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Resumo

O documento que se apresenta surge no ambito da Pratica de Ensino
Supervisionada- o Estagio Pedagogica (EP)-, na Escola Secundéria Jaime Moniz (ESIM)
durante o ano letivo 2020/2021, inserida no Mestrado em Ensino de Educacao Fisica nos
Ensinos Basico e Secundario (MEEFEBS) da Universidade da Madeira. Pretende
partilhar uma panoplia de atividades e experiéncias, expetativas e objetivos e de opcdes
didatico-pedagdgicas, assim como de reflexdes criticas e aprendizagens emergidas desse
contexto de formagéo-acéo.

A nivel programatico o EP encontra-se estruturado em quatro grandes grupos de
atividades, nomeadamente (1) a Pratica Letiva (PL), (2) a Intervencdo na Comunidade
Escolar (AICE), (3) a Integragdo no Meio (AIM) e (4) as atividades de natureza
Cientifico-Pedagdgica (ACP).

A PL correspondeu a componente central do estagio, onde foi possivel intervir
pedagogicamente através de um ciclo de planeamento-operacionalizacao- reflexdo numa
turma do ensino secundario (12° ano) e de 2° ciclo do ensino bésico (5° ano), assim como
de assumir um papel de observador, através de uma préatica estruturada, em atividades de
assisténcia as aulas de colegas e de outros professores. As AICE, projetando uma
participacdo em atividades que ultrapassam o ambito restrito da disciplina, motivaram
uma reflexdo profunda sobre o contexto vivido, enriquecendo as aprendizagens deste
percurso. As AIM remeteram para a caracterizagdo da turma e todas as dinamicas
relativas as responsabilidades do diretor de turma, entre as quais se destaca a dinamizacao
do projeto de cidadania e desenvolvimento (CeD). As ACP marcaram momentos de
partilha de projetos de investigacdo-acao desenvolvidos, com uma expressao restrita, ao
nivel do grupo disciplinar, mas também publica, através de uma conferéncia.

O EP permitiu vivenciar a lecionacédo na disciplina de Educacéo Fisica (EF), tendo
sido planeado para procurar desenvolver integralmente os alunos a par e passo com a
construcdo de uma identidade docente. Foi um tempo e um espago de um crescimento
incalculavel, cujo processo remeteu para agdes de pesquisa, pratica, analise, reflexdo,
ponderacdo, producdo, reajustamento e (re)construcdo, que culminaram com a produgéo

de varios saberes de diferentes dominios: da didatica, da pedagogia, pessoal e social.

Palavras-chave: Estagio pedagogico; Educacdo Fisica; Aprendizagem; Formacao;

Processo.
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Abstract

The document presented appears within the framework of the supervised teaching
practice - the teaching internship - at the Jaime Moniz Secondary School during the
academic year 2020/2021, included in the Master of Teaching of Physical Education to
Basic and Secondary School of the University of Madeira. It aims to share a series of
activities, and experiences, aimed at didactic and pedagogical objectives and options, as
well as critical reflections emanating from this training-action context.

At the programmatic level, the EP has four main groups of activities: (1)
Pedagogical Practice (PP), (2) Intervention in the School Environment (ISE), (3)
Integration in the Environment (IE), and (4) activities of a Pedagogical-Scientific nature
(PCA).

The PP would correspond to the essentials of the internship, where it is possible
to intervene through a planning-operation-reflection cycle in a secondary school class
(12th year) and the 2nd cycle of basic education (5th year), thus assuming the role of
observer, through structured practice, in the activities of assistance to classmates and
other teachers. The ISE aims at participation in activities going beyond the restricted
framework of the discipline, and a deep reflection on the lived context, enriching the
learning of this course. IE refers to the characterization of the class and all the dynamics
related to the responsibilities of the class teacher, favoring the promotion of a citizenship
and development project (CeD). The PCA has developed research-action sharing links,
at the level of the disciplinary group, but also public, through conferences.

The internship and teaching practice made it possible to experiment with the
method of teaching in the discipline of Physical Education. This is to allow students to
acquire a certain construction of educational identity. It was an undeniable success for a

process of analysis and reflection and balance for personal and social pedagogy.

Keywords: Teaching Internship; Physical Education; Learning; Qualification; Process.
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Resumen

El documento que se presenta surge en el ambito de la Practica Docente
Supervisada - el Internado Pedagdgico (IP)-, en la Escuela Secundaria Secundaria Jaime
Moniz durante el curso académico 2020/2021, incluida en la Master en Docencia de
Educacién Fisica en Educacién Basica y Secundaria por la Universidad de Madeira.
Pretende compartir un conjunto de actividades y experiencias, expectativas y objetivos y
opciones didactico-pedagogicas, asi como reflexiones criticas y aprendizajes que
emergen de este contexto de formacion-accion.

A nivel programatico, el IP se estructura en cuatro grandes grupos de actividades:
(1) Préactica Docente (PD), (2) Intervencién en la Comunidad Escolar (ICE), (3)
Integracion en el Entorno Escolar (IEE) y (4) de caracter Cientifico-Pedagdgico (ACP).

La PD correspondié al componente central de la pasantia, donde se logré
intervenir pedagdgicamente a través de un ciclo de planificacion-operacionalizacion-
reflexion en una clase de secundaria (grado 12) y en el un clase de educacion basica (grado
5), asi como asumiendo un rol de observador, a traves de una préctica estructurada, en
actividades de asistencia a compafieros y otros docentes. La ICE, proyectando una
participacion en actividades que van mas alla del ambito restringido de la disciplina,
motivo una profunda reflexidn sobre el contexto vivido, enriqueciendo los aprendizajes
de este camino. El IEE se refirié a la caracterizacion de la clase y todas las dinamicas
relacionadas con las responsabilidades del director de clase, entre las que se destaca la
promocion del proyecto de ciudadania y desarrollo. Las ACP marc6 momentos de puesta
en comun de proyectos de investigacion-accion desarrollados, con expresion restringida,
a nivel del grupo disciplinar, pero también publico a través de una conferencia.

