qual o
GREF esta inserido e marca presenca assidua, com o intuito de debater e
conhecer os temas abordados na reunido de pedagogico.

A promoc¢do do desporto é uma das muitas preocupacdes do GREF,
razdo pela qual os elementos do mesmo procuram incluir, em todos o0s
periodos, diversas atividades desportivas, desde torneios de basquetebol,
workshops, entre outros. Foi com o intuito de deixar a nossa marca ao nivel da
promocdo do desporto e importancia do mesmo na ESFV, que o NE decidiu
criar o Sarau de Artes Performativas Filipa Mov’Art, que contou com a ajuda na
organizacao de todo o GREF e se revelou um enorme sucesso.

A distribuicdo das modalidades pelos anos de escolaridade e selecéo
das instalagcbes a utilizar para a lecionacdo das mesmas é outra das
responsabilidades do GREF. No inicio do ano, € elaborado um plano anual em
que se encontra descriminada a rotagdo dos professores pelos espacos
disponiveis (roulemant) e as modalidades a lecionar em cada espaco, tendo
em conta as condicionantes e carateristicas de cada local de ensino.

E com vigor e confianca que afirmo que o presente grupo representa e

defende o verdadeiro valor da EF. O profissionalismo e dedicacdo na docéncia
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€ uma qualidade comum em todos os elementos desta equipa, reconheco que
evolui e aprendi bastante através da partilha de experiéncias e conhecimentos,
transmitidos em conversas amigaveis na sala dos professores e, por vezes, em
discussbes e decisdes de grupo. A paixao pelo desporto € uma chama que se
mantém acesa no seio de todas estas pessoas que partilharam comigo um ano
de experiéncias e contribuiram para fomentar a minha vontade de viver a

docéncia na sua plenitude.

3.3.4 Nucleo de Estéagio

Camaradas é o nome que atribuo a este grupo de amigos que o destino
se incumbiu de unir numa viagem aliciante pelo mundo do ensino. Juntos
navegamos por mares bravos e serenos, mas juntos conseguimos chegar a
bom porto e findar esta viagem, marcada pela exceléncia, unido e superacgao.

A formacéo dos primeiros lagos de amizade nao foi uma tarefa dificil, tive
a sorte de integrar um nudcleo ao qual pertenciam dois fiéis companheiros de
inUmeras experiéncias e vivéncias pessoais. Dois amigos que pertenciam ao
mesmo grupo académico que eu (Flyers Desportus) e a quem eu chamo
carinhosamente de irmaos, pois a Unica coisa que nos distingue dessa relacéo
familiar € o sangue que circula nos nossos corpos. Com o terceiro mas nao
menos importante elemento desta equipa, a historia € diferente. Confesso que,
durante os meus anos de licenciatura poucas oportunidades tive de conviver e
compreender os tracos que moldam a sua personalidade. Contudo, durante o
primeiro ano do MEEFEBS cruzamo-nos em alguns projetos conjuntos e
tivemos a oportunidade de partilhar algumas experiéncias, o que contribuiu
para compreender a natureza que orienta 0 seu pensamento e 0 modo de agir.
N&o tive dificuldade em observar-lhe tragcos comuns e valores que partilho e
respeito. Todos estes fatores contribuiram para superar as minhas expetativas
relativamente ao NE, comecamos como um trio de cdes de caca, termo pelo
qual habitualmente nos apelidamos, e, gradualmente, transformamo-nos numa
matilha de 4 elementos, sedentos por conquistar esta nova etapa de

aprendizagem.
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O trabalho cooperativo foi uma constante do NE, preocupamo-nos
constantemente em encontrar métodos para nos reunirmos com frequéncia e
construirmos os documentos partilhados através de uma troca de ideias
saudavel, com vista a concretizacdo de trabalhos com rigor e qualidade.
Aprendemos e evoluimos bastante como grupo e a relacdo de abertura e
frontalidade que estabelecemos entre todos promoveu um didlogo constante,
que levou a descoberta partiihada de estratégias e solucbes a aplicar na
pratica, com o intuito de melhorar a nossa intervencédo e eficacia enquanto
professores.

Ao longo do estagio, o respeito, a dedicacdo, o entusiasmo e a amizade
gue partilhavamos, despoletou um forte sentido de unido que nos acompanhou
ao longo das varias etapas da nossa formacao, fomentando um sentido de
pertenca que alentou a nossa aprendizagem enquanto EE e contagiou, de
certa forma, os elementos da comunidade educativa que conviveram mais de
perto connosco. Conseguimos estabelecer uma boa relacdo com todos os
docentes e partilhamos, com 0os mesmos, inUmeras fatias de pdo e chavenas
de cha nos aclamados lanches na sala de professores, acompanhados de
conversas e uma boa disposicdo sempre presente.

Por dltimo, mas ndo menos importante, urge a necessidade de destacar
duas figuras que assumiram um papel preponderante para o sucesso do NE,
surgindo como lideres e exemplos a seguir no ambito da docéncia e
responsaveis por estabelecer as pontes necessarias para que o EP se
concretizasse com sucesso, sendo eles o PC e o PO.

O nosso PC foi uma chave fulcral na minha formacéo profissional e
pessoal ao longo do estagio, apresentando todas as qualidades que considero
importantes e essenciais num professor de EF que valoriza e defende o valor
da disciplina no interior e exterior da escola. O PC acompanhou 0 processo e
desenvolvimento de cada um dos elementos do nucleo e incutiu em nés a
importancia do rigor, dedicagéo e gosto pela docéncia, cumprindo e superando
todas as expetativas que detinha acerca da sua atividade e papel enquanto PC.
Segundo Albuquerque et al. (2012, p. 145), “o professor cooperante surge

referenciado na literatura especializada, como um dos principais intervenientes
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no processo formativo. Assumem o acompanhamento da pratica pedagdgica,
orientando-a e refletindo-a, com a finalidade de proporcionar ao futuro
professor uma pratica docente de qualidade, num contexto real que permita
desenvolver as competéncias e atitudes necessarias a um desempenho

consciente, responsavel, eficaz e competente.”

3.3.5 Caraterizacdo da Turma

Com o intuito de efetuar uma contextualizacdo mais precisa do EP, urge
a necessidade de enquadrar as caracteristicas da turma que acompanhamos
ao longo do ano letivo. Para dar resposta a esta questdo, o NE optou por
elaborar um inquérito individual (Anexo 1), com o propdésito de recolher algumas
informagdes importantes para o planeamento e organizacdo do processo de
ensino-aprendizagem. O presente documento foi distribuido aos diversos
alunos da turma durante a aula de apresentacdo, de forma a permitir uma
recolha de informacdo prévia ao inicio da lecionacdo das modalidades. A
andlise dos documentos referidos, permitiu conhecer melhor os elementos da
turma e elaborar um historial das valéncias e limitagdes dos mesmos. As
principais areas de analise remeteram para dados ligados a informacdes
pessoais, de saude, relacdo com a disciplina e pratica fisica e desportiva.

Como consequéncia da distribuicdo das turmas pelos elementos do NE,
foi-me atribuida a turma E do sétimo ano de escolaridade. Uma turma do 3°
Ciclo do Ensino Basico constituida por 27 alunos, sendo 12 do sexo masculino
(44,4%) e 15 do sexo feminino (55,6%). Devido ao caracter obrigatorio da
disciplina, no presente ciclo de ensino, todos o0s alunos estavam,
inevitavelmente, inscritos.

3.3.5.1 Saude

Os dados médicos, revelaram uma predominancia evidente de alunos
gque ndo possuem ou possuiram problemas de saude, tendo 17 (62,9%)
referido nunca ter tido problemas em oposicdo aos 9 (33,3%) que manifestam

ter, ou ter tido, alguma ocorréncia digna de mencionar (Figura 1).
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Relativamente aos problemas de saude enunciados, destacam-se 0s visuais,
com 5 ocorréncias (31%), seguidos de limitagBes respiratorias e fraturas/lesées
musculares, com 4 manifestacdes em cada parametro (25%), e por fim as
alergias, referidas por 3 alunos (19%). De entre os dados recolhidos, pude
aferir que a maioria dos problemas encontrados n&o comportaram contra
indicacdes impeditivas de uma pratica fisica regular, com excecado dos dois
casos de Asma que exigiram um acompanhamento e atencdo redobradas

durante as aulas.

Problemas de Saude

= Visuais
= Respiratérios
Alergias

Fraturas/lesoes
musculares

Figura 1 - Problemas de salde indicados pelos alunos

3.3.5.2 Dados relativos a Educacéao Fisica

Quanto ao gosto pela Educacao Fisica, os resultados permitiram emitir
um parecer bastante satisfatorio relativamente a atitude positiva com que o0s
alunos encaram a disciplina. Toda a turma, com a excec¢ao de um aluno, referiu
gostar de Educacédo Fisica, tendo a grande generalidade mencionado gostar
bastante ou muito, 12 ocorréncias (44,4%) perante 10 (37%) respetivamente. A
motivacdo e empenho dos alunos sao fulcrais para o sucesso da aprendizagem
e os dados relativos a esta tematica, contemplaram um forte indicador de
performance positiva por parte da turma. Contudo, apesar da generalidade dos
alunos apresentar predisposicdo para a pratica desportiva, a mesma nem
sempre foi consistente, pelo que inumeras vezes tive de intervir e desenvolver
estratégias para recuperar os indices de motivacao desejaveis, principalmente

guando as modalidades lecionadas ndo eram as mais aliciantes.
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3.3.5.3 Preferéncia das modalidades

Nas preferéncias dos alunos (Figura 2), as modalidades que assumiram
um maior destaque foram o basquetebol (16,4%), o futebol (22,4%) e a danca
(14,9%). O futebol ndo representou, para mim, uma grande surpresa, ja que,
por norma, € a modalidade de eleicdo dos elementos do sexo masculino. No
entanto, o basquetebol e a danca foram desportos que tive de lecionar no
ambito da minha préatica pedagogica, razao pela qual estes dados assumem
uma maior importancia. A danga suscitou atitudes bastante dispares, 0s
elementos do sexo masculino evidenciaram algumas dificuldades e uma
consequente falta de motivacdo e empenho, enquanto os elementos do sexo
feminino revelaram boa disposicdo e dedicacdo a modalidade. Ao longo da
minha prética pedagogico necessitei de desenvolver estratégias para conseguir
melhorar a postura e empenho dos rapazes, uma tarefa que exigiu algum
esforco da minha parte mas que contou com o contributo dos alunos que
evidenciaram uma maior preferéncia pela modalidade. Quanto ao Basquetebol,
as informacdes recolhidas através dos inquéritos alertaram-me para a presenca
de alunos atraidos e motivados para a pratica, um indicador que tive em conta
na aplicacdo do Modelo de Educacédo Desportiva (MED), nomeadamente na

formacdo das equipas e selecdo dos capitdes das mesmas.

Preferéncia das Modalidades
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Figura 2 — Preferéncias dos alunos quanto as modalidades
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Relativamente as modalidades em que os alunos manifestam maiores
dificuldades (Figura 3), € clara a predominancia dos desportos individuais. A
ginastica (33,3%) e a danca (23,8%) assumem a lideranca das escolhas dos
alunos e permitem estabelecer uma relacao de proporcionalidade direta entre a
complexidade dos padrdes técnicos das disciplinas e a preferéncia dos
mesmos. Estes dados estimularam uma reflexdo profunda da minha parte ao
nivel do ensino destas duas tematicas, com especial enfase na escolha dos
exercicios e construcdo da aula, com o intuito de proporcionar um ambiente de
aprendizagem mais estimulante e ladico, impulsionador de uma pratica e

aprendizagem eficiente dos alunos.
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Figura 3 - Modalidades com mais dificuldades

3.3.5.4 Habitos de pratica fisica e desportiva

No que compete ao envolvimento dos alunos em praticas desportivas
extra escolares, os resultados obtidos estiveram longe de ser satisfatorios. Os
alunos envolvidos em desportos fora do ambiente de escola corresponderam a
menos de metade da turma (40,7%), refletindo niveis de atividade fisica
semanal bastante reduzida, insuficientes para atingir os valores pré
estabelecidos de atividade fisica recomendados para a sua idade. Nas
modalidades praticadas, evidenciaram-se a natacdo (45,5%) e o hoquei
(27,3%) como principais preferéncias (Figura 4).
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Modalidades Praticadas
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Figura 4 - Modalidades praticadas

Apesar de os resultados obtidos ao nivel do envolvimento extraescolar
dos alunos néo se terem apresentado satisfatérios, os dados recolhidos acerca
da pratica semanal dos mesmos foi bastante mais animador. A maioria dos
alunos indicou uma frequéncia de duas a cinco vezes de envolvimento
desportivo durante a semana (72,7%), o que contribui para uma atividade fisica
semanal bastante razoavel e saudavel. E importante referir que a criacdo de
habitos saudaveis em idades jovens € determinante para que 0S mesmos se
prolonguem ao longo a vida adulta, os resultados expostos neste grafico sdo
um bom indicador de uma possivel concretizacao dessa premissa.

Os alunos destacaram a ocupacdo dos tempos livres (17,6%), a
manutencdo da forma fisica (19,6%) e a diversdo (23,5%) como principais
motivos que motivavam a sua pratica desportiva (Figura 5). Estes resultados
espelharam claramente a faixa etaria dos alunos inqueridos. A diverséao
assume-se como a principal causa do seu interesse e envolvimento na
atividade fisica, algo que na pré-adolescéncia é perfeitamente expetavel que
aconteca. Posto isto, reitera-se a importancia de introduzir nas aulas atividades
de indole ladica e competitiva, com 0 objetivo de estimular o interesse e
empenho dos alunos, uma preocupacdo que procurei respeitar durante toda a

minha pratica pedagdgica e que se traduziu em efeitos bastante positivos.
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Figura 5 - Motivos de pratica desportiva
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4. Um percurso com varias etapas







4. Um percurso com varias etapas

4.1 Concecdao - A semente necessaria ao cultivo de aprendizagens

eficazes

“Todo o projeto de planeamento deve encontrar o seu ponto de partida na
concepcao e conteudos dos programas ou normas programaticas do ensino

[...]”
(Bento, 2003, p. 7)

A concecdo assume-se como O alicerce que suporta e orienta o
planeamento. Quanto mais consistentes forem as bases que fundamentam as
escolhas que tomamos no decurso da nossa atividade, mais fortes séo as
probabilidades de conduzirmos um processo de ensino que reverta em
aprendizagens efetivas nos alunos. Para tal, urge a necessidade de efetuar um
estudo exaustivo dos programas nacionais de EF, projetos educativos de
escola (PEE), projetos curriculares e regulamento interno (RI). Estes
documentos regulam e orientam a organizacdo e gestdo do ensino e
aprendizagem da disciplina de EF e promovem um entendimento mais
abrangente dos meandros da docéncia. Contudo, a conce¢ado ndo se resume a
entender a parte burocratica que regula a profissdo, € necessario
complementar o conhecimento com as nossas proprias conce¢des de ensino,
de educacdo, de escola e da prépria disciplina de EF. Como refere Graca
(2001, p. 110) “o conhecimento que o professor tem da disciplina que lecciona
interage com conhecimentos, convicgcbes e crencas acerca da educacao, do
ensino e aprendizagem, acerca dos alunos e acerca dos contextos
educativos.”.

Segundo as normas orientadoras do EP, a conce¢do consiste em
“‘projetar a atividade de ensino no quadro de uma concegdo pedagdgica
referenciada as condi¢des gerais e locais da educacéo, as condi¢des imediatas
da relacdo educativa, a especificidade da Educacdo Fisica no curriculo do
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aluno e as caracteristicas dos alunos [...]", através da anélise dos planos
curriculares, programas de EF, conhecimentos proprios da disciplina e de
Educacao, dados da investigacdo em educacédo e ensino e contexto cultural e
social da escola e dos alunos.

No seguimento das ideias anteriores, a conce¢do resume-se a analise
do campo de atuacdo do EE, com vista a construcdo de um planeamento,
assente na adaptacédo dos programas nacionais a realidade educativa e social
da instituicdo, dos alunos e da disciplina de EF, moldado pelas carateristicas e
convicgdes pessoais do agente de ensino: o professor.

Para dar inicio a este processo de andlise optei por realizar uma leitura
progressiva dos documentos norteadores da pratica docente, iniciando a minha
pesquisa pelo programa nacional de EF para o 3° ciclo do ensino basico, uma
vez que acompanhei uma turma do 7° ano. Como enuncia Bento (2003, p. 19),
‘o programa de ensino numa dada disciplina assume quase um «caracter de
lei» e possui o lugar central no conjunto dos documentos para o planeamento e
preparacgao direta do ensino pelo professor.”.

O programa nacional encerra uma proposta didatica de lecionacdo do
curriculo da EF, na qual estabelece uma organizacdo fundamentada das
modalidades a lecionar ao longo dos diversos ciclos de ensino, orientada
segundo metas e objetivos especificos para cada ano escolar. Na minha
passagem pelo EP, tive a oportunidade de comprovar que, de acordo com a
realidade do ensino atual, muitas destas metas e objetivos do programa se
encontram desajustados. Apesar de concordar genericamente com a proposta
de progresséo do ensino dos conteudos, com a importancia conferida a tética
no desenvolvimento das competéncias técnicas e com a distribuicdo do ensino
por niveis, as capacidades motoras dos alunos da minha turma ndo me
permitiram cumprir com todas as exigéncias do programa para as modalidades
a lecionar no 7° ano. A articulagdo vertical do programa pressupde uma
evolucdo constante das competéncias dos alunos, que nem sempre ocorre de

acordo com o previsto e acaba por condicionar o processo estipulado. O

® In Normas Orientadoras da Unidade Curricular Estagio Profissional do Ciclo de Estudos conducente ao
Grau de Mestre em Ensino da Educacéo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da FADEUP, aprovadas
no ano letivo 2013-2014. Porto: Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. Matos, Z.
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professor tem a responsabilidade de definir a estratégia a aplicar para alcancar
0 sucesso da aprendizagem, tendo em conta a avaliagéo inicial da turma, as
condicGes da escola, os materiais disponiveis e a duracéo da unidade didatica
(UD). Recorrendo as palavras de Bento (2003, p. 16) “o ensino é criado duas
vezes: primeiro na concepgao e depois na realidade.”. A consulta do programa
EF assumiu um contributo importante na concecéo de um planeamento eficaz,
alertando-me para a necessidade de adaptar o ensino as condicionantes que
envolvem a pratica, procurando manter-me fiel as orientacées da disciplina a
nivel nacional.

O PEE integra o leque de documentos que caracterizam 0 ensino e a
escola a nivel local, distanciando-se da abordagem macroscopica dos
programas e orientacbes nacionais. Ou seja, transmite a visdo do

estabelecimento de ensino, “ [...] explicitando os principios, os valores, as
metas e as estratégias segundo se propde cumprir a sua funcédo educativa,
definidos a partir da realidade socioecondmica da envolvente escolar.” (Santos
et al., 2009, p. 43). A andlise do PEE serviu para compreender as razdes que
orientam o funcionamento da escola, permitindo-me conhecer a sua historia, a
realidade do presente e os objetivos a atingir. A cultura e a identidade da ESFV
esta perfeitamente espelhada nas palavras que compdem o seu PEE, é notdria
a sua intencdo de contribuir para um ensino de qualidade e a importancia que
atribui a formacao holistica dos seus alunos. “A nossa missao tem como
principio primeiro a preparacéo de cidaddos dotados dos valores estruturantes
da nossa sociedade e das necessarias competéncias para um bom
desempenho profissional ou uma correta opcdo em termos de formacédo
superior. Procuramos, para além da formacdo cientifica e tecnoldgica,
desenvolver valores da democracia e do humanismo, como a solidariedade e a
tolerancia, a responsabilidade e o rigor.”®. Partilho e identifico-me com
inUmeros valores e ideais que norteiam a atividade da escola e reconheco que
a andlise do presente documento permitiu orientar as minhas proprias
concecOes de ensino e educacdo no sentido de responder as intencdes e

objetivos da institui¢ao.

In Projeto Educativo da Escola Secundaria Filipa de Vilhena, aprovado em Conselho Geral a 4 de
Dezembro de 2014
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O RI, tal como o nome indica, regula o “[...] funcionamento da escola ou
agrupamento de escolas, de cada um dos seus Orgdos de administracdo e
gestao, das estruturas de orientacdo e dos servicos administrativos, técnicos e
técnico-pedagogicos, bem como os direitos e os deveres dos membros da
comunidade escolar” (Santos et al., 2009, p. 50). O RI é o documento
operacionalizante das intencdes do PEE, pelo que € de leitura obrigatéria para
o EE, com o propdsito de o mesmo organizar e orientar a gestdo do processo
de ensino-aprendizagem no seguimento dos objetivos estabelecidos pela
escola. Como refere Santos et al. (2009, p. 51) “o regulamento interno reflecte
0 contexto da escola e implica ajustamentos sempre que a comunidade escolar
o considere conveniente. Neste sentido, € utilizado como instrumento para a
concretizagcao de objectivos especificos definidos no PEE.”. A concecéo do RI
pressupde ainda a convivéncia harmoniosa entre todos os intervenientes do
processo pedagdgico.

O plano anual de atividades (PAA) “é um documento operacional que
inclui actividades afectas a toda a comunidade educativa e ndo sO as
actividades pedagdgicas. O planeamento operacional abrange toda a escola e,
neste sentido, este instrumento de gestdo abrange todas as actividades
planeadas para o ano lectivo, desde as realizadas para os alunos até as
realizadas para os servigcos administrativos.” (Santos et al., 2009, p. 49). Este
documento carece de uma analise e leitura cuidada, uma vez que, no mesmo,
podem constar atividades que interfiram com as aulas de EF e obriguem ao
ajustamento do processo de ensino.

Para complementar a analise dos regulamentos e projetos que norteiam
a atividade docente, dediquei-me a analisar as normas especificas de
funcionamento da sala de aula e o regulamento das aulas de EF, com o intuito
de cumprir com as indicagcfes presentes em ambos 0s documentos e agir em
concordancia com os restantes professores da escola, nomeadamente com 0s
elementos constituintes do GREF.

A leitura e reflexdo sobre os documentos referidos permitiram-me
conhecer e entender a cultura, normas e procedimentos inerentes a atividade

educativa. E fundamental estudar o local no qual se vai desenrolar o processo
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pedagdgico, de forma a formular objetivos que vdo ao encontro das
necessidades da escola e cumpram os propositos do curriculo da disciplina,
garantindo aprendizagens efetivas nos alunos. Em suma, conceber € estudar o
dominio de atuacdo do EE e desenvolver uma estratégia a aplicar no
planeamento, que considere as diferentes conce¢des da pessoa e as normas e

regulamentos da instituigcéo.

4.2 Planeamento — Os mapas de um ensino fundamentado

“O planeamento constitui a esfera de decisdo na qual o professor pré-
determina quais os efeitos a alcancar no ensino e para qué sao despendidos
tempo e energias.”

