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Resumo

Este relatorio tem como objetivo ser um documento descritivo e reflexivo das
vivéncias realizadas ao longo do estagio pedagogico como professor de EF na ESFN ao
longo do ano letivo de 2013/2014.

Assim, este documento comeca por apresentar uma contextualizacdo do meio
envolvente (localizacdo, agrupamento, escola e turma). De seguida, desenvolve uma
descricdo critica sobre 0 experienciado nas quatro areas constituintes do estagio
pedagdgico: drea um — organizacdo e gestdo do ensino e aprendizagem; area dois —
inovacado e investigacdo pedagodgica; area trés — participagdo na escola; area quatro —
relagdo com a comunidade.

No final serdo realgcadas conclusGes, com o intuito de destacar os principais
fatores do desenvolvimento pessoal e profissional decorrente deste ano de formacéo,
através das vivéncias realizadas no decorrer do processo de ensino - aprendizagem ao
longo deste ano letivo.

Palavras-chave: Estagio Pedagodgico, Educacdo Fisica, Escola, Formacgéo,
processo ensino - aprendizagem.




Abstract

This report intends to be a reflexive document around the experiences lived during
the teaching practice as a Physical Education teacher at Fernando Namora Secondary
School throughout the school year 2013/2014.

Thus, this paper starts to characterize the context and environment (location,
grouping, school and classroom). Then, it introduces a critical description of the
experiences that evolved from the four constituent areas of teaching practice: first area -
organization and management of teaching and learning; second area - innovation and
educational research; third area - participation in school activities; fourth area -

relationship with the community.

At the end conclusions will be drawn, in order to highlight the main factors of
personal and professional development during this training year, through the experiences

made in the teaching and learning process throughout this school year.

Key Words: Teacher Training, Physical Education, School, Training, teaching learning
process.
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1. Introducéo

O presente relatorio esté inserido no ambito do mestrado de Educagéo “Fisica (EF)
nos Ensinos Basico e Secundério da Faculdade de Motricidade Humana, sendo que
pretende ser um documento reflexivo sobre as vivéncias, experiéncias e aprendizagens
que decorreram da realizacao do estagio pedagdgico como professor estagiario de EF na
Escola Secundaria Fernando Namora (ESFN) ao longo do ano letivo 2013/2014.

Este documento inicia-se com uma contextualizacdo do meio envolvente, assim
como das caracteristicas fisicas e sociais do agrupamento, escola, grupo de EF e turma,
uma vez que é fundamental perceber a conjuntura em que estamos inseridos, de modo a

adaptar todo o processo a realidade encontrada.

Seguidamente, serd apresentado o choque com a realidade, sendo relatadas as
principais dificuldades encontradas nos primeiros momentos do estagio, muito derivado

do facto de ser um contexto novo e das grandes exigéncias do mesmo.

Posteriormente, procederei a uma analise reflexiva sobre as areas integrantes do
estagio pedagogico: area um — organizacdo e gestdo do ensino e aprendizagem; area
dois — inovacgdo e investigacdo pedagodgica; area trés — participacdo na escola; area

guatro — relacdo com a comunidade.

Apesar de todas as areas serem apresentadas em capitulos distintos, destaco que
todas estédo interligadas e tentarei realizar relacdes entre as mesmas ao longo deste

documento.

No final do relatério serdo apresentadas conclusées e reflexdes gerais, tendo como
principal referéncia as aprendizagens e evolu¢do pessoal e profissional decorrente das

vivéncias realizadas ao longo deste ano letivo.




2. Contextualizagcéao

Pretende-se neste capitulo apresentar o contexto de referéncia a este relatério, ou

seja, do local onde decorreram as atividades de estagio como professor de EF.

Assim, comecarei por uma analise contextual mais macro, sobre a escola e a
comunidade que serve e onde se situa, depois, numa perspetiva meso, sobre o Nucleo
de Estagio e o Grupo de Educacdo fisica (GEF), e por ultimo, num nivel micro, sobre a

turma que me foi atribuida para o desenvolvimento do meu estagio.

2.1. A escola

A ESFN esta agregada no Agrupamento de Escolas Amadora 3 (sendo a sede do
mesmo), conjuntamente com a Escola Basica 2,3 Sophia de Mello Breyner Andersen
(ESMB), a Escola Bésica 1/JI Sacadura Cabral, a Escola Basica 1/JI da Brandoa e ainda
JI n° 2 da Brandoa. Este agrupamento encontra-se situado na freguesia da Brandoa,

concelho da Amadora.

A ESFN integra o 2° e 3° ciclo, assim como o ensino secundario, pelo que serve um
namero bastante alargado de alunos (cerca de mil), que, segundo informacéo retirada de
um dos documentos de autonomia da escola (ESFN, 2013), provenientes das Escolas
Béasicas de Alfornelos e Brandoa, com caracteristicas muito diversas. Constituem um
grupo extremamente heterogéneo, quer na origem (com proveniéncia dos PALOP, do
Brasil, dos paises de Leste e até da Asia), como a nivel de idades, de maturidade e
socioecondmico (sendo que a maioria dos alunos se encontra num nivel médio baixo),

denotando-se alunos com grandes problemas econémicos e sociais (ESFN, 2011).

BN

Como afirma Formosinho (1992), a heterogeneidade deve corresponder um
processo de diversificagcdo curricular e metodoldgica tal como de orientagdo pedagogica.
Assim, e de modo a harmonizar-se as distintas necessidades académicas e pessoais dos
seus utentes, a escola proporciona diversos programas de apoio aos alunos e familias,
como é o caso do Gabinete de Apoio aos Alunos, Tutorias disponiveis, Apoios
Curriculares, Servico de Psicologia e Orientacdo, Projeto Eco-Escolas, entre outros. Para

que tal seja possivel, sdo necessarios recursos materiais adequados na escola.

Analisando as infraestruturas disponiveis nesta escola, constata-se a existéncia de
seis pavilhdes, uma biblioteca, um refeitério, um pavilhdo gimnodesportivo e um
complexo de jogo exterior (um campo de 40x20m, um campo de voleibol e uma pista de

70m de atletismo). Dispde ainda de material didatico, como por exemplo computadores,




material de laborat6rio, quadros interativos e uma panéplia de material desportivo, sendo
assim o material disponivel diverso e adequado as necessidades de um processo ensino-

aprendizagem completo, eficiente e motivador para alunos e professores.

2.2. Orgaos de gestdo e administracao

Esta escola (ESFN) faz parte de um agrupamento de escolas, com 6rgédos de
gestdo e administragdo comuns a todas as escolas que dele fazem parte. O Conselho
Geral é o0 6rgao de direcao estratégica responsavel pelas linhas orientadoras da atividade
da escola, que assegura a participacdo e representacdo da comunidade educativa, pois
dele fazem parte varios representantes da comunidade (docente, dos alunos, dos pais e
Encarregados de Educacgéo (EE), do pessoal ndo docente, da autarquia e da comunidade
local). E este 6rgdo que elege o Diretor, que aprova o Projeto Educativo, o Regulamento
Interno e o Plano Anual de Atividades, documentos centrais na orientacdo e gestdo
escolar, que competem ao Diretor em conjunto com o Conselho Pedagogico produzir
(ESFN, 2012).

2.3. O grupo de Educacéao Fisica e o Nucleo de Estagio

O grupo de Educacao Fisica (GEF) perfaz juntamente com os grupos de
recrutamento de Artes Visuais, Educacao Tecnologica e Ensino Especial, parte do
Departamento de Expressées. O GEF era constituido por nove professores, aos quais se
juntou o nucleo de estagio, composto por trés elementos. Apesar de a EF estar menos
valorizada a nivel das politicas educativas, este grupo tem sempre promovido atividades
gue envolvem toda a escola, tanto no seu interior como fora dela, integrando-se em
projetos a nivel mais macro, dando visibilidade a escola e a disciplina, constituindo-se
como uma boa influéncia na visdo da comunidade em relacdo a disciplina (Bras &
Monteiro, 1998).

Para a disciplina de EF a escola oferece um pavilhdo gimnodesportivo, dividido em
3 espagos (2/3 do campo, 1/3 do campo e um ginasio) e um espaco exterior (campo e
pista de 70m de atletismo). Apesar da polivaléncia destas infraestruturas, tendo em conta
as suas caracteristicas, cada uma delas propicia melhor a lecionacao de certas matérias.

Também o material didatico disponivel é bastante diversificado e atual.

De modo a que a totalidade dos professores passem por todos 0s espacos de

forma equitativa, esta definido um roulement, conformando a “solucéo estatica” proposta




por Bras & Monteiro (1998), que determina que cada professor leciona uma semana em

cada espaco.

A rotacdo parece ser demasiado curta a nivel de tempo despendido em cada um
dos espacos (90+45 minutos nos 2° e 3° ciclos). No entanto, a polivaléncia destes e a
organizacao do roulement, em que o professor se encontra duas semanas consecutivas
em espacos bastante idénticos no que as caracteristicas fisicas e didaticas diz respeito,
permite aprendizagens concentradas, mantendo assim a perseguicdo dos objetivos por
um periodo de tempo mais alargado. Foi também possivel realizar aprendizagens
distribuidas, dado que a rotacdo aconteceu mensalmente pelo mesmo espaco. Acresce
referir que as diferentes caracteristicas dos diversos espacos propiciam o ecletismo, uma
vez que estes, assim como o material didatico disponivel, permitem a lecionacéo de pelo

menos 15 matérias distintas.

Depois de destacados os bons recursos materiais existentes para o grupo de EF,
realcarei os recursos humanos, sendo estes os nove professores de EF, os trés
estagiarios e trés assistentes operacionais. O grupo era presidido por uma professora,
com bastante experiéncia na lecionacdo e relacdes humanas e que se encontra na
escola h ja varios anos, facto que penso ser fundamental para o bom funcionamento do
mesmo. Por outro lado, salienta-se ainda, de forma bastante positiva, 0 bom ambiente
entre os diversos agentes, nomeadamente na solidariedade, entre ajuda e
companheirismo, fatores essenciais para um ambiente de trabalho favoravel e motivador,
gue resulta num processo ensino-aprendizagem mais eficiente e completo. As
assistentes operacionais assumem também papel preponderante na organizacdo e
funcionamento dos pavilhbes e no bom estado dos materiais, uma vez que cumprem de
forma exemplar as tarefas para as quais estdo designadas, como por exemplo, a limpeza

e arrumagcdao/certificacdo do material didatico.

Deve-se ainda realgar, como pontos positivos, a existéncia de um protocolo de
avaliacao inicial, que permite homogeneizar a forma de recolha de informacdes por parte
do grupo de EF, existindo também um plano curricular para esta disciplina, abrangendo
todas as suas areas e subareas para todos os ciclos. No entanto, é de referir que este
plano curricular definido é algo dispar, em alguns aspetos, com os Programas Nacionais

de Educacao Fisica (PNEF), facto esmiucado mais a frente, neste trabalho.

Por ultimo, referir-me-ei as caracteristicas do nucleo de estagio. Este foi constituido
por trés elementos, sendo que todos traziam ja alguma experiéncia no ramo do ensino

e/ou treino, 0 que beneficiou a sua integracdo em todo este processo. Neste grupo




vigorou sempre a entreajuda, companheirismo e dedicacéo, fatores fundamentais para o

sucesso deste ano letivo e do estagio pedagadgico.

2.4. A turma

Foi-me destinada, para orientar durante este ano letivo, uma turma do 9° ano. Era
constituida por vinte e sete elementos, sendo quinze do género feminino e doze do
género masculino, com idades compreendidas entre os treze e dezassete anos.
Considero, tal como refere Morgado (2004, p. 13) que um bom conhecimento da turma,
das suas dindmicas e caracteristicas, assim como dos seus diversos elementos é
fundamental para que o processo ensino-aprendizagem seja o mais eficaz possivel, uma
vez que todos estes fatores tém papel determinante na disciplina e clima, beneficiando

assim a motivacéo e dedicagédo dos alunos neste processo.

Com este intuito, tive como preocupacdo desde o primeiro dia em que me
apresentei na escola, tentar conhecer as caracteristicas gerais da turma, assim como dos
seus elementos, essencialmente no que concerne a postura relativamente a escola
(empenho e dedicacéo) e ao seu comportamento dentro e fora das salas de aula. Assim,
estive presente no primeiro conselho de turma (CT), onde procurei retirar notas sobre as
caracteristicas gerais da turma e algumas das suas dinamicas, tal como as dos alunos.
Consegui ainda recolher algumas informag@es junto do orientador de estagio da escola e
do estagiario que tinha trabalhado com esta no ano letivo anterior, uma vez que os dois
detinham um conhecimento mais especifico e aprofundado no que respeita a disciplina

de EF.

A turma foi-me, entéo, definida como tendo algumas dificuldades na generalidade
das disciplinas, pouco empenhada e bastante faladora, sendo na sua generalidade bem
comportada, existindo, no entanto, alguns alunos com tendéncias para a indisciplina. Na

disciplina de EF era bastante heterogénea, também pouco empenhada e faladora.

Obviamente que estas informagfes foram muito relevantes no sentido de me
facilitar o meu trabalho no inicio do ano, em que as preocupac¢des eram imensas e tao
dispares, ajudando a organizar-me e comegar a formar grupos, nomeadamente de modo
a conseguir defini-los como homogéneos/heterogéneos no inicio das aulas, na utilizagéo
de agentes de ensino, etc.. No entanto, considerei que as podia complementar, e por
conseguinte, foi aplicado um questionério a todos os alunos com o intuito de perceber os
seus gostos, preferéncias, dificuldades e autoimagem/estima dentro e fora da escola, de

modo a que o perfil de cada aluno fosse cada vez mais fidedigno e, consequentemente, a




minha intervencdo com ele mais eficaz. Porém, este era um retrato singular e pretendia
também completd-lo com as dindmicas sociais da turma, tendo, para isso, aplicado o
estudo sociométrico, de onde foram retirados dados bastante interessantes e até pouco
esperados. Estes resultados, conjuntamente com o contacto regular com os alunos e
turma, concorreu para que 0 meu conhecimento da turma fosse cada vez mais
aprofundado e permitiu-me uma relacdo mais apropriada e atitudes mais adequadas que

beneficiaram o clima de aula, a disciplina e a eficacia do processo ensino-aprendizagem.

Os resultados dos diversos testes foram utilizados para a formacdo de grupos,
definicdo de perfis de alguns alunos, disposicdo das plantas de sala de aula, integracdo
de alunos e determinacdo de alunos com maiores necessidades de acompanhamento,

derivado da sua autoestima/imagem e do facto de terem baixos indices sociométricos.

Estes resultados foram ainda apresentados nas reunides com os EE, onde foram
ocultados os nomes dos alunos particularizados, de modo a que ndo existissem
constrangimentos. No entanto, houve a preocupacdo de apresentar 0s principais habitos
de alunos de sucesso e compara-los com os habitos gerais da turma, onde se verificou
que muitos deles ndo eram cumpridos, definindo-se, assim, comportamentos benéficos

para o sucesso académico, complementados por possiveis estratégias para os alcancar.

Nas reunides de CT, onde também foram apresentados os diversos estudos
efetuados e 0s seus principais resultados, nada foi ocultado, sendo possivel definir
algumas estratégias que pudessem beneficiar as aprendizagens dos alunos e a aquisi¢ao
de competéncias. Focou-se a determinacdo da planta de sala de aula, a utilizacdo de
estratégias pedagdgicas mais motivantes para os alunos e a utilizacdo de alunos com
maior relevancia na turma a nivel social e académico, que pudessem servir como
exemplo para os restantes. Foram ainda referidos alunos cuja preocupacdo pelo seu
bem-estar e integracdo social foi particularmente extrapolada, uma vez que estes

demonstravam grandes caréncias nesta dimenséao.

3. Organizacao e gestao do Ensino e Aprendizagem

Neste capitulo irei realgar as dimensdes englobadas na organizacéo e gestdo do
ensino e aprendizagem, refletindo e descrevendo de forma clara e reflexiva o percurso do
estagio, tanto sobre os pontos fortes como relativamente as dificuldades com que me fui

deparando e como as fui superando.




Assim, debrucgarei a reflexdo sobre o choque inicial com a realidade e a superacgéo
dos problemas iniciais e depois sobre as dimensdes que envolvem a funcéo de professor
na gestdo do processo de ensino e aprendizagem: planeamento, conducdo do ensino e

avaliacao.

3.1. Choque com arealidade

Segundo Veenman (1989, citado por Onofre), os estagiarios sentem o "choque com
a realidade" quando se confrontam com situac6es na pratica profissional muito diferentes
das vividas no curso. Esta situacdo verificou-se nas diversas areas do estagio
pedagdgico, essencialmente na que era mais pertinente na primeira fase do ano letivo —
planeamento, conducdo e avaliacdo do processo ensino-aprendizagem. Tendo em
consideracdo que foi no estagio pedagogico a minha primeira experiéncia como professor
de EF, senti grandes dificuldades nos primeiros momentos, apesar da boa abordagem
por parte do orientador. De facto, este possibilitou que nés, os 3 estagiarios,
invertéssemos a piramide de planeamento, concentrando-nos inicialmente apenas no
plano de aula, o que nos permitiu que numa primeira fase nos focassemos
essencialmente na condugédo de ensino (primeira semana), planeando somente a curto

prazo. H& ainda a referir que a avaliacao inicial (Al) decorreu com a ajuda dos colegas.

Irei agora evidenciar as grandes dificuldades iniciais sentidas. Nas primeiras aulas,
e centrando o foco primordial na conducdo de ensino, tracei como principais objetivos
definirrme como professor rigoroso e autoridade na aula, perseguindo sempre o0s
objetivos especificos para a sessdo, esperando que os alunos correspondessem com
empenho e motivacdo, uma vez que era a isto que estava acostumado como profissional
do desporto e lider de jovens neste ramo (uma vez que tenho antecedentes como
treinador de futebol e como monitor em férias desportivas). Porém, tal ndo aconteceu,
uma vez que as dindmicas eram lentas no decorrer dos exercicios, existia alguma
conversa na explicacdo dos mesmos e alguns alunos, pura e simplesmente, ndo estavam
motivados e empenhados nas tarefas propostas. Neste momento, percebo que isso é
completamente normal e usual na realidade escolar, no entanto, esse foi para mim um
dos maiores choques, e em consequéncia, existiram repercussdes negativas,
essencialmente no primeiro periodo, no clima de aula. Outro choque sentido nesta
primeira semana, foi a grande heterogeneidade do corpo discente, quer em motivacdes,

guer em capacidades, o que dificultou bastante o feedback e a capacidade de planear.