El IP posibilitd la experiencia de la ensefianza en la disciplina de Educacion Fisica,
habiendo sido planificada para buscar el desarrollo integral de los estudiantes en sintonia
con la construccion de una identidad docente. Fue un tiempo y un espacio de incalculable
crecimiento, cuyo proceso se refirid a acciones de investigacion, practica, analisis,
reflexion, ponderacion, produccion, reajuste y (re)construccion, que culminaron en la
produccion de diversos saberes en diferentes dominios: desde la didactica , pedagogia,

personal y social.

Palabras Clave: Internado Pedagdgico; Educacion Fisica; Aprendizaje; Formacion;
Proceso



Résumé

Le document présenté apparait dans le cadre de la pratique pédagogique
supervisee - le stage pédagogique (SP) -, a I'école secondaire Jaime Moniz au cours de
I'année académique 2020/2021, inclus dans le Master d’enseignement de 1'éducation
physique de base et secondaire Ecole de I'Université de Madeére. 1l a pour but de partager
une série d'activités, et d'expériences, visant des objectifs et des options didactiques et
pédagogiques, ainsi que des réflexions critiques et des apprentissages émanant de ce
contexte de formation-action.

Au niveau programmatique, le SP comporte quatre grands groupes d'activités : (1)
Pratique Pédagogique (PP), (2) Intervention en Milieu Scolaire (IMS), (3) Intégration
dans I'Environnement (IE) et (4) activités a caractére Pédago- Scientifique (APC).

Le PP correspondrait a I’essentiel du stage, ou il est possible d'intervenir a travers
un cycle de planification-opération-réflexion dans une classe du secondaire (12e année)
et au 2e cycle de I'enseignement fondamental (5e année), ainsi en assumant un role
d'observateur, a travers une pratique structurée, dans les activités d'assistance aux
camarades de classe et aux autres enseignants. L'IMS, ayant pour but une participation a
des activités dépassant le cadre restreint de la discipline, et une réflexion profonde sur le
contexte vécu, enrichissant les apprentissages de ce parcours. L'IE a fait référence a la
caractérisation de la classe et a toutes les dynamiques liées aux responsabilités du
professeur principal, favorisant la promotion d’un projet de citoyenneté et de
développement (CeD). L'APC a développé des liens de partage recherche-action, au
niveau du groupe disciplinaire, mais aussi public, a travers des colloques.

Les stages ont permis d'expérimenter la méthode de I'enseignement dans la
discipline de I'Education Physique. Ce ci dans le but de permettre aux €léves d’acquérir
une certaine construction de 1’identité pédagogique. C’est une réussite indéniable pour un

processus d’analyses et réflexion et d’équilibre pour une pédagogie personnelle et sociale.

Mots-clés: Stage Pédagogique; Education Physique; Apprentissage; Formation; Procéd
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1. Introducéo

As politicas educativas tém vindo a sofrer alteracdes significativas ao longo dos
ultimos anos, no sentido de reforcar o cumprimento de alguns propésitos- ja inscritos na
Lei de Bases do Sistema Educativo- e de garantir uma educagdo sincronizada com 0s
desafios de uma sociedade cujas problematicas se renovam freneticamente.
Consequentemente, a profissdo docente tem vindo a ser catapultada para transformacdes
continuas, na tentativa de responder aos objetivos dos dispositivos legais e, portanto, estar
preparada para desenvolver competéncias nos alunos que lhes permitam questionar 0s
saberes presentes, agregar conhecimentos emergentes, comunicar eficientemente e
resolver problemas complexos (DL n.° 55/2018, de 6 de julho).

A formacéo inicial dos professores constitui um dos pontos de partida mais
importantes para efetivar tais propositos. Ainda que, segundo Lopes et al. (2018) esteja
“(...) condicionada e de certa forma formatada num quadro de referéncia que ja nédo
responde de forma adequada aos problemas que hoje se colocam” (p.155), cabe (também)
as instituicdes de ensino superior procurar adequar a formacéo as exigéncias do contexto
real da educacdo e da profissdo docente, sendo que, para o efeito, torna-se necessario
encontrar opcBes pedagdgico-metodoldgicas.

O estagio pedagdgico (EP) é conhecido como uma das possiveis solugdes. E um
meio de exceléncia para ir ao encontro desses desafios e exigéncias educativas, pois
implementa a realidade do ensino de uma forma contextualizada no processo de formacao
inicial. Enquanto unidade curricular, inserida no ciclo de estudos do MEEFEBS, surge
como o Ultimo estadio da formacdo, cujo objetivo € capacitar os estudantes para o
exercicio da profissdo docente tendo por base “a formagdo educacional geral, a formagao
nas didaticas especificas da area da docéncia” e, também, “a formagdo nas areas cultural,
social e ética” (DL n.° 79/2014, de 14 de maio).