(Bento, 2003, p. 16)

Planear consiste em elaborar uma lista de objetivos a concretizar ao
longo do processo de ensino, devidamente estruturada e organizada ao longo
do tempo, com metas precisas que o EE deve conseguir completar para dar
continuidade ao projeto delineado e contribuir efetivamente para a
aprendizagem dos alunos. Como base de um planeamento eficaz, deve constar
uma concec¢do pertinente do contexto de atuacdo do EE, de forma a que a
planificacdo realizada integre as caracteristicas da escola e dos alunos,
traduzindo-se numa ferramenta impregnada de sentido pratico.

O ato de planear concretiza-se através da avaliacdo, chave essencial
para a gestdo e andlise de todo o processo, tal como indica (Rink, 2014, p.
218) “the processes of planning and evaluation are integrally related. Planing
establishes goals and specific procedures for reaching those goals. Evaluation
discovers the extent to which those goals have been reached and whether
those procedures have been effective.”. Segundo a autora, a construcao da
mentalidade docente ndo se concretiza sem a definicdo de objetivos
especificos para a aprendizagem, “begining teachears will not really begin to
think as educators until they can establish goals for what they want to do, select

what they do in light of those goals, and evaluate what they do based on those
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goals.” (Rink, 2014, p. 218). O planeamento assume-se, assim, como uma
atividade essencial a formacdo do EE, que promove o desenvolvimento do
sentido critico necessario a definicho de objetivos verdadeiramente
orientadores da pratica docente.

A planificagdo pode ser condicionada por diversos fatores, dos quais
destaco as crencas educativas do professor, o conhecimento dos contetdos de
ensino, a natureza da tarefa didatica ou mesmo as informacdes sobre os
alunos (Pacheco, 2007). Contudo, evidencia-se a importancia de o aluno
permanecer como figura central de todo o processo de planeamento, pois €
através da transmisséo eficaz de aprendizagens que o processo de ensino se
concretiza e o planeamento cumpre 0 seu propasito.

Segundo (Bento, 2003), a preparacdo das situacdes de ensino exige
uma progressao propria, pelo que o autor enumera trés niveis de planeamento

distintos: o plano anual, a UD e o plano de aula (PA).

4.2.1 Plano anual

A elaboracédo do plano anual (anexo Il) constituiu a primeira tarefa de
planificacdo que todos os elementos do NE tiveram de realizar. E a partir do
presente documento que se concretizam os restantes niveis de planeamento,
como refere Bento (2003, p. 67) “a elaboracdo do plano anual constitui o
primeiro passo do planeamento e preparacdao do ensino e traduz, sobretudo,
uma compreensdo e dominio aprofundado dos objetivos de desenvolvimento
da personalidade, bem como reflexdes e noc¢des acerca da organizacao
correspondente do ensino no decurso de um ano lectivo.”.

A construgdo do plano anual ndo se assumiu uma tarefa de grande
complexidade, uma vez que o NE teve acesso ao plano anual da disciplina
elaborado pelo GREF (anexo Ill), no qual constavam as matérias a lecionar
para cada ano de escolaridade, bem como a distribuicdo dos espagos para
cada modalidade. Posto isto, 0 meu planeamento anual resumiu-se a verificar

as matérias a lecionar para ao 7° ano, a distribuir as mesmas pelos espacos
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atribuidos e a organizar o processo de ensino de acordo com o calendario e 0
roulement previamente estabelecido pelo GREF.

Na distribuicdo das matérias de ensino, fiquei encarregue de lecionar
qguatro modalidades individuais (ginastica de solo, patinagem artistica, atletismo
e danca criativa) e duas coletivas (basquetebol e voleibol). A aptidao fisica foi
alvo de enfase ao longo de todo o ano letivo, através da realizacdo de
atividades de promocéo da forca (bateria de testes Fit school) e aumento da
capacidade aeroébia (teste de Cooper), efetuadas, maioritariamente, nas aulas
de 100 minutos. O atletismo, contrariamente as restantes modalidades, foi
lecionado em dois momentos, devido a diversidade das suas disciplinas e a
necessidade de material especifico, nem sempre disponivel. Por conseguinte,
as corridas de velocidade, estafetas e resisténcia foram lecionadas no primeiro
periodo, no espaco exterior (G3), e o salto em altura foi introduzido no terceiro
periodo, no pavilh@o interior (G1). As trés primeiras semanas foram dedicadas
a realizacdo das avaliagcbes diagnosticas, com o proposito de explorar a
alteracdo ao roulement efetuada pelo GREF, que permitia a cada professor,
numa fase inicial, trocar de espaco a cada semana. A passagem pelos trés
espacos disponiveis permitiu introduzir as diversas modalidades presentes no
planeamento, encontrando-se o material disponivel para a realizacdo da
avaliacao e as condicdes espaciais 6timas para uma organizacao e controlo da
turma eficazes.

O planeamento anual, apesar de preparar e organizar o ensino, nao
origina um documento inerte, dado que se encontra sujeito as inconstantes da
pratica e aos proprios contextos educativos, sendo necessaria a sua
reformulacdo quando os seus objetivos e intengdes ndo se cumprem. Como
refere Bento (2003, p. 16) “o ensino real tem naturalmente mais facetas do que
aguelas que podem ser contempladas no seu planeamento e preparacdo. No
processo real do ensino existe o inesperado, sendo frequentemente necessario
uma rapida reacgao situativa.”. As principais adaptacdes do meu plano
surgiram devido a visitas de estudo que néo constavam do plano de atividades

anual (PAA) da escola e a greves da funcdo publica que coincidiram com os

47



horarios das minhas aulas e que, por vezes, impediram a realizagcdo das

mesmas.

“A greve da funcao publica, no dia 31 de Outubro, obrigou-me a acelerar
0 processo de revisdo de conteudos e aprendizagem das sequéncias de
avaliacdo, o que se traduziu na manifestacéo de diversas dificuldades por parte
dos alunos na memorizacdo das sequéncias e intervencdo nas ajudas.
Contudo, a alteracdo do planeamento anual, que consistiu no incremento de
uma aula de 50 minutos, permitiu-me angariar tempo para concluir a revisao de

contelidos e proceder a avaliagdo sumativa.”

(Excerto retirado da reflexdo da Unidade Didatica 1 de Ginastica)

4.2.2 Unidade Didéatica

ApoOs a génese do plano anual, urge a necessidade de construir um
plano orientador da acdo educativa mais especifico e direcionado para a
aplicacdo préatica das aulas, um guia norteador da gestdo do processo de
ensino que inclua uma distribuicdo fundamentada e coerente dos conteudos a
lecionar. Segundo Bento (2003, p. 75), “as unidades tematicas ou didacticas,
ou ainda de matéria, sdo partes essenciais do programa de uma disciplina.
Constituem unidades fundamentais e integrais do processo pedagdgico e
apresentam aos professores e alunos etapas claras e bem distintas de ensino e
aprendizagem.”. A UD apoia-se no planeamento anual para construir um
projeto de intencdes, assente em decisdes didaticas, que visa a articulacao e
organizacdo fundamentada dos contetudos ao longo das aulas, com o propdésito
de dar resposta aos objetivos do ensino e promover aprendizagens nos alunos.
Importa saber que cada UD diz respeito a apenas uma matéria de ensino, pelo
que a sua composi¢ao surge apos uma avaliagdo inicial (avaliagdo diagnostica)
que permita determinar o nivel de desempenho da turma e selecionar os

conteudos a lecionar.
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“Posto isto, a primeira aula contemplou a avaliagdo diagnéstica pois, tal
como j4 foi citado anteriormente, esta permite obter um parecer determinante
das capacidades dos alunos, comportando os dados que vao guiar a

estruturacdo das restantes aulas da Unidade Didatica.”

(Excerto retirado da justificacdo da Unidade Didéatica 1 de Ginastica)

Na criacdo das UD, segui o modelo de estrutura do conhecimento (MEC)
proposto por Vickers (1990), organizando os contetidos segundo 4 categorias
distintas, nomeadamente: habilidades motoras, condicao fisica e fisiologia do
treino, cultura desportiva e conceitos psicossociais. A constru¢do das UD, com
base num modelo previamente definido, ajudou-me a orientar para 0s objetivos
especificos de cada aula, contribuindo para a estruturacdo de um ensino
continuado, em detrimento de uma intervencao aleatéria desprovida de sentido
pratico.

A selecdo dos conteudos a lecionar foi uma das minhas dificuldades
iniciais, principalmente nas modalidades em que senti que ndo possuia um
conhecimento de base que me permitisse sustentar com rigor e firmeza as
minhas escolhas. Contudo, a andlise da bibliografia disponivel acerca das
modalidades e os conhecimentos adquiridos nas didaticas especificas do
primeiro ano do MEEFEBS, contribuiram para que conseguisse estabelecer um
equilibrio adequado entre o nimero de contetdos da UD e o tempo disponivel
para 0 seu ensino, 0 que nao invalidou a necessidade de efetuar pontuais

adaptacdes ao plano inicial, tal como é evidenciado no seguinte excerto:

“‘No que diz respeito a distribuicdo dos contetdos, optei por efetuar
algumas alteragbes e atrasar o ensino de algumas habilidades, tais como a
relacdo entre diferentes partes do corpo, relaggdo com o0 meio e
energia/dinamica. Desta forma, procurei responder as necessidades e
dificuldades apresentadas pela turma e fomentar a solidificacdo das bases

necessarias para a aprendizagem de contetados mais complexos.”
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(Excerto retirado da reflexdo da Unidade Didéatica 4 de Danca)

O excerto apresentado reflete a minha preocupacdo constante em
colocar os alunos no centro das minhas decisdes, de forma a moldar o
processo de ensino as suas necessidades e competéncias. Neste sentido,
procurei adaptar a progressao de conteudos previamente estabelecida com o
intuito de atingir os resultados expetados, através da consolidacdo das bases
necessarias ao desempenho das habilidades mais complexas. Como refere
Mesquita & Gracga (2011, p. 53), “A manipulagdo da complexidade das tarefas &
sustentada pela estruturacdo de progressdes, devendo estas obedecer a
organizacdo dos conteudos, baseada na passagem do simples para o
complexo, do facil para o dificil e do conhecido para o desconhecido.”

Na organizacdo dos conteldos, apliquei as duas metodologias referidas
por Vickers (1990) para estruturar o modulo 4 do MEC, nomeadamente a
abordagem do topo para a base e a abordagem da base para o topo. Segundo
a autora, na abordagem da base para o topo, € necessario dividir o contetdo
nos seus componentes mais basicos, de forma a que os alunos percebam e
reconstruam o seu todo. Devido a natureza das modalidades individuais
lecionadas, das quais destaco a ginastica e a patinagem, optei por seguir a
metodologia apresentada, guiando a aprendizagem dos alunos a partir de
conteudos mais simples e progredindo para a aquisicdo de conteudos mais
complexos. No caso das modalidades coletivas, em que o contexto de jogo
assume um papel preponderante na aprendizagem das habilidades motoras,
segui a abordagem do topo para a base, responsabilizando a tatica pela
promocdo e desenvolvimento das competéncias técnicas. “When used as na
instructional design strategy, a top-down approach calls for the provision of
planned experiences that help students see the whole or achieve an overview
of the subject.” (Vickers, 1990, p. 104). O seguinte excerto evidencia a

preferéncia por esta abordagem na modalidade de basquetebol.

‘A sequenciacdo dos conteudos perspetiva uma abordagem do topo

para a base que, segundo Vickers (1990), pressupde que os alunos
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compreendam as habilidades, a¢gbes e conceitos como um todo, ou seja, que
adquiram uma visdo holistica do jogo em detrimento de uma perspetiva mais

especifica e circunscrita.”

(Excerto retirado da justificacdo da Unidade Didética 5 de Basquetebol)

4.2.3 MEC

O MEC assume-se como uma base tedrica e fundamentada da
intervencdo educativa, incluindo na sua constituicio as caracteristicas do
contexto de pratica, os conteudos de uma determinada modalidade desportiva
a lecionar e as estratégias a aplicar para a consumacdo do processo de
ensino-aprendizagem. Segundo (Vickers, 1990, p. 3), “the KS Model brings a
knowledge-based perspective to the teaching and coaching of sport and
physical activity.”, que tem o propdsito de servir como elemento de ligacdo
entre a matéria (conteudos) e os métodos de ensino ou treino aplicados na
pratica, “the KS Model, or Knowledge Structures Model, of instructional design
is presented as a vehicle for linking the subject matter of a sport or activity with
teaching and coaching methodology.” (Vickers, 1990, p. 5)

O MEC assume-se como uma ferramenta para o professor e treinador,
de caracter versatil e de facil aplicacdo no contexto de ensino, estruturado
segundo trés fases: analise, tomada de decisédo e aplicacdo. Estas trés etapas
do planeamento encontram-se distribuidas ao longo dos oitos médulos que
compdem o modelo (Vickers, 1990).

Na fase de andlise, um estadio embrionario da construcdo do MEC,
procedi a pesquisa das variaveis do contexto que podiam interferir direta e
indiretamente no processo de ensino-aprendizagem, de modo a conseguir
intervir, posteriormente, de uma forma mais precisa e consistente junto dos
alunos. Sendo assim, desenvolvi um organigrama da estrutura do
conhecimento para as diferentes modalidades, em que figuravam os conteudos
programaticos a ser lecionados ao longo da UD, de acordo com as 4 categorias

definidas por Vickers (1990): habilidades motoras, condigéo fisica e fisiologia
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do treino, cultura desportiva e conceitos psicossociais (Modulo I). De seguida,
tomei conhecimento das infraestruturas e recursos da instituicdo, efetuando um
levantamento do material disponivel, nimero de aulas da UD e caracteristicas
dos espacos de ensino (Modulo Il). Para finalizar esta etapa, revestiu-se de
extrema importancia realizar uma caracterizagdo cuidada da turma,
prosseguida de uma analise dos resultados da avaliagdo diagnéstica (AD) e
selecéo dos conteudos a integrar a UD (Médulo lI).

Durante a fase de tomada de decisdo, determinei a extensdo e
sequéncia da matéria, ou seja, os contetdos a lecionar e 0 seu encadeamento
(Modulo 1V), defini os objetivos a atingir, de acordo com as diferentes
categorias transdisciplinares (Médulo V), configurei os métodos de avaliacéo
(Médulo VI) e elaborei as progressdes de ensino para cada conteudo,
respeitando os principios didaticos necessarios para o alcance dos objetivos de
aprendizagem (M6dulo VII).

Apos todo este processo, surgiu a referida fase de aplicacdo. Esta
englobou toda a planificacdo das aulas, bem como todos o0s registos e
documentos utilizados, tais como grelhas de AD e sumativa, reflexdes de aula,
entre outros. Os documentos enunciados devem constar no portefolio digital
gue o EE deve criar e atualizar durante o EP.

A elaboracdo do MEC nédo é uma tarefa de facil concretizacao, envolve
um processo demorado de planeamento, analise e reflexdo, exigindo um
pensamento critico e objetivo do processo de ensino. Contudo, o produto final
funciona como uma verdadeira ferramenta da atividade do estagiario, servindo
de base para a construcdo fundamentada dos planos de aula e contribuindo
para gerir 0 ensino com eficacia. Por outro lado, adquiri fontes de
conhecimento que me vao acompanhar ao longo de toda a atividade
profissional, nas quais me posso sustentar para responder a alguma davida

gue possa surgir durante a minha pratica.

4.2.4 Plano de aula
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Apds uma extensa andlise dos niveis de planeamento, chegamos, por
fim, ao documento em que se organizam e determinam as sequéncias de
aprendizagem de cada sessdo de ensino: o PA. Este nivel de planeamento
deve seguir a orientacdo dos planos anteriores, nomeadamente o plano anual e
a UD, como forma de estabelecer entre os mesmos uma articulagdo concreta
dos objetivos e estabelecer estratégias conduzentes as metas. Como refere
Bento (2003, p. 164), “[...] sem se elaborar e ter em ateng¢ao o plano anual € o
plano da unidade tematica, sem se analisar e avaliar o ensino anterior, ndo se
pode falar propriamente de preparacao das aulas. Mesmo que, aparentemente,
este ultimo aspecto parega ter lugar!”. Ja Metzler (2011, p. 141), destaca a
importancia de um bom planeamento e da articulacéo entre a UD e o PA como
meio facilitador da construcdo deste ultimo, “good planning at the unit level
greatly facilitates the planning for each lesson in the unit. The unit and lesson
plans should be strongly aligned.”.

Na construcdo dos meus PA, procurei dar sempre resposta a estas duas
premissas, respeitando os principios dos niveis de planeamento anteriores.
Defini como rotina obrigatéria a consulta da UD da modalidade que ia lecionar,
com a finalidade de organizar o ensino de acordo com a progressdao de
contelidos e objetivos nela contidos. De facto, esta estratégia facilitou bastante
a realizacdo dos PA e permitiu enquadrar a minha intervencdo no contexto
global do processo de aprendizagem.

Devido as rotinas implementadas pelo PC no inicio do ano letivo, todos
os elementos do NE tiveram de entregar os PA no fim de semana anterior a
pratica pedagogica. Esta condicdo revelou-se uma mais-valia na minha
formacdo enquanto EE, uma vez que permitiu antecipar os problemas que
podiam resultar da minha prética, através de uma reflexdo conjunta em nucleo
e, por vezes, de cariz individual. Pontualmente, estas conversas e discussoes
resultaram em adaptacbes do PA, traduzindo-se em melhorias do meu
planeamento e intervencao.

A estrutura utilizada no PA foi desenvolvida em NE, através da
participacdo de todos na procura de um documento que incluisse as diversas

componentes essenciais ao planeamento eficaz da aula. A partilha de ideias
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deu origem a uma estrutura constituida por um cabecalho e uma tabela
tripartida, correspondentes as fases inicial, fundamental e final da aula.

No cabecalho decidimos introduzir algumas informacdes basicas, tais
como o numero da aula, a data, a hora, a duracdo da sesséo e a turma. Nas
informacdes mais especificas, incluimos a funcdo ou fungbes didaticas, os
contetdos de ensino, contemplados no planeamento das UD, e os objetivos
para aula, organizados segundo as 4 categorias propostas por Vickers (1990).
Na tabela propriamente dita, para cada exercicio, definimos o0s objetivos
comportamentais, ou seja, 0S comportamentos que expectavamos observar
nos alunos durante as situacoes de aprendizagem, explicando de forma sucinta
a forma de realizacdo do exercicio e das suas variantes, a organizacao didatico
metodoldgica, referente a organizacdo dos alunos e do material e a posicéo
adotada pelo professor para cada exercicio e, por fim, as componentes criticas,
que remetem para comportamentos, atitudes, acfes taticas ou técnicas que
almejamos observar nos alunos no desempenho das tarefas propostas.

Os principais desafios neste nivel de planeamento, foram,
principalmente, a capacidade de conseguir antecipar com clarividéncia o
impacto e a resposta da turma aos exercicios da aula. Esta foi uma
competéncia que fui desenvolvendo ao longo da pratica e que comecei a
dominar a medida que fui conhecendo os alunos. Se numa fase inicial
dificilmente conseguia cumprir 0 plano na sua integra, numa fase mais
avancada do EP, devido a uma selecdo mais consciente das situacdes de
aprendizagem, consegui estruturar PA adequados as condi¢cbes reais da

pratica.

“As limitacBes técnicas da turma, ao nivel da ginastica, sdo um fator
determinante a ter em conta em sessdes futuras. Reconhego que assumi uma
atitude demasiado otimista no planeamento de alguns exercicios, € como
consequéncia limitei a minha autonomia e realizei diversas alteracfes ao plano
de aula.”

(Excerto retirado da reflexado da aula n°12 de Ginastica)
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‘No que concerne a gestdo da aula, consegui cumprir os tempos
previstos da mesma. Considero que consigo assumir uma atitude bastante
mais consciente do tempo disponivel e necessario para o desenvolvimento de
cada exercicio, 0 que se traduz num planeamento da aula mais preciso e

ajustado a realidade pratica.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°46/47 de Voleibol)

Os elevados tempos de espera foram superados com a implementagéo
de rotinas, que permitiram articular as diversas fases da aula e limitar o tempo
de transicao entre exercicios, contribuindo para um aproveitamento mais eficaz
do tempo util disponivel. A realizacdo de circuitos e estacdes de pratica foram
algumas das estratégias introduzidas para aumentar a dindmica da aula e
prevenir comportamentos desviantes, como consequéncia da reducdo dos
tempos de espera e aumento do tempo de empenhamento motor dos alunos.
Adicionalmente, a partir do momento em que comecei a conhecer a turma optei
por deixar de efetuar a chamada no inicio da aula, reservando um maior
periodo de tempo para a ativacdo geral e transmissdo de informacgdes iniciais
relevantes.

A elaboracao dos PA foi uma das tarefas do EP que mais desenvolveu o
meu pensamento critico e reflexivo. Neste sentido, enquanto ferramenta crucial
a minha intervencgéo prética, destaco a importancia deste nivel de planeamento
na minha formacdo docente. A minha capacidade de perspetivar e
compreender o ensino foi amplamente melhorada pela necessidade de pensar

e planear cada aula.

4.3 Realizacdo — Passo a passo até ao destino final

4.3.1 A gestdao como tarefa intrinseca a docéncia

s

Toda a atividade docente € norteada por escolhas, opc¢cbes que o

professor toma em prol de um ensino de qualidade, que ndo se esgotam na
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tarefa de transmitir conhecimentos e englobam outras fungbes da profisséo.
Ensinar ndo é uma tarefa linear, exige um vasto leque de experiéncias e
conhecimentos que fundamentam as acdes e estratégias aplicadas na pratica,
pois cada aluno reage de forma diferente a um estimulo de aprendizagem. A
missao do professor ndo se resume ao ensino de habilidades motoras. O
processo de ensino deve ter como objetivo final o de formar o aluno na
totalidade da sua existéncia, através do desenvolvimento das suas
competéncias sociais, culturais e humanas.

Sustentar o0 processo pedagdgico apenas na transmissdo de
conhecimentos é condenar a aprendizagem. O professor tem de assumir uma
postura de gestor e coordenar os comportamentos dos alunos, o tempo, 0s
espacos, o material disponivel, entre outros, no sentido de que os alunos
cumpram o0s objetivos especificos de cada aula. O sucesso do ensino é
diretamente proporcional a capacidade de o professor gerir os diversos fatores
inerentes a sua pratica. Como refere Siedentop (1991, p. 4) “Affective teachers
artistically orchestrate a set of highly developed skills to meet the specific

demands of a learning setting.”

4.3.1.1 Implementacé&o de regras e rotinas

A implementacdo de regras e rotinas assume-se como uma das tarefas
mais importantes a desenvolver pelo professor, devendo ser uma das suas
principais preocupac¢fes no inicio da sua atividade. Como refere Siedentop &
Tannehill (2000, p. 60), “effective class management, therefore, is a necessary
precondition for effective teaching and learning.”.