Passada a primeira semana, cresceram as preocupacdes, em menor escala na
vertente do planeamento, mas acrescidas quanto a da avaliacdo. Em relagéo a primeira,
conseguimos (nucleo de estagio), de forma relativamente simples, planear esta primeira
etapa, delineando o modo e momentos de recolher informagfes nas trés areas da EF e
nas diversas matérias que iriam ser abordadas ao longo do ano letivo, tendo sempre por
base o protocolo de Al. Ja quanto a vertente da avaliacdo, os problemas foram bem
maiores, e apenas com a ajuda e intervencdo dos colegas de estadgio me foi possivel
realizar uma Al coerente, eficaz e completa. As dificuldades maiores centraram-se em
conseguir conciliar a recolha de informacdo nas diversas matérias (varias na mesma
aula) e a conducao de ensino, que implica feedbacks pertinentes e acompanhamento das
tarefas propostas, e ainda aliar a capacidade de identificar os alunos e proceder a sua
avaliacdo, percecionando os niveis em que os alunos se encontravam, associando-0s

aos critérios que os classificam nas diversas matérias.

Em sintese, destaco como maiores problemas, ao longo desta primeira etapa, a
capacidade de proceder a Al de forma auténoma, a diferenca entre o esperado por mim,
no que ao empenho e motivagdo concerne e a realidade encontrada, espelhado nas
dindmicas dos exercicios, autonomia dos alunos, comportamentos e capacidades gerais
de desempenho, o que levou a alguns problemas no clima de aula, essencialmente no

primeiro periodo.

No final da primeira etapa surgiram novos problemas, derivados de situacdes
também experienciadas pela primeira vez, o que gerou uma sensacao de desconforto e
até de alguma incapacidade. O primeiro foi ao nivel do planeamento, com a necessidade
de planear ao longo de todo o ano letivo, integrando as trés areas da disciplina. O
segundo foi um misto de planeamento e conduc¢do, uma vez que a minha intervencao e
as aulas de EF ndo estavam a correr como perspetivei, muito por culpa do ja referido
antecedente desportivo e das expectativas (irreais) que trazia. E, para finalizar, a nivel da
avaliacdo, onde o choque foi menor, mas ter que definir uma classificacdo no final do
periodo foi uma responsabilidade que nunca tinha experienciado e, por conseguinte, me

marcou e “senti o peso” da mesma.




3.2. Superacdo dos problemas - Crescimento pessoal e

profissional

De modo a conseguir lidar e ultrapassar as dificuldades sentidas na primeira fase,
foram fundamentais dois processos, essenciais para o desenvolvimento pessoal e

profissional, definidos por Onofre (1996): a autoscopia e os painéis de discussao.

s

A Autoscopia é “uma atividade de analise e reflexdo Individual sobre um
determinado assunto ou episédio da formacgdo”, podendo convergir logo para que o
problema que esta na sua base se esclareca ou indo “até a consciencializacdo de
sentimentos e ideias referentes ao conteddo ou processo de formacao”. Este processo
engloba o registo escrito sistematizado e pode recorrer, com vantagem, a utilizacdo de

meios audiovisuais (Onofre, 1996).

A Autoscopia é “um tipo de experiéncia de formacdo que permite ao formando
realizar a preparagdo ou concluséo da atividade desenvolvida em outras experiéncias- de
formacdo como a pratica de ensino ou a entrevista” (idem, 1996). Dado que este
processo se foca na reflexdo sobre ideias ou competéncias do proprio formando, ajuda-o
a desenvolver e consolidar uma consciencializacdo das suas capacidades e

potencialidades mais consistente e pratica (idem, 1996).

Os Painéis de Discussdo “constam de formas estruturadas de debate e de
resolucdo de situacdes-problema desenvolvidas em coletivo e entre pares (professores
com 0 mesmo estatuto) que possibilitam: a analise de assuntos tedricos fornecidos na
formacéo; a exposicdo e discussdo de problemas sentidos pelos professores na sua
pratica quotidiana; e a analise de dados de registo sobre a pratica de formacao”. Devem
ocorrer em dois tempos-chave: num momento inicial, com um carater mais exploratério,
para analise dos diferentes pontos de vista dos intervenientes; e num momento final, com
cunho de concluséo e sintese, que deve “caracterizar-se pela procura do consenso ou,
na sua impossibilidade, na fundamentacdo das divergéncias de opinido, considerando as

ideias analisadas” (Onofre, 1996).

Estes dois processos aconteciam no final de todas as aulas, sendo que as
autoscopias eram obrigatérias e da responsabilidade de cada um dos estagiarios apos
lecionar uma aula, e as discussfes eram formais ou informais, ocorrendo em varios
momentos e entre estagiarios ou com a presenca do orientador, e foram fulcrais para o
desenvolvimento e aperfeicoamento de ideias, estratégias e procedimentos. Para além

destes processos, foi também bastante importante para 0 nosso crescimento, a




assisténcia as aulas, de forma assidua, de alguns professores mais experientes,

nomeadamente do nosso orientador.

Assim, e com a aplicacdo constante destes processos, todos os dias nos
deparavamos com novos problemas ou desafios, o que por vezes parecia esmagador,
mas, no entanto, foi isto que nos levou a perseguir o aperfeicoamento diario e a
superacdo pessoal. Através da constante reflexdo pessoal e de grupo, foram

diagnosticadas varias problematicas no término da primeira etapa.

Sintetizando, a evolu¢cdo mencionada provém essencialmente da reflexdo e da
construcdo do conhecimento ao longo do tempo. De facto, Onofre (2003) refere que este
processo decisério é definido pelo conhecimento pratico do professor articulado ao
conhecimento tedrico formando um s6 (aludindo a ideia de Elbaz, 1983), traduzindo-se na
combinagdo de um conhecimento consciente e reflexivo com um “conhecimento tacito”,
incluindo tudo o que o professor traz de si proprio para 0 momento de ensino

(referenciando Clandinin, 1991).

Onofre (2003) realca que o conhecimento tacito se reflete, em particular, nos
guibes para a acdo -"scripts® (citando Wein, 1995), representando estes um
conhecimento padronizado transformado em acdo mecanizada, que ¢€ utilizada
regularmente pelo professor para responder a diversas situagfes do processo ensino-
aprendizagem, independentemente de ser adaptado ao contexto ou ndo. Ou seja, sdo
métodos de ensino que, por ja terem dado garantias no passado e por estarem baseados
nalgum pressuposto mais ou menos valido, demonstraram ser eficazes nalgum momento,

sao utilizados sempre por parte do professor.

Porém o conhecimento pratico dos professores ndo deve ser apenas composto
por guibes para acdo. Quando a atividade do professor se torna mais reflexiva, a agéo é
menos delimitada pelos guides e mais criativa e consciente, orientada por uma reflexéo,
que Schodn (1983, citado em Onofre, 2003) refere dever incidir a dois niveis: na (durante
a) acdo e sobre a agdo (antes e depois). Deve portanto existir uma relacdo entre o
conhecimento tacito e o conhecimento reflexivo, ou seja, o professor deve refletir antes e
apés a acdo, de modo a superar a complexidade, as singularidades, dificuldades e
problemas encontrados nas aulas anteriores ou que espera encontrar nas aulas futuras.
Deve ainda refletir durante a acdo de modo a poder modificar a estrutura/organizacéo ou
instrucao dada na aula para que as suas estratégias e métodos de ensino sejam 0s mais

adequados e eficazes possiveis.
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O ato de reflexdo sobre e durante a agdo torna-se assim fundamental para
adequar 0s processos ao contexto em que se atua, mudando de acdes rotineiras para
acOes refletidas e adaptadas.

Podemos entdo definir o conhecimento pratico como uma matriz de referéncias,
pessoal e subjetiva, que representa o0 modo real de pensar (interpretar) e agir de cada
professor (Onofre, 2003)

Irei agora referir-me as vertentes inerentes ao processo ensino aprendizagem de
planeamento, conducdo e avaliacdo, de forma mais diferenciada, sabendo, no entanto,
que os trés funcionam de forma conjunta e integrada, sendo que cada um influencia
diretamente o outro. A avaliacdo orienta, regula e certifica as aprendizagens, o
planeamento e a conducdo operam em fungdo das informacgdes retiradas ao longo de

todo o processo, ou seja, decorrentes da avaliacao sistematica.

3.3. Planeamento

A primeira contingéncia foi a necessidade de projetar e planear os conteldos,
estratégias e procedimentos a adotar com a turma, de modo a promover nos alunos um
desenvolvimento pessoal e a aquisicdo do maximo de competéncias possiveis descritas

nos PNEF e programa curricular da disciplina, definido pelo GEF.

Neste aspeto foi fundamental o trabalho cooperativo entre os estagiarios, fator que
destaco como muito positivo neste ndcleo, uma vez que 0 apoio era constante e
incansavel entre os seus membros. Assim, e com reunides sucessivas, rascunhos
entregues e rejeitados pelo orientador e apés algumas “dores de cabeca”, foi possivel
definir o que seria trabalhado ao longo do tempo, delineando essencialmente quais as
matérias preferencialmente trabalhadas em cada espaco, quais 0s momentos mais
indicados para realizar aprendizagens concentradas, e o modo como deveriam ser
agrupados os conteudos (matérias, conhecimentos e aptidao fisica) ao longo do tempo
(anual, etapas, unidades de ensino e aulas). Ou seja, foram definidos os objetivos e

operacionalizados os modos de os alcancar (Rosado A. , 1998)

Realizamos e entregamos um planeamento anual (macro) que ficou integrado no
plano anual de turma, documento este que, para além de definir os contelddos e objetivos
a abordar, identificava os resultados alcancados na Al, as matérias e aptidfes fisicas
mais prioritdrias e algumas estratégias a utilizar face aos problemas encontrados na

primeira etapa.
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Ficou decidido que, para além desta etapa ja realizada: 1) Al, iriamos ter mais trés
- 2%) aprendizagem e desenvolvimento; 3%) desenvolvimento e consolidagdo e 42)

consolidacao e revisao.

Podemos entdo constatar que o modelo adotado pelo grupo de estagio e também
em todo o GEF, foi o modelo por etapas, tendo em conta que a distribuicdo das
aprendizagens ao longo do tempo facilita a aquisicdo e a retencdo, permitindo também
tirar o maximo rendimento dos recursos materiais, espaciais e temporais (Rosado A. ,
2003).

O processo de planeamento deve ter em consideracao varios fatores, sendo que os
essenciais sao 0s objetivos definidos como prioritarios para cada momento e cada aula e
a determinacao de matérias prioritarias. Para esta decisao foi tida em conta a diferenca
do nivel geral da turma com o nivel (definido pelos PNEF) em que os alunos se deverao

encontrar, nessa matéria, no final do 9° ano de escolaridade.

De modo a excluir algum desacerto derivado da grande heterogeneidade da turma
em algumas matérias, foi utilizado um segundo método, visto que a média sofre
bastantes alteragfes caso os extremos das pontua¢des contenham muitos alunos, ou
seja, caso existam muitos alunos com niveis na extremidade superior (PA) ou inferior
(NI+PI), a média nao reflete exatamente o nivel desta. Para isso realiza-se o seguinte
calculo: (NI+PI1)-PA e, quando o resultado é positivo, conseguimos constatar que o nivel
da turma é baixo, ou, em oposicao, este é alto quando a diferenca € negativa. Assim,
denotamos se a heterogeneidade € muito acentuada ou reduzida, consoante o valor seja
mais ou menos alto. Verificando e comparando estes dois métodos foi possivel denotar

algumas discrepancias entre eles.

Contudo, este tipo de andlise (quantitativa), resultante do cruzamento dos dados
dos dois processos, ndo dispensa uma apreciagdo qualitativa, podendo a ultima
sobrepor-se a primeira, para efeitos de determinagdo de prioridades. Aliando os
resultados das andlises quantitativas com as qualitativas, foi-nos possivel definir com
maior grau de certeza, quais as matérias prioritarias para este ano letivo. No término de

cada etapa foram sempre avaliadas e reformuladas.

No entanto, e apesar da definicdo de matérias prioritarias e de objetivos a perseguir
nesta primeira etapa, o meu planeamento foi, nesta fase, muito castrado pelas
caracteristicas fisicas do espaco que me estava destinado em cada semana,

demonstrando eu pouca capacidade criativa para conseguir definir tarefas ajustadas as
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reais necessidades dos alunos e aos principais objetivos definidos para aquela fase do
processo ensino-aprendizagem. Este fator foi melhorando ao longo do tempo,

principalmente depois de alertado pelos orientadores.

No plano anual de turma integrei, como ja referido, uma caracterizacdo geral da
turma e especifica de cada aluno, onde aglomerei as varias componentes e
particularidades, desde o geral ao especifico. Esta descricdo permitiu-me refletir sobre as
dindmicas da turma, sobre modos de lidar com esta e com alguns alunos em patrticular,
tornando assim o0 meu relacionamento com os alunos cada vez mais personalizado e
eficaz. Foram também identificados os alunos com indices de desempenho mais
extremados nas diversas areas e matérias da disciplina, agentes de ensino e os alunos
mais preocupantes, assim como 0s alunos a ter em maior consideracdo no que ao

empenho e disciplina concerne.

Com a realizacdo deste documento foi possivel, para além de reforcar o
conhecimento dos alunos, quer a nivel pessoal e atitude face a disciplina, quer no seu
desempenho em cada uma das areas e subareas da mesma, definir prioridades e
objetivos, identificar agentes de ensino e alunos com especiais necessidades, decidir

grupos de nivel e estratégias a utilizar.

Terminado o projeto mais macro, foi necessario planear a nivel meso, uma vez que
0 processo ensino-aprendizagem ndo é estanque e sofre constantes alteragdes,
derivadas de ritmos de aprendizagem, da capacidade de superacdo dos alunos, da
eficiéncia das tarefas propostas, da diferenciacdo de ensino, etc. Assim, torna-se
essencial que o planeamento seja revisto e definido, tendo por base uma atualizacéo
constante das informacdes recolhidas ao longo das aulas, quer na perseguicdo de
objetivos, quer na definicdo de tarefas, quer ainda na implementacdo/manutencdo de

estratégias definidas.

Entdo, é crucial a existéncia de planeamentos intermédios, como os planos de
etapa e planos de unidade de ensino. Os planos de etapa caracterizam-se por um
contributo Gnico, para a concretizagdo dos objetivos anuais, por um periodo de tempo do
ano que se distingue dos restantes (Rosado A. , 1998), ou seja, documentos que definem
objetivos intermédios ou terminais (caso da 42 etapa) e estratégias para intervalos de

tempo mais reduzidos (quatro etapas ao longo do ano letivo).

As unidades de ensino s&o conjunto de aulas com objetivos e estrutura organizativa

idénticos, como afirma Jacinto et al. (2001). Tendo em conta esta definicdo, optdmos por
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organizar a unidade de ensino, com o periodo temporal de duas semanas, aglomerando
os dois espacos, cujas caracteristicas fisicas e didaticas permitiam uma maior viabilidade
na perseguicdo dos mesmos objetivos e estruturas organizativas (2/3 do pavilhdo e

espaco exterior, 1/3 pavilhdo e ginasio).

Seguindo a légica do planeamento por etapas, assim como o propdésito da definicdo
de unidades de ensino, tivemos como preocupacédo reter algumas rotinas ao longo das
aulas. Mantivemos locais de reunido, posicionamento para demonstracdes, definicao
clara e consistente dos objetivos de cada tarefa (diferenciados por niveis), assim como a
organizacdo de grupos em todas as aulas nos meios auxiliares de ensino (quadro),
emparelhamento de matérias onde a carga fisica era mais elevada com outras em que
esta € menor (com o intuito de que os alunos em todas as aulas tenham um elevado
dispéndio calorico), o emparelhamento (sempre que possivel) de matérias cujo gosto
geral da turma era bastante positivo com outras cuja relagdo aluno-matérias era menos
positiva. A prelecdo acontecia em locais benéficos para a mesma, sendo esta curta,
clara, concisa e objetiva, utilizando linguagem técnica e adequada, etc.. Todas estas
estratégias surgiram com o intuito de tornar o processo ensino-aprendizagem mais eficaz,

motivante e aumentar o tempo de prética especifica.

Sintetizando, considero que consegui na grande maioria das aulas ter um tempo de
pratica especifica bastante elevado, como denotam os resultados alcangados no projeto
de observagéo inter estagiarios, onde a média deste tempo, nas aulas observadas, é de
76%. Este valor resulta da constante preocupagdo com esta vertente, e com a crescente
organizacdo ao longo do ano letivo, através de instrucdes curtas e objetivas, momentos
de transicdo curtos e algumas rotinas de aula para aula, que beneficiaram o tempo de

pratica e consequentemente a aquisicdo de competéncias por parte dos alunos.

Apesar de pensar que consegui realizar de forma bastante satisfatéria um
planeamento vertical sustentado e adaptado consoante as necessidades, exigéncias e
imprevisibilidade do processo ensino-aprendizagem, destaco como fator mais dificil de
definir e executar, o planeamento da area dos conhecimentos. Considero que este foi o
ultimo a ser verdadeiramente implementado, o que aconteceu de forma gradual e
posteriormente a colmatacéo das restantes dificuldades. Penso que houve dois fatores: a
constante preocupacdo com o tempo de préatica especifica e a perseguicdo de objetivos
concernentes com as matérias, e o facto de ser a primeira vez que tinha que transmitir
conhecimentos, ndo os conseguindo integrar com os restantes objetivos das matérias. A

partir do momento que fui alertado pelos orientadores para o facto de os conhecimentos
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estarem a ser deixados para segundo plano, consegui contextualiza-los com as outras
areas da EF, transmitindo pequenas informac¢des ao longo das vérias aulas, permitindo
assim que estes momentos fossem curtos, dindmicos e contextualizados, o que levou a
gue a grande maioria dos alunos conseguisse reter estas informagfes, como verificado

pelas boas notas nos varios momentos de avaliacdo desta area da disciplina.