Esta fase formativa perspetiva que o estudante, no papel de professor estagiario,
mobilize e aplique todos 0s conhecimentos e as capacidades adquiridas na formagao
inicial, construa novos saberes e uma identidade profissional articulada com as dindmicas
pessoais e com a envolvéncia social, cultural e institucional do meio onde se encontra
(Silva, Batista, & Graca, 2013; Anacleto, et al. 2017). Trata-se de um tempo e de um
espaco que lhe é disponibilizado para articular o bindmio teoria-préatica e, portanto,

vivencia-lo nos varios &mbitos da atuacdo profissional. Enquanto fase oportuna para



desenvolver habitos de reflexdo, releva-se pela oportunidade de iniciar uma jornada de
grande desenvolvimento pessoal e profissional, visto que, como acredita Peres e Janior
(2021), ainsercdo no meio escolar viabiliza a oportunidade para refletir sobre a sua préatica
e transcender a vida académica.

O processo de crescimento, de construcao e desconstrucéo que dele decorre, fruto
das multiplas interacGes, do confronto dialdgico-conceptual estabelecido entre os
diversos agentes, do envolvimento com a alteridade, das leituras das experiéncias sociais
(no tempo e no espaco) e da multiplicidade das narrativas determina um novo ponto de
partida para o professor-estagiario: em reconhecer a importancia e a responsabilidade do
seu papel enquanto professor, o impacto dos meios que utiliza e o contributo que deixara
para a educacao.

Um professor tem a sua disposicdo a arma mais poderosa que existe para
transformar o individuo: a educacdo. Através da educacdo consegue transformar, adaptar
e preparar o aluno para a vida, catalisando o processo de ensino-aprendizagem no sentido
de provocar reacdes (Vieira, et al., 2014; Lopes, 2015). Rodrigues (2010) defende que
“uma educac¢ao que apenas oferece conhecimento recusa a confianga e a possibilidade de
desenvolver o pensamento critico” (p.198), da mesma maneira que Lopes e Fernando
(2014) reiteram que a educacdo devera ser orientada para o sentido do desenvolvimento
das capacidades e potencialidades dos alunos, fomentando “a pesquisa, a iniciativa, a
autonomia, a criatividade, (...)” (p.6) entre outras capacidades conhecidas como fulcrais
para a adaptacdo do aluno a sociedade.

Nesse sentido, a Educacdo Fisica, enquanto atividade fisica educativa
pedagogicamente estruturada e orientada, oferece uma multiplicidade de oportunidades,
através de experiéncias concretas, que influem néo s6 na capacidade para atuar no &mbito
da disciplina, mas também nas opera¢des de outros contextos educativos e sociais (Ferro,
Quitério, & Neto, 2019). Néo obstante, sdo os meios didatico-pedagdgicos utilizados que

determinam o alcance desses objetivos, pelo que o professor:

“deve ser capaz de adotar um conjunto de estratégias de intervengdo, que lhe
permitam rentabilizar, todos os recursos e meios que tiver ao seu alcance
(disponiveis), procurando selecionar 0s processos pedagdgicos, inerentes a
aprendizagem que mais se adequem, para formar alunos que saibam analisar as
situacOes (leitura do outro, processamento de informacéo), que sejam capazes de se
adaptar a diferentes solicitagOes e a diferentes contextos e tomar decisdes (em tempo

atil), tudo isto, confrontados com situagdes criticas” (Vieira, et al., 2014, pp.44-45).
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Para o efeito, € importante ter em consideracdo que, ndo apenas na fase de
formagé&o inicial, mas ao longo de toda a vida da profissdo docente, o professor deve
adotar praticas pedagdgicas sustentadas pela reflexdo, de modo a construir contextos de
aprendizagem que vao ao encontro dos objetivos estipulados, das competéncias que se
pretende potenciar e, portanto, do tipo de Homem que pretende formar (Lopes, 2005).

Perante este enquadramento, este documento visa expor a construgéo de um longo
processo de crescimento que decorreu durante o EP. A escrita deste relatorio é o corolério
de uma profunda reflexao critica sobre a maior parte das vivéncias experienciadas nessa
fase, traduzida por profundas transformacdes e superacfes pessoais e profissionais.
Vivido, sentido e refletido na primeira pessoa, sob a eximia orientacdo das professoras
orientadoras- que sempre estimularam o pensamento livre, induziram & proatividade e
conduziram o meu olhar para a multiplicidade de perspetivas-, aborda problematicas,
partilha decisdes pedagogicas e espelha aprendizagens.

Procurando deixar um testemunho indicativo de investigacao, criatividade e de
pensamento critico-reflexivo (capacidades refinadas com esta experiéncia), foi
organizado e estruturado numa légica encadeada de individuo-contexto-acdo. Numa
primeira fase é possivel encontrar um enquadramento do EP- que serve de roteiro para 0s
temas seguintes-, sob o ponto de vista (i) pessoal, (ii) programatico e funcional e (ii)
contextual. Numa segunda fase, uma analise e reflex@o sobre conceitos, instrumentos e
metodologias utilizadas na gestdo dos processos de ensino-aprendizagem, decorridos
numa turma de 12° ano e noutra de 5° ano. Numa terceira, a apresentacdo, a
problematizacéo e a reflex@o de outras experiéncias que marcaram o EP. Por fim, numa
quarta, a exposicao critica de atividades que foram desenvolvidas durante o ano letivo,
determinantes para complementar e enriquecer todo este processo formativo.

Sabendo que “em educacdo e, muito particularmente, em Educa¢do Fisica ndo ha
solugdes perfeitas e definitivas” (Graga, 2018, p.200) e que a esta partilha esté subjacente
uma inevitavel exposi¢do, com este relatorio assume-se a humildade do erro e da
aprendizagem, predispondo-me para a vontade de querer continuar a evoluir neste novo
propdsito profissional que, com esta experiéncia, nasceu. Assim sendo, convida-se 0

leitor a uma reflex&o conjunta sobre as op¢bes tomadas e as problematicas cogitadas.