A criacdo de rotinas visa a introducao de estratégias que promovam um
clima de aula propicio a aprendizagem, através da limitacdo do tempo
despendido na organizacao e controlo da turma e rentabilizacdo da aula para
tarefas de instrucdo. Siedentop & Tannehill (2000) destacam ainda o caracter
preventivo que estas iniciativas de controlo devem assumir, em oposicdo a
métodos de controlo reativos, que nao proporcionam um ambiente de

aprendizagem positivo. Rink (2014) define as rotinas como métodos pré-
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estabelecidos de lidar com uma determinada situacdo na aula, que se
constituem como ingredientes fundamentais a uma boa gestao por parte do
professor. Estas medidas permitem rentabilizar o tempo Uutil disponivel e
dedicar um maior tempo a parte fundamental da aula.

Apesar dos conceitos de rotina e regra estarem, de certa forma,
interligados, as suas func¢des sdo bastante dispares. As rotinas estabelecem
comportamentos transversais as varias aulas, enquanto as regras
subentendem uma norma de conduta a seguir pelos alunos (Rink, 2014). E de
extrema importancia que as rotinas sejam ensinadas, praticadas e repetidas ao
longo do tempo. O professor deve estar atento a realizacéo das rotinas e atuar
caso os alunos ndo as cumpram, sob pena de as suas intencfes ndo se
concretizarem (Rink, 2014). Saliento ainda a necessidade de explicar a turma o
porqué das regras e rotinas serem estabelecidas, o entendimento dos alunos
quanto as estratégias aplicadas ira fomentar a sua predisposicdo para as
cumprir. Como refere Siedentop & Tannehill (2000, p. 61), “the best preventive
class management systems are developed as “social contracts” between
teachers and their students. When students are actively brought into the
development of the system and understand why the rules, procedures, and
routines are importante for their class experiences to be successful, they tend to
develop an ownership of the system — they buy in to the system and what it is
meant to accomplish.”

As primeiras rotinas que implementei focaram-se na entrada e saida do
espaco de aula, promocéao do siléncio durante as situagcdes de aprendizagem e
na organizacdo dos alunos perante a instru¢cdo e demonstracéo do professor. A
primeira fase de contacto com estas rotinas deu-se na aula de apresentacao,
em que alertei os alunos para a necessidade de respeitaram 0sS meus
momentos de discurso, como forma de compreenderem as informacdes
transmitidas e, durante a pratica, realizarem com sucesso as tarefas propostas.
Este foi um dos pontos-chave que procurei respeitar, escrupulosamente, ao
longo de todas as aulas lecionadas e que se revelou uma mais-valia na minha
intervencdo. Quanto a entrada e saida do espaco de aula, reforcei a

importancia de os alunos manterem uma postura e atitude adequadas, evitando
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manipular o material desportivo sem a minha presenca ou autorizagcdo, com
excecdo dos momentos em que fosse requisitada ajuda para a montagem ou
arrumacgao do mesmo.

Numa fase posterior, de acordo com as exigéncias da pratica, fui
introduzido rotinas que me permitissem uma melhor rentabilizagdo do tempo
disponivel. Durante as aulas de ginastica optei pela estratégia de dividir os
alunos por estacbes de aprendizagem e demonstrar, previamente, as
sequéncias de habilidades a realizar. Durante a demonstracdo, os alunos
deveriam formar uma fila, direcionada para os locais de prética, garantindo que
todos os elementos da turma conseguissem ver a minha demonstracdo. No
final, estipulei um periodo de tempo para o esclarecimento de possiveis
duvidas e defini o sentido de rotacdo das estacdes, evitando confusGes durante

a fase de transigao.

‘Ao nivel da organizagdo e controlo da turma, julgo ter conseguido
desenvolver estratégias que me permitiram uma rapida transicdo entre as

tarefas da aula e que facilitaram o controlo e supervisdo de todos os alunos.”

(Excerto retirado da reflexao da aula n°15 de ginastica)

No caso das modalidades lecionadas em espacos mais amplos, apliquei
métodos que me permitiam concentrar a turma e garantir que as fases de
instrucdo fossem audiveis e explicitas, tais como a contagem regressiva em
voz alta ou sinal sonoro (apito). No caso de incumprimento destas rotinas, 0s
alunos sofriam uma sancéo, que, normalmente, consistia num reforco fisico. No
que concerne as modalidades com bola, concentrei os meus esforcos,
primordialmente, na limitagdo do ruido durante a instrugdo, introduzindo a
obrigatoriedade de colocar a bola no solo sempre que eu indicasse que ia falar.
Todas estas rotinas contribuiram, de alguma forma, para melhorar e facilitar a
minha intervencdo, permitindo-me explorar o tempo util da aula, diminuir a
quantidade de duvidas ou questbes dos alunos, organiza-los e conferir

qualidade a minha instrucao.
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“‘Rules are basically concepts. As concepts they are not specific to
any one situation and can be applied to many situations.”
(Rink, 2014, p. 124)

De uma forma geral, as regras assumem um caracter mais abrangente,
podendo ser aplicadas a um maior nimero de situacdes, de forma a nortear 0s
comportamentos positivos a ter ou, pelo contrario, evitar a ocorréncia de
comportamentos negativos. Segundo Rink (2014), as regras devem ser criadas
a partir de um ambiente cooperativo com os alunos, transmitidas de forma
positiva e explicita (afixadas se necesséario), ser em reduzido numero e
reforcadas constantemente ao longo das aulas. A autora destaca ainda a
necessidade de introduzir regras especificas para determinadas modalidades,
que vao ao encontro das necessidades e caracteristicas das mesmas.
Siedentop & Tannehill (2000), reforcam a importancia de os comportamentos
inadequados serem imediatamente corrigidos e sancionados. Segundo 0s
mesmos autores, as regras devem ser aplicadas tendo em conta as seguintes
categorias: Seguranca, respeito pelos outros, respeito pelo ambiente de
aprendizagem, apoio e suporte da aprendizagem dos colegas e empenho
durante a aula.

Ao longo da minha pratica, procurei sempre incluir regras que
respeitassem os critérios acima definidos. Desde cedo, alertei os alunos para a
importancia de respeitarem as regras de seguranca, desenvolvendo, eu
proprio, algumas regras, de acordo com as modalidades lecionadas, como por
exemplo a obrigatoriedade de os alunos interromperem o jogo de voleibol ou
basquetebol em caso de violacdo do campo por alguma bola exterior. O
respeito pelos outros, pelo ambiente de aprendizagem e o0 suporte da
aprendizagem dos colegas, foram dimensfes amplamente estimuladas nas
aulas lecionadas através do modelo de educacédo desportiva, nas quais fui
especialmente rigoroso com as regras que promovem uma correta conduta dos

alunos. O empenho e dedicacao foram aspetos transversais a todas as aulas.
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“‘Urge, no entanto, a necessidade de ensinarmos os alunos a conviver
com o insucesso e a valorizar o respeito e cooperagcdao como forma de
promover um ambiente e experiéncias positivas através da competicdo. Nas
proximas aulas irei continuar a explorar a presente dimensao, valorizando e
bonificando, através da pontuacdo, comportamentos e atitudes corretas

perante o jogo, com o intuito de limitar a ocorréncia de condutas negativas.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°74 e 75 de basquetebol)

Ao longo da minha prética, senti, inUmeras vezes, a necessidade de
reforcar as regras e rotinas implementadas, pois estava consciente de que a
minha capacidade de controlo estava dependente de uma eficaz introducéo
das estratégias indicadas neste ponto. O dominio das matérias de ensino nao
determina, por si sO, uma intervencdo eficaz do professor, é necessario
manipular as restantes dimensdes da pratica docente. Como referem
Siedentop & Tannehill (2000, p. 63),  “the truth is that the foudation for good
teaching is effective management and discipline. Being a skilled manager
doesn’t automatically make you a good teacher, but it creates the time and

opportunity for you to be a good teacher.”.

4.3.1.2 Controlo da turma

Segundo Rosado & Ferreira (2011, p. 189), “o sistema de gestdo das
tarefas corresponde a um plano de accdo do professor/treinador que tem ainda
por objetivo a gestdo do tempo, dos espacos, dos materiais e dos
alunos/praticantes, visando obter elevados indices de envolvimento, através da
redugéo da indisciplina e fazendo uso eficaz do tempo.”. Reconhego que um
dos principais desafios da minha intervengéao, ao longo do EP, foi conseguir
controlar e gerir a minha turma. A implementacdo das regras e rotinas
contribuiu, em parte, para a melhoria da minha competéncia, mas foi atraves
das vivéncias das aulas que fui, gradualmente, conhecendo os meus alunos e

encontrando as estratégias adequadas para suprimir as necessidades da
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pratica. Como refere Oliveira (2002, p. 88), um “conhecimento profundo dos
seus alunos por parte do professor facilita uma maior compreensao das suas
necessidades e problemas, e capacita o professor para o estabelecimento de
respostas mais adequadas, nomeadamente na ajuda ao aluno, a fim de
desenvolver o seu auto-conceito e auto-conhecimento.”

As primeiras aulas foram momentos chave para comecar a identificar os
elementos da turma mais problematicos, 0os grupos sociais existentes, 0s
alunos com mais dificuldades e a afinidade nas relacdes estabelecidas entre
todos. Com o apoio do PC fui desenvolvendo estratégias e consolidando
rotinas que foram submetidas a sucessivas adaptacdes até corresponderem
aos objetivos pretendidos. As dificuldades foram uma constante, mas a minha
atitude de resiliéncia motivou-me para melhorar, progressivamente, a qualidade

do meu ensino.

“‘Uma das batalhas que vou ter de travar com a minha turma, prende-se
com a capacidade do controlo do entusiasmo, urgindo a necessidade de
encontrar métodos de organizacdo que limitem 0s seus comportamentos
desviantes e que promovam a sua atencéo, aspeto que se tornou evidente para

mim no final da aula.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°6 de ginastica)

‘Ao nivel da organizagdo, as minhas principais preocupacdes
consistram em separar 0s alunos mais problematicos, criar grupos
homogéneos e manter a turma organizada. Julgo ter minimizado as minhas
preocupacodes e, apesar da relutancia de alguns alunos, consegui criar grupos
uniformes e manter a turma controlada, quer na realizacado dos exercicios quer

na montagem e arrumagao do material.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°18 de ginastica)
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A gestdo de conflitos assumiu-se, desde cedo, como uma das minhas
principais areas de preocupacéo e intervenc¢do. O contacto com uma situacdo
de confronto real entre dois alunos, durante uma das minhas aulas, alertou-me
para a necessidade de refletir sobre os métodos de gestdo deste tipo de

comportamentos, suscitando inUmeras conversas esclarecedoras com o PC.

‘Ressalvo ainda a disputa que ocorreu entre o aluno x e o aluno v,
consequéncia de desentendimentos sucessivos, que foram progredindo ao
longo da aula, e que levaram ao confronto fisico. Contudo, consegui identificar
rapidamente a situacdo e separar os dois alunos, prevenindo uma agravante de
consequéncias que podiam ter surgido e comprometido a aula. Apés uma
breve conversa, os dois alunos perceberam os seus erros e abandonaram a

sala cumprimentando-se mutuamente.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°16 e 17 de ginastica)

As minhas duvidas e inquietagbes permitiram-me concluir que ndo héa
receitas, o sucesso da intervencdo reside na identificacdo e resolugcdo célere
do problema, com o intuito de impedir repercussdes ao longo da aula. Os
intervenientes no desacato devem compreender 0S Seus erros e assumir as
consequéncias das suas atitudes. O presente acontecimento impeliu-me a
adotar uma postura mais atenta, através da melhoria do meu posicionamento e
movimentacado pelo espaco, com o intuito de promover uma supervisédo eficaz
de toda a turma.

Por fim, a selecdo e organizacdo das situacdes de aprendizagem,
mostraram-me a importancia de planear a aula, no sentido de limitar os tempos
de espera e promover o tempo de empenhamento motor dos alunos. Verifiquei,
diversas vezes, que as mas escolhas se refletiam no aumento de
comportamentos desviantes e consequente decréscimo do controlo da turma.
Desta forma, optei por dedicar maior atencédo a escolha dos grupos, selecéo
dos exercicios e articulacéo das estacdes de aprendizagem. Esta preocupacéo

foi determinante no planeamento das aulas de competicdo, no contexto de
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aplicacdo do MED, em que os indices de entusiasmo dos alunos atingiam
niveis elevados e davam azo a comportamentos menos apropriados. Nesta
situacdo especifica, o controlo dos fatores de interferéncia com o processo

competitivo foi essencial para o sucesso da aula e controlo da turma.

“No que concerne a competicdo, a estruturacdo aparentemente simples
do processo competitivo apresentou-se deveras complexa. A falta de
autonomia dos alunos, o elevado numero de equipas e campos e 0 inexistente
planeamento da rotacdo dos grupos contribuiu para uma dificil organizacdo da
turma, originando um processo competitivo confuso que exigiu uma intervencao

permanente da minha parte ao nivel da gestéao e controlo da turma.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°43 e 44 de voleibol)

‘“No que concerne a competicdo, a sua organizacdo da mesma
apresentou-se bastante mais simples, em comparacdo com o torneio anterior
de jogo 1x1. N&o obstante, foi necessario proceder a uma explicacdo prévia
sobre os procedimentos de todo o processo, homeadamente a rotacdo das
equipas, regras do jogo e atuacdo dos arbitros. Apds todas as informacdes
serem proferidas, as equipas deslocaram-se para 0S seus campos € iniciou-se
o torneio propriamente dito. O controlo de todas as variantes inerentes a
competicdo permitiu-me ter um maior controlo da turma e do tempo de aula,
pelo que irei procurar respeitar a mesma estruturacdo da atividade em eventos

futuros.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°49 e 50 de voleibol)

4.3.1.3 Gestéo do tempo de aula

A gestdo eficaz do tempo de aula foi uma capacidade que fui

desenvolvendo ao longo da minha pratica. O tempo € um fator crucial na

aprendizagem de qualqguer modalidade e infelizmente, no contexto atual da
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Educacédo Fisica, todos os segundos contam! Os minutos disponiveis s&o
escassos para a quantidade de contetdos a lecionar e 0 sucesso do ensino €
diretamente proporcional a capacidade de o professor dominar o relégio que
teima em nédo parar! Segundo Metzler (2011), a gestdo do tempo de aula € um
dos recursos mais importantes ao nivel do ensino, do qual o professor pode
usufruir para potenciar a aprendizagem dos seus alunos.

As reflexBes sobre as aulas foram o motor impulsionador do incremento
da capacidade de gerir a minha atividade ao longo do EP. O meu processo de
introspecéo e analise reverteu para a necessidade de identificar os fatores da
aula que poderiam ser otimizados, no sentido de rentabilizar o tempo
disponivel. Por conseguinte, apds percecionar 0s principais aspetos que me
impediam de alcancar os objetivos de aprendizagem tracados, dediquei-me a
desenvolver estratégias para prevenir acontecimentos indesejados. Desta
forma, foquei 0 meu pensamento estratégico em algumas situacfes da aula,
nomeadamente nos atrasos dos alunos, organizacdo e transicdo entre
exercicios, gestdo do material, formacdo de equipas, instrucdo e
demonstragao.

A pontualidade é determinante para a concretizacdo eficaz do plano de
aula. A violagdo desta premissa pode condicionar todo o planeamento,
nomeadamente a organizacdo das situacbes de aprendizagem, e interferir,
consideravelmente, com a capacidade de o professor gerir o tempo disponivel.
Nas primeiras aulas debati-me com a demora dos alunos a equipar-se, o0 que

promoveu uma cadeia de atrasos que exigiram a minha intervencéo.

“No inicio da presente aula deparei-me com um problema recorrente, o
atraso dos alunos no balneério. E notdria a necessidade de intervencéo nesta
area, penso que a nocdo da importancia de chegar a horas ainda ndo esta
presente na turma. E essencial tomar uma posi¢do, no que concerne a esta
premissa, para potenciar o tempo de aprendizagem, tempo este valioso para o
desenvolvimento da competéncia técnica e essencial na organizacdo do tempo

de aula.”
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(Excerto retirado da reflexdo da aula n°12 de ginastica)

Neste sentido, com o proposito de evitar esta ocorréncia, informei o
professor responsavel por lecionar a aula anterior sobre a necessidade de
reservar o tempo necessario para os seus alunos tomarem banho. De seguida,
alertei os funcionarios responséaveis pela gestdo dos balnearios, para terem o
cuidado de garantir que a minha turma entrava a hora estipulada nas
instalacdes e, por ultimo, avisei 0s meus alunos sobre a conversa tida com os
funcionérios, destacando a importancia da pontualidade para o sucesso das
aulas e informando que, caso eles ndo modificassem a sua atitude, iria ter que
registar os atrasos e atribuir faltas de presenca. Apds todo este processo, pude
constatar uma alteracdo de comportamentos benéfica. Os alunos comecaram a
comparecer dentro do intervalo de 5 minutos de tolerancia e consegui comegar
a gerir, com maior eficacia, as situacdes de aprendizagem. Ressalvo
adicionalmente a medida tomada no 3° periodo, apdés um desleixo evidente da
maioria dos alunos, que resultou em atrasos substanciais em duas aulas
consecutivas. Neste caso, optei por anotar os atrasos dos prevaricadores,
alertando-os que, a partir daquele momento, os atrasos ir-se-iam refletir em
faltas de material. A estratégia implementada resultou bastante bem e nao tive

mais problemas durante a minha préatica pedagdgica restante.

“O inicio da presente aula consistiu num momento de aviso e chamada
de atencdo perante a postura da turma no que concerne ao cumprimento de
horérios. Na sessédo anterior, alertei os alunos para a importancia de chegar a
horas ao local da aula, informando quais as estratégias a introduzir no ambito
desta ocorréncia, nomeadamente a anotacdo dos atrasos e consequentes
faltas de material a aplicar em caso de reincidéncia de comportamentos
inadequados. Posto isto, como consequéncia do atraso da maioria da turma,
optei por anotar as diversas ocorréncias verificadas e relembrar os alunos da
importancia de chegar a horas. Julgo que, perante a preocupacéao evidente dos
alunos, a estratégia ira traduzir-se em resultados positivos, prevenindo

eventuais situacoes futuras.”
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(Excerto retirado da reflexdo da aula n°73 de basquetebol)

A organizacédo entre a transicao das situacdes de aprendizagem foi uma
competéncia que fui desenvolvendo com recurso a experimentacdo. Procurei
desenvolver métodos que me permitissem limitar o tempo gasto nas transi¢coes
e organizar os exercicios de forma simples, com o propésito de facilitar a
explicacdo dos mesmos e dedicar uma maior percentagem da aula a pratica.
Uma das solu¢des que encontrei e que revelou resultados positivos consistiu
em limitar o nimero de organiza¢des distintas na sessdo, ou seja, dentro da
mesma légica do exercicio (organizacao), introduzir sucessivas variantes que
me permitissem ensinar diferentes conteddos. Esta estratégia diminuiu
visivelmente o tempo gasto com as transicfes e permitiu-me gerir, com maior

rigor, o tempo da aula.

“‘Na presente aula, optei por dedicar a maior parte do tempo de
exercitacdo ao jogo 2x2. Pois considero que, perante o reduzido tempo de
pratica, se revela primordial potenciar o contacto dos alunos com o jogo formal.
Ndo obstante, procurei adaptar o jogo de um ponto de vista didatico,
introduzindo variantes que me permitissem desenvolver os conteddos previstos

para a aula.”

(Excerto retirado da reflexado da aula n°45 de voleibol)

Com o intuito de otimizar o tempo disponivel, procurei sempre deslocar-
me com antecedéncia para a aula e preparar o material necessario para a
realizacdo das diversas tarefas. Esta rotina € reforcada por Metzler (2011),
quando refere que “when safe and possible, the teaching area should be
organized before students arrive for class.”. Planeei também os diversos
exercicios recorrendo 0 menos possivel aos materiais, de forma a evitar
despender muito tempo na preparacdo das situacOes de aprendizagem. A

implementacdo destas duas estratégias surgiu apdés contemplar alguns
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problemas da pratica que exigiram uma adaptacdo do planeamento até ao

momento efetuado.

“‘No entanto, julgo que necessito de estruturar as aulas introduzindo
exercicios com menos materiais, uma vez que os mesmos fomentam elevados
gastos de tempo ao nivel da preparacdo da aula, que pode ser rentabilizado
com o desenvolvimento de tarefas mais simples, que promovam uma maior

exercitacdo das habilidades motoras da modalidade.”

(Excerto retirado da reflexado da aula n°76 e 77 de basquetebol)

A formacéo das equipas foi um dos aspetos que também procurei ter em
conta no planeamento das aulas, pois percebi a sua importancia na gestéao do
tempo. De facto, a constituicdo prévia de equipas ou grupos permitiu-me
distribuir com maior celeridade os alunos pelas situacdes de aprendizagem, o
gue assumiu maior preponderancia no contexto do MED, em que a existéncia
de equipas pré-definidas, facilitou a aplicacdo de exercicios por estacfes e em
circuito.

Na instrugcdo, a principal otimizacdo da mesma, surgiu no sentido de
limitar a sua duracdo e promover um uso mais eficaz das componentes criticas,
através da sintese dos aspetos mais importantes e determinantes para a
compreensdo dos exercicios pelos alunos. Desta forma, optei por ter em
atencdo a minha posicao perante os alunos, com o intuito de garantir uma
projecdo de voz eficaz e audivel por todos. O principal foco da minha
intervencao reverteu para a transmissao das informacdes necessarias para
colocar os alunos, ou grupos, em caso de trabalho por estacdes, a funcionar.
Esta capacidade de sintese permitiu-me rentabilizar o tempo de aula disponivel
e cumprir com maior rigor o PA.

Por dltimo, destaco a importdncia da demonstracdo, que a mesma
permitiu complementar a instrucdo verbal, otimizando a compreensdo dos

alunos, minimizando o tempo despendido com o esclarecimento de duvidas.
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Em exercicios com um elevado grau de complexidade, a utilizacdo deste

recurso foi crucial.

‘Na explicagdo de cada uma das tarefas introduzidas, utilizei
primordialmente a demonstracdo, pois considero que se apresenta como 0O
método mais eficaz para que os alunos percecionem e compreendam a correta
realizacdo das habilidades propostas. Esta opcdo permitiu-me gerir
eficientemente o tempo da aula e promoveu uma reducédo das duvidas dos
alunos no desempenho das tarefas, pelo que irei prosseguir com a utilizacdo do

presente método durante as minhas intervencgdes futuras.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°79 e 80 de basquetebol)

4.3.2 Ensino por niveis

O professor tem como missao desenvolver as capacidades de todos os
seus alunos. Contudo, as estratégias de intervencdo ndo podem ser
generalizadas, uma vez que existem ritmos de aprendizagem distintos, que
exigem métodos de ensino diversificados. E necessario criar oportunidades,
para que todos os alunos consigam atingir os seus objetivos e aprender.
Segundo Mesquita (2003), “s6 considerando os praticantes enquanto sujeitos
activos do processo, com experiéncias singulares, com motivagcdes especificas,
e mesmo com dificuldades particulares é possivel ascender a um processo de
formacéao desportiva qualificado, pedagogico e socialmente valido.”