Outro ponto fulcral e de principal preocupacdo ao nivel do planeamento, foi a
criacdo de tarefas focadas nos objetivos. Existiu continuadamente o cuidado de criar
situacBes dindmicas, motivadoras e ladicas (sempre que possivel), com o intuito de
melhorar o empenho e motivacdo dos alunos nas aulas, aperfeicoar a relacdo alunos-
matéria e procurar que os alunos tentassem em cada momento e em cada aula a
autossuperacdo. Para esta capacidade contribuiu bastante o trabalho que ja venho a
realizar como treinador, o que beneficia a criagdo de tarefas centradas no objetivo e
manipulacdo das varidveis. Para além disso, na definicdo das tarefas existiu sempre
grande preocupacao, recorrendo as recomendacdes dos PNEF, em utilizar contextos téo
globais (contextualizados) quanto possivel e tdo analiticos quanto necessario, criando
assim tarefas mais motivantes e recorrendo a situagBes analiticas apenas quando a
necessidade de intervencdo era muito especifica e mais técnica. Mesmo em situacbes
analiticas tentei sempre que os exercicios fossem dinamicos e motivantes, ndo existindo
grandes filas, nem repeticdes excessivas de movimentos sem objetivo, tentando integrar

as acdes nalgum contexto ou com competicdo/cooperacéo entre os alunos.

A definicdo das tarefas e dos objetivos intermédios tinham sempre em vista a
obtencdo de competéncias presentes nos niveis (Introdutorio, Elementar e Avancado)
definidos no projeto curricular de EF da escola, tendo como finalidade obter o maximo de

aprendizagens, alcancando a melhor classificagdo possivel.

Consonante com a preocupacdo relativa a (des)motivacdo dos alunos, quer dos
que tinham mais competéncias, quer dos que tinham maiores dificuldades, esteve
sempre presente no processo de planeamento a diferenciagédo de ensino. Esta acontecia,
entdo, de formas distintas, consoante a etapa em que nos encontravamos, 0 espacgo
disponivel e os objetivos perseguidos. Se era uma situagdo mais analitica e mais focada
no foro técnico, a diferenciacdo de ensino ocorria atraves de tarefas diferentes, conforme
o nivel dos alunos, progressdes de ensino e aumento da complexidade da tarefa
proporcionalmente com o nivel das competéncias dos alunos. Nos casos da
diferenciacdo de ensino em aspetos mais taticos ou em contexto de jogo, esta incidia

muito mais na perseguicdo de objetivos distintos, consoante o nivel em que os alunos se
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encontravam e o nivel seguinte (sendo que estes estavam sempre definidos nos meios
auxiliares de ensino) e no feedback prestado, sendo este focado nos objetivos e

componentes criticas para que estes fossem alcancados.

Por ultimo resta-me referir um fator que foi crescendo de importancia no meu
planeamento, e que hoje em dia sinto como um dos principais elementos para 0 sucesso
do processo ensino-aprendizagem, que é a formacao de grupos (Morgado, 2004, p. 13),
articulada com um bom conhecimento da turma, das suas dindmicas e caracteristicas,

assim como dos seus diversos elementos.

Sempre considerei a formacdo de grupos importante no planeamento, tendo em
conta a possibilidade de entreajuda entre os colegas (grupos heterogéneos) ou a
diferenciacdo de ensino (grupos homogéneos). No entanto, e no decorrer do ano letivo,
constatei a grande relevancia que tem a formacdo de grupos, pois aquando a troca de
alguns elementos de grupo para grupo, ou mesmo apenas de um aluno, se verificava
uma alteracdo completa do mesmo, ou de toda a turma, derivado das dindmicas da turma
e dos relacionamentos entre alunos. Assim, ao longo do ano letivo e mantendo a
importancia da organizacdo de grupos heterogéneos ou homogéneos, consoante 0
momento do processo em que estdvamos e a etapa em que este estava inserido, percebi
que o facto de juntar apenas alguns alunos de nivel superior com outros com mais
dificuldades, e mesmo insistindo na cooperagéo e entreajuda, isto ndo era suficiente, ou
porque os alunos ndo sentiam vontade em ajudar alguns colegas, ou porque, estando

com algum amigo mais chegado, os comportamentos de desvio eram muito maiores.

Através do crescente conhecimento dos alunos e da turma, percebi que podia jogar
com a formagéo de grupos, influenciando de forma muito positiva varios fatores que
beneficiam a eficacia do processo de aquisicdo de competéncias, ndo sé motoras mas
também pessoais. Comecei a ter em maior consideragéo as dindmicas sociais da turma,
as caracteristicas pessoais dos alunos, sem perder nunca de vista os objetivos propostos
e a fase em que nos encontravamos do processo ensino-aprendizagem. As influéncias
positivas foram entdo ao nivel da motivagcdo e empenho dos alunos. Neste ponto,
comecei a colocar alunos que se davam melhor entre si e, por consequéncia,
trabalhavam melhor a pares ou em grupo, o que beneficiou o seu desenvolvimento nas
vérias areas da disciplina. Ao nivel da perseguicdo de objetivos, continuei a definir grupos
homogéneos/heterogéneos, no entanto, essa organiza¢do dependia muito se 0s objetivos
eram técnicos ou taticos. Em rela¢do aos primeiros, 0s grupos eram mais heterogéneos,

sendo definidos alunos responséaveis pelo desenvolvimento dos seus pares, o que levava
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a gue estes trabalhassem mais em conjunto e a motivacdo de ambos aumentasse, tendo,
no entanto, sempre a preocupacdo de criar também objetivos para os alunos mais
evoluidos na matéria, de modo a que estes também se tentassem superar e
melhorassem o seu desempenho. Relativamente aos objetivos mais taticos, 0s grupos
eram normalmente mais homogéneos, sendo assim mais facil definir objetivos distintos
para os varios grupos, o feedback era mais grupal e os jogos normalmente mais
motivantes e divertidos, contando com a participacédo de todos os elementos dos grupos
(o que ndo acontecia em grupos heterogéneos).

3.4. Conducéo

Este processo pretende, segundo o Guia de Estagio (2013/2014), que possa aplicar
critérios de qualidade de gestdo da aula e da turma, usufruindo de determinadas
estratégias de ensino, estruturas organizativas e procedimentos de otimizacdo da
Organizacao, Instrugéo, Disciplina e Clima em todas as aulas.

Proponho-me, assim, fazer uma reflexdo da minha prestacdo enquanto professor,
utiizando a sistematizagdo proposta por Siedentop (1983), confrontando-a com o0s
principios que o professor deve perseguir na sua condugdo de aula e face ao contexto
em que esta inserido. A minha reflexdo incidira em sete vertentes da intervengéo
pedagdgica, designadamente, as estruturas organizativas e procedimentos de gestao da
aula, a instrucéo, estratégias utilizadas, os estilos de ensino, 0 acompanhamento ativo da

aprendizagem dos alunos, o clima e a disciplina.

3.4.1. Estruturas organizativas, instrucdo e procedimentos de gestéo da

aula

Siedentop(2005) define professores eficazes como professores ativos; ativos
porque sado eficientes no controlo do tempo; porque estabelecem claramente as suas
expetativas; porque proporcionam atividades onde haja entreajuda para a aprendizagem;

porgque supervisionam as atividades com cuidado.

Desde o primeiro momento de contato com os alunos que tive grande preocupacao
na definicdo de estruturas organizativas, visando sempre a eficiéncia do processo ensino-
aprendizagem, controlando e diminuindo o mais possivel os tempos de organizagéo
(instrucéo e transicdo) e aumentando o tempo de prética especifica, o que beneficia a
aquisicdo de competéncias e aumenta a motivacdo e o empenho dos alunos ao longo

das aulas.
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Assim, tive, desde o primeiro momento, preocupacdo em definir locais de reunido
(diferentes em cada espaco) adequados a transmissdo de informacdo, modos de
demonstragdo e colocagado dos alunos, estruturas de aula comuns (a quase todas elas),
apesar das tarefas serem distintas entre elas (aquecimento, parte principal com diversas

estacoes, rotacdes e parte final com alongamentos e balango da aula).

Os locais de reunido variavam consoante 0 espaco em que nos encontravamos,
sendo que estes foram definidos tendo em consideracdo a possibilidade dos alunos
estarem colocados de forma confortavel e de modo a conseguirem visualizar quaisquer
demonstracdes que pudessem acontecer, tendo ainda de ser propicio para a transmissao
de informacdo visual ou auditiva. Com esta definicAo ganhou-se tempo a nivel
organizativo nas partes iniciais da aula, sendo que os alunos quando chegavam aos
espacos, ja sabiam para onde se dirigir, sentando-se e aguardando pelas informacbes
iniciais.

Nestes locais de reunido acontecia sempre uma breve instrucdo, que se pretendia
clara, concisa e focada nos objetivos, indo ao encontro do que é referido por Onofre
(1995), que afirma que o professor deve encurtar o tempo de duragdo de instrugéo,
mantendo a clareza na informacdo. Foi sempre utilizado um quadro (meio auxiliar de
ensino), recorrendo a utilizagcdo da informacgéo visual, permitindo, como explica 0 mesmo
autor, uma transmissao da informacao mais efetiva do que o uso apenas da verbalizagéo,
e que o professor se pudesse focar nos objetivos das aulas, tarefas propostas e
diferenciagdo de ensino. Estas informacdes, em conjunto com a formacdo de grupos,
estavam definidas no quadro, organizadas em palavras-chave, cujo uso durante a
explicacdo e a demonstracdo prendem a aten¢cdo do aluno e contribuem para a eficaz
realizacdo das tarefas, como referem Mesquita & Graca (Modelos instrucionais no ensino
do Desporto, 2009). A linguagem utilizada era um misto de linguagem técnica, com
linguagem mais informal, utilizando muitas vezes a interrogagédo, com o intuito de manter
os alunos concentrados, focados e garantindo a perce¢éo das informacdes transmitidas

por parte dos alunos.

Para além dos momentos de instrucdo, foram criadas as rotinas nas
demonstragdes, definindo-se os locais de concentracdo dos alunos (normalmente em fila
Unica e virados para a tarefa a ser demonstrada), a utilizagdo de um agente de ensino e,
onde eram focados pelo professor, os objetivos, componentes criticas para o sucesso e

erros mais comuns.
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Outro aspeto que beneficiou bastante o tempo de préatica especifica foi a definicdo
de rotinas de aula para aula, como foi o caso das rotacdes, que eram normalmente
realizadas de forma muito idéntica, apesar das tarefas e seus objetivos serem diferentes.
Neste sentido, foi muito vantajoso a turma ter j4 algumas rotinas adquiridas em anos
anteriores. Acresce que a continuacdo de tarefas nas aulas da mesma semana
beneficiava também a diminuicdo do tempo de instrucdo e de organizacdo na aula de 45
minutos (que era a ultima de semana), fazendo com que esta tivesse uma grande

percentagem de tempo util.

Outra rotina normalizada no decorrer do ano letivo foi a definicdo de um tempo para
a melhoria da aptidao fisica, que decorria apdés o aquecimento na aula de noventa
minutos. O modo de execucdo foi variando ao longo do tempo, embora organizada quase
sempre por estacdes, 0 que permitia trabalhar diversas aptidbes no mesmo momento. A
forma de prescricdo também evoluiu, passando de numero de repeticdes para tempo de
execucdo, uma vez que verifiquei que deste modo o trabalho efetivo era muito superior e
existiam menos “cortes” por parte dos alunos. No planeamento destes momentos existiu
sempre a preocupagdo de seguir os principios de treino da especificidade,

individualizacéo, sobrecarga e ciclicidade.

Os momentos de transi¢édo foram também evoluindo ao longo do tempo, sendo que
os alunos se foram tornando cada vez mais autdbnomos e responsaveis, uma vez que
assumiam a capacidade de transitar entre tarefas e matérias, sabendo (ou consultando
no quadro) quais os objetivos a perseguir e as condi¢cdes de éxito para a mesma, sendo
por isso apenas necessario informar o momento de rotacdo através de sinal sonoro e

visual (assobio e rotagdo da mao).

Por ultimo, realgco a preocupacdo com a diferenciacdo de ensino e a constante
redefinicdo de objetivos a perseguir (por vezes até na propria aula), com o intuito de
manter os alunos motivados e empenhados na tarefa, mas também incentivando a sua
tentativa de superacdo pessoal. Para que isto fosse possivel, beneficiei bastante dos
antecedentes pessoais como treinador, o que me facilita a criacdo de tarefas, e, por outro
lado, o conhecimento aprofundado dos programas e critérios para cada um dos niveis em
cada uma das matérias, permitia readaptar tarefas/objetivos consoante o
desenvolvimento dos alunos. O contrario também aconteceu, tendo que criar progressées
pedagdgicas distintas das que estavam planeadas, de modo a que o0s alunos
conseguissem ultrapassar as dificuldades encontradas, mantendo-os centrados, focados

e motivados no processo ensino-aprendizagem.
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3.4.2. Estilos de ensino

Os estilos de ensino utilizados ao longo do ano foram variados, tendo a sua
justificacdo e implementacdo evoluido no tempo, uma vez que, numa fase inicial, estes
eram usados quase exclusivamente tendo em consideragdo a matéria a lecionar e o
espaco em que nos encontrdvamos. Assim, na danca era utilizado o estilo por comando,
nas modalidades coletivas e ginasticas era normalmente utilizado o estilo por delegagéo
da tarefa. Tal acontecia derivado as rotinas criadas na primeira etapa, familiarizacdo com
este tipo de organizagédo e pouca reflexdo sobre a estrutura geral da aula, focando-me

nas tarefas a definir, objetivos a perseguir e formacéo de grupos.

Apo6s alguma maturacdo e desafios colocados pelos orientadores, de modo a
experimentar novas organizacdes e vivenciar situacdes menos confortaveis, definiu-se o
estilo de ensino a utilizar consoante os objetivos delineados e as vantagens que estes
estilos podem acarretar. Assim, a organiza¢gdo das aulas passou a ser mais variada e 0s
estilos de ensino diversificados e mais adequados revelaram-se mais eficientes e
eficazes, favorecendo o acompanhamento das aprendizagens e a aquisicdo de
competéncias dos alunos. Os estilos de ensino utilizados ao longo do ano foram, para

além do comando e delegacao da tarefa, o reciproco e a autoavaliagéo.

No entanto, 0os mais recorrentes acabaram por ser 0s primeiros, sendo o comando
utilizado normalmente em novas aprendizagens e quando a dificuldade do grupo/turma

era bastante similar, beneficiando assim do feedback grupal e do controlo da turma.

O estilo por delegacdo da tarefa, em que o aluno realiza a tarefa na sua vez e
recebe feedbacks relativamente as suas aprendizagens, foi usado na grande maioria das
aulas, por estacdes, permitindo aos alunos trabalhar diferentes objetivos. Por vezes estes
complementavam-se, quando era necessaria uma maior decomposicao do movimento
/objetivos a alcancar, facilitando assim a aquisicdo de competéncias, ou passando de
matéria em matéria (podendo o objetivo ser similar ou completamente distinto), o que
beneficiava bastante a motivacdo e empenho dos alunos, uma vez que 0sS requisitos
motores eram estimulantes e variados ao longo da aula. Este estilo permitia ainda
conciliar matérias, cuja relacdo com a turma era mais positiva, com outras que
provocavam nos alunos menor gosto, o que levava a que a desmotivagdo nessas aulas

nao fosse tdo grande.
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3.4.3. Estratégias implementadas

Ao longo do ano letivo, apesar de todas as preocupacdes descritas anteriormente,
foram detetados na turma, desde cedo, comportamentos de desvio e que comprometiam

0 sucesso e eficiéncia do processo ensino-aprendizagem.

O primeiro que foi percebido e prontamente solucionado, ocorreu ao constatar que
os alunos chegavam constantemente atrasados, em virtude de se terem de equipar. A
solucéo foi simples, a partir da terceira aula comecei a marcar faltas de atraso aos alunos
gque ndo se encontrassem preparados para a iniciar no prazo maximo de cinco minutos
apos o toque para a entrada. No inicio ainda foram marcadas algumas faltas de atraso,
no entanto, e derivado a minha perseverancga, os alunos comecgaram a chegar a horas,

deixando este problema de existir.

O segundo problema encontrado centrava-se num grande numero de alunos que
nao realizava aulas, com justificacdes diversas, sendo que a principal era o esquecimento
do material ou dores no corpo. Também este problema foi rapidamente ultrapassado,
através da definicdo de um relatério de aula individual, em que estes alunos tinham de
fazer um resumo da mesma (formacdo de grupos, matérias trabalhadas, rotinas de
organizacdo, tarefas propostas e critérios de éxito). Devido a complexidade deste
trabalho, os alunos rapidamente comegaram por preferir realizar a aula pratica ao invés

de assistir, indo assim ao encontro do objetivo desta estratégia.

A maior dificuldade encontrada foi ao nivel da motivacdo e empenho dos alunos
nas aulas, essencialmente em algumas matérias (variando o empenho pelo indice de
relacdo aluno-matéria), sendo que um pequeno grupo de alunas se mostrava
consistentemente desmotivada e realizava as tarefas propostas com niveis de
produtividade muito baixos. A resolucdo deste problema foi bastante mais demorada, pois
apenas no final do segundo periodo e ao longo do terceiro é que todos os alunos da
turma se mostravam dindmicos e empenhados na realizacdo das tarefas propostas em
guase todas as matérias. Considero que este facto muito se deve a perseveranca do
professor, reflexdo e utilizacao de diferentes estratégias, umas com mais sucesso do que
outras, tendo a capacidade de assumir o insucesso e redefini-las quando necessério. A
grande maioria destas estratégias passou por conversas com 0s alunos em questéo,
maior diferenciacdo de ensino e grande preocupacdo na formacdo de grupos, tendo em
consideracdo os indices sociométricos, as relacdes alunos-matéria e as dindmicas da

turma. E de referir que a que teve mais sucesso foi a formacéo de grupos e algumas
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conversas menos formais em que o contato era mais colegial e por conseguinte tinha

mais impacto no recetor.

3.4.4. Acompanhamento ativo da aprendizagem

Vérios sdo os autores (Rosado & Mesquita, 2009; Carreiro da Costa, 1991; Graca
1991; Rodrigues, 1995) que mencionam a importancia de um acompanhamento ativo das
aprendizagens na eficicia do processo ensino-aprendizagem, ao afirmarem que tanto o
Feedback como o Empenhamento Motor, sdo as duas variaveis com “maior valor
preditivo sobre os ganhos da aprendizagem”.

A transmissdo de feedback é um dos processos mais importantes no controlo e
regulacéo do processo de ensino-aprendizagem, uma vez que fornece ao aluno, apdés a
sua resposta motora, um conjunto de informagdes acerca da forma como realizou a acao,
tendo por objetivo modificar e melhorar essa resposta.

Tendo isto em consideragéo, o feedback foi sempre uma grande preocupacdo do
nucleo de estagio, nas suas diversas formas e frequéncia. O meu passado no desporto
contribuiu para que possua algumas caracteristicas benéficas para um bom
acompanhamento, encontrando-me desde o inicio do ano letivo com bons indices a nivel
de posicionamento, frequéncia de feedback e feedback motivacional.