2. Enquadramento do estagio pedagogico

2.1 Dimenséao pessoal

2.1.1 O estagio pedagdgico: um processo de (re)descoberta e de (re)significacédo

A transicdo entre a realidade académica e a profissional provocam desafios
cognitivos, afetivos, sociais e comportamentais (Caires, 2006). Pela multiplicidade de
vivéncias desafiadoras que o EP abarca, esta experiéncia foi muito rica e constituiu um
processo de tomada de consciéncia sobre diversos dominios: os propositos da educacao,
o papel da escola e do professor, o valor da Educacéo Fisica (EF) e sobre as minhas
préprias caracteristicas pessoais (dificuldades e potencialidades).

Como refere Pombo (1993), citado por (Junior, 2010), para que a pratica docente
decorra com significado, um professor devera ser capaz de refletir sobre a mesma, tendo
como referéncia os eixos: educativo- questionando a finalidade da educacéo-, politico-
discutindo o significado a as funcGes da Escola- e epistemoldgico- desempenhando um
papel de critico sobre o seu proprio saber.

Como espaco de exceléncia para ensaiar atitudes, comportamentos, crencas e
representacdes pessoais atraves das relacbes dialdgicas (de discussdo concetual, analise e
reflexdo, conflitos, resisténcias) estabelecidas entre os diversos agentes (professores
orientadoras, colegas de estagio, alunos, os pares e outros da comunidade escolar),
possibilitou um ciclo de desenvolvimento-continuidade-aprimoramento, de
(re)conhecimento profissional e, ainda, (curiosamente) pessoal: de um “Eu” - professora
combinado num “Eu’-sujeito. Como refere Franca, Cunha e Prado (2020), citando Arroyo
(2002): “(...) o oficio dos professores € mesclado ao trabalho, as situagdes em que vivem,
a sua visdo de mundo e de sociedade, a sua forma de agir, bem como as suas (in)certezas,
como pessoas pertencentes a um grupo social e cultural” (p. 223).

Na verdade, reconheco que tal foi possivel, porque, desde o principio, decidi
envolver-me nesta experiéncia com inteireza, aceitando e reconhecendo a
indissociabilidade dessas dimensdes e ndo almejando uma definigdo sobre quem sou ou
quem pretendia (ou pretendo) ser. De querer, sim, estar disponivel para mudar as
convicgdes, a medida que os desafios fossem aceites. De estar disponivel e aberta a

mudanga e ao ritmo desenfreado com que as aprendizagens surgem no contexto escolar.



Abracei as minhas (varias) insegurancas e 0s medos, prontifiquei-me a ultrapassa-los, e,
nesse processo, reconheci e descobri as minhas potencialidades.

Na prética, esta construcéo- decorrida ao longo do processo do EP- efetivou-se
como resultado das minhas caracteristicas pessoais: pelo habito e pela necessidade de
estar constantemente a questionar e a refletir sobre os dominios acima referidos e pelo
pragmatismo que me é inerente. No entanto, admito que o caracter recorrente do
questionamento me conduziu a um estado de confusdo e de “medo paralisante” que,
acompanhado pelas grandes mudancas decorrentes do EP, marcou a minha posi¢do no
inicio deste processo.

Inicialmente, houve uma grande dificuldade em filtrar todo o conhecimento
adquirido ao longo da formacdo inicial e ajusta-lo a realidade que enfrentava. Néo pelo
facto dos contetdos, metodologias, ferramentas transmitidas e habilidades (praticadas
durante essa fase) estarem descontextualizadas da realidade atual do ensino da EF ou da
Escola. Pelo contrario! Derivou, sim, da inexperiéncia na lecionagdo, da complexidade
no processo de correlacionar as variaveis programa e metodologias com as caracteristicas
dos alunos e do grande desejo e ambicdo em querer aplicd-las a todo o custo.
Simultaneamente, agravava-se pelo vasto mundo de diferentes possibilidades de
intervencdo que eu percecionava, & medida que vivenciava o EP. A este nivel, serve de
exemplo a fase de selecdo do tema das Atividades de Integracdo no Meio (AIM) e as de
Natureza Cientifico- Pedagogica (ACP), marcado pelas diversas opc@es surgidas e que,
consequentemente, despoletaram um estado de ansiedade, motivado por incertezas e
indecisoes.

Ocorreu um choque entre as expetativas e a realidade. Exigiu a solicitacdo de
diversos recursos internos para sair desse estado de confusdo e encontrar a clareza
necessaria para atuar. Percebi, conduzida pelas professores orientadoras, que apenas 0
conseguiria se saisse dos limites do abstrato e entrasse na ordem do concreto, agindo.

Agir, num tempo e num espaco através da interagdo com o meio (recorrendo a
processos de investigacdo, aplicacdo e reflexdo), permitiu-me sair desse estado mental,
pois a confusdo e 0 “medo paralisante” S0 promovidos por representacbes mentais
desprovidas de experiéncia (Kant, 1985). Esta € uma das muitas licGes retiradas desta
vivéncia, que transformou a minha vida pessoal e profissional, na medida em que me
ajudou a enfrentar as insegurangas e 0s medos com uma maior leveza e confianga.

A titulo de exemplo, desta experiéncia retive que a preparacdo é fundamental, mas

ndo é tudo, pois o que Ihe d& sentido é a aplicacdo, ou seja, por maior que tenha sido a
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preparacdo para a aula (teoricamente), apenas as situacGes praticas promoverdo o
entendimento e a compreensdo. Logo, séo determinantes para atribuirmos significado.
Houve situagdes imprevisiveis em contexto de jogo que, apesar de ndo as ter planeado,
foram passiveis de resolucdo por intermédio de uma reflexdo conjunta com os alunos.
Deste modo, é necessario ter tranquilidade relativamente aos desafios que aparecem.
Devemos assumi-los, preparar-se tanto quanto o possivel e o necessario, mas com a
tranquilidade e a confianca de que tudo se desenvolverd de uma forma ajustada ao
contexto.