Durante o EP procurei respeitar as diferencas existentes na turma ao
nivel da capacidade de aprendizagem das diversas modalidades. A minha
intervencdo foi sempre no sentido de responder as dificuldades dos meus
alunos e contribuir para o desenvolvimento das suas capacidades motoras. No
entanto, foi na lecionacdo da modalidade de patinagem que esta premissa mais
se evidenciou. A heterogeneidade da turma era evidente e, como tal, foi
imperativo fomentar um ensino distinto para os diferentes graus de

competéncia. Neste sentido, a minha preocupacdo inicial focou-se na
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identificacdo e distribuicdo dos alunos por dois niveis de desempenho:

elementar e avancgado.

“Posto isto, procurei organizar uma aula inicial que me possibilitasse
avaliar diagnosticamente os alunos e diferenciar os mesmos em dois niveis de
desempenho, através da criacdo de diferentes circuitos, com conteldos
similares, que me permitissem dividir a turma e explorar as diferentes
habilidades.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°® 25 e 26 de patinagem)

Esta decisdo exigiu uma organizacao especifica da aula, com o intuito
de promover uma aprendizagem efetiva de ambos os niveis de competéncia.
Posto isto, consciente de que o0 ensino por niveis iria exigir uma intervencéo e
atencao redobradas, optei por conferir um maior grau de autonomia aos alunos
mais avancados e dedicar uma maior parte da minha atencdo aos elementos
da turma com mais dificuldades. Neste sentido, mantive-me mais proximo dos
alunos menos evoluidos, motivando-os para a prética e corrigindo-os durante o
desempenho dos exercicios da aula, garantindo a sua seguranca e uma maior
instrucdo para o sucesso dos exercicios realizados. Para os alunos mais
avancados, decidi estipular critérios de sucesso para cada situacdo de
aprendizagem, incentivando uma préatica mais autbnoma, que me permitisse

intervir de uma posi¢cédo mais distante.

“‘ApOs a experiéncia da aula anterior, optei por organizar 0 espaco
segundo as premissas destacadas na reflexdo precedente, criando zonas para
o treino das habilidades e reservando o restante espaco para uma circulacao
autbnoma dos alunos. Tal como esperado, estas decisbes permitiram-me
incidir mais frequentemente junto dos alunos com mais dificuldades, apoiando

e suportando eficientemente a sua pratica”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n® 27 de patinagem)
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Como complemento das estratégias enunciadas, nomeadamente a
criacdo de estacbes de treino das habilidades e a reserva de espaco para a
patinagem autonoma, fui introduzindo desafios que motivassem os alunos a
envolverem-se nas tarefas da aula e melhorassem o seu desempenho na

realizacdo das habilidades especificas da modalidade.

“‘Quanto aos alunos mais experientes, fui criando desafios que
estimulassem a sua motivacdo e envolvéncia na realizacdo das habilidades,
como por exemplo aumentar progressivamente a distancia da realizagdo dos
saltos em deslocamento, que promoveram a competitividade e aumentaram a

frequéncia da realizagao da habilidade.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°® 27 de patinagem)

As estratégias aplicadas permitiram-me direcionar a minha intervencgéo
para os elementos com mais dificuldades, de forma a motiva-los e instrui-los no
sentido de melhorarem as suas competéncias. As caracteristicas da
modalidade exigiram ainda uma maior incidéncia da minha parte ao nivel do
encorajamento dos alunos para préatica, com o propésito de incentivar a quebra
de barreiras psicolégicas que impossibilitavam o desenvolvimento da
autonomia desejada. Segundo Mesquita & Rosado (2011, p. 31), “a inclusédo
dos alunos menos dotados, com piores niveis de prestacdo motora, por
exemplo, exige a criacdo de condi¢cdes que permitam pratica acrescida, mais
instrucdo, tarefas mais bem estruturadas, mais encorajamento e atencao
individualizada [...]".

Os resultados da avaliagcdo sumativa transpareceram 0 sucesso das
estratégias implementadas. Apenas metade da turma tinha contactado com a
modalidade e no final da UD, a grande maioria conseguiu superar as

dificuldades e atingir a classificagéo positiva.

“‘Ressalvo ainda que, perante o nivel inicial da turma, consegui verificar

uma grande evolugéao da grande maioria dos alunos. Apenas metade da turma
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tinha vivéncias da modalidade e s6 dois alunos é que tiveram nota negativa na

avaliagao sumativa.”

(Excerto retirado da reflexdo da UD de patinagem)

As duas negativas resultaram de uma evolugédo bastante reduzida dos
alunos que, associada a falta de empenho, se traduziu num nivel de prestacao

motora insatisfatorio.

4.3.3 Instrucao

Segundo Rosado & Mesquita (2011, p. 69) “[..] no processo de ensino-
aprendizagem, a instrucdo ocupa um lugar nobre, ao referenciar-se a
informacdo diretamente relacionada com os objetivos e a matéria de ensino.
Por tal motivo, esta é conotada como a “chave” da estruturagdo e modificagéo
das situacdes de aprendizagem, porquanto da eficacia dos processos que
integra dependem, em grande medida, os resultados da aprendizagem dos
alunos.”

A importancia da comunicacao €, claramente, evidenciada na citacdo
anterior. De facto, a transmisséo eficaz da informacédo é uma competéncia que
deve ser alvo de constante melhoria por parte do professor, contemplando uma
evidente importéncia para a aprendizagem dos alunos. Neste contexto, Rosado
& Mesquita (2011, p. 71), destacam a instrucéo direcionada para os conteudos
de ensino como a principal razdo da comunica¢ao entre os agentes envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com Rink (2014), durante a explicacdo é fundamental que o
professor seja capaz de selecionar, organizar e transmitir apenas a informacéo
mais importante ao aluno, ou seja, as indicacdes basicas para proporcionar o
seu sucesso no desempenho de um exercicio, habilidade motora, ou mesmo
rotina. Os professores eficazes, durante a apresentacao das tarefas, destacam-
se pela clareza da informacéo, uso frequente de demonstragdes, utilizacdo de

palavras-chave e informag¢des que indicam aos alunos as caracteristicas da
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situacdo de aprendizagem. Siedentop & Tannehill (2000), relativamente a
instrugdo, destacam a emissdao da informacdo segundo trés momentos
distintos: (1) antes da pratica, recorrendo-se a apresentacdo de tarefas,
explicacbes e demonstracfes; (2) durante a pratica, através da emissao de
feedbacks; (3) apés a pratica, pela analise referenciada a pratica desenvolvida.

Durante o EP, debati-me, numa fase inicial, com a dificuldade em
equilibrar os diversos momentos enunciados, pelo que me identifico nas
palavras de Siedentop & Tannehill (2000), quando afirmam que a generalidade
dos professores de EF fornecem informacdo a mais do que aquela que os
alunos conseguem reter no primeiro momento de contacto com o exercicio,
despendendo mais tempo do que O necessario para a apresentacdo da
atividade. Contudo, consciente das minhas dificuldades, foquei-me em preparar
melhor a apresentacdo da informacdo a turma e, gradualmente, consegui
alcancar melhores resultados. Aprendi a sintetizar a informagdo mais
importante e a recorrer a demonstracdo apenas quando necessario. Desta
forma reduzi o tempo despendido nos momentos precedentes a pratica e

promovi uma melhor rentabilizagéo da aula.

“Ao nivel da demonstracao e instrugao penso que fui claro e preciso nas
informacfes dirigidas a turma, conseguindo sintetizar os principais aspetos

determinantes para o sucesso da pratica dos alunos.”

(Excerto retirado da reflexao da aula n° 19 e 20 de ginastica)

Segundo Rosado & Mesquita (2011), “um dos aspetos que os
professores devem ter em consideracdo na optimizacdo da comunicacdo é o
nivel de atengdo que o aluno apresenta”. Esta condicionante foi particularmente
importante para o contexto da minha turma, uma vez que a faixa etaria dos
meus alunos € caraterizada pelo entusiasmo e inquietacdo constantes, que
promovem indices de atengéo reduzida. Posto isto, a minha intervengéo surgiu
no sentido de restringir a explicacdo e complementar a mesma com a

demonstracdo dos exercicios, indo ao encontro da afirmacdo de Rosado &
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Mesquita (2011, p. 73), quando enunciam que “retemos, por exemplo, melhor o

que vemos do que aquilo que ouvimos.”

“‘Nas proximas aulas irei procurar diminuir 0 numero de grupos e
simplificar a instrucdo verbal dos exercicios, promovendo um maior

envolvimento motor dos alunos e um maior aproveitamento do tempo util.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°® 33 de atletismo)

Os mesmos autores destacam ainda que “o uso associado de diferentes
estratégias instrucionais, nomeadamente na apresentacéo das tarefas motoras,
em conformidade com a natureza especifica das habilidades de aprendizagem
e o nivel de desempenho dos praticantes, revela-se particularmente eficaz.”
(Rosado & Mesquita, 2011, p. 96). E neste sentido que a demonstragéo,
guestionamento e recurso a palavras-chave assumem um papel de relevo no
processo de ensino-aprendizagem.

A demonstragdo foi um recurso que, tal como referi anteriormente,
explorei em toda a sua extensao e que transportou beneficios notaveis para a
minha pratica. Para Mendes (2004, p. 96), “a demonstracao é entendida como
um mecanismo de imitacdo a partir do qual ocorre a aprendizagem.”. Ja Serra
& Graca (2003, p. 199) defendem a importancia do “recurso a demonstragdes
completas realizadas em contextos semelhantes aqueles em que a habilidade
vai ser utilizada.”.

Ao longo da minha pratica, recorri frequentemente a demonstracdo como
complemento da explicacdo, com o propésito de proporcionar uma imagem
esclarecedora das tarefas a realizar na aula e reduzir as dividas dos meus
alunos. Segundo Rink (1994), no ambito das atividades desportivas, a
demonstracdo é um aditivo crucial a exposicao, pois permite uma visualizagdo
dos movimentos a efetuar pelo praticante. Neste sentido, explorei diversas
formas de aplicar esta ferramenta ao servi¢o da instru¢ao, conferindo a mesma
uma conotacdo positiva, através da apresentacdo correta das habilidades

motoras a desempenhar, ou negativa, com o intuito de salientar os erros da
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pratica. De acordo com Laguna (1996), ambos os métodos sdo pertinentes
para o sucesso da aprendizagem, devendo, contudo, estar associados a
momentos distintos do processo de ensino. Para demonstrar corretamente os
elementos técnicos, recorri, pontualmente, a alunos com boas prestacdes
motoras, como é o caso das modalidades de basquetebol e patinagem, em que
tinha um aluno que praticava basquetebol e trés alunos praticantes de héquei
em patins. Nas situacbes em que pretendia evidenciar um erro de execucéao,
optei por ser eu a efetuar a demonstracéo, prevenindo os alunos de momentos
constrangedores perante a turma. Como refere Rosado & Mesquita (2011, p.
98), “a demonstracdo de aspectos incorrectos deve ser realizada por bons
alunos ou atletas ou pelo professor/treinador e ndo por atletas com

dificuldades, evitando a humilhagao que essa situagao pode acarretar.”.

“‘Relativamente a componente fundamental da aula, procurei demonstrar
corretamente todas as sequéncias de exercicios e preocupei-me em intervir em

todas as ajudas necessarias.”

(Excerto retirado da reflexao da aula n° 15 de ginastica)

N&o obstante, demonstrar, por si s0, ndo é suficiente para garantir o
sucesso da aprendizagem. A informacdo verbal que acompanha a
demonstracao € determinante para o aumento da eficacia da mesma, devendo
focar-se nos aspetos mais importantes do desempenho da habilidade motora.
Segundo Rosado & Mesquita (2011, p. 98), “ a eficacia dos dois modelos de
demonstracao [apresentacdo do erro e exibicdo do movimento correto] nédo se
confina a pertinéncia da sua utilizacdo per se. O suporte verbal que os
acompanha surge como um factor que interfere nos efeitos da demonstracéo
em relagdo aos ganhos da aprendizagem.”. O recurso a palavras-chave, que
consistem em indicagdes verbais que dirigem a atengcdo do aluno para as
componentes criticas de uma tarefa, reveste-se, desta forma, de extrema
importancia para a atividade docente. “De uma forma geral, a aplicacédo de

palavras-chave na fase inicial de aprendizagem das habilidades mostra-se
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particularmente pertinente, na medida em que o praticante necessita de
reconhecer e elaborar um conhecimento declarativo (centrado no
esclarecimento do que fazer) para, com base nele, construir um conhecimento
processual.” (Rosado & Mesquita, 2011, p. 100). Assim, o uso de indicacdes
especificas orienta os alunos durante a sua performance, focando a sua pratica
nos componentes determinantes para o sucesso do seu desempenho.

Na construcdo dos PA tentei sempre definir objetivos e componentes
criticas especificas para cada tarefa, com o intuito de focar a minha intervencao
nos aspetos mais importantes do exercicio e orientar os alunos para a
concretizacao dos mesmos. Esta estratégia facilitou o processo da selecdo das
palavras-chave e contribuiu bastante para orientar a aprendizagem dos alunos.
Segundo Rink (2014), as palavras-chave devem ser precisas, adequadas a
tarefa e ajustadas a etapa de aprendizagem. Desta forma, numa fase inicial do
ensino das habilidades motoras, procurei garantir que os alunos cumpriam o0s
movimentos mais basicos do elemento técnico, introduzindo indicacdes que
guiassem a sua pratica nesse sentido, e, gradualmente, de acordo com o
aumento da competéncia motora, fui emitindo palavras-chave que me
permitissem explorar 0s aspetos técnicos mais complexos do movimento. No
inicio, constatei que me alongava bastante durante os momentos de instrucao.
De acordo com Magill (2011), o excesso de informacdo transmitida é um dos
principais problemas que impedem os alunos de atingir os objetivos da
aprendizagem. Contudo, com a pratica, fui aprimorando a minha capacidade de
definir as componentes criticas mais importantes de cada a¢do motora e dirigir
a minha atencéo para o desenvolvimento das mesmas.

Segundo Rosado & Mesquita (2011, p. 100), “o questionamento dos
alunos é um dos métodos verbais mais utilizados pelos professores [...]". Os
mesmos autores destacam ainda a importancia pedagogica do presente
método, alertando para a necessidade dos professores refletirem sobre a sua
pratica, no sentido de usufruirem das potencialidades do questionamento ao
longo do processo de ensino aprendizagem.

Durante o EP, confesso que apenas adotei a estratégia apresentada em

alguns momentos especificos da pratica. Durante os momentos de explicacdo
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das tarefas e momentos finais da aula, limitei-me a questionar os alunos com o
propoésito de aferir se existiam davidas acerca da realizagdo dos exercicios,
evitando repetir informacdes ja assimiladas, rentabilizando ao maximo o tempo
disponivel e reduzindo os tempos de espera e 0s comportamentos desviantes
adjacentes aos mesmos. O questionamento foi mais utilizado como
complemento do feedback, através das minhas intervencdes durante a
realizacdo das situacOes de aprendizagem. Desta forma, procurei corrigir 0os
erros dos alunos colocando-lhes perguntas que os levassem a refletir sobre a
sua prética, no sentido de encontrarem solu¢des para as suas dificuldades
através de um processo de descoberta guiada moderado por mim. Esta
estratégia permitiu os alunos compreenderem a importancia do porqué dos
elementos técnicos se realizarem de uma forma especifica, proporcionando
uma aprendizagem mais consciente da sua parte e uma retengdo mais eficaz
da informagé&o transmitida. Como refere Trindade & Cosme (2010, p. 45), “[...]
aprende-se quando somos estimulados a pensar e a aprender a aprender,
porque, é o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos e das dindmicas enddgenas
que |he estdo subjacentes que poderdo garantir a ocorréncia de

aprendizagens.”.

4.3.4 Feedback

Segundo Januario (1996, p. 116), “o feedback é definido pelo
comportamento de ensino que consiste na reaccao do professor (em geral
verbal, mas podendo ser também néo verbal) a prestacdo académica do aluno,
intervindo no processo de aprendizagem com a funcao de avaliar a prestacao,
de a descrever, de a prescrever ou de interrogar o aluno sobre o que fez ou
como fez.”. Em sintese, o feedback é a comunicagéo que se estabelece entre o
professor e os seus alunos, no sentido da promocao da aprendizagem.

Para esta interacdo ocorrer com sucesso, é fundamental que o professor
consiga observar os erros dos seus alunos, de forma a formular feedbacks que
concorram para a melhoria da sua performance. De acordo com Rosado &

Mesquita (2011, p. 83), “uma das maiores lacunas na qualificacdo do feedback
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situa-se na dificuldade de os agentes de ensino diagnosticarem as
insuficiéncias dos praticantes, ndo raramente derivada da falta de dominio do
conteudo.”. Consciente das minhas lacunas ao nivel dos conhecimentos de
algumas modalidades lecionadas, uma das minhas preocupacdes durante o EP
consistiu em complementar as minhas bases tedricas, com o propésito de
intervir, pertinentemente, junto dos meus alunos. Esta pesquisa de informacéao
ocorreu previamente a construcdo das UD, contribuindo para uma posterior
melhoria da minha capacidade de analise e observacao de erros evidenciados

durante a aula.

“Na selecdo dos conteldos a lecionar, procurei fundamentar as minhas
decisbes e escolhas com suporte na bibliografia existente, nomeadamente
manuais escolares e programa nacional de Educacdo Fisica, realizando as
adaptacfes necessarias para estruturar uma organizagcdo de conteudos

enquadrada com as caracteristicas da minha turma [...]"

(Excerto retirado da reflexdo da UD de basquetebol)

No que concerne a tipologia de feedbacks existentes, o seu conteudo
informativo “ [...] é classificado em duas grandes categorias: conhecimento de
performance (CP) e conhecimento do resultado (CR). Enquanto a primeira
categoria nos remete para a informagdo centrada na execucdo dos
movimentos, ou seja, para 0 processo, a segunda referencia-se a informacéo
relativa ao resultado pretendido através da execucgao da habilidade.” (Rosado &
Mesquita, 2011, p. 82).

Durante a minha prética pedagégica apliquei, maioritariamente,
feedbacks direcionados para a execugao correta dos movimentos (CP), uma
vez que a minha intengdo priméria era que os alunos desempenhassem com
qualidade técnica as diversas habilidades motoras apresentadas, através de
uma compreensdo dos processos e movimentos das mesmas. Segundo
Rosado & Mesquita (2011, p. 83), “[...] no que diz respeito a fase inicial da
aprendizagem das habilidades, a importancia do feedback centrado no
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conteudo informativo é acrescida pelo facto de os praticantes necessitarem de
referéncias concretas acerca da forma como executam os movimentos e dos
processos a desenvolver para melhorar a performance.”

Na minha intervencéo junto dos alunos optei por seguir uma sequéncia
constituida pelas seguintes fases: feedback descritivo (FD), indicando os
principais erros a corrigir no desempenho da habilidade motora, feedback
prescritivo (FP), apresentando as solucdes para 0s erros apresentados, e
reforco positivo, elogiando o esforco dos alunos e motivando-os para a pratica.
Como complemento do feedback, procurei demonstrar os aspetos técnicos a
aprimorar, com o0 intuito de promover uma imagem mais precisa das
competéncias a desenvolver pelos alunos. De acordo com Rosado & Mesquita
(2011, p. 91), “[...] as corregcbes devem, sempre que possivel, ser
complementadas por demonstragcbes ou pequenos simulacros de aspectos
bésicos do movimento, de forma a tornarem-se mais inteligiveis pelos jovens.”.

Na emissdo de feebacks, optei por dar primazia a intervencéao individual,
pois considero que € fundamental especificar a informacdo transmitida de
acordo com as limitacGes e capacidades de cada aluno. O uso do feedback
mais generalizado apenas ocorreu em situagcées pontuais, em que 0S erros ou
dificuldades apresentadas eram transversais a toda a turma. Como refere
Rosado & Mesquita (2011, p. 90), “[...] se os niveis de pratica sdo muito
idénticos, se sao frequentes erros comuns de execucédo, os feedbacks podem
ser dirigidos a um grupo ou a toda a classe.”. Nos jogos desportivos coletivos, o
uso do feedback coletivo foi particularmente decisivo, na medida em que me
permitia instruir a equipa e transmitir uma mensagem generalizada para todos
0s elementos.

Nos feedbacks transmitidos procurei sempre atribuir uma conotacao
positiva a informacdo, em detrimento de uma abordagem negativa focada
apenas no erro, de forma a promover um clima favoravel a aprendizagem e
integrar 0s erros como uma condicionante inerente ao desenvolvimento das
aprendizagens. “Na realidade, todas as aprendizagens envolvem erros,

nenhuma execucéo é perfeita e € a errar que se aprende. Importa, portanto,
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olhar para os erros, ndao como um sinal de fracasso, mas como uma condig&o
necessaria para aprender.” (Rosado & Mesquita, 2011, p. 113).

A minha principal dificuldade consistiu em observar a resposta dos
alunos aos feedbacks transmitidos, devido a minha preocupacdo de circular,
constantemente, pelas diversas situacdes de aprendizagem e intervir junto do
maior niumero de alunos possivel. Contudo, durante a pratica, comecei a
aprender a gerir, com maior eficiéncia, a minha atencao pelas diversas tarefas
da aula. O que me ajudou a melhorar a minha capacidade de observacéao e a

percecionar, com maior eficacia, as respostas dos alunos a minha intervencao.

‘Relativamente a minha intervengao ao nivel do feedback e instrugao,
preocupei-me em circular constantemente pelas diversas estacdes e garantir
um correto desempenho motor em todas as habilidades técnicas propostas,
apesar de reconhecer que incidi mais frequentemente, ao nivel da corre¢éo, no
desempenho dos alunos no salto completo, uma vez que era a situacédo na qual

0S mesmos iriam ser, posteriormente, avaliados.”

(Excerto retirado da reflexao da aula n° 93 e 94 de salto em altura)

A melhoria da minha capacidade de observacdo permitiu-me articular
com maior eficiéncia as diferentes etapas do ciclo de feedback, nomeadamente
na avaliacdo da resposta dos alunos a informacéo transmitida, facilitando o
processo de reformulacdo de novos feedbacks necessarios para o

aperfeicoamento do nivel da prestacdo motora dos alunos.

4.3.5 Modelos instrucionais

De acordo com Graca (2006, p. 169), os “modelos instrucionais
apresentam-se como propostas para a conce¢ao e organiza¢do dos propositos
educativos, da interacdo pedagodgica, da relacdo didatica professor-aluno-
matéria.”. Por sua vez, Mesquita & Graca (2011, p. 64), enunciam que “os

modelos instrucionais ndo sdo estanques nem sequer se pode afirmar que
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alguns séo melhores que outros. A sua adaptabilidade depende fortemente de
variaveis de ensino e de aprendizagem a que é necesséario atender no
momento da sua escolha.”.

No primeiro ano do MEEFEBS tive a oportunidade de conhecer e aplicar
diferentes modelos instrucionais, no ambito das aulas tedricas das didaticas
especificas do presente ciclo de estudos e através das sessfes de prética
pedagogica realizadas nas escolas de Paranhos e Areosa. Durante o EP, optei
por implementar trés modelos distintos, selecionados de acordo com as
caracteristicas das modalidades lecionadas, nomeadamente: modelo de
instrucdo direta (MID), modelo de abordagem progressiva ao jogo (MAPJ) e o
MED.