Segundo Onofre (1995) o professor deve garantir o controlo da atividade de toda a
turma, controlar as varias situacdes que ocorrem simultaneamente numa aula e
supervisionar de forma ativa a atividade dos alunos que estdo mais afastados do
professor. Também neste aspeto, mostrei desde cedo capacidade de gerir a turma,
alunos e tarefas mais afastadas da minha posicéo, através de feedback, incentivo ou
chamadas de atencdo, o que beneficia a disciplina, o clima, o empenho e as
aprendizagens dos alunos.

No entanto, no inicio impunha alguma pressao, vista como benéfica no contexto de
treino, resultante de feedback motivacional frequente, focado na organizacéo e dinamica
de exercicios. Apos reflexdo e painéis de discussédo verifiquei que os niveis que queria
implementar eram utépicos, devido a heterogeneidade técnica da turma e as poucas
rotinas anteriores, e, apercebi-me que criei algum impacto negativo na relagdo aluno-
professor, esmiucado mais a frente.

A maior dificuldade que senti ao nivel do feedback foi nas matérias em que estava
menos familiarizado, facto que foi melhorando ao longo do tempo, através do estudo das
componentes criticas de realizacdo, erros mais comuns e progressfes de ensino. Outro

fator fundamental para o aperfeicoamento do feedback prestado, foi a crescente
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capacidade de observacéo, diminuindo por vezes a frequéncia do feedback motivacional,
com o intuito de me afastar, observar e ter a capacidade de diagnosticar o erro e assim
prescrever, de modo a que o feedback fosse mais efetivo, individualizado e eficaz.

O fecho do ciclo de feedback também foi evoluindo ao longo do ano letivo, e
considero que ainda posso melhorar mais esta dimensdo. Muitas vezes me dirigi aos
alunos, prescrevendo e ndo observava o resultado deste feedback, ndo constatando se
os alunos tinham evoluido ou se os erros de execucdo se modificavam ou mantinham.
Isto resultou devido ao grande namero de alunos, tarefas a executar no mesmo momento
e 0 sentimento de necessidade de circulagdo e acompanhamento de mais tarefas/alunos
num curto espaco de tempo. Tenho assim que melhorar a minha capacidade de definir
quando devo fechar o ciclo de feedback ou quando devo circular.

Por ultimo, uma das grandes dificuldades sentidas e ja referido, essencialmente na
Al, foi o facto de conseguir conciliar a recolha de informagéo e o seu registo com o
acompanhamento ativo e eficaz das tarefas propostas. Esta questdo foi melhorando ao
longo do tempo, essencialmente por maior conhecimento dos critérios de avaliagdo e do
aumento da capacidade de diagnosticar e prescrever nas diversas matérias. No entanto,
nos momentos de avaliagdo sumativa do 1° e 2° periodo, devido a grande
responsabilidade implicita, querendo recolher sempre a mais recente possivel e o
méaximo de informacgdo, com o intuito de ser justo para com todos os alunos, centrei-me
demasiado na recolha de informacéo, negligenciando um pouco o acompanhamento das
aprendizagens. No ultimo periodo, uma vez que as aprendizagens novas aconteciam em
menor nimero e o meu conhecimento dos alunos era muito maior, consegui melhorar
bastante na capacidade de recolher informacédo Util e de acompanhar de forma ativa as

aprendizagens dos alunos.

3.4.5. Disciplina e clima de aula

Ao nivel do controlo da disciplina, e apesar de a turma apresentar alguns
comportamentos de desvio ou fora da tarefa, considero que desde o inicio do ano letivo
esta esteve controlada, sendo que o aluno mais problematico (identificado no inicio do
ano) foi ficando cada vez mais calmo e empenhado, reagindo bem sempre que tive

conversas individuais com ele.

O controlo da disciplina nunca foi uma grande preocupacdo da minha parte, visto
que a minha postura desde o inicio do ano como professor exigente, autoritario e pouco

flexivel no que a disciplina e empenho diz respeito, ndo permitia aos alunos grandes atos
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de indisciplina, apesar da existéncia de comportamentos de desvio e fora da tarefa, no

entanto nenhum de indisciplina mais grave.

Assim, normalmente quando os alunos tinham comportamentos fora da tarefa,
bastava apenas um olhar, uma sinalética ou chamar pelo aluno, para que este cessasse.
Por outro lado, o ruido e a conversa € algo normal nesta turma, sendo que batalhei contra
este facto, com diversas e distintas estratégias (desde estar calado, olhar fixamente para
os alunos ou com intervencdes mais rispidas). No entanto, era bastante dificil conseguir
gque a turma ficasse em siléncio completo, o que era também mencionado em CT. Porém,
nos momentos de instrucdo, garantia que existissem condi¢cbes para que a informacédo
fosse transmitida, de modo a que os alunos tivessem que estar em siléncio e
predispostos para ouvir. Para acautelar a sua atencdo e assimilacdo, recorria
constantemente a interrogacdo, essencialmente aos alunos que me pareciam mais
distraidos, tendo sido esta estratégia benéfica para a maioria das aulas. No entanto,
noutras a turma estava demasiado exaltada, o que levava a que o tempo de instrucéao se

alongasse um pouco mais.

Destaco como ponto positivo ndo ter existido nenhuma situagdo de indisciplina

grave ao longo do ano letivo.

Apesar da tentativa de criar um bom clima de aula na primeira etapa, com a
inclusdo de jogos ludicos, tarefas dindmicas, motivadoras e tdo contextualizadas quanto
possivel (ao invés de analiticas), derivado da minha postura e procedimentos, criei, no
inicio, algum chogque com os alunos menos disciplinados e empenhados nas aulas.
Refletindo agora, considero que, por vezes, fui excessivamente severo e autoritario,
gerindo mal os conflitos e situacdes de stress. Parece-me que o0 motivo desta atitude tem
a ver com o choque de realidade supramencionado e com 0s contextos a que vinha
habituado (treinos), mas como foi verificavel ao longo do ano, a minha perseveranca e
dedicagdo, assim como a crenga (compartilhada pelo ndcleo de estagio) de que as
regras, organizacdo e empenho sdo essenciais para a eficacia do processo ensino-
aprendizagem e consequente aquisicdo de competéncias motoras, sociais € humanas,
permitiram que os alunos se tornassem mais disciplinados, empenhados e melhorassem

até na maioria dos casos a relacdo aluno-disciplina e aluno-matérias.

Para que tal fosse possivel, ndo foram apenas os alunos que modificaram os seus
comportamentos, também eu através de autoscopias e painéis de discussao, verifiquei
que em certos casos teria que gerir melhor os conflitos, ganhando pequenas batalhas ao

longo do tempo, indo melhorando assim a relacdo professor-aluno de forma gradual,
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garantindo que o impacto das minhas palavras e agdes tivessem um maior significado
nos alunos, beneficiando o clima de aula e, consequentemente, 0 processo ensino-
aprendizagem. De facto, a capacidade que o professor demonstra na organizacdo e
gestdo adequada da turma, no ritmo e fluxo das atividades de aprendizagem, nas
transicbes rapidas e ordeiras, gera que gaste pouco tempo com chamadas de atencao
aos alunos (Carreiro da Costa, 1991), promovendo mais tempo realmente usado por
estes nas atividades de aprendizagem, tornando mais eficaz a sua atuacéo (Siedentop,
2005).

Como é obvio este processo foi longo e algumas vezes cansativo, exigindo
constante reflexdo, implementacdo e redefinicdo de estratégias, que foram desde
conversas formais e informais com os alunos, criando uma maior aproximacao,
demonstrando preocupacdo com 0 seu bem-estar e desenvolvimento fora da aula,
através de momentos de maior descontracdo e interacdo sempre que possivel, tendo, no
entanto, sempre como preocupacdo, ndo descurar nos principios basicos que considero
fundamentais para o0 sucesso ndo s6 na disciplina, como para o futuro dos alunos, de
disciplina, respeito e empenho nas tarefas a realizar. Estas mudangas de comportamento
ao longo das aulas sé@o constataveis através da andlise do relatério de observacao inter
estagiarios, onde se denota uma abordagem por parte do professor bastante mais
positiva para com os alunos, tendo uns indices de caracteristicas e acées que promovem
maioritariamente o bom clima de aula. Denota-se, entdo, que as categorias destacadas
como benéficas para o clima perfazem um total de 88.29% das a¢des registadas ao longo
das aulas, ficando assim 11.71% de agbes que podem prejudicar o bom clima de aula.
Parafraseando o relatério: “Analisando os dados com maior cuidado, destaca-se como
fatores positivos o controlo da irritabilidade, conseguindo assim gerir de melhor maneira
os conflitos e situacdes de stress, a constante preocupacao com os feedbacks positivos,
em detrimentos da afetividade negativa e a interagdo positiva com os alunos, quer seja

através de elogios, encorajamentos, sorrir, atencdo individual ou vocabulario positivo”.

No entanto, considero que as minhas capacidades de gerir o clima de aula tém
evoluido bastante ao longo do ano, sendo que, caso este sistema de observacgéo fosse
aplicado no inicio do ano letivo, verificar-se-ia certamente um indice bastante antagonico
ao verificado nestes momentos de analise das aulas, uma vez que nessa primeira fase as
minhas interagbes com a turma tinham um cariz bem mais autoritario, pressionante e
distante, o que levava a que a relagdo professor-alunos e alunos-matéria/disciplina saisse

prejudicada.
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Destaco entdo, como maior evolucdo a capacidade de gerir conflitos e situacdes de
stress, conseguindo também distinguir o0s momentos em que devo pressionar ou dar
maior liberdade aos alunos, consegui também criar relagdes mais proximas com estes,

de modo a ter uma intervencao mais eficaz e “bem recebida” da sua parte”.

Conciliado com as mudancas de comportamentos, considero também fundamentais
as reflexbes e alteracBes registadas ao longo do ano letivo, fundamentalmente na
definicdo de tarefas ladicas e motivantes, estilos de ensino variados, autonomia dos
alunos, definicdo de rotinas, o que levou a aulas dindmicas e motivantes, beneficiando

assim a relagdo dos alunos com matérias, disciplina e professor.

No final do segundo periodo e ao longo do terceiro, apraz-me registar que a relacao
professor-aluno era bastante positiva com todos, para além da melhoria da relacdo da

grande maioria dos alunos para com as matérias e disciplina.

Concluindo, considero que o facto de ser justo, perseverante, ambicioso e coerente,
levou a que os alunos passassem de uma perspetiva do “professor mau” para o
“professor exigente”. Realco no entanto que tive que adaptar alguns comportamentos e
maneiras de demonstrar os sentimentos, de modo a conseguir ter um impacto positivo

nos alunos.

3.4.6. Semana a tempo inteiro e Aulas ao 1°ciclo

Outras experiéncias bastante positivas para o meu desenvolvimento profissional

foram a semana a tempo inteiro e a lecionacéo de duas aulas ao 1° ciclo.

A semana a tempo inteiro acarreta novas vivéncias, 0 que por sua vez levanta
novos problemas, possibilitando novas aprendizagens e comportamentos. Com a
experiéncia de lecionar a tempo inteiro e a 6 turmas distintas (3 de 9° ano e 3 de 10Q°
ano), denotei que existem problematicas que ndo se levantam com a lecionacdo de
apenas uma turma e sempre nos mesmos horarios. E, entdo, necesséaria alguma
capacidade de adaptacdo as turmas e momentos do dia em que lecionamos, adaptando-
me ao contexto encontrado, e nalgumas situacdes, ndo senti que tivesse ainda essa

capacidade, sendo por isso um fator a melhorar no futuro.

Outra situacé@o que destaco é a capacidade de intervencdo e energia despendida
em cada aula. Senti que o acumular do cansaco prejudica bastante a organizacdo da

aula, principalmente com turmas com maior predisposicdo para comportamentos fora da
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tarefa, sendo portanto necesséario guardar as energias para estas aulas, ou geri-las da

melhor maneira, situacao que nem sempre ocorreu.

Saliento ainda a diferenca de postura, empenho e motivacdo entre as turmas de
secundario e basico, tendo denotado que as turmas do secundario sdo bastante mais
empenhadas, motivadas e maduras, enquanto no basico os alunos se dispersam com
muito mais facilidade, com comportamentos de desvio mais constantes. Derivado a esta
situacdo € necessaria a tal capacidade de adaptacdo de modo a ser eficaz na minha

intervencao.

Por ultimo destaco as diferencas nas dinamicas das turmas, ritmos de
aprendizagem, rotinas e modos de intervengdo eficazes distintos, apesar do mesmo
professor regente, sendo por iSsSO necessario uma constante adequacdo as turmas e

contextos de modo a liderarmos um processo ensino-aprendizagem eficaz.

Relativamente a lecionacdo de duas aulas a turmas de 1° ciclo, considero também
uma experiéncia bastante positiva, visto que mais uma vez potencia a capacidade de
adaptacdo ao contexto. Assim e prevendo que nesta faixa etaria (3° ano) as regras e
rotinas organizativas estdo bastante distantes daquelas adquiridas pelos alunos de 9°
ano, uma das minhas principais preocupacdes foi desde logo definir sinais e regras para
0s momentos de instrucdo e transicdo, incorporando-os num jogo, de modo a que o0s
alunos os percebessem e interiorizassem de forma divertida e dinamica, o que resultou
bastante bem. Para além das diferencas encontradas ao nivel da organizacdo e rotinas,
planeando exercicios menos complexos e adaptados as exigéncias dos programas
reguladores desta faixa etaria, denotei (com enorme agrado) a motivagdo, empenho e
gosto pela pratica demonstrada por todos os alunos, ndo conseguindo perceber como

esta se vai perdendo ao longo do tempo.

Apesar da grande motivacdo dos alunos, denotei outros fatores também eles
bastante relevantes no processo de ensino e aprendizagem. Assim, o nivel e capacidade
de atencdo é bastante menor, sendo por isso ainda mais importante a diminuigdo e
dindmica dos momentos de instrugdo, o facto dos tempos de espera nas filas (que eram
poucos) proporcionarem momentos de desconcentracdo e brincadeira. Também o
contexto de jogo é ainda muito anarquico e por conseguinte os jogos reduzidos e reducao
da complexidade assumem um papel ainda mais importante. Todos estes fatores servem

de alerta para este tipo de contextos e sdo integrantes do ser professor.
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Ressalto que os professores destas faixas etarias, assim como das seguintes,
deveriam ter como preocupagdo manter e estimular o gosto pela pratica da atividade
fisica, dentro e fora da disciplina, diminuindo o ndmero de alunos cuja motivacdo e
empenho (no 3° ciclo e secundério) se torna bastante diminuto, comparando com estes

alunos. Penso que esta situacao poderia mesmo ser alvo de analise cientifica.

3.5. Avaliacéao

A avaliacdo, encarada como orientadora, reguladora e certificadora, deve servir de
suporte as decisdes curriculares (Cardinet, 1986, citado em Araujo, 2007), dimensdes
fundamentais para que o processo ensino-aprendizagem seja coerente e eficaz.

Derivado da necessidade de ajustar os objetivos intermédios, as tarefas e
estratégias ao contexto encontrado, deparei-me, desde a primeira semana, com a
necessidade de realizar avalia¢des (recolha de informacao), que me permitissem verificar

os niveis dos alunos e da turma, em geral, nas trés areas da disciplina de EF.

A avaliagcdo realizou-se tendo por base os documentos ja existentes na escola,
desde o projeto curricular de EF, atendendo ao protocolo de Al, sendo que este ultimo foi
alterado pelo ndcleo de estagio, sempre que se sentiu a necessidade de o fazer, com o
intuito de realizar uma avaliacdo mais contextualizada e ajustada as caracteristicas

espaciais e da turma.

3.5.1. Avaliacéo Inicial

Nos dias de hoje, a funcdo de avaliar torna-se necessaria em qualquer operacéo de
planeamento, tanto de curto como de longo prazo, pois existem sempre metas ou
objetivos que devem ser atingidos. Para que toda esta operagéo seja bem-sucedida no
ensino, € necessario avaliar se 0s alunos possuem as aptiddes e 0s conhecimentos
necessarios para dar inicio a novas aprendizagens, se todos os objetivos estdo a ser
cumpridos como o previsto e se de facto sdo realizados. (Ribeiro, 1989)

Assim, incide-se sobre a avaliacdo que devera ser realizada no inicio do ano letivo,
isto é uma avaliagdo diagndstica, uma Al. Segundo Rosado & Silva (s.d.) estas néo
devem ser confundidas, uma é complementar a outra, pois a avaliacdo diagnéstica deve
prover informagdes que orientem o processo formativo de um objeto avaliado. A Al, por
seu lado, devera prever o que é possivel aprender e decidir os objetivos formativos.

Neste sentido, a avaliagdo diagnostica apresenta um cariz inicial, devendo ser

aplicada antes de o aluno ter contato com os conteldos programaticos que devera

aprender. Segundo Gandin (1995), esta define-se pela verificacdo do presente para o
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futuro, analisando as condi¢Bes de determinada pratica (de uma realidade) com o objetivo

de verificar as mudancas necessarias para atingir os objetivos pré-estabelecidos.

Podemos entado verificar a importancia da Al na orientacdo e definicdo de todo o
processo ensino-aprendizagem, pois, apesar das constantes adaptacdes e recolhas de
informacédo que nos permitem juizos de valor constantes ao mesmo, € a Al que vai definir
0s primeiros objetivos, o tipo de tarefas a executar e as estratégias a implementar, face

ao contexto encontrado e as necessidades do corpo discente.

Para a realizacdo da Al, o nucleo de estagio funcionou de forma conjunta, utilizando
0S mesmos contextos (tarefas propostas) e os mesmos critérios de avaliagdo, que
visavam verificar quais as principais dificuldades dos alunos, o nivel geral da turma,
identificar os agentes de ensino e as relagdes da turma com as diversas matérias. Assim,
readaptamos algumas tarefas propostas no protocolo de Al, de modo a contextualiza-las
0 mais possivel ao espagco em que nos encontravamos e a turma que estavamos a
avaliar, nomeadamente ao numero de alunos, mantendo, no entanto, as caracteristicas
gerais do exercicio. Optdmos ainda, em algumas matérias, por realizar um exercicio mais
analitico e outro mais contextualizado (situagédo de jogo), sendo assim mais facil verificar
alguns elementos simples (como passe, rece¢do, remate, etc.), definindo com mais

facilidade o nivel em que os alunos se encontravam.