Na verdade, enquanto professores de uma disciplina com conteludos téo
diversificados e com condic6es de trabalho tdo particulares (adicionando a inconstancia
do panorama atual na colocacdo docente), reconhecer e desenvolver essa necessidade (e
capacidade) é preponderante para dar continuidade ao desempenho da nossa profissao.
Nem sempre seremos experts em todas as matérias, mas isso ndo nos torna menos capazes
e competentes para leciona-las. Nem sempre teremos os melhores recursos, mas isso nao
nos impossibilita de garantir as aprendizagens previstas nos programas. Portanto,
deveremos ser capazes de relativizar e mudar o nosso olhar, pois nenhuma dessas
variaveis deverao ser tdo grandes ao ponto de fragilizar a nossa autoconfianca.

Ao enfrentar essas dificuldades/expectativas acima referidas, percebi também que
(por exemplo), mais importante do que querer incessantemente aplicar as mais recentes
metodologias de ensino da EF no EP, devemos ter a capacidade de contextualizar a
realidade em que nos encontramos, pois hem sempre se adequa a todas as turmas (ponto
2.3.2) ou aos paradigmas vigentes da nossa comunidade escolar. Ainda que o papel dos
estagiarios passe, também, por desafiar convic¢des, procurar incansavelmente novos
problemas e equacionar respostas, ndo podemos ignorar o facto de ndo termos autoridade
nem autonomia no exercicio da profissdo docente e, portanto, devemos reconhecer e
respeitar os limites do tempo e do espaco onde nos situamos. Da mesma maneira,
constatei que enveredar por caminhos de comparacdo com 0s demais colegas enfraquece
a nossa visao de contexto e subtrai-nos a capacidade de procurar por possibilidades e
oportunidades para uma intervencgéo diferenciada.

Com o tempo, através da tentativa e erro, da autocompaixao desenvolvida a par e
passo com a autocritica desenfreada, do trabalho de interajuda com a colega de estagio e
da orientacdo de exceléncia por parte das professoras orientadoras (promotoras deste
grande crescimento), esta tomada de consciéncia permitiu-me desenvolver uma maior

seguranga no papel de professora estagiaria e de estudante do MEEFEBS.
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Consequentemente, possibilitou-me olhar com atencéo e intencdo para a turma que tinha
(as suas necessidades e potencialidades), procurar pelas estratégias didatico-pedagdgicas
mais ajustadas (para mobilizar as aprendizagens) e perceber as lacunas que existiam no
meio onde me encontrava. Desse modo, consegui ter o discernimento necessario para
adequar a minha intervencao e eleva-Ila, ao impactar positivamente no meio onde decorreu
o EP.

O contexto de incertezas vivenciado neste ano letivo (pontos 3 e 4.1), ainda que
inicialmente encarado como um desafio esgotante, mas transformador, catapultou o
carater diferenciador da minha intervencdo. E certo que, com ele, surgiram angustias,
necessidades e dificuldades, mas, de certo modo, por serem também partilhadas pelo
coletivo (pelos pares), transcendeu os propdésitos desta experiéncia pedagogica. Houve,
assim, a oportunidade de aprender com professores experientes, mas também de dar o
meu contributo profissional para a elevacdo da disciplina e da propria instituicao
académica, enquanto professora estagiaria, através do trabalho desenvolvido na turma,
com as professoras orientadoras, durante 0 EQD (pontos 3 e 7).

A unidade didatica (UD) concebida para o E@D impactou tanto os professores,
como os alunos, servindo como um apoio consideravel na dinamizacdo da disciplina
nessa modalidade de ensino. Conduziu a uma manifestacdo de interesse coletivo, do
grupo disciplinar, para dinamiza-la nas suas turmas e, como tal, como uma oportunidade
para promover uma formac&o e reunides tutoriais com os mesmos. Complementarmente,
todas as ferramentas desenvolvidas serviram de suporte aos professores e aos alunos no
ensino presencial e encontram-se igualmente preparadas para partilhar com colegas
estagiarios, dos proximos anos.

A riqueza desta experiéncia extrapolou os limites expectaveis da intervencdo de
uma pratica de estagio supervisionada, na medida em que conduziu a momentos de
partilha, ndo sé entre colegas do mesmo ano de formacdo, mas sobretudo de niveis
académicos diferentes (de licenciatura). O EP foi, portanto, também enriquecido com
experiéncias de humildade, comunicagdo, cooperacdo, colaboragdo e interajuda,
capacidades percebidas como imprescindiveis para o desempenho do papel docente.

Por estes motivos, considero que EP permitiu descobrir-me e redescobrir-me,
enquanto pessoa e futura professora de EF, atribuir um significado as experiéncias
vivenciadas e, assim conhecer um novo propasito de vida, através da ressignificacdo/ da
transformacdo de todos os desafios e angUstias em novas perspetivas e capacidades.

Possibilitou a construcdo de uma narrativa pessoal, entrecruzada com outras- do coletivo-
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e com as experiéncias prévias, sobre o que € ser professor e o que é a EF, e que se encontra

descrita ao longo deste relatorio.