O MID é caracterizado por ser um modelo bastante focado na
intervencdo do professor e na importancia do mesmo na gestdo de todas as
decisbes inerentes ao processo de ensino-aprendizagem. Logo, a sua
aplicacao promove um controlo e gestdo da turma mais eficaz, essencial para a
lecionacdo de modalidades de caracter mais fechado, com reduzida
interferéncia contextual. Segundo Mesquita & Graga (2011, p. 51), “o MID tem
mostrado ser particularmente vantajoso no ensino de contetdos
decomponiveis para uma abordagem passo a passo, como € 0 caso das
progressdes pedagogicas para a aprendizagem de certas habilidades
desportivas num contexto fechado.” Posto isto, optei por utilizar o MID nas
modalidades de ginastica, patinagem e danca.

Na lecionagdo da modalidade de voleibol, decidi aplicar o MAPJ, devido
a perspetiva holistica do desenvolvimento dos conteddos, em referéncia ao
jogo, que o modelo encerra. O MAPJ afasta-se da visdo dissociada do ensino
da técnica e defende o uso do jogo como objeto promotor de significado das
competéncias taticas e técnicas da modalidade. De acordo com Mesquita et al.
(2013, p. 81), “a matriz conceptual do MAPJ estabelece, assim, uma interagcao
imediata e intima das componentes tatica e técnica, em consonancia com a
dindmica interna do jogo e o0s objetivos de aprendizagem, num esforco de
alinhamento dos contetudos de aprendizagem com a pratica do jogo.”. Os

alunos sao envolvidos num processo de ensino que visa 0 seu
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desenvolvimento eclético. A aprendizagem constroi-se na procura de soluctes
para os problemas do jogo, integrada num ambiente de ensino com igualdade
de oportunidades de prética e alicercado em valores éticos promotores do fair-
play e da literacia desportiva, com o intuito de fomentar o desenvolvimento dos
conteludos de ensino, através da envolvéncia em situa¢cdes modificadas de
jogo. O MAPJ “é gerado e desenvolvido em torno de uma concecédo de
aprendizagem situada do jogo, enformando uma perspetiva holistica e unitaria
do ensino do Desporto, e em particular do voleibol, pela valorizacdo integrada e
entrelacada das dimensdes de formacao pessoal, social, cultural, cognitiva e
motora.” (Mesquita et al., 2013, p. 78). A implementacdo do presente modelo,
no ensino do voleibol permitiu-me atribuir um novo significado ao jogo,
contribuindo para a criacdo de um ambiente de aprendizagem de elevada
validade pedagdgica, promotor de sucesso e motivacdo nos alunos. A decisao
de optar por utilizar este modelo instrucional foi, sem ddvida, uma mais-valia no
meu percurso durante o EP.

Por dltimo, a introducdo do MED surgiu no sentido de proporcionar
experiéncias desportivas auténticas, explorando as valéncias da competicéo e
do desporto em si, na formacéo pessoal, social, cultural e motora do aluno. Por
conseguinte, decidi aplicar o MED no ensino da modalidade de basquetebol e
atletismo (salto em altura), com o propdésito de incrementar a responsabilizacéo
dos alunos pela sua aprendizagem e conferir um maior grau de autonomia a
sua préatica. No proximo ponto deste RE irei analisar, com maior detalhe, os
resultados da implementacdo do presente modelo de ensino.

4.3.5.1 Os desafios do Modelo de Educacéao Desportiva

O MED encerra uma proposta de ensino bastante propria, assente na
promocdo de um ambiente ludico de aprendizagem (play education), em
detrimento de metodologias curriculares descontextualizadas, através do qual
se procura estabelecer experiéncias desportivas auténticas e significativas para

os alunos (Mesquita & Graca, 2011).
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Este modelo foi desenvolvido por Siedentop em 1987, como alternativa
as estratégias de ensino demasiado fechadas, que ndo possuiam a abertura
necessaria a descoberta e iniciativa dos alunos, desvirtuando, por vezes, 0
valor pedagogico do desporto e da disciplina de Educacéo Fisica.

Na sua génese, o MED “comporta a inclusao de trés eixos fundamentais
que se revéem nos objectivos da reforma educativa da Educacao Fisica actual:
o da competéncia desportiva, o da literacia desportiva e o do entusiasmo pelo
desporto, sendo o seu propésito formar a pessoa desportivamente competente,
desportivamente culta e desportivamente entusiasta.” (Mesquita & Graga, 2011,
p. 59). No que concerne a competéncia, pretende-se que o aluno desenvolva
as habilidades necesséarias para uma participacdo eficaz no contexto
competitivo, conhecendo, compreendendo e adotando um comportamento
adequado durante a pratica. Relativamente a cultura, o aluno deve ser capaz
de diferenciar uma boa de uma ma pratica desportiva, valorizando e
conhecendo as principais tradicfes e rituais inerentes ao desporto. Ao nivel do
entusiasmo, este modelo pretende elevar os indices de motivacao para a
pratica desportiva.

O caracter inclusivo do MED, apoiado numa perspetiva construtivista do
ensino, reconhece o aluno como figura central de todo o processo de
aprendizagem, pelo que o trabalho em equipa e o desempenho de diversas
funcdes e responsabilidades sdo uma constante da sua aplicacdo. Os alunos
sdo desafiados a participar como arbitros, cronometristas, estatisticos e
treinadores, participando nas tarefas da aula no seio de uma equipa. De acordo
com Mesquita & Graca (2011, p. 61), “a variedade de papéis assumida pelos
alunos na constituicdo das equipas (jogadores, arbitros, jornalistas, dirigentes,
etc.) evidencia uma redefinicao de papéis do professor e dos alunos, sugerindo
a filiacdo do MED as ideias construtivistas prevalecentes nos anos 90.”

Estruturalmente, o MED procura aproximar-se da realidade institucional
do fendbmeno desportivo, com o intuito de proporcionar experiéncias auténticas
aos alunos. Neste sentido, foram introduzidos os conceitos de época
desportiva, filiacdo, competicdo formal, registo estatistico, festividade e eventos

culminantes. As UD foram substituidas por épocas desportivas, organizadas
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segundo um calendario competitivo, com momentos de treino e competicao
(torneios), com registo estatistico permanente e com um evento final
culminante.

A filiacdo foi desenvolvida pela integracdo dos alunos em equipas e a
festividade assumiu-se como uma constante de todo o processo, atingindo o
seu auge no evento culminante.

A formacdo de equipas homogéneas foi uma das minhas principais
preocupacdes. O sucesso da inclusdo dos alunos, no contexto do MED ¢é
garantido, de certa forma, pela promocdo de igualdade de oportunidades de
participagdo na competicdo e nas restantes tarefas da aula. Pretende-se que
os alunos menos dotados sejam acolhidos pela sua equipa e estimulados a
desenvolver as suas capacidades, através de uma aprendizagem cooperativa,
suportada pelos alunos com maior aptiddao para a modalidade. “O modelo de
educacado desportiva acredita nas vantagens da aprendizagem cooperativa em
pequenos grupos heterogéneos e duradouros.” (Graca & Mesquita, 2013, p.
15). A filiacdo a equipa deve ser incrementada através do recurso ao dialogo e
entreajuda, numa relagcéo de igualdade e respeito, em que os valores sociais e
éticos devem concorrer para a busca do sucesso mutuo. Segundo Graca &
Mesquita (2013), deve existir um esforgo no sentido de reforgar a identidade de
grupo, em que as tensBes e os conflitos sociais devem ser resolvidos com
recurso a comunicagédo, num clima de equidade e consideracdo pelo outro. A
competicdo e cooperacdo devem funcionar como fatores promotores de

motivacao, estimulando a criagdo de um ambiente propicio & aprendizagem.

“A introducao e quantificacdo dos pontos alcangados pelas equipas em
cada exercicio fomentou o empenho e cooperacdo dos alunos, contribuindo
para um ambiente de aula propicio a aprendizagem. Logo, irei procurar
respeitar esta estratégia no planeamento das aulas futuras, com énfase na
dimensdo competitiva, em prol de uma aprendizagem ladica que permita

desenvolver, eficazmente, as competéncias da turma na modalidade.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n® 71 e 72 de basquetebol)
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No entanto, nem tudo se desenrolou como o esperado. Apesar da
constituicdo heterogénea dos grupos ter promovido a evolugédo dos alunos com
mais dificuldades, os elementos com melhor aptiddo motora, por vezes, nao
encontravam uma resposta, por parte dos restantes colegas da equipa,
adequada ao nivel das suas capacidades, evidenciando alguns sinais de falta
de motivacdo. Esta situacao é confirmada no seguinte excerto:

“A formagao de grupos exige a distribuicdo dos alunos segundo niveis de
desempenho equilibrados, o que, se permite o desenvolvimento dos alunos com
mais dificuldades por um lado, por outro promove a desmotivacdo dos alunos mais
competentes, que ndo encontram desafios enquadrados segundo as suas

capacidades e acabam por estagnar na sua evolugéo.”

(Excerto retirado da reflexdo da UD de basquetebol)

A competicdo acérrima e a vontade de ganhar exigiram uma permanente
intervencdo da minha parte, no sentido de moderar comportamentos e atitudes

menos apropriadas dos alunos.

“‘Constatei, inumeras vezes, a tensao normal do jogo dar origem a
pequenos conflitos entre os alunos, que exigiram uma intervengao oportuna e
assertiva da minha parte, como forma de refrear determinados
comportamentos menos adequados que poderiam evoluir para confrontos

fisicos indesejados.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n° 74 e 75 de basquetebol)

Com efeito, necessitei de introduzir algumas estratégias para o controlo
deste tipo de situacbes, como a implementacdo de um prémio de
comportamento, que consistiu na bonificacdo da equipa com melhor atitude
durante a aula, e a obrigatoriedade de todos os elementos da equipa
participarem na competicdo, sob pena de a equipa ser desclassificada em

situacao de incumprimento desta regra.
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“‘Nas proximas aulas irei continuar a explorar a presente dimensao,
valorizando e bonificando, através da pontuacdo, comportamentos e atitudes
corretas perante o jogo, com o intuito de limitar a ocorréncia de condutas

negativas.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°® 74 e 75 de basquetebol)

Durante a realizacdo dos torneios procurei manter uma postura mais
atenta ao desenrolar dos diversos jogos, de forma a controlar as atitudes dos
alunos e apoiar as decisbes da arbitragem, esclarecendo davidas sobre a

sinalética e a regulamentacao especifica da modalidade.

“[...] optei por manter uma presenca mais proxima dos campos de jogo,
com o intuito de controlar os comportamentos observados e esclarecer
possiveis duvidas acerca da regulamentacdo e sinalética da modalidade,

apoiando o arbitro nas suas decisdes.

(Excerto retirado da reflexado da aula n°® 74 e 75 de basquetebol)

Apesar de a competicdo potenciar alguns conflitos, promove a
superacao e exultacdo da performance desportiva, pelo que a sua aplicagéo,
no contexto da Educacdao Fisica, ndo deve ser evitada, levando a descurar uma
dimensao importante do mundo desportivo. Urge, no entanto, a necessidade de
ensinar os alunos a conviver com 0 insucesso e a valorizar o respeito e a
cooperacao como formas de promover um ambiente e experiéncias positivas
através da competicdo. Segundo Graca & Mesquita (2013, p. 15), “competir e
esforcar-se para ganhar é inerente ao ethos do jogo e a cultura desportiva,
porém pretende-se que a competicdo esteja fundada numa ética de respeito
pelo espirito de jogo, num clima que favoreca a participacdo, o0
desenvolvimento individual, que equilibre as oportunidades de aprender e de

jogar de todos os participantes.”
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4.3.6 Observacéao

De acordo com Ferreira (2013, p. 123), “[...] observar uma aula, é olhar
para ti, através do seu reflexo. E mais importante do que isso, refletir sobre o
que observaste € olhar para nds, professores, e 0 que € que nds estamos a
fazer com os nossos aprendizes.”. Neste sentido, a observagdo contempla um
momento de aprendizagem, a partir do qual somos induzidos a refletir sobre a
nossa pratica, a luz das situacbes que observamos e a imagem das nossas
concegbes de ensino. Como refere Sarmento (2004, p. 161), “observar
[qualquer coisa] ndo é so6 olhar o que se passa a nossa volta. Mais do que isso,
€ captar significados diferentes através da visualizacao.”.

A observacdo assumiu-se como uma ferramenta na minha formacéo
enquanto EE, levando-me a questionar e a refletir sobre a minha intervengéo e
sobre a dos restantes elementos do NE, na procura de solugdes para alguns
problemas da pratica pedagdgica. Estes momentos de reflexdo promoveram o
desenvolvimento do meu olhar critico sobre a aula, necessario para atuar no
sentido de melhorar a competéncia docente. Segundo Jacinto (2003, p. 49),
pretende-se “[...] que o professor ao questionar-se, ao refletir criticamente
sobre a sua propria experiéncia, ao compreendé-la, tenha por objetivo a
melhoria da sua pratica e, simultaneamente o desenvolvimento da sua
autonomia e competéncia profissional”.

Durante o ano letivo, contabilizei um total de 24 observacdes, todas elas
organizadas segundo temas de analise distintos, consubstanciados as quatro
dimensdes de intervencdo pedagogica definidas por Siedentop (1983)
(Instrucdo, gestdo da aula, clima e controlo da turma). Apesar de 0s momentos
de observacdo e consequente reflexdo escrita dos mesmos se inserirem nas
tarefas a desempenhar pelo EE (normas orientadoras do EP %), nunca encarei
as observagcbes como uma obrigatoriedade, mas sim como momentos de

aprendizagem fulcrais para a minha formagéo.

1% |n Normas Orientadoras da Unidade Curricular Estagio Profissional do Ciclo de Estudos conducente ao
Grau de Mestre em Ensino da Educacéo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da FADEUP, aprovadas
no ano letivo 2013-2014. Porto: Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. Matos, Z.
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Na visualizacdo das aulas dos meus colegas procurei sempre analisar
criticamente o que observava, com o proposito de identificar possiveis lacunas
nas suas intervencdes que pudessem ser complementadas com a introducao
de novas estratégias pedagogicas. Paralelamente, realizava uma reflexdo da
minha pratica, com o intuito de evidenciar erros comuns ou definir novas
estratégias a aplicar para melhorar o0 meu processo de ensino-aprendizagem.
As observacdes foram o motor propulsor de inUmeras discussfes em NE, nas
quais imperava a partilha de ideias e a construcédo de aprendizagens mutuas,
através de um processo de auto e hétero avaliacdo assente na procura de

solugdes para os problemas que ocorriam nas aulas.

“Tal como j& referi anteriormente, este tipo de iniciativas revelam-se
valiosas experiéncias pedagodgicas, pois permitem uma andlise individual das
aulas, complementada posteriormente por uma discussdo em grupo, que leva a
descoberta de erros e permitem uma percecdo mais abrangente do processo

de aula, com especial atencdo para a nossa prestagcédo enquanto professores.”

(Excerto retirado da reflexdo da observacao n°2)

Por dltimo, destaco a importancia do processo de observacdo no
desenvolvimento da atitude proativa necesséria a tomada de decisdo. Como
EE devemos ser capazes de desconstruir a nossa intervencao, interpretando,
decidindo e concretizando estratégias que melhorem a nossa intervencéo
pratica. De acordo com Perrenoud (2002, p. 56), “ndo adianta observar se ndao
se sabe interpretar. Ndo adianta saber interpretar se ndo se sabe decidir. E n&o

adianta decidir se se € incapaz de concretizar suas decisoes”.

4.4 Avaliacéo

A avaliagcédo “[...] € uma fungdo para recolha das informacdes
necessarias a tomada de decisfes correctas, decisdes que se devem basear
em informagédo relevante e exata.” (Arends, 2008, p. 211). Esta ideia é

reforcada por Gongalves et al. (2010, p. 9), quando refere que “a avaliagdo é
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uma necessidade vital do ser humano, porque lhe serve para orientar, de forma
valida, as decisdes individuais e colectivas.”. Neste sentido, Carrasco (1989),
discorre sobre a importancia da avaliacdo na gestdo do processo de ensino
aprendizagem, como método para verificar se 0s objetivos estabelecidos estéo
a ser integralmente cumpridos. De facto, a avaliacdo assume um papel de
enorme relevancia ao nivel do ensino, sendo, nas palavras de Bento (2003, p.
178), um “incémodo necessario” a atividade docente.

O inevitavel contacto com a tarefa de avaliar aconteceu no dia 24 de
Setembro, através da AD da modalidade de basquetebol. Este convivio com a
necessidade de avaliar e rotular o desempenho dos alunos de acordo com
niveis de desempenho nado foi um processo de facil gestdo. Nesta fase inicial
nao conseguia percecionar com eficacia as componentes criticas sujeitas a
avaliacdo, tendo em conta o reduzido tempo disponivel para o efeito. O
planeamento da AD ndo me preparou para a complexidade da gerir as tarefas
inerentes a docéncia e a grelha de avaliacdo, em vez de Uutil, transformou-se
num auténtico empecilho, contendo um total de 10 contetdos para avaliar e a
inexisténcia de componentes criticas promotoras de uma avaliacdo objetiva. A
concretizacdo do processo avaliativo apenas foi possivel devido a presenca
dos meus colegas do NE que, nas semanas iniciais do EP, acompanharam e
auxiliaram a realizacdo das AD.

ApoOs esta experiéncia, a minha atitude perante a avaliacdo mudou
consideravelmente. Percebi que planear exige conhecimento de causa e que é
necessario conhecer os contetdos de ensino e os alunos para avaliar com
rigor. E de extrema dificuldade estruturar uma avaliacdo sem existir um
processo de ensino sustentado e planeado com antecedéncia. Segundo
Gongalves et al. (2010), é necessario planear o processo antes de desenvolver
a propria atividade avaliadora, de modo a tragar linhas orientadoras. Neste
sentido, o contacto com o insucesso das AD, motivou-me a preparar com maior
cuidado as avaliacbes sumativas. Passei a fundamentar as minhas escolhas
com base no processo de ensino-aprendizagem e considerei a evolu¢cdo dos
meus alunos na selecdo dos conteudos a avaliar. Desta forma, recorri a

avaliacdo intermédia, que assumiu uma funcgéo formativa ao nivel da regulacéo
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do desempenho dos alunos ao longo das UD. Apesar de ndo possuir um
caracter formal, este tipo de avaliacdo ocorreu informalmente durante todo o
processo pedagdgico, materializando-se nas reflexbes das aulas. Através da
reflexdo, encetei uma busca constante para a melhoria da minha intervencao,
através da implementacdo de estratégias para colmatar os erros da prética,
que promoveram uma sucessiva adaptacdo do processo de ensino as
caracteristicas dos meus alunos. De acordo com Bento (2003, p. 190), “a
reflexdo posterior sobre a aula constitui a base para um reajustamento na
planificacdo das proximas aulas, uma vez que proporciona uma definicdo mais
exacta do nivel de partida e procede a balancos que devem ser tomados em
conta na futura planificacdo e organizacdo do ensino. Simultaneamente afirma-
se como condicdo decisiva para a qualificacdo da actividade do professor e,

assim, para uma maior eficacia do ensino.”

“Todavia, as limitacdes da turma, no que compete a realizacdo do passe,
apresentaram-se como fator limitativo para um rendimento e prestacdo
desejaveis. A propria distribuicdo das equipas pelos campos disponiveis
impediu uma pratica constante de todos os alunos, contribuindo para uma
diminuicdo do empenhamento motor. Ap6s uma reflexdo da minha parte,
considerando os aspetos acima referidos, reconheco que devo optar por alterar
a realizacdo da presente tarefa, aumentando o nimero de campos ou mesmo
adaptando o campo de jogo, com o intuito de potenciar uma pratica mais

eficaz, que se reflita num maior tempo de empenhamento motor.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°® 42 de voleibol)

Este processo mental levou-me a separar o importante do secundario,
servindo de resposta a seguinte davida: O que avaliar?

Por conseguinte, prosseguindo a busca pela melhoria do processo
avaliativo, deparei-me com a seguinte questdo: Como efetuar as avaliagdes
sumativas? Esta inquietacdo foi solucionada a partir da reflexdo conjunta do

NE. Em grupo, decidimos optar por avaliar criterialmente as prestagdes dos
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nossos alunos, em detrimento de uma avaliagdo normativa, que, na nossa
perspetiva, se assumia como um procedimento menos preciso e justo. De
acordo com Rosado et al. (2002, p. 32), “no que se refere a Educagao Fisica
[...], a avaliacdo referida a norma tem pouco interesse, devendo ser
privilegiada uma avaliacdo referida ao critério, isto €, em funcdo dos objectivos
definidos.”. Esta decis&o, conduziu a construgdo de grelhas de avaliagéo
sumativa mais concretas e objetivas, organizadas segundo componentes
criticas precisas para cada um dos conteudos a avaliar, no maximo duas
componentes criticas para cada contetdo. A escala de classificacdo usada
oscilou entre os valores de 0 e 1. Para cada componente critica cumprida com
éxito o aluno recebia 0,5 valores. A soma final dos valores era, posteriormente,
submetida a uma multiplicacdo pelo valor maximo em percentagem (100) e
dividida pelo valor maximo possivel da soma de todos os contetdos da grelha,
de forma a reverter para uma classificacdo percentual de 0 a 100. A estrutura
formal das grelhas de avaliacdo foi constantemente sujeita a alteracdes, com o
intuito de melhorar, gradualmente, a minha capacidade de avaliar. Estas
tabelas funcionaram como ferramentas indispensaveis a minha pratica,
permitindo-me focar a minha observacdo nos aspetos mais importantes da
performance dos alunos, conferindo uma maior celeridade e objetividade na
concretizacdo de todo o processo de avaliacdo. Contudo, nem sempre
consegui equilibrar com eficacia os diversos parametros contidos nas grelhas
de avaliagdo. O que resultou em algumas limitacdes na prética, que foram
diversas vezes solucionadas através do registo audiovisual das prestacfes dos

alunos, como evidencia o seguinte excerto:

“‘Quanto a estruturacdo da tabela de avaliagdo [sumativa], reconheco
que estipulei uma escala de quantificacdo bastante complexa, que ndo me
permitiu uma avaliagdo eficaz e célere dos alunos, pelo que optei por filmar
todas as prestacdes e avaliar posteriormente as sequéncias realizadas através

de video.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n° 22 e 23 de ginastica)
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Este excerto introduz mais uma das questdo que procurei responder
relacionada com a avaliacdo: que métodos aplicar para garantir 0 sucesso da
avaliacdo? O recurso ao registo audiovisual representa uma das solucdes
utilizadas para promover uma analise mais precisa do desempenho dos alunos,
relevante no sentido de esclarecer possiveis davidas que tenham resultado da
observacéo, pertinente na avaliacdo de habilidades motoras executadas a uma
velocidade que dificulte uma percecdo eficaz das componentes criticas do

movimento.