Também as grelhas de registo foram alvo de adaptacdo da nossa parte, uma vez
gue constatdmos que estas eram exatamente iguais as fichas de registo de avaliacéo
sumativa, 0 que conduzia a que o numero de critérios de avaliacdo fosse demasiado
elevado e, por conseguinte, a sua observacao para todas as matérias, aptidao fisica e
conhecimentos era utdpica no espaco de tempo definido para a Al, sendo definidos os

critérios que considerdmos mais pertinentes para cada nivel em cada matéria.

Nas primeiras aulas, senti grandes dificuldades em conseguir corresponder aos
exigentes e diversos objetivos desta etapa. Para além da recolha de informacdes para
formacéo de grupos, definicdo de alunos agentes de ensino ou com maiores dificuldades,
decidir matérias prioritarias, diagnosticar e projetar os niveis dos alunos, existiu ainda
uma grande preocupacdo em criar um bom clima de aula, e definir-me como professor,

assim como determinar rotinas de organizac&o e normas de funcionamento.

Partindo destas premissas, senti grandes dificuldades para conseguir corresponder
a tdo grandes objetivos, nomeadamente na vertente de recolher informagédo nas varias

matérias (visto que o tempo disponivel para a Al era curto — 4 semanas) e prestar um
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acompanhamento ativo e motivante das tarefas propostas. Deste modo, e de forma a
conseguir corresponder ao maximo de objetivos possiveis desta etapa, o nucleo de
estagio optou por uma solugdo que me parece extremamente pertinente e benéfica para
esta etapa, mas também para aferir diferencas na avaliagdo de cada um dos seus
elementos. Decidimos por, em alguns momentos, definir uma matéria para cada um dos
estagiarios em cada aula, sendo que o que orientava a sesséo devia recolher o maximo
de informacdes sobre mais do que uma matéria, comparando depois 0s seus registos
com o dos colegas. Posteriormente eram discutidas algumas diferencas que existissem, o
que levou a um crescimento pessoal de todos no que a capacidade de avaliar diz
respeito, assim como a uma uniformizacéo deste processo por parte de todo o nucleo de

estagio.

No cobmputo geral considero que esta etapa foi realizada e concluida (PAT) com
bastante sucesso, sendo que os dados recolhidos foram na sua grande maioria
(excetuando duas matérias, derivado das maiores dificuldades de avaliacdo da mesma)
muito fidedignos, o que levou a que a projecdo dos objetivos, estratégias e tarefas a
realizar fosse bastante adequada ao contexto encontrado e as necessidades dos alunos

e da turma.

3.5.2. Avaliacdo Formativa

A avaliagdo formativa € aquela que mais vezes se realiza ao longo do ano letivo,
uma vez que esta contribui para a regulacdo do ensino, permitindo ao professor verificar
a evolugdo dos alunos, analisando e refletindo sobre a efichcia pedagdgica do seu
desempenho, como constatado pelas palavras de Araujo (2007) “a avaliacdo formativa
devera assumir-se como parte integrante do processo de desenvolvimento curricular,

regulando o ensino e o seu planeamento, na perspetiva da melhoria da aprendizagem”.

Assim, a avaliagdo formativa era realizada sistematicamente em todas as aulas,
uma vez que tinha como preocupacéao recolher informacéo de forma constante, com o
objetivo de verificar a pertinéncia e adequacao da tarefa as necessidades dos alunos e
apurar se esta conduzia a aquisicdo ou melhoramento de novas competéncias. Caso o
resultado ndo fosse de encontro com o esperado, na prépria aula, ou nas seguintes,
procedia a um reajustamento da tarefa, de modo a torna-la mais eficaz, traduzindo-se na

melhoria da aquisicdo de aprendizagens por parte dos alunos.

Por outro lado, a avaliacdo formativa assumiu também um papel fundamental na

integracdo do aluno no seu processo ensino-aprendizagem e consequentemente no seu
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processo de avaliacdo, uma vez que os dados recolhidos eram transmitidos para os
alunos de forma regular, num contexto mais informal, através de feedback ou conversas
no final da aula (balangos), outras vezes de forma mais formal, nomeadamente duas

vezes no primeiro periodo e uma vez nos dois periodos seguintes.

A avaliacdo formativa de forma formal foi efetuada no final da primeira etapa, no
inicio do segundo e no do terceiro periodo e funcionou através da entrega aos alunos de
uma ficha, onde constava informacdo relativamente a cada matéria e ao nivel em que
estes se encontravam na mesma. Juntava-se comunicagao relativa aos outros critérios
inerentes a avaliacdo sumativa: a aptidao fisica, os conhecimentos e as atitudes. No final
existia ainda um comentario do professor, focando os pontos fortes do aluno, os aspetos
em que este se deveria centrar para melhorar e motiva-lo a melhorar a sua classificagéo
no final do periodo. Estas fichas pretendiam ainda relacionar os niveis com as
classificacbes finais, sendo que era descrita a forma de avaliagdo sumativa e 0s
parametros que a compdem. Todos estes dados eram transmitidos de forma grafica,
assegurando assim uma facil compreensédo e maior atencdo por parte dos alunos. Esta
informacé@o era também dirigida aos EE, uma vez que estes tinham que a assinar,
integrando assim ndo sO o0s alunos no seu processo ensino-aprendizagem e de

avaliacdo, mas também os seus EE.

Destaco de forma positiva o impacto que a avaliagdo formativa teve no empenho
dos alunos, uma vez que o conhecimento das suas dificuldades, dos critérios de
avaliacdo (critérios em cada nivel nas diversas matérias, performances no fithessgram,
“nivel” das atitudes e dos conhecimentos) e do que era necessario para obter uma melhor

classificagdo, levou a uma procura mais assertiva na superacao pessoal.

3.5.3. Autoavaliacao

Segundo Black et al (2004) os alunos s6 podem autoavaliar-se se conhecerem
claramente os objetivos da sua aprendizagem. S6 com este conhecimento se poderao
envolver e empenhar nas suas aprendizagens. As suas préprias avaliacbes devem
tornar-se objeto de discussdo com os professores e com 0s pares, promovendo ainda

mais reflexdo, essencial para uma boa aprendizagem.

Podemos entdo afirmar que a integracdo da autoavaliagdo no processo ensino-
aprendizagem € extremamente proficua para os varios intervenientes, nomeadamente no
que concerne a clarificacdo do processo de avaliacdo, aos fatores motivacionais e a

integracdo dos alunos e EE (que vao tomando conhecimento) em todo o processo.
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Neste sentido, a autoavaliacdo esteve presente, de forma formal, no final de cada
periodo letivo, e de forma informal, através de feedback interrogativo e no balancgo final
de algumas sesso6es, sendo que o principal objetivo destes momentos informais era fazer
com que os alunos percebessem (tal como na avaliagcdo formativa) as suas dificuldades,
como melhora-las, integrando-os, assim, em todo o processo, quer de aquisicao de

competéncias quer no de avaliacao.

O modo como se procedeu a autoavaliacdo (em termos formais), foi através do
recurso a fichas, onde os alunos tinham que se classificar em cada uma das matérias, na
aptidao fisica e nas atitudes, levando posteriormente a uma consequente classificacao
final. Apds esta fase, os alunos tinham uma pequena discussao com o professor, onde
este expunha a sua perspetiva e os dados por si recolhidos, contrapondo-os (caso
necessario) com os dos alunos, permitindo assim um processo de avaliagdo transparente
e coerente para todos, néo facilitando assim as frases “o professor € que nao gosta de
mim”, “ele é pior que eu”, etc. Penso que este processo beneficia 0 empenho e motivacao
dos alunos para se superarem, atingirem o0s objetivos propostos e obterem melhores
classificacdes, visto que sentem que depende deles e ndo de fatores externos que nao
podem controlar. Considero que esta responsabilizacéo e integracdo dos alunos (e EE)

sdo fundamentais para um processo ensino-aprendizagem mais eficaz.

Apraz-me ainda constatar que no decorrer das diversas autoavaliagbes, a
esmagadora maioria dos alunos (excetuando 2 a 4 alunos em cada periodo) acertou na
classificagdo final que Ihes seria atribuida nesse periodo. Este facto revela conhecimento
por parte dos mesmos dos critérios de avaliacdo e uma capacidade de ser retrospetivos,

Sérios e autocriticos no momento de ajuizar as suas aprendizagens.

3.5.4. Avaliagdo Sumativa

A avaliacdo sumativa segundo Rosado & Silva (s.d.) acontece regularmente no final
de cada periodo letivo, ano letivo e de cada ciclo de ensino. Este tipo de avaliacdo tem
como objetivo certificar as aprendizagens, sendo consequentemente atribuida uma

classificagdo no término de cada periodo letivo.

O fator que mais impacto me causou neste tipo de avaliagdo, essencialmente nos
primeiro e terceiro periodos (no 1° por ser a primeira vez que atribuia classificacdes no
ensino e no 3° pela possibilidade de reprovar alunos e a consequéncia que tal pode ter
na retencdo dos mesmos no ano letivo), foi o sentido de responsabilidade na atribuic&do

de classificagcdes dos alunos, que tinham impacto no percurso académico dos alunos.
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Procurei assim, nos trés momentos de avaliagdo sumativa, ter redobrada atencéo,
coeréncia e justica, de modo a que o processo decorresse de forma equitativa para todos
e que todos os alunos fossem avaliados de forma criteriosa e em igualdade de
circunstancias. O facto mais dificil para mim, foi no 3° periodo ter que atribuir uma
classificacdo negativa a uma aluna, com a consequéncia de esta ficar retida no 9° ano de
escolaridade. No entanto, e derivado da coeréncia, transparéncia e profissionalismo que
sempre incuti neste processo e ao longo do ano letivo, senti que ndo poderia ter feito
mais para tentar alterar a classificacio da aluna.

O processo de avaliacdo sumativa decorreu com base no Projeto Curricular de EF
da ESFN, tendo assim por base os critérios definidos (45% para AFD, 20% atitudes, 15%

conhecimentos e 20% aptidao fisica).

Deste modo, nas semanas finais de cada periodo, procedia-se a uma nova recolha
de informacdo nas variadas matérias, utilizando as tarefas adequadas para tal, tendo por
base as fichas de registo e os critérios a atingir em cada um dos niveis. Na vertente da
aptidao fisica procedeu-se aos testes de fithessgram para cada uma das aptidbes, e a
avaliacdo era realizada consoante 0 numero de repeticdes executada pelos alunos,
sendo posteriormente provida uma classificagdo consoante o género e a idade. A média

de todos os testes proporcionava a classificagéo obtida nesta area.

Na area dos conhecimentos, o nlcleo de estagio optou pela realizacdo de um teste
escrito nos primeiros dois periodos e de um trabalho de grupo no periodo final, sendo que
foi disponibilizado um guido com os procedimentos de realizagédo, estrutura, forma de
apresentacgédo e critérios de avaliagdo. Foi também alvo de avaliacdo a apresentagao oral
dos trabalhos, sendo também transmitidos aos alunos os critérios de avaliacdo da
mesma. Todas estas informagdes foram transmitidas na aula de forma oral e no quadro,
assim como enviadas para o e-mail da turma. A prescricdo do trabalho de grupo visava
um crescendo de autonomia dos alunos, assim como pretendia que os alunos fossem
capazes de transmitir de forma oral aquilo que tinham aprendido com os trabalhos,
permitindo que o resto da turma também adquirisse esses conhecimentos, uma vez que

todos os trabalhos tinham um tema distinto.

As atitudes, também alvo de avaliacdo, foram definidas em trés vertentes:
pontualidade, empenho e cooperacdo com colegas e professor. O modo de proceder a
avaliacdo foi através do registo diario dos comportamentos dos alunos, que sabiam

perfeitamente os critérios de avaliagdo nesta vertente, sendo também chamados a
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atencdo sempre que as suas atitudes tivessem um impacto mais negativo na sua

classificacao.

Por dltimo gostava de realcar as diferencas encontradas entre as normas de
sucesso definidas nos PNEF e o projeto curricular de EF da ESFN, sendo que considero
que existem alguns pontos positivos nesta forma de avaliar, no entanto estas nao

seguem os padrdes recomendados a nivel nacional.

Destaco como fatores negativos a diferenciagdo das “atitudes” como uma vertente
independente da avaliacdo, sendo que esta deveria ser integrada nas AFD, como
defendido por Araujo (2007). O parametro das atitudes deve ser um complemento a todas
as areas abrangentes da EF e ndo apenas a uma, com uma ponderacao especifica.
Outro fator bastante negativo sdo as diferencas encontradas nos critérios de cada nivel
nas diversas matérias na ESFN, quando comparados com os dos PNEF. Ainda no que
concerne a avaliacdo dos alunos na area das AFD, o aluno (ao contrario do que é
definido nos PNEF, em que tem que cumprir todas as competéncias de um nivel para que
seja considerado que o atingiu), € considerado no nivel | caso obtenha uma determinada
classificacdo (ex. no futebol é nivel | se tem 5 créditos, PE se tem 6-16 e assim
sucessivamente) sendo que a cada critério, dependente do seu nivel correspondem x
créditos (ex: critério | -1 crédito; critério E- 2, etc) e o somatdrio é que perfaz o seu nivel
na matéria. Este tipo de avaliacdo tem como fator positivo o facto de a todas as
competéncias adquiridas, o nivel em que o aluno se encontra aumenta, levando a que o

aluno procure a superacéo e se foque nos seus pontos fortes.

Outra diferenca para as normas de sucesso nos PNEF, é a atribuicdo de uma
classificacdo para a aptiddo fisica e para os conhecimentos, ao contrario do que é
recomendado, que defende que os alunos apenas podem ser considerados como alunos
de sucesso, caso estejam aptos em ambas as areas (pré-requisito). No entanto,
considero que esta forma de avaliar pode trazer beneficios para os alunos e para o seu
crescimento pessoal, uma vez que, deste modo, os alunos que se superam a nivel de
ambas as areas, vém correspondido esse esfor¢o e superagdo com o melhorar da sua
classificacdo, sendo que também a superacao, dedicagdo e foco nos pontos fortes dos

alunos sao fatores relevantes e mencionados nos PNEF.

Estas diferengcas no processo avaliativo dos alunos tém repercussfes negativas
para a EF, uma vez que os critérios sao distintos em cada escola, mas também para os
alunos, dado que estes saem beneficiados ou prejudicados na sua avaliagdo consoante a

escola em que estédo inseridos, sendo que, em casos extremos, um aluno pode ser
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reprovado derivado do projeto curricular da escola que frequenta e ndo das competéncias

que adquiriu ao longo do tempo.

4. Participacao na Escola

Este capitulo pretende refletir a participacdo na Escola que desenvolvi durante o

periodo de estagio.

Assim, incidira, primeiramente, sobre a promocédo do ensino do Desporto Escolar, a
sua relevancia na Escola, nos alunos e na comunidade, visando promover estilos de vida

ativos e saudaveis

Numa segundo momento debrucar-me-ei sobre a minha funcdo como

acompanhante da direcdo de turma.

4.1. Promocao do ensino do Desporto Escolar

O Desporto Escolar aparece como uma oferta que as escolas tém como estratégia
de combate ao insucesso e abandono escolar, promovendo a inclusdo dos alunos. Este
tem ainda o intuito de promover nos alunos habitos de vida saudavel e a formacao
integral dos mesmos em idade escolar, através da pratica de atividades fisicas e

desportivas, contribuindo ainda para o desenvolvimento desportivo a nivel Nacional.

A pratica desportiva nas escolas, para além de um dever decorrente do quadro
normativo vigente no sistema de ensino, constitui um instrumento de grande relevo e
utiidade no combate ao insucesso escolar e de melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem. Complementarmente, o Desporto Escolar promove estilos de vida
saudaveis que contribuem para a formagdo equilibrada dos alunos e permitem o
desenvolvimento da préatica desportiva em Portugal. Assim, o Projeto de Desporto Escolar
deve integrar-se, de forma articulada e continuada, no conjunto dos objetivos gerais e
especificos do Plano de Atividades das Escolas, fazendo parte do seu Projeto Educativo
(ME, 20009).

4.1.1. O Professor treinador do desporto escolar

A coordenacdo do Desporto Escolar € da responsabilidade da Direcdo Geral de
Inovacdo de Desenvolvimento Curricular, sendo que € estruturada a nivel central,
regional e local. A nivel local, o Desporto Escolar é organizado pelo 6rgéo de gestdo e
administracdo de cada escola, composto pela Diretora da Escola e por um Coordenador

do Clube de Desporto Escolar e um Presidente do Clube de Desporto Escolar no
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Agrupamento de Escolas Amadora 3. A ESFN, enquanto escola inserida no Agrupamento
de Escolas Amadora 3, este ano letivo participa no Desporto Escolar através dos ndcleo
de Basquetebol, Badminton, Voleibol, Futsal, Gin4stica, e esta faz parte da Dire¢édo

Regional de Lisboa e Vale do Tejo, e especificamente na zona Amadora/Oeiras/Cascais.

A escolha da modalidade foi tomada, pelo nucleo de estigio, com base nos
horarios dos treinos e a sua compatibilidade com os nossos hordrios, tanto na escola

como na faculdade.

Este acompanhamento foi importante na minha formagé&o, dado que melhorei o meu
conhecimento na modalidade, quer ao nivel técnico-tatico, quer ao nivel do planeamento
e da conducdo da modalidade. Assim, ao longo do ano letivo consegui perceber como se
processa a atividade do Desporto Escolar na sua vertente organizativa (inscricoes,
regulamento, transportes, calendarizacéo das atividades, autorizagbes para os EE, entre
outros), tendo contato com o professor responsavel, com ambos os coordenadores do
Desporto Escolar do Agrupamento de Escolas, sendo este um cargo que se deixa

também afogar em processos burocraticos.

4.1.2. A divulgacao

Sendo esta uma equipa criada de raiz, tornou-se bastante pertinente que a
divulgacdo fosse potenciada ao maximo para que existisse uma larga captacdo de
interessados. Assim, o processo de divulgacdo para além de ocorrer através da
sensibilizacdo dos professores de EF do Agrupamento de Escolas Amadora 3, foi
também realizado um cartaz, com as informag¢fes mais pertinentes, como os dias e
horarios de treino da equipa. Poderia ainda ter sido utilizada a divulgacéo pelo site do
agrupamento, tal como a transmisséo desta informacgé&o no dia de rececdo aos alunos, no
entanto, esta Ultima apenas se pode concretizar caso a definicAo das modalidades de

desporto escolar no agrupamento esteja efetuada, o que néo foi o caso.