2.1.2 A importancia das experiéncias prévias

O conhecimento que advém das experiéncias e, com ele, o desenvolvimento das
capacidades de reflex&o, deliberacdo e execucdo tornam o0s processos de ensino-
aprendizagem ciclicos e consistentes ao longo da vida, dando a possibilidade ao sujeito
de se redefinir. Considerar que “todo e qualquer conhecimento advém da experiéncia e
esse é o carater perfetivo da educagdo: assumir que a educagdo é sempre uma tarefa a
realizar” (Rodrigues, 2010, p. 197), € reconhecer que a educacdo é realmente um(/o)
grande projeto, um processo de aprendizagem que decorrera durante toda a vida.

“Uma vez que o0s sujeitos se constituem e sdo constituidos pelas experiéncias em
diversas situacOes do cotidiano, (...), as diversas experiéncias dos professores (...) séo
formadoras” (Franga, Cunha, & Prado, 2020, p.225). Como defende Kuhn et al. (2019),
as experiéncias prévias influenciam fortemente a autoeficicia docente (a propria
capacidade para organizar e executar acGes em prol de certas metas), cuja elevada
percecdo é determinante para que haja um maior sucesso no desempenho da profissao e
na tomada de decisfes pedagdgicas e didaticas.

De facto, todas as vivéncias anteriores foram determinantes no EP e influiram
diretamente nas atividades letivas e ndo letivas nele desenvolvidas. Todos os anos de
formacdo universitaria e profissional, assim como o periodo de afastamento da realidade
académica foram importantes para adquirir um conjunto de saberes e de competéncias
pessoais, técnicas e sociais que fortaleceram a articulagdo teoria-pratica no contexto da
disciplina de EF. Particularmente, as diversas formacGes na area da salde e prescri¢do do
exercicio, assim como alguma experiéncia profissional acumulada permitiram mobilizar
um conjunto de conhecimentos e competéncias que conduziram a uma maior seguranca
na conquista das finalidades da disciplina, tendo, também, sido util para contrabalangar
com as dificuldades que foram enfrentadas com a novidade no exercicio da atividade
docente.

A titulo de exemplo, foram determinantes nos momentos de planeamento das
capacidades fisicas (ponto 4.2), na dinamizacdo da area das Atividades Ritmicas e
Expressivas (ARE) (ponto 3.1.2), na gestdo da turma (ponto 3.1) e no contributo deixado

na escola e na comunidade expressado nas agdes dinamizadas (extensdo curricular e



cientifico-pedagdgicas) que resultaram em instrumentos e materiais didaticos inovadores
e pertinentes para a lecionacdo no ensino presencial e no E@D (pontos 6.2 e 7).

Da mesma maneira, as cadeiras do MEEFEBS foram decisivas nas intervengoes
realizadas neste estagio. Para além de ter permitido entrelacar os saberes cientificos com
0s pedagogicos e praticos, qualificou-nos com um conjunto de capacidades
metodoldgicas (que foram indispenséaveis para o planeamento, a operacionalizagdo e a
avaliacdo dos processos pedagogicos) e disponibilizou-nos um conjunto de meios e
recursos gque deram apoio/suporte a nossa acdo- que possibilitaram o desenvolvimento de
estratégias e a ampliacdo de um entendimento sobre o mundo de possibilidades que se
afiguram num contexto educativo real. Portanto, constituiu o ponto de partida capital para
efetivar a atuacao didatica e pedagdgica na pratica de ensino supervisionada. A titulo de

exemplo, nomeia-se:

— As dinamicas utilizadas nas cadeiras de Didatica- Foram fundamentais para conhecer
as diversas formas de intervir na EF. Ao terem sido solicitadas capacidades como a
criatividade e a reflexdo critica, permitiu conhecer e compreender na dimensao
pratica de que maneira poderiamos operacionalizar o PNEF. Para além disso, pela
maneira como as aulas foram estruturadas foi possivel recolher diversas ideias sobre
estratégias de dinamizacdo dos contetdos ou de organizacao da aula que foram
inclusivamente utilizadas na prética de estagio;

— A cadeira de Inclusdo- Por nos ter permitido analisar e compreender as diferentes
problematicas inerentes ao ensino inclusivo nas aulas de EF facilitou o processo de
reflexdo e de tomada de decisdo dos planos de intervencédo para os alunos, sobretudo

no que concerne a aluna com necessidades educativas especiais (NEE) (ponto 4.3).

Durante esse ciclo de estudos, houve ainda a oportunidade de frequentar uma
escola de verdo- “Verdo com Ciéncia na Educagido Fisica”- dinamizada pelo Nucleo de
Pedagogia do Departamento de Educacgdo Fisica e Desporto da UMa. As atividades de
formacdo e de investigacdo desenvolvidas foram Uteis para complementar e enriquecer
todo o conhecimento adquirido ao longo do 1° ano de mestrado e preparar o EP com maior

seguranca, através do suporte teorico e cientifico desenvolvido. Deste modo, permitiu:

— Explorar e esclarecer muitas davidas, trocar ideias, experiéncias, reflexdes e

perspetivas sobre o ensino da EF;



— Consolidar e adquirir conhecimentos através do ambiente de ensino-aprendizagem
de proximidade, cooperacdo e de disponibilidade vivido no decorrer desta
experiéncia;

— Obter ferramentas, somar e amadurecer estratégias de intervencao e de gestdo dos
processos de investigagéo;

— Refletir sobre 0 EQD;

— Trabalhar sobre um conjunto de hipoteses de intervencéo, tanto para a PL como
para as ACP.

Exemplificando, investigou-se sobre as problematicas da AF e saide em criangas
e jovens e protocolos de avaliagdo fisica para os alunos, assim como se refletiu sobre
potenciais intervengdes pedagogicas diferenciadas. Como resultado, foram aplicados no
contexto do EP os trabalhos de investigacdo dinamizados: a avaliacdo (pioneira) do
equilibrio no contexto das aulas de EF e a combinacdo das ARE com o trabalho das
capacidades fisicas (ponto 4.2). Ainda, foram promovidas tarefas no ambito do
EFERAM-CIT.