“O método utilizado para a avaliagdo [sumativa] foi a filmagem. Perante
a modalidade de patinagem e tendo em conta a velocidade de execucdo das
habilidades técnicas, penso que este método permite uma avaliagdo mais
célere e precisa das habilidades, facilitando o processo de visualizacdo e

posterior classificagdo do desempenho dos alunos.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n° 31 e 32 de patinagem)

O registo audiovisual foi um dos recursos mais utilizados por mim ao
nivel da avaliagcéo, contribuindo de uma forma bastante positiva para o sucesso
e rigor da analise da performance dos alunos. Apesar de reconhecer que, se
tivesse sob a minha responsabilidade mais do que uma turma, este processo
ndo seria viavel. Na minha situacdo enquanto EE, este método resultou numa
melhoria da minha intervengédo, promovendo, inclusive, um aumento da minha
capacidade de gerir e controlar a turma, como consequéncia de um aumento
da minha autonomia na aula. Contudo, reconheco que durante o EP o recurso
a filmagem foi sendo cada vez menos necessario. A melhoria da minha
capacidade de observacdo e a estruturacdo de grelhas avaliativas mais
objetivas e adequadas a apreciagdo dos contetudos de ensino, permitiram-me
completar com sucesso as avaliagdes durante a aula, remetendo a utilizacao
do video apenas para pontuais esclarecimentos de duvidas. Nas primeiras
avaliacbes sumativas dava por mim a olhar para tudo e ndo ver nada, tinha

dificuldade em focar a minha observacdo nas componentes criticas
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determinantes para avaliar o desempenho dos alunos. No entanto, esta
incompeténcia foi gradualmente ultrapassada com o dominio dos conteudos de
ensino e conhecimento das capacidades dos alunos. A minha evolucdo
docente transformou a minha capacidade de analise e, gradualmente, a minha
competéncia avaliativa. Segundo Rosado et al. (2002, p. 68), “nesta
modalidade de avaliacdo é decisiva uma escolha criteriosa de objectivos
relevantes, de acordo com critérios de representatividade e de importancia
relativa de modo a obter uma visao de sintese.”

Por dltimo, atendendo as diferencas e particularidades de cada
modalidade lecionada, surgiu a seguinte questdo: Que estratégias
organizacionais utilizar? Através de discussdes em NE, optamos por realizar as
avaliacdes dos jogos desportivos coletivos (JDC) em contexto de jogo e a
avaliacdo das modalidades individuais através de sequéncias de avaliacdo
definidas por nos.

Nos JDC, decidimos realizar a avaliagdo através do jogo porque
consideramos que as habilidades motoras devem ser contextualizadas, no
sentido de usufruirem de uma utilidade pratica. Reduzir a avaliacdo a uma
sequéncia de elementos técnicos seria reduzir o valor da modalidade, retirando
a componente tatica caracteristica dos JDC. Consideramos que 0s elementos
técnicos devem surgir como resposta aos problemas taticos do jogo.
Estruturamos o processo de ensino aprendizagem tendo em conta esta
premissa, pelo que néo faria sentido organizar a avaliagdo dissociando estas
duas componentes essenciais do jogo.

‘A presente sessdo surge com o proposito de findar a avaliacéo
sumativa, assumindo-se como ultimo momento da abordagem da modalidade
de Voleibol. Como foi referido na reflexdo anterior, a avaliacdo decorreu
através de situacdo de jogo 2x2, uma vez que permite a apreciagdo das acoes
tatico-técnicas dos alunos em contexto de jogo, estimulando a capacidade de

deciséo e respeitando a imprevisibilidade inerente ao mesmo.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n° 54 de voleibol)
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Nas modalidades individuais, como € o caso da ginastica, patinagem,
danca e atletismo, a utilizacdo de sequéncias de avaliacdo permitiu organizar
com eficacia o desempenho dos alunos, facilitando a observacdo das
componentes criticas selecionadas para cada habilidade motora realizada.
Estruturamos sequéncias distintas para os diferentes niveis de desempenho, o
que contribuiu para orientar a pratica dos alunos e informé-los sobre os niveis
de performance a atingir para a obtencao de uma determinada classificacao.

Para efeitos de classificacdo final, tive que recorrer aos critérios
especificos de avaliagdo da disciplina de EF, elaborados pelo GREF. Nos
mesmos, constava uma divisdo de 25% da classificacdo para o dominio das
atitudes e comportamentos (saber ser e saber estar) e 75% para o dominio das
competéncias e conhecimentos (saber e saber fazer). A avaliacdo das
competéncias e conhecimentos, devido ao caracter objetivo dos mesmos, néo
me suscitaram grandes dificuldades. Contudo, reconheco que a classificacao
das atitudes e comportamentos, por serem parametros de avaliacdo menos
guantificaveis, promoveram a manifestacdo de algumas davidas. Neste sentido,
destaco as palavras de Rosado et al. (2002, p. 23), quando enuncia que a “[...]
subjetividade da avaliagdo aumenta significativamente quando se pretende
avaliar competéncias superiores, componentes atitudinais e socio-afectivas,
que nao assumam uma expressdao comportamental directa.”. Estas
inquietacbes foram amenizadas através da postura imparcial que fui
desenvolvendo ao longo da minha pratica, que me permitiram encarar com

maior objetividade a classificagdo dos alunos.

4 .5 Péro Vaz - Uma turma diferente num contexto social distinto

No ambito das recentes alteracbes as normas reguladoras do EP, que
pressupde o0 ensino a dois ciclos de ensino distintos, foi-nos proposto pelo PC
lecionar na Escola EB 2,3 Péro Vaz de Caminha, com o propésito de
lecionarmos duas UD (futebol e ginastica) ao longo do 3° periodo do ano letivo.

Esta oportunidade foi imediatamente aceite por mim e pelos restantes

colegas do NE e, apos a realizacdo dos protocolos necessarios para a nossa
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pratica, iniciamos esta nova aventura, ansiosos por colecionarmos novas
experiéncias e aprendizagens que contribuissem para 0 nosso
desenvolvimento profissional.

O primeiro contacto com a realidade desta nova escola aconteceu
durante o 2° periodo, nhuma visita proposta por mim e pelo meu colega de
estagio Tiago Fernandes a professora Aurora Batista, que assumiu as funcdes
de co-cooperante desta instituicdo. A apresentacao das turmas que nos iriam
ser atribuidas e das instalacGes desportivas as quais iriamos ter acesso foram-
nos apresentadas nesse mesmo dia, assim como 0s professores constituintes
do grupo de EF. A professora Aurora Batista evidenciou uma disponibilidade
notavel para nos apoiar durante todo o processo, alertando-nos logo para a
discrepancia social existente entre a ESFV e a Péro Vaz de Caminha,
informando-nos acerca do contexto social adverso em que a escola se insere,
responsavel pela sua designacdo TEIP (territério educativo de intervencéo
prioritaria).

A meu encargo ficou uma turma do 5° ano de escolaridade, composta
por dezanove alunos, dos quais 11 rapazes e 7 raparigas. Os desafios eram, a
partida, imensos. Contudo, a minha postura resiliente motivou-me a encarar
com positividade esta nova oportunidade, aproveitando esta nova experiéncia
para aprofundar e aprimorar os meus conhecimentos e intervencao docente.

A primeira aula foi uma agradavel surpresa. Apesar de inserido num
ambiente educativo completamente diferente, consegui cumprir 0S meus
objetivos e marcar a minha posicdo perante a turma. Os alunos mantiveram
comportamento e atitudes adequados durante toda a sessdo e colaboraram

nas tarefas, contribuindo para o sucesso da minha intervencao.

‘Em suma, reconheco que me encontrava algo reticente ao nivel da
minha prestagcdo na presente aula, uma vez que teria de lidar com uma
realidade escolar distinta da Escola Filipa de Vilhena. Nao obstante, fiquei
agradavelmente satisfeito com o resultado final da minha atividade e com o

comportamento e atitude apresentados pelos alunos.”
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(Excerto retirado da reflexdo da aula n°® 59 de ginastica)

Julgo que o resultado obtido surge como consequéncia da minha pratica
na ESFV. Apesar de algo reticente, estava confiante nas minhas capacidades e
preparado para lidar com as adversidades que pudessem surgir. O papel de
professor ja estava, de certa forma, impregnado na minha personalidade, fruto
das experiéncias de pratica anteriores, que me conferiram as ferramentas
necessarias para me adaptar e enriquecer num contexto escolar distinto.

N&o obstante, nem tudo se desenrolou dentro do previsto. Uma grande
parte dos alunos da minha turma tinha propensédo para se envolver em
comportamentos desviantes, condicionando a pratica dos restantes elementos
da turma e a prépria organizacdo da aula. Estas condicionantes evidenciaram-
se ao longo das duas UD lecionadas, exigindo uma atencéo redobrada no
planeamento das sessfes de ensino, nomeadamente ao nivel do controlo da

turma e na organizacéo das situacdes de aprendizagem.

“‘Na presente aula deparei-me com indmeros comportamentos
desviantes inaceitaveis que ndo se podem repetir no futuro préximo, pelo que
necessito de aplicar, nas proximas aulas, estratégias de controlo que
promovam uma mudanca de comportamento e postura na aula, com o intuito

de fomentar um clima de aula mais favoravel a aprendizagem.”

(Excerto retirado da reflexao da aula n° 65 de ginastica)

As principais estratégias aplicadas por mim surgiram no sentido de
rentabilizar ao maximo o tempo de empenhamento motor da turma, de forma a
reduzir os tempos de espera e limitar a possibilidade de os alunos se
envolverem em conversas e comportamentos inapropriados. Alguns dos
métodos utilizados incidiram no trabalho a pares e aumento do niamero de
estacdes de pratica, resultando em melhorias positivas do comportamento e

controlo da turma, como evidencia 0 seguinte excerto.
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“No que concerne a fase fundamental, considero que melhorei bastante
ao nivel da minha capacidade de controlar e organizar a turma, como
consequéncia do sucesso das estratégias aplicadas, tais como a promocéo do
trabalho a pares e distribuicdo dos alunos por multiplas estagdes. Os métodos
enunciados permitiram-me incrementar o tempo de empenhamento motor da
turma e limitar confrontos e distracdes provenientes de elevados tempos de

espera.”

(Excerto retirado da reflexao da aula n° 76 de ginastica)

Na lecionacéo da UD de futebol, a natureza competitiva da modalidade e
o confronto inerente ao jogo, suscitaram a ocorréncia de desacatos e
desentendimentos entre os alunos. Desta forma, as estratégias implementadas
surgiram no sentido de evitar conflitos e promover a emissdo de feedbacks
durante a aula. A introducdo de exercicios analiticos e a realizagdo de sprints
no final da aula, sdo exemplos de estratégias utilizadas para promover uma
maior densidade motora e evitar confrontos provenientes de tensdes

acumuladas durante o jogo.

“Na fase final da aula, apés uma proposta da professora co cooperante,
decidi realizar 4 sprints antes de proceder a dispensa dos alunos, promovendo
um desgaste fisico adicional como forma de prevenir eventuais confrontos no
final da aula (balneérios), decorrentes de discussdes e confrontos potenciados

pelo jogo.”

(Excerto retirado da reflexado da aula n° 62 de futebol)

“‘Quanto a fase fundamental, tal como foi referi anteriormente, decidi
optar por exercicios de indole mais analitica para desenvolver as competéncias
tatico-técnicas basicas do Futebol. Posto isto, estruturei, inicialmente, um
percurso de conducédo de bola com finalizagdo em remate e, posteriormente,
inclui o passe e rececao para aumentar a complexidade da tarefa. Julgo que as

estratégias realizadas permitiram rentabilizar e promover um maior contacto
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com a bola, contribuindo para um aumento visivel do empenhamento dos
alunos, pelo que irei continuar a planear as minhas futuras intervengdes com

base no sucesso das presentes atividades.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n°® 75 de futebol)

Por ultimo, resta-me discorrer sobre o significado que esta experiéncia
representou para mim a nivel pessoal e profissional. Profissionalmente,
destaco a presenca e contributo da professora co-cooperante Aurora Batista,
um exemplo de rigor e empenho na docéncia, defensora do verdadeiro valor da
EF e uma fonte conhecimento e sabedoria, a qual recorri inUmeras vezes na
procura de respostas para 0os meus problemas da pratica. Os debates e troca
de ideias no final das aulas contribuiram para a minha formacgéo enquanto EE,

promovendo uma visdo mais abrangente do que é ensinar.

‘Em suma, reconhego que as discussbes com a professora co-
cooperante e reflexdes das minhas aulas tém resultado num pensamento mais
critico e objetivo da minha préatica. O sucesso das alteracfes efetuadas surge
como consequéncia de um processo eficaz de observacdo e avaliacdo das
necessidades da turma, uma pratica necessaria e importante da pratica
docente e uma funcdo na qual me sinto, como consequéncia da acumulacdo

das experiéncias praticas vivenciadas, cada vez mais apto a desempenhar.”

(Excerto retirado da reflexdo da aula n° 72 de ginastica)

Pessoalmente, saliento o desafio de ensinar um grupo de alunos
provenientes de um estrato social diferente. Vivenciar a importancia que estes
alunos atribuem a um simples gesto de atencdo ou valorizacdo do seu
desempenho foi gratificante. A minha presenca na Escola EB 2,3 Péro Vaz de
Caminha levou-me a conclusdo que ser professor € muito mais do que ensinar

conteudos, € educar e transmitir valores através do desporto.
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5. A obesidade e excesso de peso na promocéao de fatores de risco

cardiovascular

O propésito da realizagdo do presente estudo surgiu através da
contemplacéo de um problema da minha préatica pedagdgica, nomeadamente a
existéncia de um numero consideravel de alunos com excesso de peso e
obesidade na minha turma. As dificuldades evidenciadas pela presente
populacdo no desempenho de algumas modalidades, associadas aos
resultados preocupantes obtidos na avaliagdo antropométrica e nos testes de
aptidao fisica, impeliram-me a agir no sentido de avaliar as consequéncias do
seu perfil corporal, alertando para a incidéncia de possiveis fatores de risco
cardiovascular que exigissem uma mudanca de atitudes e comportamentos
para a promocao de um estilo de vida mais saudavel. Neste sentido, optei por
debrucar-me sobre um problema de salde varias vezes associado a obesidade
e excesso de peso, que se comeca a manifestar em idades cada vez mais
precoces, a hipertensao.

Através da minha investigacao, procurei estabelecer uma relagdo entre
os valores de pressdo arterial e o aumento do indice de massa corporal e
perimetro de cintura, com o propoésito de identificar alunos que apresentassem
um risco elevado de desenvolver hipertensdo na vida adulta. Com o0s
resultados do estudo pretendia informar os encarregados de educacdo dos
meus alunos e sensibiliza-los para a importancia da adocao de estratégias
promotoras da melhoria da condicdo fisica dos seus educandos. Por
conseguinte, tencionava ainda diagnosticar eventuais limitaces fisiologicas
que pudessem condicionar a minha intervencdo pedagodgica, exigindo a
implementacéo de situacdes de aprendizagem modificadas ou um controlo e
preocupacao acrescidos da minha parte.*

11 ~ P q - .
A formatacao do presente capitulo encontra-se de acordo com as normas de publicacdo da revista
portuguesa de ciéncias do desporto, uma vez que o artigo ird ser submetido para publicacao.
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A obesidade e excesso de peso na promocao de fatores de
risco cardiovascular: estudo realizado em criancas dos 12 aos

13 anos.

Pedro Vieira', Tiago Fernandes®, Victor Barbosa', Luis Moreira?, Rui
Garganta®, Paulo Santos®
! Faculdade de Desporto, Universidade do Porto

% Escola Secundéria Filipa de Vilhena
® CIFI2D, Faculdade de Desporto, Universidade do Porto

Resumo: A obesidade e o excesso de peso assumem-se como duas das principais
causas associadas a prevaléncia de fatores de risco cardiovascular, observando-se,
atualmente, um aumento da incidéncia de hipertensdo em criancas e jovens adultos.
Pretende-se, com o presente estudo verificar a relacdo existente entre a presséo
arterial (PA) e dois indicadores de composi¢do corporal: indice de massa corporal
(IMC) e perimetro de cintura (PC). A amostra foi constituida por 91 alunos (43
raparigas e 48 rapazes), de uma Escola Secundéria do centro do Porto, com uma
média de idades de 12,37 + 0,49 anos. A altura, o peso, a pressao arterial sistélica
(PAS) e diastolica (PAD) e o perimetro de cintura foram medidos em todos 0s sujeitos.
As variaveis foram comparadas através da regressdo linear, tendo-se assegurado
previamente a normalidade da amostra. Os resultados para a amostra total foram que
o indice de massa corporal explica apenas 8,4% do aumento da pressao arterial
sistolica (p < 0,008; r’= 0,084) e 5,6% da pressdo arterial diastélica (p < 0,039; r’=
0,056). O perimetro de cintura explica apenas 6,3% do aumento da pressao arterial
sistolica (p < 0,024; r’= 0,063) e nao se relaciona com a pressao arterial diastélica (p <
0,132). Os resultados por género mostraram que o valor do indice de massa corporal
nas raparigas explica 13,6% da variagdo da pressao arterial diastolica (p < 0,041;
r’=0,136) e o valor do perimetro da cintura dos rapazes explica 8,7% da variacdo da
mesma variavel (p < 0,049; r2=0,087). Conclui-se que o IMC e o PC néo foram bons
preditores do aumento da PA, contrariando as tendéncias dos estudos mais atuais. A
heterogeneidade da amostra e a prevaléncia de individuos com excesso de peso e
obesidade ndo foram suficientes para estabelecer uma correlacdo mais robusta com

as variaveis analisadas.

Palavras-chave: Pressdo Arterial, indice de Massa Corporal, Perimetro da Cintura,

Escola, Criancas.
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Abstract

Obesity and overweight are two of the main causes associated with the
prevalence of cardiovascular risk factors, observing, currently, an increased
incidence of hypertension in children and young adults. It is intended with this
study to verify the relationship between blood pressure (BP) and two indicators
of body composition: body mass index (BMI) and waist circumference (WC).
The sample consisted of 91 pupils (43 girls and boys 48) from a secondary
school in the center of Oporto, with a mean age of 12.37 + 0.49 years. The
height, weight, systolic (SBP) and diastolic blood pressure (DBP) and waist
circumference were measured in all subjects. The variables were compared by
linear regression, having previously assured the normality of the sample. The
results for the total sample were that body mass index explains only 8.4%
increased systolic blood pressure (p < 0.008; r’= 0,084) and 5.6% of the
diastolic blood pressure (p < 0.039; r’=0,056). The waist circumference explains
only 6.3% increased systolic blood pressure (p < 0.024; r?>= 0,063) and doesn’t
relates with diastolic blood pressure (p < 0.132). The results by gender showed
that the value of body mass index in girls explains 13.6% of variation in diastolic
blood pressure (p < 0.041; r’= 0,136) and the value of the perimeter of the waist
of the boys explains the variation of the same variable 8.7% (p < 0.049; r’=
0,087). It is concluded that the BMI and the PC are not good predictors of
increased PA, contrary to most current studies trends. The heterogeneity of the
sample and the prevalence of overweight and obesity was not sufficient to

establish a stronger correlation with the variables analyzed.

Keywords: Blood Pressure, Body Mass Index, Waist Circumference, School,
Children.
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Introducéo

de

um

A prevaléncia
sobrepeso/obesidade e
problema de saude publica (10),
que assola um elevado namero de
paises e que comeca a manifestar-
se em faixas etarias cada vez mais
precoces, nomeadamente na
populacdo pediatrica (1, 28). Em
realizados
de

prevaléncia de obesidade e excesso

Portugal, estudos

evidenciam taxas elevadas
de peso em criangas, muitas vezes
associadas a baixos niveis de
atividade fisica (2, 21).

A relevancia deste problema
aumenta quando existem estudos
gue relacionam a obesidade infantil
com a manifestacdo de fatores de
risco cardiovascular, tais como a
dislipidemia, diabetes  mellitus,
resisténcia a insulina, hipertenséo
arterial e sedentarismo (7, 14, 16).

Com efeito, a pressao arterial
elevada, associada a obesidade
infantil, assume-se como um
importante preditor de hipertenséo e
obesidade na vida adulta (9, 25).

O indice de massa corporal
(IMC) e o perimetro da cintura (PC),

sao dois indicadores, amplamente

105

utilizados pela sua facil aplicacéo e
fiabilidade,

diagnosticar a

que permitem
de
obesidade e sobrepeso em criancas

e adultos (5, 26). Enquanto o IMC

prevaléncia

permite classificar, com referéncia a
valores de corte, 0 peso de um
individuo como normal, sobrepeso
ou obeso, o PC reverte para uma
analise da concentracdo de gordura
abdominal, encontra

que se

diversas vezes associada aos
mesmos fatores de risco presentes
em individuos obesos (15).

Posto isto, face a crescente

tendéncia do aumento da
obesidade, urge a necessidade de
desenvolver estratégias de

promocdo de estilos de vida mais
saudaveis. Neste sentido, o objetivo
deste estudo foi averiguar a relacao
do IMC e do PC sobre a PA, em
funcdo do género, para esta faixa
etaria. Ao realizar a analise dos
resultados obtidos, tencionamos
informar e alertar a comunidade
local para o estado de saude, fisico
(IMC e PC) e fisiolégico (PA), das
criangcas deste contexto especifico,
com o propasito de impulsionar uma
possivel

intervencdo futura, com



vista a responder as necessidades e
probleméticas evidenciadas.

Metodologia

Caracterizacao da Amostra

A do

estudo foi constituida por 91 alunos,

amostra presente
48 rapazes e 43 raparigas, de uma
escola do centro do Porto, a
frequentar o 7° ano de escolaridade.
As

podem ser observadas no tabela 1.

caracteristicas da amostra

Medidas antropométricas

A altura, o peso, o perimetro
de cintura (PC) e o indice de massa
corporal (IMC) foram as variaveis
estudadas. A altura foi medida com

o0 participante descalgco, com um

estadibmetro portétil (Seca), com
precisao de 0.1 cm. O peso (P) foi
calculado com recurso a uma
(TANITA — Body

Composition Analyser modelo BC-

balanca digital

531) com precisdo de 0.1 Kg,
estando os alunos de calcdes, t-shirt
e descalcos. Na medicédo do PC foi
seguido o protocolo descrito pelo
Colégio Americano de Medicina
Desportiva (19). O IMC foi calculado
dividindo o peso pelo quadrado da
altura (formula de Quetelet) (11) e
classificado por idade e género de
acordo com os valores de corte
definidos por Cole, Bellizzi, Flegal e
Dietz (4).