Também a divulgacéo aos EE poderia ser benéfica, uma vez que o conhecimento
da oferta das varias modalidades, aliado ao gosto dos educandos, com as vantagens que
advém da AFD regular, e ainda com a benesse de o desporto escolar ser de caréter
totalmente gratuito, pode consistir num fator motivacional e de apoio para os educandos,
contribuindo talvez para que exista um maior acompanhamento dos EE a componente

nao letiva dos mesmos.
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No entanto, e apesar da possibilidade da divulgagéo ter sido mais exaustiva, a
adesdo a modalidade foi bastante positiva, aumentando de treino para treino ao longo
das 3 primeiras semanas e posteriormente estabilizando nos 15 atletas, dos quais 2 ndo
podiam competir devido a idade, pois ambos ja tinham uma idade superior & do escaldo
de competicéo.

A equipa, tal como referido anteriormente, foi entdo constituida por 15 alunos da
ESFN e da ESMB, escolas constituintes do agrupamento de Escolas Amadora 3 (o qual
deu o0 nome a equipa).

4.1.3. O Planeamento

A realizacdo do Projeto de Acompanhamento do Desporto Escolar, no qual foram
explicitados os objetivos gerais e individuais, as estratégias de formacao individual bem
como o delineamento do planeamento anual da atividade do Desporto Escolar constitui-

Se como uma pecga importante para me orientar ao longo de todo o processo.

A equipa realizou dois treinos por semana, perfazendo uma carga horaria de 135
minutos (90+45).

As atividades de desporto escolar visam proporcionar aos alunos o
aperfeicoamento das técnicas desportivas, de acordo com a modalidade escolhida, o
desenvolvimento do espirito de cooperagao e respeito mutuo, bem como experiéncia na
pratica de competicdo desportiva formal, num ambiente regulado por critérios

pedagogicos.

Ponderando estas premissas, e tendo em consideragéo que o planeamento tem por
base o quadro competitivo, (o qual sera explicado pormenorizadamente em seguida), foi
realizada uma analise sobre as capacidades dos atletas a nivel individual e no modo
como se comportavam enquanto equipa, tornando assim possivel o estabelecimento de

metas a nivel coletivo e individual.

4.1.3.1. O diagndéstico da equipa e o trabalho realizado ao longo dos

treinos

Nos primeiros contactos com a equipa constatei que se tratavam de alunos com

poucos fundamentos basicos do jogo, uma vez que, ha excecdo de dois, nunca tinham
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praticado esta modalidade em regime competitivo. Assim sendo, o primeiro objetivo

pretendido foi a desmontagem do jogo anarquico.

Para que essa desmontagem fosse realizada de um modo simplificado e de modo a
aproveitar o facto de serem alunos que tém uma resisténcia e velocidade caracteristicas
da modalidade, foram impostos alguns exercicios com esse intuito, como por exemplo, o
condicionamento do drible. Ainda para que esta desmontagem fosse de facil percecao, a
procura dos exercicios recaiu sempre sobre 0s gue promovessem 0 jogo reduzido e

situacdes de superioridade numérica.

A primeira grande definigédo foi a dos corredores, um central e dois laterais, sendo
gue o central era para o transporte da bola e os laterais para a corrida dos jogadores sem
bola, potenciando nao apenas a profundidade ao jogo como também o espaco entre os

jogadores, ou largura.

Apos a definicdo dos corredores, o pretendido era a adaptagdo de uma estratégia
de jogo as caracteristicas proprias dos alunos, nomeadamente o facto de saltarem e
correrem muito. Optou-se, por iSso, na iniciagdo ao jogo através de transi¢cdes da defesa
para o ataque, iniciando esta transi¢do na fase de ressalto e aproveitando para introduzir

a primeira linha de passe com consequente ocupagao dos corredores até ao ataque.

Este tipo de exercicio permitiu ndo apenas que a equipa conseguisse, em situagao
de jogo, transitar de forma rapida e organizada, como também cada um dos alunos fosse

capaz de “lutar” pelo ressalto.

A aplicacéo de situacdes de superioridade numérica, ao longo dos treinos, fez com
gue os alunos evoluissem, no sentido de transpor para situacdes de jogo uma maior
largura ao mesmo, sendo que o jogador sem bola ja se afastava do portador de bola,
assim como permitiram uma fécil introducdo do passe e do corte, isto numa fase

posterior, que evoluiu numa ultima etapa, para o sistema de jogo de 5 abertos.

No que diz respeito a defesa, foram aplicadas algumas regras com o intuito de
melhorar a nocdo de defesa homem a homem de cada um dos alunos, tal como
promover um sentido de responsabilidade individual para os momentos de competicéo.

Assim, as regras aplicadas foram:

1. Cada um defende o seu — no treino esta regra era aplicada pela definicdo prévia
de quem defende quem;

2. O defesa tem sempre que estar de costas para o cesto que defende;
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3. Nenhum atacante pode estar mais perto do cesto que o defensor;
4. O defesa tem sempre que ver 0 seu atacante e a bola.

4.1.3.2. O desenvolvimento da técnica individual

Visto tratar-se de uma equipa com pouco conhecimento técnico, teve que se
encontrar um momento especifico para treinar esta componente caracteristica da
modalidade, que passou a ser 0 aquecimento. Assim, foi criado um circuito que incluia,
para além do treino da técnica de drible, as diversas mudancas de direcbes e 0s
diferentes tipos de lancamento, nomeadamente na passada e parado. No entanto, foi
ainda necessario abordar com o grupo os diferentes tipos de langcamento na passada,

com o intuito de potenciar um maior desenvolvimento a nivel de técnica individual.

No que diz respeito a técnica de langamento em si, e visto o tempo de treino ser
consideravelmente reduzido, apenas pudemos corrigir pormenores, como por exemplo, a
posicdo dos pés ou a pega da bola, que, apesar dos héabitos que estes alunos ja

adquiriram e dos jogos entre amigos, careciam de mais trabalho, que néo foi possivel.

4.1.4. Conducéo

BN

Relativamente & conducdo do grupo “equipa de basquetebol do agrupamento
amadora 3”, foi um fator bastante benéfico para a minha formagéo pessoal, uma vez que
ao lidar diariamente com preocupagbes de planeamento, definicdo/construcdo de
exercicios e técnico-taticas, obrigou-me a pesquisar, dialogar e observar, melhorando
assim os conhecimentos na modalidade, sendo que ao longo do ano senti uma evolugéo
bastante positiva ao nivel do conhecimento do jogo, principalmente nas vertentes técnico-
taticas e no feedback a transmitir. Outro fator positivo, e como a modalidade onde obtive
maior formacao também é coletiva (futebol), existiram alguns conceitos e metodologias
que pude adaptar e utilizar de modo a tornar o processo de treino mais eficiente e

motivador.

Assim, e tendo em conta que as sessdes tinham duracfes diferentes, optamos por
uma gestéo diferente entre elas, com o intuito de mantermos o maximo de motivacéo nos
atletas. Ou seja, ambos os tipos de sessdes eram finalizados com situacdes de jogo,
embora existisse uma variacdo do nimero de exercicios entre 0s treinos, ndo apenas
dependendo da duracdo de cada exercicio, como de fatores diretamente relacionados
com os atletas, criando assim uma rotina e um leque variado de exercicios para o

conhecimento dos atletas.
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Aproveitando o facto da total responsabilidade das sess@es de treino, sendo que
antes de cada uma dessas sessfes tinhamos que explicar a l6gica e o intuito de cada um
dos exercicios ao nosso orientador, visto ser ele o professor responsavel pela
modalidade, optdmos por menos exercicios de cariz técnico, pois a parte técnica &
sempre parte integrante de todos os outros exercicios de situagfes de jogo, e mais
exercicios de cariz tatico com o intuito de fomentar o jogo de equipa e da técnica coletiva.
Assim, na escolha dos exercicios estavam sempre presentes a componente técnica,
como a realizacao do passe correto, o drible e 0 langamento, a componente tatica, aliada
as decisbes de jogo do jogador com bola e sem posse de bola, a componente de treino
das capacidades fisicas, ndo apenas -caracteristicas do proprio exercicio, como

posteriormente a realizacdo do mesmo. Os exercicios mais técnicos eram apenas

utilizados em momentos de aquecimento e de forma desafiadora para os alunos.

Ao longo das diferentes sessfes de treino foram estabelecidas regras, com o intuito
de as aproximar ao maximo a um verdadeiro “treino”, como por exemplo, o facto de o
apito ser sinal que algum dos professores/treinadores queria falar, e de os atletas terem
que respeitar esses momentos. Para além deste tipo de regras, foi criada uma rotina de
inicio e término do treino, ou seja, no inicio os atletas, a medida que iam chegando
pegavam numa bola e comecavam a lancar e essencialmente descarregavam energias
para que se acalmassem um bocado. No que diz respeito ao final do treino, cada jogador
era responsavel por pendurar o seu colete e ja sabiam que ndo podiam lancar mais ao
cesto, sendo que sempre que sentiamos necessidade, procediamos a uma breve analise

do decorrer do treino.

No entanto, a conducdo do desporto escolar e a responsabilidade de ter uma
equipa deste género, ndo passa apenas pela conducao do treino, mas também pela
coordenacdo de toda a burocracia envolvente. Apesar dos locais e datas de competicao
serem definidos na reunido dos ndcleos com o Coordenador Regional, existe um leque
de tarefas a realizar para a inscricdo da equipa e dos jogadores. Assim, as tarefas

consistiram em:

a. Distribuicdo das fichas de inscricdo dos jogadores e estabelecer prazos de
entrega dos mesmos, garantindo assim a inscricdo a tempo de todos os jogadores
b. Participacdo na reunido de coordenacdo da modalidade e marcagcdo do encontro

realizado no agrupamento de acordo com a disponibilidade do pavilhdo da escola
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c. Confirmacdo da inscricdo dos atletas todos junto do coordenador do desporto
escolar do agrupamento

d. Pedido de transportes para as diferentes deslocacdes e confirmagdo dos mesmos
com o coordenador do desporto escolar do agrupamento

e. Entrega das autorizacbes de deslocacdo e participacdo para cada um dos
encontros

f. Garantir que os equipamentos estédo disponiveis para as datas dos encontros

A semelhanca da conducdo dos momentos de treino, também a condugdo dos
momentos de competicdo era da nossa responsabilidade, sempre supervisionados pelo
orientador. Durante 0s mesmos, eramos responsaveis pela escolha dos jogadores a
entrar em cada uma das partes, as substituicdes durante os jogos, os pedidos de
descontos de tempo descontos de tempo e intervalos, e as diferentes palestras
realizadas no decorrer dos minutos antes do apito inicial, tornando-se por isso huma
experiéncia bastante proveitosa tanto para mim, como para os atletas. Isto por ter ja
alguma experiéncia em palestras antes, durante e apos jogos competitivos, podendo,
assim, transmitir os sentimentos que achava necessarios, tal como focar fatores técnico-
taticos a melhorar, com o intuito de aperfeicoar o desempenho em jogo. Ao longo das
mesmas, foram transmitidos ao maximo valores como o fair-play desportivo e o
companheirismo em campo, assim como a aceitacdo pelas decisbes tomadas pelos

arbitros.

A formacédo desta equipa, ou seja, a criacdo deste projeto previa uma continuidade
do mesmo durante o proximo ano letivo, pois a preparacdo das equipas nao se deve
restringir somente a um ano letivo, mas devera sim, ser uma visdo projetiva dos anos
seguintes. Este pensamento esta em concordancia com aquilo que se projeta para a EF,
através da concretizacdo de planeamento Plurianual. Assim, o investimento nestes
alunos tem como objetivo primordial que o projeto se realize até a conclusdo dos mesmos
do ensino secundario. Para além disso, a medida que forem progredindo, estes podem
servir de modelos para os alunos mais novos, facilitando a renovagdo das equipas. A
meu ver, este nucleo de basquetebol tem neste momento uma base bastante sustentada
e devera, num futuro préximo, apostar numa forte divulgacdo do seu trabalho e recrutar
mais alunos, para que seja dada continuidade ao mesmo e, assim, abranger novos

escalbes e, quem sabe, a formacao de equipas femininas.

41



4.15. Oclimade treino

Este fator foi preponderante para o sucesso do grupo-equipa, ao longo do ano
letivo, uma vez que se tratava de um nucleo novo no desporto escolar, o que dificulta, por
vezes, recrutar elementos suficientes e, mais ainda, manté-los assiduos ao longo do ano

letivo.

No entanto, este foi um dos pontos mais fortes nesta equipa, uma vez que se
conseguiu alcancar uma média bastante positiva de presencas nos treinos, ao longo do
periodo letivo, através de uma boa relacdo professores-alunos, alunos-alunos e alunos-

matéria.

A relacdo alunos-alunos foi algo mais facil de conseguir, visto que alguns deles ja
se conheciam fora do contexto do desporto escolar e, por conseguinte, traziam ja
amizades sendo, assim, mais facil integrar os restantes alunos. No entanto, este facto foi
preocupacdo constante no planeamento e na conducdo do processo, procurando criar
exercicios que beneficiavam a utilizacdo de todos, de modo a ter sucesso, procurando a
valorizacdo do grupo, em detrimento da valorizagdo pessoal e através do feedback, que

também foi mais focado no sucesso do grupo do que no pessoal.

Outro fator que foi indispensavel para o sucesso do grupo-equipa foi a relacédo
professores-alunos, que desde cedo se tornou uma relacdo com bastante respeito muatuo,
mas, no entanto, pessoalizada, tendo sempre preocupacdes com o bem-estar dos
alunos, o seu sucesso académico e a sua motivacao, sendo que se notava facilmente a

boa relag&o entre todos.

Por ultimo, destaco a evolucdo da relacdo aluno-modalidade, visto que esta foi
crescente ao longo do ano letivo, muito derivado do supramencionado, mas também da
evolugdo técnico-tatica na modalidade, o que conduz a um aumento do rendimento e por
conseguinte melhora o gosto pela mesma. Também nesta vertente existiu uma
preocupacgdo no planeamento e metodologia de treino utilizada, sendo que uma das
grandes premissas era a criacdo de tarefas motivantes que elevem o gosto pela

modalidade.

Destaco, assim, como fatores mais benéficos, a integracdo de alguns alunos
pertencentes a este grupo-equipa em equipas federadas, assim como o facto de muitos
deles se comegarem a juntar em grupos, fora do horario de aulas/treinos, com o intuito de

irem treinar basquetebol.
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4.2. Direcao de turma

A colaboracdo com o diretor de turma (DT) foi preponderante para a aquisicdo de
competéncias nesta area, mas também para compreender a influéncia bastante positiva
gque este pode ter em todo o processo ensino aprendizagem quando executa o seu papel
de forma ativa e reflexiva, pondo no centro de todo este processo as necessidades de
alunos e professores, com o intuito de tornar o processo o mais eficaz possivel,

adequando-o ao contexto e as necessidades.

4.2.1. O Professor Diretor de Turma

O DT, enquanto lider do CT, assume-se como um 6rgao de orientacdo educativa,
articulando a sua acdo com o Conselho Pedagogico e restantes 6rgdos de gestdo de
administracdo e adquire assim uma posi¢ao estratégica e privilegiada no contacto entre
estes e restantes membros da comunidade educativa (EE, alunos, professores e 6rgaos

sociais).

De acordo com o artigo 7° do Decreto Regulamentar n.°10/99, a coordenacgéo das
atividades do CT é realizada pelo DT, o qual é designado pela direcao executiva entre os
professores da turma, sendo escolhido, preferencialmente, um docente profissionalizado.
O CT é composto pelos professores da turma nas diversas disciplinas, e a eles compete
planificar, acompanhar e avaliar todo o trabalho que é realizado durante o ano letivo. Este
6rgao reune ordinariamente no inicio do ano letivo e no final de cada periodo e
extraordinariamente, sempre que necessario. Por vezes, principalmente em reunibes
extraordinarias e em que ndo se discutem avaliagdes, sendo a principal preocupagéo o
comportamento e aproveitamento geral da turma, definindo estratégias e modos de
intervencd@o geral a todos os professores (como por exemplo a planta da sala de aula,
CcOmMo reagir aos constantes atrasos, etc.) sdo parte integrante do CT, um representante
dos EE e um dos alunos, de modo a que estes estejam integrados no processo e
percebam quais os pontos fundamentais a alterar e a sua razdo. Estas estratégias
conjuntas beneficiam todos os intervenientes, uma vez que demonstram a unido do corpo

docente e a perseguicdo de objetivos especificos, uniformizando os modos de atuacao.

Segundo o artigo 14° do Decreto-Lei n® 94/2011, o CT poderd determinar a
retencdo do aluno no mesmo ano de escolaridade, fundamentadamente, caso este ndo
realize as aprendizagens definidas no projeto curricular de turma, depositando assim a

este 6rgdo, uma das decisdes mais importantes no percurso escolar dos alunos.
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As competéncias do DT desenvolvem-se, assim, na sua relagdo com os
professores, com o0s alunos, respetivos EE e ainda ao nivel das tarefas burocréticas.
Segundo Marques (1997) sdo competéncias indispensaveis a funcao de tal cargo, uma
relacdo facil com todos os membros da comunidade educativa e outras caracteristicas de
personalidade como a tolerancia, compreensédo e firmeza. Além disso, um bom DT
devera ainda possuir bom senso, ponderacgéo, dinamismo e método aliados a capacidade
de prever e solucionar problemas. O DT que tive oportunidade de acompanhar enquadra-
se bem nesta fotografia e demonstra uma excelente adaptacdo a situacdes que exijam
maior transparéncia de uma, ou outra, caracteristica com um elevado nivel de
assertividade e perseveranca. O DT que tive a acompanhar, demonstra ainda
caracteristicas pessoais e humanas que permitem um relacionamento com todos
(professores, EE e alunos) bastante proximo, num clima de respeito, confianca e
profissionalismo, fator este que beneficia a desenvoltura com que os problemas com que

se depara ao longo do ano letivo séo ultrapassados.

No éambito do estagio pedagdgico, o desenvolvimento de competéncias
relacionadas com a atividade de direcdo de turma, é garantida através de um
acompanhamento do professor que assume esse cargo na turma a qual o estagiario
leciona a disciplina de EF. E particularidade do Ntcleo de Estagio da ESFN, desenvolver

uma refletida e planeada relacdo de reciprocidade e cooperagéo ao longo de todo o ano.