O EFERAM-CIT, enquanto projeto de investigacao sobre o qual as atividades de
formagéo e de investigacdo da Escola de Verdo foram fundamentadas, tem por objetivo
promover estudos ¢ analises “em contexto ecoldgico e laboratorial, que contribuam para
potenciar o valor educativo da EF, enquanto meio de transformacao dos alunos” (Lopes,
etal., 2019, p.6). Por promover um trabalho colaborativo e de inter-ajuda entre colegas e
professores, através de equipas de campo experientes e treinadas para a recolha de dados,
permitiu dinamizar um vasto conjunto de avaliagdes e, assim, recordar e praticar
sistematica e rigorosamente contetdos relacionados com a investigacdo, assim como
dominar um conjunto de instrumentos e de metodologias que também se mostraram Gteis
ao longo do EP. Para além da sua contribuicdo, com a garantia de qualidade dos
procedimentos, foi importante para a recolha atempada do maior nimero possivel de
informagdes sobre a nossa turma — que, sozinhos, ndo seria tdo facil nem viavel. Assim
sendo, contribuiu grandemente para caracteriza-la e, assim, ajustarmos o planeamento as
suas caracteristicas, necessidades e motivagoes.

A medida que o EP decorreu, percebeu-se a importancia de todas estas (e outras)
experiéncias anteriormente vividas e reconhece-se que, se 0 processo de formacéo de
professores prever a contribuicdo dos seus saberes, valores e competéncias, torna mais

facil a articulacdo entre a teoria e a pratica. Ndo obstante, admite-se igualmente que é
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através da acdo-pesquisa, proporcionada pelo EP e pela formagéo continua que decorre
nesse processo, que se atribui significado ao que foi anteriormente vivido.

Quanto a esse assunto assinala-se a importancia que as diversas formacoes
continuas representaram neste processo. Houve a oportunidade de frequentar alguns
ciclos de conferéncia- tais como o0s organizados pela SPEF/CNAPEF- que foram
determinantes para conhecer as praticas educativas emergentes, contextualiza-las no ano

vivido e para as reflexdes realizadas e versadas ao longo deste relatorio.

2.2 Dimenséo programatica e funcional

A prética de ensino supervisionada na escola € desenvolvida consoante 0s niveis
de ensino que o mestrado habilita lecionar. Especificamente, este relatério refere-se a
reflexdo de uma prética decorrida no ensino secundario, numa turma de 12° ano com a
duracdo de um ano letivo, e no ensino basico, através de uma turma partilhada (de 5° ano)
entre professores estagiarios. Baseou-se numa pratica integrada e supervisionada por
professores orientadores pertencentes a instituicdo de ensino superior e a escola onde
decorreu o estagio pedagdgico.

De acordo com as normas regulamentares, nas turmas atribuidas, os formandos
tém o dever de participar em todas as atividades letivas e ndo letivas da turma, objetivando
a mobilizacdo de saberes anteriormente adquiridos e a construcdo de outros, através da
analise e da reflexdo sobre os processos relativos as dinamicas de ensino-aprendizagem e
aos problemas associados com a pratica profissional. Outras capacidades como o espirito
critico, a criatividade, a tomada de decisdo e a de adaptacéo a diferentes contextos fazem
parte dos propositos do estagio pedagdgico (art.2, 2016).

O EP apresenta um conjunto de atividades que procuram desenvolver, aprofundar
e operacionalizar competéncias nos formandos, tanto nos dominios cientificos como
pedagdgico-didaticos. Contempla quatro nucleos de atividades que se organizam em
diversos parametros, a saber: a pratica letiva, as atividades de intervencdo na comunidade
escolar, as de integracdo no meio e as de natureza cientifico-pedagogica.

As atividades relacionadas com PL englobam todos os assuntos relacionados com
a gestao do processo de ensino-aprendizagem nas duas turmas (a atribuida e a partilhada),
assim como a reflex@o das diversas observacdes realizadas no decorrer da experiéncia

pedagdgica.
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As atividades de intervencdo na comunidade escolar estdo associadas a
participacdo ativa naquelas que ultrapassam o &mbito da atividade curricular, pelo que se
relacionam com atividades organizadas e enquadradas pela escola cooperante.

As atividades de integracdo no meio abrangem todas as dindmicas e acOes
relacionadas com a direcdo de turma, como por exemplo a caracteriza¢do da turma na
qual € exercida a atividade pedagdgica, assim como iniciativas que envolvam os alunos
(no minimo), professores da turma e os encarregados de educagdo (a denominada “acdo
de extensao curricular”).

Por fim, as atividades de natureza cientifico-pedagdgica sdo acdes de cariz
cientifico que objetivam pesquisar, problematizar, refletir e partilhar assuntos e contetidos
didatico-pedagdgicos com os pares, em diferentes niveis de expressdo: a coletiva, num
contexto de exposicdo publica, e a individual numa manifestacao restringida ao grupo de
EF da escola que acolhe o EP.

O presente relatério apresenta todas as atividades supramencionadas, estando as
mesmas organizadas por tdpicos com designacdo homdnima. No entanto, as acles
relativas a PL encontram-se dissolvidas nos topicos designados como “gestdo do processo
de ensino-aprendizagem”, encontrando-se estes estruturados em funcdo do nivel de

escolaridade onde a experiéncia pedagdgica decorreu.