Tensao arterial

A tensdo arterial foi medida através

de um esfigmomanometro Colin,

Tabela 1 — Caraterizacdo da amostra por sexos e na totalidade dos participantes

Idades Peso (Kg) Altura (m) IMC
? d T ? 3 T ? 3 T ? d T
12,35 | 12,40 | 12,37 | 49,52 | 50,06 | 49,80 | 156 | 157 | 1,56 | 19,25 | 19,61 | 19,45
x + DP + + + + + + + + + + + +
048 | 049 | 049 | 10,15 | 12,15 | 11,19 | 0,06 | 0,08 0,07 | 242 | 2,32 | 2,36
n 91 91 91 84

* Em termos médios, o IMC da amostra apresentou-se “normal”’ para ambos os sexos, de acordo com 0s

valores de corte definidos por Cole, Bellizzi, Flegal e Dietz (4).
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modelo BX — 10ne. Foi usado um
de
de

no braco direito das

manguito presséao

estandardizada, tamanho
ajustado,
criangas, de acordo com o protocolo
de mensuracdo da tensdo arterial
em criancas de De Swiet, Dillon,
Littler, O'Brien, Padfield e Petrie (6).
As medicbes foram realizadas apos
as criangas estarem sentadas, em
repouso, durante pelo menos 5 min.
Estipularam-se 10 min para o0
registo de duas medicdes validas.
Os valores da pressao arterial
sistélica (PAS) e da pressao arterial
(PAD)

variar mais do que 5 mmHg. Foram

diastolica ndo poderiam
registados para analise estatistica a
média dos valores obtidos nas duas
medicdes. Quando se verificava
uma elevada discrepancia entre as
duas medicdes

as criancas

permaneciam sentadas, em
repouso, por, pelo menos, mais 5
min e repetiam-se todos 0s
procedimentos. Este processo ja foi
descrito e replicado anteriormente

em criangas portuguesas (8, 12).

Anélise estatistica
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Relativamente ao tratamento

estatistico, efetuou-se a analise
exploratoria dos dados para garantir
a normalidade da distribuicdo. As
medidas  descritivas  calculadas
foram a média e o desvio padrdo.
Para relacionar a variacdo da PA
com o IMC e o PC foi utilizada a
regresséo  linear. A  analise
estatistica foi efetuada com recurso
ao software SPSS (Social Package
for Social Sciences) versdo 21.0. O
de

estabelecido em 5%.

valor significancia foi

Apresentacdo dos resultados

Na tabela 2 sdo apresentados os
valores do IMC (Kg/m?) e da PAS
(mmHg) obtidos pela totalidade dos
participantes em ambos o0s testes.
Ha uma relagdo significativa (p <
0,05) entre as duas Vvariaveis,
de de

correlacao reduzida,

apesar se tratar uma
bastante
evidenciada pelos seguintes valores
obtidos: r=0,29 e r’>=0,08 (tabela 2 e
gréfico 1). Com este valor de r?
podemos concluir que apenas 8%
dos valores da PAS sédo explicados
pelo IMC. Neste sentido, podemos

ainda observar que os valores estao



Tabela 2 — Resultados da relacdo entre o IMC e a PAS

X + DP r r* P(r)
IMC (kg/m?) 19,45 + 2,36
0,29 0,08 0,008
PAS (mmHg) | 110,24 + 9,49
pouco concentrados em torno da anteriores, manifestou-se  uma
reta de regressao linear que traduz correlacdo reduzida: r=0,24 e

o valor médio (grafico 1). Na tabela

Gréafico 1 — Regressao linear simples
da PAS (mmHg) em func¢éo do IMC
(Kg/m?) na totalidade da amostra

Pressdo_sistolica

3 encontram-se os valores do IMC
(Kg/m?) e da PAD (mmHG) obtidos
pela totalidade dos participantes em
ambos os testes. Verificamos uma
relacdo significativa entre as duas
0,05). Contudo, ha
dos

variaveis (p <

semelhanca resultados

r?=0,06 (tabela 3 e gréfico 2). Posto

Grafico 2 — Regresséo linear simples
da PAD (mmHg) em fungéo do IMC
(Kg/m?) na totalidade da amostra

R? Linear = 0,056

Presséo_diastolica

de r?

podemos concluir que apenas 6%

isto, através do valor
dos valores da PAD séo explicados
pelo IMC. Observa-se, desta forma,
uma elevada dispersao dos dados
em torno da reta que traduz o valor

médio (gréafico 2). Na tabela 4 séo

Tabela 3 — Resultados darelagcdo entre o IMC e a PAD

X + DP r r? P (r)

IMC (kg/m?) 19,45 + 2,36
0,24 0,06 0,039

PAD (mmHg) | 56,96 + 6,18
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Tabela 4 — Resultados da relacdo entre o PC e a PAS

X + DP r r* P (r)

PC (cm) 69,78 + 6,78
0,25 0,06 0,024

PAS (mmHg) | 110,24 + 9,49

apresentados os valores do PC (cm)
e da PAS (mmHg) obtidos pela
totalidade dos participantes em
ambos os testes. Estabeleceu-se

Gréafico 3 — Regressao linear simples
da PAS (mmHg) em funcéo do PC
(cm) natotalidade da amostra

130

2
3 1204

R2 Linear = 0,063

T
a0

uma relacdo significativa entre os
0,05). No

a correlacdo entre o0s

dois indicadores (p <
entanto,
mesmos apresentou valores de r
reduzidos: r=0,25 e r?=0,06 (tabela
4 e gréfico 3). Com este valor de r?
podemos concluir que apenas 6%
dos valores da PAS séo explicados
pelo PC. Podemos observar que os
valores estdo pouco concentrados
em torno da reta de regresséo
linear, que traduz o valor médio
(grafico 3). Numa fase posterior, 0s
dados obtidos foram  ainda
relacionados em funcdo do sexo,

apresentando-se relacdes

Tabela 5 — Resultados da relacdo entre o IMC e a PAD (sexo feminino)

X + DP r r* P(r)

IMC (kg/m?) 19,25 + 2,42
0,37 0,14 0,041

PAD (mmHg) | 58,97 £5,51

Tabela 6 — Resultados da relagdo entre o PC e a PAD (sexo masculino)

X + DP r re P (r)

PC (cm) 71,11 + 7,25
0,29 0,09 0,049

PAD (mmHg) | 55,43 + 6,28
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significativas (p < 0,05) na relacdo
IMC e a PAD no sexo

feminino (tabela 5) e entre 0 PC e a

entre o

PAD no sexo masculino (tabela 6).

Gréfico 4 — Regressao linear
simples da PAD (mmHg) em
funcéo do IMC (Kg/m?) no sexo
feminino

Sexo: Feminino

2 Linear = 0,136
751

Pressdo_diastélica
o
o
°

Grafico 5 — Regressao linear
simples da PAD (mmHg) em
funcéo do PC (cm) no sexo
masculino

Sexo: Masculino

R2 Linear = 0,087

oo

Pressido_diastélica
a0
1

Perimetro_cintura

Em ambos os sexos, os valores de r
e r’ evidenciaram uma correlacédo
reduzida: r=0,37 e r’=0,14 (sexo
feminino); r=0,29 e r’=0,09 (sexo
masculino). Verifica-se uma ligeira
diferenca do valor de r e r* entre

sexos, pelo que, no sexo feminino,
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14% dos valores obtidos na PAD
séo explicados pelo IMC. Enquanto
no sexo masculino, apenas 9% dos
valores da PAD sao explicados pelo
PC. Podemos observar, em ambas
as situacoes, que os valores estao
pouco concentrados em torno da
reta que traduz o valor meédio

(gréfico 4 e 5).

Discussao

Tal como foi referido anteriormente,

pretendeu-se com 0 presente
estudo verificar a relacdo existente
entre a PA (sistélica e diastdlica) e
dois indicadores de composicao
corporal, nomeadamente o IMC e o
PC.

Na relacdo entre o IMC e a PAS e

PAD evidenciaram-se relacdes
significativas. Contudo,
manifestaram-se valores de

correlacdo demasiado baixos na
totalidade da amostra, insuficientes
para justificar uma relacdo efetiva
entre as variaveis analisadas sob o
ponto de vista fisiolégico. Este
resultado contraria a literatura, que
destaca o IMC como um bom
do aumento da PA e

do de

preditor

indicador risco



desenvolvimento de hipertenséo.
Reich, Muller, Gelbrich, Deutscher,
Godicke e Kiess (23), numa andlise
de diferentes métodos de avaliacéo
antropométrica, realizados numa
amostra de 2365 criangas em
contexto escolar, destacaram o IMC
como a variavel que melhor se
correlacionou com os valores da
PA. Sorof, Lai, Turner, Poffenbarger
(25),

em

e Portman num estudo

efetuado circunstancias
similares, verificaram um aumento
da de

hipertensdo com o incremento dos

progressivo incidéncia
valores do percentil (p) do IMC,
desde 2% para p<5 até 11% para
p=95. Uma das razbes que pode
eventualmente justificar os baixos
valores de correlacdo encontrados
prende-se com o numero de alunos
inseridos nas categorias de excesso

de peso e obesidade, que podem

ter sido insuficientes, perante a
totalidade da amostra, para
promover uma correlagdo mais

robusta das variaveis estudadas.
Esta hipotese é suportada por

Novaes, Priore, Carmo Castro

Franceschini e Lamounier (20) que,
num estudo realizado com 769

criangas, confirmaram que o0
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excesso de peso e a obesidade se
relacionavam significativamente

com o excesso de gordura corporal,

adiposidade abdominal e
hipertensdo. Ja Field, Cook e
Gillman (9), constataram que

criancas avaliadas com um valor de
IMC entre os percentis 75 e 85
(excesso de peso) e acima de 85
(obesidade)

probabilidade 4 a 5 vezes superior

tinham uma
de desenvolver hipertensédo na vida
adulta, respetivamente.

Na associacao entre o PC e a PA,
apenas conseguimos  observar
relacdo significativa entre o PC e a
PAS. No entanto, a semelhanca do
IMC, o valor de r? evidenciou uma
correlacao bastante reduzida,
insuficiente para explicar o aumento
da PAS atravées do PC. Este
resultado contraria a tendéncia da
literatura. Guimaraes, de Almeida,
Santos, Barbosa e Guimaraes (13),
num estudo realizado com uma
amostra de 536 adolescentes,
concluiram que os valores do PC
tinham uma forte influéncia na PA.
Gabor,

Fajcsak e Martos (18), encontraram

Por sua vez, Kovacs,

correlacdes significativas entre o PC

e a PAS e PAD, num estudo



efetuado com 3678 criangas. Os
resultados obtidos sugerem ainda
uma maior relevancia do IMC como
preditor mais fiavel do aumento da
PA, uma vez que se relacionou
positivamente com um  maior
namero de variaveis analisadas.
Esta suspeita é sustentada por
alguns estudos publicados. Com
efeito, Rebelo, Teixeira, Marques-
Vidal e Oliveira (22), num estudo
realizado

com criancas e

adolescentes portugueses,
distinguem o IMC como um melhor

preditor dos valores da PA, em

detrimento do PC e gordura
corporal. JA& Song (24), com uma
amostra  constituida por 3363

adolescentes coreanos, encontrou
um maior namero de correlacdes
IMC e os

valores de PA, em comparagcédo com

significativas entre o

o PC. Na correlagdo das variaveis

entre Sexos, encontraram-se
relacdes significativas entre o IMC e
a PAD para o sexo feminino e entre
o PC e a PAD para o sexo
masculino, com valores de r’=0,14 e
r’=0,09,

respetivamente.  Estes

resultados nao foram

suficientemente significativos para

112

estabelecer uma relacdo efetiva
entre as variaveis analisadas.

Contudo, considerando que ambas
as medidas antropométricas (IMC e
PC)
apontam para a sua utilidade e
de

estando esta muitas

possuem evidéncias que

pertinéncia na  predicédo
obesidade,
vezes associada a manifestacdo de
fatores de risco cardiovascular, a
sua utilizacdo, no contexto escolar,
reveste-se de particular importancia.
Kelishadi, Mirmoghtadaee, Najafi e
Keikha (17), através de uma revisdo
de

encontraram

literatura com 3966 artigos,
evidéncias que
da

contribuiu

suportam que O aumento
obesidade abdominal
significativamente para o aumento
da prevaléncia de fatores de risco
cardiovasculares. Wang, Zhu, Jing,
Chen, Mai, Wong, O'Reilly e Ma
(27),

realizado com criancas chinesas,

num estudo longitudinal

destacam 0 excesso de peso e a

obesidade como preditores da
hipertenséao. Enquanto, Bohn,
Muller,  Simic-Schleicher, Kiess,

Siegfried, Oelert, Tuschy, Berghem
e Holl (3), distinguem o IMC como
um melhor preditor da hipertenséo

em comparagdo com a gordura



corporal. A reduzida necessidade de
recursos materiais e a facilidade e
celeridade das avaliagdes, permite
que qualquer escola possa recorrer
as mesmas. De forma a elaborar um
perfil antropométrico dos seus
alunos, que evidencie e alerte para
alguns cuidados a ter na pratica
desportiva ou mesmo na vida
quotidiana.

Devido a tendéncia crescente do
aumento da obesidade infantil (2) e
necessidade de desenvolver
estratégias para identificar fatores
de risco e intervir na melhoria da
salde dos alunos. Na nossa
opinido, devem ser realizados
estudos no sentido de efetuar um
levantamento do perfil
antropométrico e fisiologico da
populacdo estudantil portuguesa.
Nomeadamente com recurso a
amostras de maior amplitude, com
comparacdo entre sexos e entre
categorias de IMC (peso normal,

excesso de peso e obesidade).
Conclusodes
Com base nos resultados

obtidos ndo podemos confirmar que

o IMC e o PC sejam apropriados

para predizer os valores de PA em
contexto escolar.

Concluiu-se também que existem
relacdes significativas em ambos os
sexos. Nas raparigas na relacao
entre o IMC e a PAD e nos rapazes
na relacdo entre o PC e a PAD.
Contudo, os indices de correlagéo
apresentados sao demasiado
reduzidos para se poder estabelecer
uma relacdo efetiva entre as
variaveis analisadas. A
heterogeneidade da amostra e a
prevaléncia de individuos com
excesso de peso e obesidade nao
foi suficiente para estabelecer uma
correlagdo mais robusta com as

variaveis analisadas.
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6. Sentir a escola na sua plenitude







6. Sentir a escola na sua plenitude

A intervengéo docente nao se esgota no ato de ensinar. No contexto da
escola existem responsabilidades e atividades nao letivas que exigem uma
presenca ativa do professor, ao nivel da sua organizacdo, coordenacdo e
concretizacdo. Neste sentido, surgem as dimensdes da participacdo na escola
e relagcdo com a comunidade, que se inserem no EP como componentes de
formacéo do EE, referenciadas nas normas reguladoras do EP como as areas
2 e 3 do desempenho docente. “Estas areas englobam todas as atividades néo
letivas realizadas pelo estudante estagiario, tendo em vista a sua integracao na
comunidade escolar e que, simultaneamente, contribuam para um
conhecimento do meio regional e local tendo em vista um melhor conhecimento
das condi¢Bes locais da relacdo educativa e a exploracdo da ligacdo entre a
escola e o meio” *2.

Posto isto, importa referir as atividades de componente nao letiva em
que participei ao longo da minha atividade enquanto EE, desde o
acompanhamento das funcdes de direcdo de turma, atividades desenvolvidas
pela escola ou GREF e as iniciativas propostas pelo NE.

A facilidade de comunicacéo e a relagdo que consegui estabelecer com
toda a comunidade educativa facilitou bastante a minha intervencdo nos
projetos enunciados. Tal como ja referi anteriormente, a cumplicidade que
desenvolvemos em NE contagiou, de certa forma, todos os elementos da
comunidade educativa que conviveram mais de perto connosco. Conseguimos
marcar a nossa presenca pela positiva e integramo-nos no seio da comunidade
docente, através do cultivo da boa disposicdo e espirito cooperativo que

caraterizou o nosso grupo.

6.1 Direcao de turma e desporto escolar

12 |n Normas Orientadoras da Unidade Curricular Estagio Profissional do Ciclo de Estudos conducente ao
Grau de Mestre em Ensino da Educacéo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da FADEUP, aprovadas
no ano letivo 2013-2014. Porto: Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. Matos, Z.
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A minha intervenc¢do ao nivel das tarefas de direcao de turma e desporto
escolar (DE) ndo se assumiu como uma participacéo ativa, mas sim como um
acompanhamento constante das funcbes desempenhadas pelo PC e
responsavel do DE. Segundo as normas orientadoras do EP, é necessario
‘compreender o papel de diretor de turma na sua relagdo com os pares, sob o
ponto de vista administrativo e de gestdo de relagbes humanas e enquanto
responsavel pela area nao disciplinar — F. Civica.” **. A minha intervencao
surgiu no sentido de compreender a importancia das funcbes adjacentes ao
diretor de turma. Posto isto, procurei esclarecer as minhas dulvidas
questionando o PC e preocupei-me em acompanhar 0S processos
desenvolvidos pelo mesmo na gestdo da assiduidade e comportamento da
turma a seu cargo. Através da minha observacdo compreendi os meandros
pelos quais se desenrolam as tarefas do diretor de turma e apercebi-me da
importancia da sua atuacao para a criagdo de canais de comunicacao entre 0s
professores, alunos e encarregados de educacdo. Apesar de nao ter assumido
o cargo de diretor de turma durante o EP, sinto-me capaz de desenvolver essa
funcéo no futuro.

No que concerne ao DE, a semelhanca do cargo de diretor de turma,
procurei recolher o maximo de informacédo possivel acerca do funcionamento
do mesmo. Apesar da reduzida oferta de modalidades neste ambito por parte
da ESFV, esforcei-me por recolher o maximo de informacao acerca dos treinos
e competicbes em que a equipa de voleibol feminino participava, Unica equipa
da escola. Desta forma, consegui “compreender a atividade de ensino e treino

de Desporto Escolar (DE), enquanto processo dominantemente pedagégico.” **

6.2 Corta mato escolar

O corta mato foi a primeira a atividade organizada pelo GREF em que

tive a oportunidade de participar. O evento teve lugar na Quinta do Covelo no

'3 |n Normas Orientadoras da Unidade Curricular Estagio Profissional do Ciclo de Estudos conducente ao
Grau de Mestre em Ensino da Educacéo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da FADEUP, aprovadas
no ano letivo 2013-2014. Porto: Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. Matos, Z.
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dia 12 de Dezembro e assumiu-se como o inicio da minha experiéncia como
organizador e gestor de iniciativas extracurriculares promovidas pela ESFV.

A minha participagdo assumiu contornos variados, pelo que
desempenhei inUmeras funcdes durante a prova, desde a entrega de dorsais,
acompanhamento dos alunos para o local da competicdo, distribuicdo de
lanches, controlo da prestacdo dos alunos e recolha das fitas do percurso. O
envolvimento nas tarefas de organizacao revelou-se uma mais-valia ha minha
formacdo docente, uma vez que me permitiu compreender e realidade da
organizacdo de eventos na escola, assim como desenvolver a minha
capacidade de interacdo social e trabalho em grupo, através da cooperacéo
com os restantes professores do GREF.

Do meu ponto de vista, o resultado da atividade foi bastante positivo.
Conseguimos concretizar com sucesso as provas dos diversos escaldoes e

promover uma adeséo razoavel dos alunos.

6.3 Torneio de Basquetebol

No dia 16 de Marco, durante o periodo da tarde, decorreu o torneio de
basquetebol, que se assumiu como a segunda atividade em que tive a
oportunidade de participar como organizador.

A semelhanca do corta mato, o presente evento contemplou um
momento de interagdo com os restantes elementos do GREF, no qual assumi
um atitude de empenho e entrega total, com o intuito de garantir o sucesso da
iniciativa proposta. Durante o desenrolar da atividade, a principal funcdo que
desempenhei cingiu-se a recolha dos resultados dos jogos e preenchimento do
calendario competitivo. Apesar da presente tarefa ndo exigir uma grande
complexidade, a minha intervengdo foi fulcral para a fluidez do processo
competitivo.

Apoés a analise do evento, confesso que o torneio superou as minhas
expetativas. Existiu uma grande adesdo de alunos e 0s jogos decorreram
dentro da normalidade, cumprindo com o planeamento estipulado. Reconheco

que o sucesso obtido surgiu como consequéncia de uma boa comunicacdo
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entre todos os organizadores, promovendo uma articulacéo eficaz das funcdes
atribuidas a cada professor.
6.4 Filipa MoVv’Art

O sarau Filipa MoV'Art foi, sem duvida, a atividade que mais marcou o
meu ano de estagio. Sempre foi vontade de todo o NE desenvolver um projeto
gue deixa-se, de certa forma, a nossa marca na escola. Queriamos promover
um momento de convivio e exaltacdo do desporto, valorizando o valor da
disciplina de EF e a unido de toda a comunidade docente. Foi entdo que,
através da vontade de criar algo Unico, surgiu a ideia de organizarmos um
sarau de artes performativas. Batizado com o nome de Filipa MoV'Art, este
projeto encerrou as nossas vontades e expetativas mais audazes, ganhando
forma no dia 28 de Maio, inserido nos festejos do dia da Filipa.

Foi com um sol radiante que este dia, que marcaria um ano de estagio,
me deu as boas vindas. Libertei a minha agenda de todos 0s compromissos e
dediquei-me de corpo e alma aos preparativos deste evento tdo aguardado. A
apoiar-me estavam os meus companheiros de NE, que partilhavam do mesmo
sentimento e vontade de fazer do nosso projeto um acontecimento memoravel.

Apés longas horas de montagem e preparacao, finalmente o nosso
sonho comecou a ganhar forma. O inicio dos ensaios marcou o comeco da
ansiedade, a expetativa comecou a surgir e o ambiente ndo podia ser melhor.
Por entre risos, brincadeiras e muita musica, todos os preparativos foram
concluidos e, ap6s um caldo verde e uma bifana, aguardamos, ansiosamente,
pela chegada do publico que lentamente comecava a aparecer.

Foi com agrado que assistimos aos lugares da plateia ndo chegarem
para responder a afluéncia do publico que decidiu marcar a sua presenca.
Tinhamos a casa cheia, a comunidade docente reunida, os encarregados de
educagcdo a postos para verem as prestacfes dos seus primogeénitos e um
grupo de alunos com sorrisos rasgados, prontos para participarem neste
momento de festa e exaltagdo do movimento humano.

O inicio do sarau foi o0 comecgo da concretizacdo das nossas intencgoes.

Esforcamo-nos por planear cada pormenor e apds o tiro de partida limitamo-
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nos a contemplar a nossa criagdo, fruto de muitas noites mal dormidas,
discussbes e dores de cabeca, que fizeram parte da concecao deste projeto
ambicioso. A alegria e orgulho eram transversais a todos nds, pois sabiamos
gue estadvamos prestes a conseguir proporcionar um momento Gnico a todos os
presentes, especialmente aos nossos alunos.

O climax da noite aconteceu durante a atuacdo dos Flyers Desportus.
Por entre voos e projecfes aumentavam as palavras de motivacdo e a
surpresa dos meus alunos e do publico presente. Os aplausos efusivos no final
da nossa atuacdo confirmaram as nossas suspeitas, “‘conseguimos!” era a
palavra que ecoava nas nossas mentes. Todo o trabalho e tempo investido
foram recompensados pela oportunidade de vivenciar o reconhecimento dos
presentes, que ascendiam gradualmente das suas cadeiras, manifestando o
seu agrado pelo espetaculo presenciado.