Numa primeira abordagem existiu um acompanhamento a preparacdo dos
processos dos alunos da turma e, posteriormente, foram assumidas comparéncias
assiduas nas reunides de pais, auxilio & preparacdo de algumas reunides de CT e
realizacdo do Estudo de Turma. Este constitui-se como um auxilio fundamental na
caracterizacao da turma que o DT tem que realizar no primeiro periodo. Este estudo de
turma foi realizado e apresentado em dois momentos distintos, o primeiro na reuniao
intercalar do 1° periodo, onde foram destacadas as principais caracteristicas da turma no
gue consiste as idades, locais de residéncias, habitos de vida e de estudo. No segundo
momento, realizado em Dezembro na reunido de CT de final de periodo, foram
apresentados os resultados obtidos nos testes sociométricos, assim como os indices de
autoimagem e autoeficacia por parte dos alunos, sendo também destacados os casos a
ter maior preocupacdo, assim como algumas estratégias que poderiam ser adotados de
modo a contornar alguns problemas encontrados ou problemas que pudessem surgir no

futuro.
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A este trabalho acresce a apresentacdo do Estudo de Turma na primeira reunido
de EE. Nesta apresentacdo o principal objetivo foi identificar os habitos de vida e de
estudo, criando um transfer para os mesmos hébitos em alunos de sucesso académico,
tentando assim alertar os EE para comportamentos de risco, identificar o0s
comportamentos que aproximam o seu educando do sucesso, assim como algumas

possiveis estratégias que os aproximem do sucesso académico.

Contextualizado 0 meu acompanhamento, apresenta-se de seguida uma analise
critica e reflexiva do trabalho realizado pelo professor que assumiu o referido cargo na
turma no presente ano letivo. Esta reflexdo sera abordada através da relacdo entre a) o
DT e as funcdes organizativas e administrativas, b) o DT e os professores, ¢) o DT e os

EE e finalmente d) o DT e os alunos.

4.2.2. O Diretor de Turma e as fun¢fes organizativas e administrativas

Como ja foi referido o contacto com o cargo de DT comecou através de trabalho
burocrético, que assumiu papel um papel importante no conhecimento prévio da turma e
na consciencializacdo de alguns casos mais complicados, tanto a nivel académico como
social, procedendo-se a analise dos processos dos alunos da turma. Através desta
andlise o professor (DT) pode ndo s organizar e catalogar os processos dos alunos, mas
também, fazer uma caracterizacdo geral da turma. A partir deste tipo de informacéo
podemos aferir que tipo de intervencdo poderd ser necessaria e onde esta terd acao.

Assim podemos definir estratégias programando intervengdes caso seja necessario.

Contudo o trabalho burocréatico ndo se limita a este tipo de lida e em pouco tempo
apercebi-me da quantidade de tarefas a desempenhar. Estas proporcionam que todo o
tipo de informacéo possa ser sistematizada e processada de maneira a disponibiliza-la a
toda a comunidade educativa. Apesar deste processamento e sistematizagdo serem
facilitados pelo sistema Inovar, as tarefas ndo deixam de ser inUmeras. A marcacao,
justificacdo e controlo de faltas diario, a analise de participacbes disciplinares, o
acompanhamento constante das informacdes sobre cada aluno mantendo contacto com
0S pais sempre que necessario, a preparacao de reunides de CT, a organizacdo do
dossier de turma (onde se encontram informacgfes relativas a justificagcbes de faltas,
registos de contactos de qualquer tipo e registo de reunides extraordinarias com EE e
ainda atas das varias reunides de EE e do CT) e o eventual contacto com instituicbes
sociais sdo algumas das inUmeras tarefas com as quais me fui deparando durante a

minha “escolta” ao DT. Ainda assim, a quantidade de tarefas ndo deixa de estar ligada as
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caracteristicas da turma, pelo que a turma podera ser considerada como extremamente
trabalhosa, derivado dos casos em que se deparou com a necessidade de uma
intervencgdo regular e atenciosa de modo a resolver os problemas encontrados ao longo
do ano letivo. Estas tarefas caminham para satisfazer o papel do DT que coordena o

ensino, controla a disciplina dos alunos e mantém contacto com as familias (Sa, 1997).

Deste modo com o intuito de conseguir satisfazer a inUmera quantidade de tarefas
inerentes ao trabalho de DT, o horario deste incorpora uma hora para atendimento aos
EE e uma para tarefas burocraticas. Parece-me preponderante que tal aconteca, de
modo a dar resposta a todas as exigéncias do cargo. Contudo com o seu cunho marcante
de elevada assertividade, perseveranca e preocupacdo, o DT acabou por resolver as
inUmeras tarefas com que se deparou no ano vigente com grande capacidade. A
capacidade de resposta de um DT a tarefas burocraticas esta, assim, intimamente
relacionada com uma boa capacidade de planeamento e organizacdo, facto que se
destaca em todos os momentos, mais notdérios na preparacgao e realizagdo dos conselhos
de turma e reunibes com EE. Nao esquecendo que antes de serem Diretores de Turma
sdo individuos com as suas agendas pessoais, € premente que exista uma grande
capacidade de articular os varios aspetos da vida pessoal e profissional, que, com

certeza, ndo se encerram nas tarefas de DT.

4.2.3. O Diretor de Turma e os Professores

Durante todo o ano letivo foi constatavel a boa relacéo e consequente bom clima no
gue concerne a relacdo do DT com os restantes colegas professores da turma. As
constantes conversas informais que presenciei, demonstrando preocupacdo pessoal,
mas também pelo desempenho e comportamento da turma, acontecendo 0 mesmo
comigo, onde demonstrava sempre grande preocupacao a nivel pessoal e com o decorrer
do estagio, mas tendo sempre o cuidado de perguntar pela turma. Esta caracteristica
pessoal concorria para que o0s restantes colegas demonstrassem interesse e

preocupacéo em resolver os problemas que iam surgindo no decorrer do ano letivo.

Destaco como fator bastante positivo esta constante preocupacao de criar um bom
clima no CT, para além dos procedimentos normais destas reunides, onde eram tratadas
as avaliagcbes e os problemas mais preocupantes decorrentes do processo ensino
aprendizagem, o DT proporcionava sempre um pequeno “mimo” para os seus colegas,
desde bolo, biscoitos, chocolates ou cha. Este procedimento permitia ndo s6 favorecer a

relacdo entre professores, mas também descontrair durante alguns minutos, permitindo
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recuperar a atencdo e concentragdo. Para além do bom clima criado, saliento a
integracdo de todo o CT nas decisGes tomadas, tanto a nivel académico, como na
definicdo de estratégias com o intuito de integrar todos os professores, 0 que leva a uma

maior responsabilizacdo e a uma atuacdo mais ativa e participativa por parte de todos.

Outro fator que considerei preponderante neste DT foi a constante preocupacao
com 0s seus pares, estando sempre disponivel para solucionar alguns problemas que
decorriam com outros professores, uma vez que o DT detinha uma relacdo mais proxima
com alunos e EE, sendo que ja seguia esta turma ha trés anos. Outro pormenor que
demonstrou solidariedade e unido para com os pares foi o facto de em algumas reunibes
com os EE existirem certas reclamac8es para com os métodos e procedimentos dos
docentes, e o DT tentar defendé-los ao maximo através de explicacbes pedagogicas e de
fazer ver a necessidade de implementacdo de algumas estratégia, que visam a melhoria

do processo ensino aprendizagem

4.2.4. O Diretor de Turma e os Encarregados de Educacéo

Muitas sdo as atribuicbes do DT, sendo que de acordo com o artigo 46° do
Regulamento Interno (ESFN, 2012), uma delas trata, como referido anteriormente, da
realizacdo de uma ligagdo entre a escola e a familia, garantindo assim uma atualizagédo
de informacdes junto dos pais e EE. Estas informacdes reportam a integracdo dos alunos
na comunidade escolar, ao aproveitamento escolar, as faltas a aulas e as atividades
escolares. Esta transmissado de informacdes foi acrescida neste ano letivo, visto tratar-se
de um 9° ano e consequentemente ano de exames dos alunos a varias disciplinas, o que
acresce 0 numero de informacbes a passar aos EE e a importdncia da mesma
informacg&o, uma vez que esta é vital para o sucesso académico dos mesmos. Desta
transmissé@o de informacdo e preocupacdo constante em informar os pais resulta uma

carga de trabalho consideravel que muitas vezes acaba por ndo ser correspondida.

Atendendo as caracteristicas da turma e do acompanhamento prolongado com a
mesma (trés anos), o DT adotou um comportamento de aproximacdo aos alunos de tal
forma que os EE tém uma grande admiracdo e confianca, o que beneficiou também os
alunos e a resolugdo de alguns problemas encontrados, melhorando o empenho e
sucesso destes. Foi interessante reparar na diferenciacdo e adequacgéo do discurso feita
para EE e colegas do CT. Durante o CT o DT utilizou sempre uma linguagem
terminol6gica mais técnica, contudo ndo deixou de procurar momentos de maior

informalidade e descontracdo. Durante a reunido de EE, apesar de demonstrar grande
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experiéncia e a vontade no contacto com os mesmos, acabou por utilizar uma linguagem
menos técnica, mantendo sempre alguma formalidade durante os momentos em que
transmitia informagfes, apesar do relacionamento proximo com muitos dos EE,
transparecendo sempre o seu profissionalismo e papel de DT e professor. Esta
informag&o por norma dizia respeito ao aproveitamento, ao comportamento e faltas de
comparéncia a aulas. Através da plataforma Inovar, o DT imprimia este tipo de
informacédo, que disponibilizava aos pais (também previamente por e-mail e de forma
sistematica ao longo do tempo) e propunha que assinassem comprovando que tomaram
conhecimento. Depois de tratados todos os assuntos que pretendia, o DT proporcionava
sempre um espaco final em que os pais poderiam tirar duvidas individualmente, de maior
informalidade, mais pessoal e intimo, sendo que o préprio discurso do DT se alterava

para tal.

Todavia ndo deixou de ser curiosa a maneira como se dirigia aos EE e em alguns
casos chegou a aconselhar os mesmos sobre estratégias a utilizar para orientar os seus
educandos. Se seguirmos a ordem do desenvolvimento da reunido de EE reparamos que
existe uma estratégia idéntica aquela que foi montada para as reunides de CT
(constituida por momentos formais e informais). No entanto, a escolha no momento de
introducdo dos mesmos, altera completamente a imagem de uma reunido para a outra.
Para além disto, na reunido de CT é aberto espaco a debate, coisa que ndo se repete
com os EE a ndo ser individualmente. Parece existir assim uma grande preocupagao
decorrente da necessidade de adaptagéo por parte do DT aos variados contextos a que é

proposto e este fa-lo com bastante pertinéncia.

Apesar de todas estas preocupacdes e procedimentos, foram varios 0s casos e
momentos em que o DT tentou contactar os pais de varias formas, sem obter resposta.
Contudo é desta maneira que se verifica a perseveranca, caracteristica deste DT.
Destaco aqui, mais uma vez, a capacidade do DT na criagcdo de lacos e na sua
valorizacdo perante os EE, uma vez que estes tinham grande respeito e admiracdo pelo
seu papel, pela constante preocupacdo demonstrada pelos seus educandos (ndo s6 a
nivel académico mas também social), demonstrando-se sempre disponivel para ajudar a

resolver qualquer situagdo ao longo do ano letivo.

As tarefas burocréaticas sdo acrescidas com este cargo, mas o verdadeiro interesse
do aluno é defendido. Como se verifica, esta funcdo de fazer a ponte entre a escola e 0
meio familiar, coloca ndo s6 grande responsabilidade sobre o DT, mas também, grande

carga emocional e psicologicamente cansativa. Deste modo poderia acrescentar-se ao
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perfil do DT a capacidade de resiliéncia. Ndo deixa de ser curioso que, numa altura em
que se fala tanto sobre a importancia desta capacidade nas criangas para atingirem
aprendizagens, os professores também a tenham de possuir para acompanhar o

processo de ensino.

4.25. O Diretor de Turma e os alunos

Saliento primeiramente, a constante preocupagdo e interesse pelo sucesso
académico dos varios alunos, mas também com o seu bem-estar fisico, psiquico e social.
Destaco novamente a capacidade do DT de se relacionar com os alunos, num clima de
respeito, preocupacdo e amizade, o que permitiu uma agéo e intervencdo mais assertiva
e eficaz, pois todos os alunos tém um enorme respeito pelas decisbes do DT e, por
conseguinte, acatam-nas com maior recetividade, o que leva a uma melhor resolugéo dos
problemas encontrados. Exemplo da excelente relagéo entre o DT e os alunos é o facto
de na festa de anos do primeiro, 0 seu copo ter sido identificado pelos segundos como
“pai”, circunstancia que realgca o modo como este era visto pela turma. Lembro também
um episdédio muito elucidativo destas caracteristicas do DT, em que uma das alunas tinha
fugido de casa e o seu EE se dirigiu logo a escola e o DT de imediato se encontrou com
ele de modo a definirem uma estratégia para fazer a aluna regressar e posteriormente
para que tal ndo voltasse a acontecer, o que acabou por acontecer, integrando alguns
alunos da turma neste processo, destacando-se assim a interligacdo entre DT, EE e

alunos.

A escola como meio de desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem devera
garantir o equilibrio fisico, social e mental do aluno. Esta turma preconiza alguns casos
de destruturacdo familiar muito graves. No entanto o interesse do aluno prevalece e todos
0S casos que surgiram ao longo do ano foram tratados com esse intuito, tentando e
trabalhando com os EE de modo a que todos integrem o processo, chegando ao
desfecho mais favoravel possivel. Neste ponto enquadra-se o segundo caso, de um
aluno que deixou de comparecer as aulas derivado de um problema psiquico, no entanto
€ mesmo sem este estar presente na escola desde o final do 1° periodo, o
acompanhamento do DT continuo ao longo do ano letivo, através de contactos regulares
com o EE e ocasionais com o proprio aluno, tentando realizar o que estivesse ao seu

alcance de modo a que o estado de saude do aluno melhorasse.

O DT, mostrou-se entdo sempre disponivel para os alunos acompanhando-os de

forma muito proxima e ativa, quer em assuntos académicos quer em assuntos pessoais.
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A identificacdo dos alunos com défice de aprendizagem e realizacdo de Programas
Educativos Individuais, em conjunto com o professor do Ensino Especial, € um dos

exemplos desse acompanhamento dos assuntos académicos.

Esta capacidade de negociacdo com o0s alunos e consequente relacdo com estes
(para além de com os EE) € uma das grandes virtudes deste docente. De facto, ninguém

aprende ou apreende algo que seja feito contra a sua vontade.

Foi reveladora a maneira como todos os casos foram rapidamente identificados e
tratados com grande assertividade e perseveranca. Apesar de que muitas vezes 0s
problemas encontrados ndo prejudicavam o desempenho académico dos alunos, mas
sim o bem-estar psiquico ou social e consequentemente o desenvolvimento multilateral
do aluno, este DT garante da sua parte mobilizacdo para que estes problemas sejam
resolvidos da melhor maneira possivel. Todavia parece-me que pecam por escagos a

mobilizagéo de meio externos a escola.

5. Investigacéao e Inovacao

Como membros ativos do panorama escolar, encontramo-nos muitas vezes
deparadas por varias situacdes que consideramos que podem ser melhoradas, e
verificamos que muitas vezes tal ndo acontece derivado da falta de informag&o sobre os
temas mais variados, esta situacdo verifica-se nos varios agentes do ensino (corpo
discente, docente e ndo docente). Apos andlise do contexto em que nos encontravamos
inseridos, diagnosticando alguns problemas através da constante observacdo do meio e
conversas com 0s varios agentes participantes no contexto escolar, beneficiando das
informac0des retiradas a partir da lecionacéo das aulas, mas também estando integrados
na direcdo de turma, e em concordancia com os requisitos do estagio pedagdgico da
Faculdade de Motricidade Humana, optamos por implementar dois projetos distintos ao
longo do ano, com o intuito de aumentar a informacéo disponivel sobre dois temas, de
modo a que se alterassem alguns comportamentos, melhorando a qualidade de vida dos
alunos e o processo ensino-aprendizagem, uma vez que o publico-alvo dos dois projetos

era por sua vez alunos e professores.

5.1. Acéo deintervencao escolar

Este projeto advém da observacdo do elevado numero de alunos que
apresentavam niveis de obesidade elevado, da vontade de alguns alunos demonstravam

em realizar dietas que pura e simplesmente se resumiam quase em deixar de comer e
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dos maus habitos alimentares apresentados por um grande numero de alunos do

Agrupamento 3 da Amadora.

Diagnosticada esta situacdo, tentamos constatar qual a sua causa e deparamo-
nos com um grande défice de informacdo no que a alimentacdo saudavel concerne.
Verificando que o periodo da adolescéncia € um periodo marcado pelas inUmeras
modificacBes, uma vez que estas desde modificacbes fisicas, sociais e psicoldgicas,

sendo que:

“todas as transformacfes da adolescéncia tém efeito sobre o comportamento alimentar,
influenciado por fatores internos, auto-imagem, necessidades fisiolégicas e saude
individual, valores, preferéncias e desenvolvimento psicossocial; e por fatores externos,
hébitos familiares, amigos, valores e regras sociais e culturais, midia, modismos,
experiéncias e conhecimentos do individuo” (Farthing, 1991 em Guimaraes, Santos, &
Viana, 2008),

Assim como:

“as preferéncias alimentares infantis sdo determinadas fundamentalmente pelo critério
“gostar ou ndo gostar’. Ja as atitudes dos jovens face aos alimentos implicam fatores
bastante mais complexos que interagem entre si de forma integrada. As razdes que 0s
levam a consumir este ou aquele produto relacionam-se com as qualidades intrinsecas
do mesmo (como ser ou ndo saudavel, ser ou ndo natural, ser gostoso, ter aspeto
atraente, etc.), com as consequéncias do seu consumo nho evoluir do peso corporal, e
ainda com as influéncias sociais decorrentes da observagcdo dos modelos juvenis, com
habitos de vida que facilitam ou estimulam o consumo de este ou aquele produto, e com
antecedentes relativos as preferéncias quando crianca e com as influéncias familiares”
(Murcott, 1996; Stafleu, Van Staveren, De Graff, Burema, & Hautvast, 1996 em
Guimaraes, Santos, & Viana, 2008).