O Filipa Mov’Art foi muito mais do que um sarau, foi um momento de
reunido da comunidade educativa, um projeto sonhado e idealizado por um
grupo de estagiarios ambiciosos, que viram as suas expetativas superadas e
as suas intencdes concretizadas. De certa forma, esta atividade assumiu-se
como o0 nosso contributo a escola que nos acolheu, que nos permitiu deixar a

nossa marca para a posterioridade.
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7. O saber ndo ocupa lugar







7. O saber n&o ocupa lugar

O presente capitulo insere-se na area 4 de desempenho do EE,
denominada de desenvolvimento profissional. Tal com o nome indica, nesta
etapa do RE importa referir as experiéncias e aprendizagens que contribuiram
para a minha formacao enquanto pessoa e profissional de EF.

Neste ambito, optei por selecionar dois temas que considero que
moldaram a minha intervencao docente e estimularam o meu desenvolvimento
durante o EP, nomeadamente: a importancia da reflexdo e da formacéo
continua. A reflexdo por me permitir aprimorar a cada dia a minha prética,
através da constante procura de solucdes para os erros cometidos. A melhoria
da minha capacidade de analise e observacdo, associada ao conhecimento
adquirido ao longo da minha formacdo académica e préatica pedagdgica,
incrementaram a minha capacidade de resposta a imprevisibilidade da
atividade docente. A formacao continua por assumir um caracter decisivo para
um ensino de qualidade. Relembro as palavras do nosso PC quando enunciava
gue o mestrado era apenas a licenca para comecarmos a estudar e aprender
por nés proprios. De facto, na realidade da investigacdo contemporanea, o
conhecimento evolui a uma velocidade estonteante. Pelo que € necessario
apostar na vertente da formacdo continua, com o intuito de transmitirmos um

conhecimento atual aos nossos alunos.

7.1 O espacgo dareflexdo na atividade docente

Segundo Alarcdo (1996, p. 181), ‘o pensamento reflexivo é uma
capacidade. Como tal, ndo desabrocha espontaneamente, mas pode
desenvolver-se. Para isso, tem de ser cultivado e requer condigdes favoraveis
para o seu dasabrochar.”. O presente excerto justifica a importancia dedicada
ao desenvolvimento da reflexdo no contexto do estagio, amplamente
mencionada e estimulada durante as UC do MEEFEBS. De facto, apés
experienciar um ano de pratica pedagodgica, consigo compreender a sua

importancia e efeitos na intervencdo docente. Neste sentido, destaco a
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importancia da reflexdo para a acao, pelo seu papel de guia na tomada de
decisdes, norteando a minha atividade docente e motivando-me a questionar a
minha pratica, na busca por uma melhoria constante das estratégias
implementadas. Desta forma, através do questionamento obrigava-me a reviver
as minhas aulas, procurando responder as seguintes questfes: quais foram as
causas das minhas opc¢des? Que consequéncias se refletiram na préatica? O
gue devo alterar para melhorar as estratégias implementadas?

Este exercicio mental promoveu uma constante busca de significados na
minha pratica, com o intuito de avaliar a minha prestacdo e fomentar a génese
de solugdes para aulas futuras. Neste contexto, Alarcdo (1996, p. 175), refere-
se a reflexdo como a “[...] capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor
de sentido.”. Contudo, ndo me limitei a refletir sobre as aulas, uma das mais-
valias que retirei da prética reflexiva foi transportar a suas valéncias para a
minha vida quotidiana, assumindo uma atitude questionadora sobre varios
aspetos do meu dia-a-dia. A reflexao transformou-se numa atividade autbnoma
promotora de compreensdo e conhecimento mais aprofundados acerca dos
processos em que me envolvo, suportando as minhas decisdes e atitudes.

Segundo Schon (1992), podemos distinguir a reflexdo segundo trés
tipos, nomeadamente: reflexdo na acgéo, reflexdo sobre a acdo e a reflexdo
sobre a reflexdo na acdo. Tendo em conta que o0s dois primeiros tipos ja foram
alvo de destaque ao longo do RE, importa evidenciar o ultimo.

A reflexdo sobre a reflexdo na acdo surge assim como uma analise
posterior a agdo, com o intuito de promover uma reflexao sobre o momento da
reflexdo na acao, através de uma retrospetiva sobre o que foi observado e o
significado atribuido pelo professor as experiéncias vividas. E reviver o
passado com o propésito de retirar ilacdes para o futuro. Neste sentido, 0 RE
surge como o fecho de um ciclo reflexivo, uma vez que se integra neste
contexto de reflexdo sobre a reflexdo na agdo, como um documento reflexivo

gue caracteriza o percurso do EE pelo EP.

7.2 A importancia da formagé&o continua
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A formacao continua surge como um requisito necessario a uma pratica
atual e aperfeicoamento constante da intervencéo docente. De facto, se nos
recursarmos a evoluir e aprender, arriscamo-nos a ficar aprisionados a
concecOes desatualizadas e desenquadradas da realidade de ensino atual,
impedindo a evolugéo necessaria do ato pedagdgico. Neste sentido, destaco a
importdncia que os seminarios e aulas de topicos tiveram no meu
desenvolvimento profissional, destacando as formagOes de EndNote, SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences) e a aula dedicada a aplicacdo do
MED na escola, pela aplicabilidade das mesmas durante o EP.

No que concerne ao EndNote, saliento a sua pertinéncia e utilidade na
minha pratica, por facilitar bastante a organizacéo da bibliografia e proporcionar
uma rentabilizacdo do tempo necesséario para a formatacdo dos documentos
produzidos ao longo do EP. Reconheco que foi uma ferramenta bastante (util
durante este ano, fulcral na conce¢do do RE e com enorme aplicabilidade no
futuro.

Quanto ao SPSS, reconheco a importancia dos conhecimentos
transmitidos para a andlise eficaz dos dados do estudo experimental realizado
no ambito do EP. Dificilmente iria conseguir efetuar um tratamento estatistico
autbnomo se ndo comparecesse a formacao do presente programa.

Por ultimo, destaco a relevancia da sessao referenciada a aplicacdo do
MED na escola, organizada pelos professores Rui Araujo e Claudio Costa. A
partilha de experiéncias e métodos de adaptar o MED para promover uma
introducdo mais pertinente do mesmo suscitaram uma reformulagédo das
minhas concecdes, que enrigueceram 0 meu leque de estratégias e
conhecimentos praticos e promoveram uma melhoria da minha intervencao

pedagdgica.
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8. O destino final

Escrevo estas palavras no mesmo més em que dei 0S primeiros passos
nesta viagem memoravel pelo pais do ensino. Iniciei 0 meu percurso com
passadas de incerteza e ansiedade, apreensivo sobre o que o futuro me
reservava mas curioso e motivado para abracar uma nova experiéncia pessoal
e profissional. Tive a sorte de viver o EP com um NE de eleicdo, composto por
dois dos meus melhores amigos, figuras presentes em inUmeros momentos da
minha vida. Cruzei-me com professores exemplares, dignos de albergar o valor
do desporto e da disciplina de EF, dos quais destaco o Luis e a Aurora por
serem duas pessoas que se assumiram como verdadeiros mentores durante o
meu desenvolvimento enquanto profissional e pessoa.

Agradeco a ESFV por me acolher durante este ano e me permitir fazer
dos seus corredores e pavilhdes a minha casa. Nao podia ter sido melhor
recebido pela sua comunidade docente e escolher melhor instituicdo para
desempenhar a minha pratica de ensino supervisionada. Posso garantir, com
toda a certeza, que foi o palco de eleicdo para a minha aventura pelos
meandros da docéncia.

O EP assumiu-se como o culminar dos melhores anos da minha vida, o
fecho de um ciclo de experiéncias e aprendizagens colecionadas ao longo de 5
anos vividos intensamente. Como tal, ndo poderia deixar de aproveitar e
explorar ao maximo esta Ultima etapa da minha vida académica. Dedicacéo,
superacdo e exceléncia foram as palavras que ecoaram na minha mente
durante todo ano, motivando-me e acompanhando-me durante todos os
desafios e obstaculos que se debateram ao longo da minha prética.

Termino o estagio ciente que me transformei numa pessoa diferente,
mais madura e competente, como consequéncia do contacto com os desafios
impostos pela realidade do ensino na escola. Reconheco que desenvolvi, ao
longo deste ano, um conjunto de competéncias que me vdo acompanhar para a
vida, uteis no ensino e no desempenho de diversas funcdes transversais as

mais diversas areas de intervencéo pessoal e profissional.
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Posso afirmar que a experiéncia de vivenciar um ano auténtico de
ensino dissipou muitas das duvidas que detinha acerca da escolha da docéncia
como percurso profissional. Descobri uma nova vocacdo e ampliei 0 meu
horizonte de oportunidades futuras.

Nas palavras que compdem este documento encontram-se as minhas
experiéncias e aprendizagens ao longo de um ano de constante superacao. A
gquem o |é espero conseguir transmitir os sentimentos, desafios e conquistas
vividas no que foi para mim uma odisseia pelo mundo de ensino, mais
vulgarmente conhecido como EP.

Saudade é o sentimento que me assola no encerramento deste capitulo
da minha vida, ao recordar as memoarias que perfizeram estes Gltimos 5 anos
da minha presenca na grandiosa FADEUP. A casa que me viu crescer apenas
posso agradecer por me conceder as ferramentas necessarias para partir a
descoberta de novos caminhos e aventuras. Filho desta casa sempre serei e a

ela sempre hei de voltar para relembrar as minhas raizes.

“Sabes que o desenho do adeus

E fogo que nos queima devagar

E no lento cerrar dos olhos teus
Fica a esperanca de um dia aqui voltar.”

(Balada de despedida®®)

* A “Balada da Despedida” foi um tema interpretado pelo 5° Ano Juridico do ano letivo 1988/1989, na
Serenata Monumental da Queima das Fitas de Coimbra em 1989.
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10. Anexos







1.

Anexo | — Inquérito individual

DADOS PESSOAIS

Nome: Ano / Turma:

Data de nascimento: / / Idade: Sexo: Feminino I:I Masculino I:I
DADOS MEDICOS

Tens/tiveste algum problema de saude? Sim |:| Nao |:|

Se sim, quais?

Dificuldades auditivas / visuais Qual?
Problemas respiratoérios Qual?
Problemas cardiacos Qual?
Problemas de coluna Qual?
Diabetes Qual?
Alergias Qual?
Fraturas/ leses musculares Qual?
Outro Qual?
Tomas algum medicamento regularmente? Sim |:| Nao I:I

Qual e para que efeito?

Possuis algum impedimento para a pratica desportiva? Sim |:| Nao |:|

Se sim, qual(ais)

DADOS RELATIVOS A EDUCAGAO FiSICA

Gostas de Educacdo Fisica?  Ndo I:l Sim I:I Se sim: Pouco I:I Muito I:I Bastante I:l
Quais as tuas modalidades preferidas?

12 Da 32

Quais as modalidades em que sentes mais dificuldades?

12 Da 32

HABITOS DE PRATICA FiSICA E DESPORTIVA

Praticas algum desporto ou atividade fisica fora da escola?  Sim I:I Nao I:I

Indica a(s) modalidade(s)/ atividade(s), o nimero de vezes por semana que a(s) pratica(s):

Indica os motivos que te levam a fazer essa(s) atividade(s):

Diversao Manter a forma Convivio com os amigos
Ocupacao dos tempos livres Fazer carreira desportiva Descarregar tensoes
Ultrapassar desafios Orientacdo da familia
SR
Obrigado pela tua colaboracgao e votos de um bom ano escolar \\//
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Anexo Il = Planeamento anual

Periodo Més Dia Hora Esp/Nex.s N2 Aula Total UT/UD’s Modalidades (Total: X + ApFis) - Contetidos
17 9h15min E2-01 le2 01de01]01de02 Apresentacdo | Recolha de Dados Antropométricos
Setemb 19 15h30min E2-02 3 01de15 Avaliacdo Diagnéstica de Gindstica
etembro 24 9h15min E3-01 4e5 01/02 de Avaliagdo Diagnéstica de Basquetebol
26 15h30min E3-02 6 01 de 04 Avaliacdo Diagnéstica da Aptidao Fisica (Resisténcia aerdbia) - 12 aplicagdo
1 9h15min E1-01 7e8 01/02 de Avaliagdo Diagnéstica de Voleibol
3 15h30min E1-02 9 01 de 04 Avaliacdo Diagnéstica da Aptidao Fisica (Forca) — 12 aplicagdo
8 9h15min E2-03 10e11 02/03de16
10 15h30min E2-04 12 04 de 16
15 9h15min E2-05 13e14 05/06 de 16
Outubro 17 15h30min E2-06 15 07 de 16 GIN - Solo + AP, FIS - Resisténcia / F
22 9h15min E2-07 16e17 08/09 de 16 o0 : esistencla /- Forga
24 15h30min E2-08 18 10del6
0 29 9h15min E2-09 19e20 11/12de 16
1— 31 15h30min E2-10 21 13del6
5 9h15min E2-11 22e23 14/15de 16 I Avaliagdo Sumativa de Gindstica
7 15h30min E2-12 24 16 de 16 Continuacdo da Avaliagdo Sumativa de Ginastica
12 9h15min E3-03 25e26 01/02 de 07
14 15h30min E3-04 27 03 de 07 PAT - Patinagem Artistica + APT FIS - Resisténcia / For¢a
Novembro
19 9h15min E3-05 28e29 04/05 de 07
21 15h30min E3-06 30 01de03 Mini Teste
26 9h15min E3-07 31e32 06/07 de 07 Avaliagdo Sumativa de Patinagem
28 15h30min E3-08 33 01 de 04
3 9h15min E3-09 34e35 02/03 de 04 ATLE - Corridas
D b 5 15h30min E3-10 36 04 de 04
€zempbro 10 9h15min E3-11 37e38 02 de 04 Avaliagdao Sumativa da Aptidao Fisica (Resisténcia aerébia e Forca) - 22 Aplicagdo
12 15h30min E3-12 39 01 de 03 Auto e Hétero Avaliacao
Aulas: Previstas - 39; Dadas -
Periodo Més Dia Hora Esp/N°x.s N2 Aula Total UT/UD’s Modalidades (Total: X + ApFis) - Conteiidos
7 9h15min E1-03 40e41 03/04 de 16
9 15h30min E1-04 42 05 de 16
14 9h15min E1-05 43 e44 06/07 de 16
. 16 15h30min E1-06 45 08 de 16 oA
Janeiro 21 Oh15min E1-07 26047 09/10de 16 JDC - VOL + APT FIS - Resisténcia / For¢a
23 15h30min E1-08 48 11del6
28 9h15min E1-09 49e50 12/13 de 16
30 15h30min E1-10 51 14 de 16
4 9h15min E1-11 52e53 15/16 de 16 Revisdo / Avaliagdo Sumativa de Voleibol
6 15h30min E1-12 54 03 de 04 Continuacdo da Avaliagdo Sumativa de Voleibol
29 11 9h15min E2-13 55e56 01/02 de 13
Fevereiro 13 15h30min E2 - 14 57 03 de 13
25 9h15min E2-17 61e62 05/06 de 13 ARE - Danga + APT FIS - Resisténcia / For¢a
27 15h30min E2-18 63 07 de13
4 9h15min E2-19 64 e 65 08/09 de 13
6 15h30min E2 -20 66 01 de 02
Marco 11 9h15min E2-21 67 e 68 10/11de 12 AS da Apti. Fisica (Forga) - 32 Aplicagdo \
¢ 13 15h30min E2-22 69 03 de 04 Avaliagdo Sumativa da Aptidao Fisica (Resisténcia aerdbia) - 32 Aplicag¢do
18 9h15min E2 -23 70e71 02de03|12de12 Mini Teste [ Avaliagdo Sumativa de Danga
20 15h30min E2 - 24 72 02 de 03 Auto e Hétero Avaliacdo
Aulas: Previstas - 33; Dadas -
Periodo Més Dia Hora Esp/N°x.s N¢ Aula Total UT/UD’s Modalidades (Total: X + ApFis) - Conteudos
8 9h15min E3-13 73e74 03/04 de 16
10 15h30min E3-14 75 05de 16
15 9h15min E3-15 76e77 16/07 de 16
Abril 17 15h30min E3-16 78 08 de 16
22 9h15min E3-17 79 e 80 09/10de 16 JDC - BAS + APT FIS - Resisténcia e Forga
24 15h30min E3-18 81 11del6
29 9h15min E3-19 8283 12/13de 16
1 15h30min E3-20 84 14 de 16
6 9h15min E3-21 85e86 15/16de 17
o 8 15h30min E3-22 87 17 de 17 Avaliacao Sumativa de Basquetebol
3_ 13 9h15min E1-13 88e89 01/02 de 09
. 15 15h30min E1-14 90 03 de 09 o
Maio 20 9h15min E1_15 91692 04/05 de 09 ATLE - Salto em Altura + APT FIS - Resisténcia e Forca
22 15h30min El1-16 93 06 de 09
27 9h15min E1-17 94 e 95 04 de 04 Av. Sum. Da Aptidao Fisica (Resisténcia Aerdbia e Forga) - 42 Aplicagdo
29 15h30min E1-18 96 03 de 03 Mini Teste
3 9h15min E1-19 97 e 98 07/08 de 09 ATLE - Salto em Altura + APT FIS - Resisténcia e For¢a
nh 5 15h30min E1-20 99 09 de 09 Avaliagdo Sumativa de Salto em Altura
Junho 9 9h15min E1-21 100e101 02 de 02 / 04 de 04 Recolha dados Antropométricos / ACC
12 15h30min E1-22 102 03 de 03 Auto e Hétero Avaliacdo
Aulas: Previstas - 30; Dadas -
Legenda
Espacos E1-Gin.Grande (2+10+10 ); E2-Gin.Pequeno (12+12+0); E3-Exterior Coberto (12+0+10); E1 - Exterior descoberto (0); S.Exp. (0); Sala EF (0)
Dg.1 15SET a 19 SET - 1 semana 12 06 OUT a 07 NOV - 5 semanas 42 09 FEV a 20 MAR - 6 semanas Cultura Desportiva
Rotagoes Dg.2 22 SET a 26 SET - 1 semana 22 10 NOV a 16 DEZ - 5 semanas 52 07 ABR a 08 MAI - 5 semanas Aptidao Fisica
Dg.3 29 SET a 03 OUT - 1 semana 32 06 JAN a 06 FEV - 5 62 11 MAIa 05 JUN - 4 Testes T / P
GIN - Ginastica (15 aulas) ART - Atividades Ritmicas e Expressivas (15 aulas)
Modalidades ATLE - Atletismo (04 aulas) JDC - Jogos Desportivos Coletivos (32 aulas)
PAT - Patinagem (08 aulas) APFIS (Aptidao Fisica) - 4 momentos de avaliacio (exercitada ao longo das aulas)
C Outros Contetidos / Avalia¢cdes em atraso Avaliagdes
ores Mini Testes Atividades do Departamento de Educacio Fisica
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Anexo lll — Planeamento anual de Educacéao Fisica

ESCOLA SECUNDARIA FILIPA DE VILHENA - 401766

7 -
H 3 ANO LETIVO DE
2014/15
8
154 PLANEAMENTO ANUAL DE EDUCACAOQ FISICA
ANO Ginasio Grande (G1) Ginasio Pequeno (G2) Polidesportivo coberto (G3) Polidesportivo exterior (G4)
A - Voleibol . .
7° C - Atletismo (Salto em E - Danca C - Atletismo (Corridas) A - Basquetebol
B — Ginastica (solo) D - Patinagem
Altura)
. o C - Atletismo (Corridas e
8° F- B‘?‘d!’"’.‘m“ B - Ginastica (solo) Lancamento do Peso) A - Basquetebol
B - Ginastica (Aparelhos) E - Danca A - Futebol
A - Voleibol B - Ginastica A - Andebol
9° F - Badminton (Acrobatica) G - Bitoque Rugby C - Atletismo (Corridas)
A - Voleibol B - Ginastica (Solo) C - Atletismo (Corridas) .
0 -
10 F - Badminton E - Danga A - Futebol G - Bitogue Rugby
. 1 Matéria da categoria G -
, | A-Voleba OUTRAS* elou
11 B - Ginastica (Aparelhos e E - Danca A - Basquetebol A - Andebol
Acrobatica) g
. C - Atletismo (Corridas e
12° C- Atletlgmo (Salto em Altura) E - Danga Langcamento do Peso) A - Basquetebol
F - Badminton A - Futebol

A Aptidao Fisica e Conhecimentos devem ser abordados em todos os anos de escolaridade e podem ser desenvolvidos nos

espacos / instalagbes desportivas existentes (G1, G2, G3, G4 e sala de Educacéo Fisica).

e  Adistribuicdo das atividades indicadas neste quadro, por ano de escolaridade, pretende respeitar as indicagdes dos programas de Educagao
Fisica, quanto ao niimero MINIMO de atividades e respetivas categorias;

e Fica ao critério do professor vir a considerar a abordagem de outras atividades que possam enriquecer o curriculo dos alunos, de acordo com
os programas de Educagio Fisica. No entanto, deve salvaguardar-se que a abordagem das atividades aqui indicadas é PRIORITARIA e que
estas devem ser avaliadas.

e No caso de se virem a incluir outras atividades, deve-se contemplar, na avaliagao dos alunos, as regras indicadas nos programas, quanto a sua
distribui¢&o pelas diferentes categorias:

Ciclo | Agrupamento das matérias nucleares: | Regras de selecdo das matérias para avaliaggo:
Categoria A - FUT, VOL, BASQ, AND
Categoria B - GIN SOL, GIN AP, ACRO - Sdo selecionadas as 7 “melhores matérias” de cada aluno (onde o aluno revelou
Categoria C — ATLETISMO A =
) melhores niveis de interpretagao).
Categoria D — PATINAGEM x : L . . . N
o . - Sdo selecionadas matérias de 6 ou 5 categorias. Obrigatoriamente s&o
3°CEB | Categoria E — DANCA ideradas 2 ¢rias d ia A N d id
Categoria F - RAQUETAS consideradas mqterlas a cat’elgorla - No caso de se considerarem apenas 5
) . N categorias, para além das 2 matérias da categoria A, devem escolher-se 2 matérias
Categoria G — OUTRAS (Orientagéo, Judo, Luta, !
x A D ST da categoria B.
Natag&o, Gin Ritmica, Jogos Tradicionais, Bitoque-
Rugby, etc.)
10°ano | Idem ao 3° ciclo = consolidar a formagéao do 3° CEB
Sao consideradas Matérias Alternativas®: raquetas (Badminton, ténis, ténis de mesa
2 Jogos Desportivos Coletivos, ...), ginastica aerdbica, campismo / pioneirismo, canoagem, ciclocrosse /
11°e12° | 1 Ginastica ou Atletismo, cicloturismo, corfebol, corridas em patins, dangas sociais, dangas tradicionais
anos 1 Danga, portuguesas, golfe, héquei em patins, héquei em campo, jogo do pau, judo,
2 OUTRAS (Matérias Alternativas)* montanhismo / escalada, natagdo, orientagdo, prancha a vela, raguebi, softebol /
basebol, etc.

e  Quem esta no G4 (polidesportivo exterior), em caso de condi¢des atmosféricas adversas, tem prioridade sobre a SEF (sala de
educagéo fisica) e SE (sala de expressdes), se esta estiver desocupada.
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