Verificada a problemética e as implicacdes positivas de habitos de vida saudavel,
que quando adquiridos precocemente, tém tendéncia a manter-se ao longo da vida,
optamos por realizar uma agao informativa “A importancia da regulagéo do peso corporal
na adolescéncia“, que consistia na exposi¢ao de informagao que consideramos relevante
e capaz de provocar algum choque nos alunos, seguida de uma sessdo aberta a
questdes, onde participou um colega vegetariano, com o intuito de clarificar alguns

conceitos e desmistificar este estilo de vida aos alunos.
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A primeira parte desta acdo decorreu entdo através da apresentacdo de
conteudos, sendo esta realizada pelos trés elementos do nucleo de estagio, sendo que
decorreu de forma dindmica e utilizando sempre imagens apelativas ao publico-alvo (os
alunos, apesar de ser aberta a toda a comunidade escolar do agrupamento), tentando
também criar algum choque nos alunos, de maneira a que a informacdo transmitida

tivesse impacto e assim modificasse comportamentos, ou pelo menos os fizesse refletir.

A informacédo apresentada focou-se minoritariamente em alguns aspetos teéricos,
apresentando-se caracteristicas dos nutrientes principais responsaveis pela regulacédo do
peso, assim como as principais funcbes no organismo, fazendo-se a ligagdo com a
“imagem corporal perfeita” tdo mediatizada, partindo destas informacdes, procurdmos
transmitir alguns conhecimentos de forro mais pratico, e que pudessem trazer beneficios
imediatos para a melhoria da sua alimentacdo e aquisicdo de habitos saudaveis. Para
isso foi ensinado a ler um rétulo presente em todos alimentos vendidos e explicado que
algumas refeicbes tomadas pelos alunos em dez minutos (batatas fritas, refrigerantes,
mcdonalds, etc.) contém mais kcal que aquelas que os alunos devem consumir ao longo
do dia. P6s esta fase foram expostos alguns fatores preponderantes para uma vida mais

saudavel, com exemplos de refei¢cdes, a necessidade de atividade fisica, etc.

Na segunda parte da sessdo, com a comparéncia de um colega, que expds a sua
experiéncia de vida como vegetariano, desmistificou alguns conceitos e pbs termo a

muitas das curiosidades dos presentes.

Fazendo uma breve analise a forma como decorreu esta sessao, considero que
foi benéfica para os alunos, infelizmente a comparéncia dos alunos foi quase
exclusivamente de turmas lecionadas pelo NEEF, apesar da forte divulgacéo realizada
(cartazes, apelos aos alunos, no site do agrupamento), no entanto os alunos
demonstraram interesse ao longo de toda a apresentacdo, essencialmente com algumas
informacdes mais “chocantes” e na parte final da sessdo, demonstrando muito interesse e
bastante desconhecimento da realidade de um vegetariano, sentindo-se ainda alguns

preconceitos e crengas distantes da realidade.

Apraz-me ainda referir que alguns alunos a longo das semanas seguintes, vieram
fazer algumas questfes e apontamentos sobre os seus novos habitos alimentares, assim
como as suas novas preocupacfes na altura de consumir algum produto. Este facto
demonstra que a informacdo sobre a alimentacdo e estilos de vida saudavel é ainda
muito insuficiente no contexto escolar, essencialmente quando este € um problema

crescente e assumido por todos, tendo repercussfes imensas ha qualidade de vida da
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sociedade. Seria entdo benéficos mais intervencdes deste género, uma modificacdo do
curriculo neste sentido, ou a implementacdo de um programa que acompanhasse e

aconselhasse os habitos alimentares de alunos e familiares.

5.2. Investigacéo e Inovacdo Pedagdgica

O outro projeto implementado ao longo do ano letivo, teve como publico-alvo o
corpo docente do agrupamento, e tentou corresponder a problemética encontrada neste
contexto do baixo sucesso escolar dos alunos, existindo classificacbes bastante baixas e

consequentemente um elevado niumero de retencoes.

Assim, e com a possibilidade de continuar com o estudo realizado pelo NEEF do
ano letivo anterior, realizando um estudo longitudinal dos fatores intrinsecos dos alunos
mais relevantes para o sucesso académico e para cada disciplina, tentando assim
confirmar a tese verificada no ano transato, que constatava correlacfes diretas entre os
processos cognitivos do planeamento e da atencdo com o sucesso académico. Tais
evidencias tém influencia direta no processo ensino-aprendizagem, uma vez que estes
processos podem ser treinados e melhorados ao longo do tempo, essencialmente em
idades mais jovens. Esperavamos que os resultados modificassem a crenca de algum do
corpo docente de que os alunos sao os Unicos culpados do seu proprio insucesso,
fazendo transparecer que a modificacdo de estimulos podem melhorar os resultados

académicos.

Partindo das mesmas premissas do estudo realizado em 2012/2013, sendo que
este estudo visa averiguar a evolugdo/modificacdo destas variaveis ap6s um ano letivo
com a mesma amostra, na mesma escola com as mesmas condi¢es, estudando o seu
impacto no sucesso académico, iremos entdo abordar os fatores cognitivos intrinsecos,
nomeadamente no modelo de processamento cognitivo PASS (Planificacdo, Atengéo,
processamento Simultdneo e processamento Sucessivo), de acordo com o Sistema de
Avaliagdo Cognitiva (SAC), é considerado como algo dindmico e ndo como uma
capacidade ou habilidade estatica (Donnelly & Lambourne, 2011 referindo Carlson & Das,
1997, Das e cols., 2001, Das, Kar & Parrila, 1996, Das & Kendrick, 1997, Das & Naglieri,

1997, Das, Naglieri & Kirby, 1994, Das, Parrila & Papadopoulos, 2000).

Neste estudo iremos abordar a atengcéo e o planeamento, o primeiro refere-se ao
processo cognitivo através do qual a pessoa, de um modo seletivo, se orienta para um
estimulo particular e inibe a orientagdo para um estimulo que compete com o primeiro.

Para ter éxito nas tarefas de atencao é necessario que esta seja utilizada de um modo
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focalizado, seletivo, sustido e sem esforco (Luit & Naglieri, 2005 citando Naglieri, 1999 e
Naglieri & Das, 1997), sendo que o planeamento se traduz no processo mental pelo qual
a pessoa determina, seleciona, usa e avalia uma estratégia ou método para resolver um
problema de um modo eficiente, deste modo, os processos de planificacdo fornecem os
meios para resolver problemas para o0s quais ndo existe um método ou solucao
imediatamente aparente. A planificacdo também é importante para o controlo da
impulsividade bem como para a utilizagdo do conhecimento (Luit & Naglieri, 2005 citando
Naglieri, 1999 e Naglieri & Das, 1997).

Tivemos entdo como objetivo verificar também se 0s niveis destes processos
aumentam ao longo da idade (infanto-juvenil), no entanto este aumento tende a ser cada
vez mais diminuto ao longo da idade ( (Best, Miller, & Naglieri, 2011 referindo Davidson et
al., 2006; Huizinga, Dolan, & van der Molen, 2006; Huizinga & van der Molen, 2007;
Luciana, Conklin, Hooper, & Yarger, 2005; Somsen, 2007, and see Romine & Reynolds,
2005, Best & Miller, 2010), verificar se mais uma vez, se existe correlagéo entre os scores
dos processos cognitivos da atencdo e planeamento tém consequéncias diretas no
sucesso académico, como defendido por diversos autores ( (Best, Miller, & Naglieri, 2011
citando Bull, Espy, & Wiebe, 2008; Georgie & Greenfield, 2005; Hitch, Towse, & Hutton,
2001; Miller & Hinshaw, 2010), analisar a relacdo destes processos cognitivos com as
disciplinas especificas encontramos que 0S processos cognitivos preponderantes para
portugués e matematica sao distintos ( (Best, Miller, & Naglieri, 2011 referindo Altemeier,
Jones, Abbott, Berninger, 2006), esperando-se assim correlagbes distintas entre os
scores dos processos coghitivos estudados e 0 sucesso escolar nas diferentes disciplinas
de EF, mateméatica e portugués. E por ultimo identificar possiveis diferencas entre

géneros.

A metodologia utilizada teve por base a definicdo de dois grupos distintos dentro
da amostra, os alunos de sucesso (aqueles que transitam de ano letivo) e os alunos de
insucesso académico, correlacionando estes resultados escolares com 0s seus scores de
planeamento e atencdo. Aconteceu 0 mesmo em relagcdo as disciplinas, verificou-se se
existe uma correlacéo significativa entre ambos os processos e as classificagbes obtidas
no término do segundo periodo. Por Ultimo, para analisar diferencas entre géneros,
apenas as diferengas existentes nos scores entre ambos. Os instrumentos utilizados
neste estudo para a recolha dos scores, foram o teste SAC (Sistema de avaliagdo

cognitiva), sendo que contamos com a ajuda de um doutorando da nossa faculdade para
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implementar e analisar os dados recolhidos. Destaco o grande niumero de questionarios
analisados (145) e a complexidade do processo.

Os resultados obtidos foram ao encontro do esperado através da andlise
bibliografica e dos dados alcangados no ano transato, podemos assim constatar que
existe uma relacdo significativa entre 0s processos cognitivos da atencdo e do
planeamento e o0 sucesso escolar, sendo por isso fatores preponderantes para obter boas
classificagdes nas disciplinas de Portugués e Matematica. E por isso fundamental
trabalhar os processos cognitivos dentro e fora do contexto escolar, principalmente nos
mais jovens, uma vez que a aquisicdo de conhecimentos € mais facilitada e a relacdo
entre 0s processos cognitivos e 0 sucesso escolar é tanto maior quanto menor for a idade

do individuo e o nivel escolar.

No que concerne a EF, denota-se também um papel preponderante ao nivel do
planeamento, sendo que na atencdo nédo € possivel retirar ilagdes, uma vez que os dados

obtidos em ambos os estudos séo dispares.

Observando as diferencas entre géneros quanto a ambos 0S processos
cognitivos, os dados obtidos no presente estudo vém confirmar o verificado no ano
transato, uma vez que se demonstra que ndo existem diferencas significativas, apesar do
género feminino apresentar valores médios de score ligeiramente superiores na atengéao

relativamente ao género masculino.

6. Reflexao Final

Com a realizagé@o deste relatorio, denotei ainda mais a preponderancia deste estagio
pedagdgico para o meu desenvolvimento pessoal e profissional. Ao longo de todo o ano
letivo deparei-me com novas realidades, experiéncias e problematicas, o que levou a

necessidade de aquisicdo de novas aprendizagens, competéncias e comportamentos.

No inicio deste processo, o choque com a realidade foi enorme, tendo tido
dificuldades em conciliar a realidade encontrada com o que eu perspetivava, ou seja, da
teoria a prética. Ora, tendo como fundamento do processo de ensino e aprendizagem o
conhecimento da turma, das suas dindmicas e caracteristicas, assim como dos alunos
gue a compdem, foi dificil para mim conciliar a recolha de informacao (Al) e o seu registo

com o acompanhamento ativo e eficaz das tarefas propostas.
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No entanto, considero que consegui realizar de forma bastante satisfatoria um
planeamento vertical sustentado e adaptado consoante as necessidades, exigéncias e
imprevisibilidade do processo ensino-aprendizagem, sempre com a preocupacdo de
proporcionar o maior tempo de prética especifica, reduzindo os tempos de instrucéo e

criando rotinas de aula.

Existiu continuadamente o cuidado de criar situacbes dindmicas, motivadoras e
ludicas (sempre que possivel), com o intuito de melhorar o empenho e motivacdo dos
alunos nas aulas, aperfeicoar a relacdo alunos-matéria e procurar que o0s alunos
tentassem em cada momento e em cada aula a autossuperacdo. Para esta capacidade
contribuiu bastante o trabalho que ja venho a realizar como treinador, o que beneficia a
criacdo de tarefas centradas no objetivo e manipulacdo das variaveis. Se por um lado a
minha experiéncia beneficiou esta dimenséo, os contextos de treino induziram-me a ser
mais incisivo e, por vezes, no inicio, demonstrar uma postura e procedimentos
excessivamente severos e autoritarios. Aprendi a garantir que o impacto das minhas
palavras e acdes tivessem um maior significado nos alunos, beneficiando o clima de aula
e, consequentemente, 0 processo ensino-aprendizagem. Também fui adquirindo uma a
crescente capacidade de observagéo, diminuindo por vezes a frequéncia do feedback
motivacional, com o intuito de me afastar, observar e ter a capacidade de diagnosticar o
erro e assim prescrever, de modo a que o feedback fosse mais efetivo, individualizado e

eficaz.

Para além disso, na definicdo das tarefas existiu sempre grande preocupacao,
recorrendo as recomendacdes dos PNEF, em utilizar contextos tdo globais
(contextualizados) quanto possivel e tdo analiticos quanto necessario, criando assim
tarefas mais motivantes e recorrendo a situacdes analiticas apenas quando a
necessidade de intervencdo era muito especifica e mais técnica. Mesmo em situacdes
analiticas tentei sempre que os exercicios fossem dinamicos e motivantes, nao existindo
grandes filas, nem repeticdes excessivas de movimentos sem objetivo, tentando integrar

as acfes nalgum contexto ou com competi¢cdo/cooperacao entre os alunos.

E de referir um fator que foi crescendo de importancia no meu planeamento, e que
hoje em dia sinto como um dos principais elementos para o sucesso do processo ensino-
aprendizagem, que é a formagéo de grupos articulada com um bom conhecimento da
turma, das suas dindmicas e caracteristicas, assim como dos seus diversos elementos.
Sempre considerei a formacéo de grupos importante no planeamento, tendo em conta a

possibilidade de entreajuda entre os colegas ou a diferenciacdo de ensino. No entanto, e
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no decorrer do ano letivo, constatei a grande relevancia que tem a formacdo de grupos,
pois aquando a troca de alguns elementos de grupo para grupo, ou mesmo apenas de
um aluno, se verificava uma alteracdo completa do mesmo, ou de toda a turma, derivado

das dindmicas da turma e dos relacionamentos entre alunos.

Foi ainda muito relevante a aplicacdo constante da autoscopia e dos painéis de
discusséo, onde, todos os dias nos depardvamos com novos problemas ou desafios, o
que, por vezes, parecia esmagador, mas, no entanto, foi isto que nos levou a perseguir o
aperfeicoamento diario e a superacdo pessoal. Através da constante reflexdo pessoal e
de grupo, foram diagnosticadas varias problematicas que foram sendo ultrapassadas e

superadas.

Foi fundamental o trabalho cooperativo entre os estagiarios, fator que destaco como
muito positivo neste nucleo, uma vez que 0 apoio era constante e incansavel entre os
seus membros, tendo contribuido muito, em todos os momentos, para a superacado das

dificuldades.

Considero que uma das maiores conquistas deste ano letivo foi a capacidade de
proporcionar um processo ensino aprendizagem eficiente e eficaz, destacando a
adaptacdo ao contexto encontrado, tendo sempre como preocupacéo a turma no geral e
o aluno no particular, procurando intervir e criar estratégias benéficas para a aquisicao e

desenvolvimento de competéncias motoras e humanas ao longo do ano letivo.

Desde sempre que o aluno foi o centro das minhas preocupacgdes, estando por iSso 0
processo ensino aprendizagem em constante reflexdo, de modo a que este fosse o0 mais
adequado as necessidades encontradas, porém considero que para além das
competéncias motoras, consegui também obter algum impacto na relagdo alunos-
matérias, alunos-disciplina, mas também alunos-escola, tentando sempre (umas vezes
com mais sucesso do que outras) que os alunos priorizassem mais as suas atividades

escolares, tendo assim mais op¢les para o seu futuro.

Considero que as diferencas verificadas na avaliacdo sumativa da EF nas diversas
escolas sdo algo prejudicial para o conceito e preponderancia da mesma no curriculo dos
alunos. Tal acontece, uma vez que os parametros de avaliacdo sdo ainda muito dispares
e, por conseguinte, torna a disciplina menos credivel e pode mesmo ter impacto negativo
no percurso académico do aluno, uma vez que um aluno pode adquirir uma boa
classificacdo numa escola, e exatamente com as mesmas competéncias ser retido no

mesmo ano letivo noutra. Atento que a avaliagdo sumativa devia assumir contornos mais
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rigidos, pelo menos no que concerne as referéncias de sucesso, de modo a que a
disciplina seja cada vez mais credivel e homogénea. Acresce referir que as diferencas
significativas no processo de avaliacdo podem levar a diferencas significativas na
concec¢do, metodologia e, consequentemente, no curriculo dos alunos, prejudicando

assim o desenvolvimento e uniformizacao da disciplina ao longo das ultimas décadas.

Também a convivéncia na escola e no meio escolar foi de enorme relevancia para o
meu desenvolvimento holistico, uma vez que adquiri competéncias nas vertentes do
Desporto escolar, na implementacdo de projetos e na Dire¢cdo de Turma. Destaco como
fator decisério para o0 sucesso do estigio pedagdgico o excelente clima existente entre o
ndcleo de estagio, mas também entre o Grupo de EF e para com os Diretores de Turma,
todos estes fatores beneficiaram o niumero de vivéncias, a transmisséo de conhecimentos
e de experiéncias, mas também o modo como as adquiri e 0 seu contexto, fundamental
para que aproveite ao maximo todas estas vivéncias, transformando-as em conhecimento

e desenvolvimento profissional.

Existe porém, pessoal docente e ndo docente que nao se rege pelos mesmos
principios que aqueles com o0s quais tive o privilégio de trabalhar com mais frequéncia e
proximidade, assim, através da convivéncia com outros profissionais, constatei a grande
heterogeneidade existente, 0 que leva a que as perspetivas educativas sejam distintas,
prejudicando, por vezes, 0 processo ensino aprendizagem e por conseguinte os alunos.
Destaco como modo negativo a falta de atitude de alguns professores perante os alunos
e 0 seu sentimento de impoténcia na alteragdo de comportamentos, o que considero
errado, uma vez que se conseguirmos chegar aos alunos e ao que estes sentem,
conseguimos que a sua atitude mude, quer perante disciplinas que perante a escola. E

para isso necessario no entanto perseveranca e voluntariedade.

Considero entédo, que o professor para além de proporcionar um processo ensino
aprendizagem adequado e eficaz, deve ter em preocupacédo as necessidades dos alunos,
ndo s6 a nivel da disciplina, mas também pessoal, uma vez que por vezes, a
implementacdo de uma estratégia ou uma simples conversa pode alterar

comportamentos do aluno ou mesmo a sua perspetiva perante a disciplina e escola.

Concluindo queria destacar como fatores essenciais para 0 sucesso do professor
(de EF ou ndo) o facto de ser um professor ativo, reflexivo e atual, mantendo-se
atualizado nos métodos e preocupacfes do ensino, disciplina e contexto, procurando

entdo uma formacao continua adequada e constante.
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