2.2.2 Objetivos

Para além de um conjunto de deveres, que sdo expetaveis de serem cumpridos por
cada professor estagiario, 0 Regulamento da Prética de Ensino Supervisionada dos
Mestrados em Ensino da Universidade da Madeira assinala uma série de objetivos cujo

alcance sdo ambicionados com a préatica pedagogica.

— “Desenvolver a capacidade de analise e reflexdo sobre as diferentes situacdes de
ensino aprendizagem vividas”;

— Desenvolver a capacidade de trabalho cooperativo e assumir, na sua pratica, uma
perspetiva profissional tendo um comportamento mais produtor que reprodutor,
desenvolvendo a reflexdo e o espirito critico, a criatividade, a tomada de decisdo e a
capacidade de adaptacéo a diferentes contextos;

— Conhecer a instituicdo escolar nos seus aspetos globais aprofundando as

carateristicas das instituicdes escolares;
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— Aplicar os conhecimentos cientificos e metodoldgicos adquiridos nas diferentes
componentes de formacéo, de uma forma integrada e interdisciplinar;

— Adequar e integrar propostas inovadoras de acordo com o curriculo e/ou orientagdes
curriculares;

— Dominar métodos e técnicas relacionadas com o processo de ensino e aprendizagem,
o trabalho em equipa, a organizacgdo da escola e a investigacdo educacional;

— Aprofundar e operacionalizar competéncias adquiridas nos dominios cientificos e

pedagdgico-didatico” (Universidade da Madeira, 2021, pp. 1-2).

Percebe-se que estes objetivos ndo se encontram apenas relacionados com a PL,
mas também com as diversas atividades que o EP contempla. Reconhecendo que o EP
proporciona processos de mudancas e de crescimento singulares, através da promogéo de
um conhecimento de si em relacdo com o meio, perspetiva-se alcancar, também, um
conjunto de objetivos de carater pessoal, a saber: i) adotar uma postura investigativa e
reflexiva, demonstrando conhecimento técnico-cientifico sobre a disciplina e
competéncias éticas e morais nos processos de ensino-aprendizagem; ii) compreender 0s
conhecimentos adquiridos ao longo da formacdo inicial, no contexto real da lecionacgéo;
iii) desenvolver competéncias de relacdo, no ambito educativo e escolar; iv) compreender
o0 papel da EF na formacédo geral dos alunos, assim como a importancia do papel do
professor; v) ser capaz de garantir as aprendizagens do PNEF, de uma forma ajustada ao
contexto e respeitando os principios de diferenciacdo pedagdgica; vi) saber gerir o
processo didatico-pedagdgico, rentavel e eficientemente; vii) provocar transformacoes
nos alunos concomitantemente com uma transformacéo pessoal e profissional; e viii) ser
capaz de expor todo o trabalho desenvolvido pautado por um olhar critico e devidamente
fundamentado.

Com o intuito de vir a alcancar todos estes objetivos que, de certo modo se
interrelacionam, admite-se a importancia de se ter adotado uma postura definida por i)
uma escuta ativa e atenta, ii) um olhar critico, mas livre de julgamentos, iii) pela
disponibilidade para didlogos conceptuais e reflexivos com as professores orientadoras,
iv) pelo interesse em partilhar conhecimentos com os varios atores desta experiéncia, V)
pelo continuo trabalho no alcance de uma comunicacao eficiente, e, acima de tudo, vi)

pela humildade em reconhecer as dificuldades e a posi¢édo na hierarquia deste processo.
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2.3 Dimensao contextual

2.3.1 A escola secundaria Jaime Moniz

A escola é uma entidade que possui uma identidade Gnica e uma multiplicidade
de interagdes complexas que resultam dos elementos de que dela fazem parte. Procurar
conhecer a Escola, vai muito além de recolher informacgdes concretas baseadas em dados
quantitativos e qualitativos, nomeadamente 0s seus recursos. Importa compreender o seu
enguadramento histdrico, organico, social (as sinergias/relacdes) e a filosofia pela qual
rege todas as suas decisOes e atividades, para que seja possivel obter uma visdo realista e
funcional do contexto onde a vida escolar decorre e, consequentemente, para que se
suceda uma integracdo consciente e adequada do professor estagiario.

Ainda que, aparentemente, se trate de um aspeto relativamente simples, conhecé-
la funcionalmente requer integragdo, tempo e vivéncia efetiva na teia das suas dinamicas.
Exige relacdo com os pares e envolvéncia nas suas problematicas, através, por exemplo,
da observacdo, do dialogo e reflexdo. Trata-se, portanto, de um processo que se
desenvolve a par e passo com as experiéncias desenvolvidas ao longo da pratica letiva,
ficando, no entanto, muitos aspetos por conhecer e decifrar.

A riqueza da escola esta nas interagdes que surgem nesse meio, das pessoas que
dela fazem parte. “A escola ¢ vida e ganha vida com as vidas” (Oliveira, 2020, par.10).
Cada individuo € unico e, ainda que haja o dever de atuar harmoniosamente com a missao,
a visdo e os seus valores, cada um interpreta e age de formas distintas a um mesmo
estimulo, gerando ambientes de aprendizagem e de desenvolvimento pessoal e
profissional ricos.

Como refere Bolivar (2003), a escola baseia-se nas relacdes sociais. Segundo o
mesmo, séo os significados, as intencdes e as diferentes formas de ver e compreender a
realidade escolar que orientam a acdo do coletivo, pelo que a sua realidade tanto é
constituida como partilhada pelo grupo. A este nivel, percebe-se que a Escola se reveste
de um caréater diverso, cuja estrutura organizacional deriva das diferentes estruturas, tais
como a fisica, administrativa e social.

As dindmicas das suas diferentes estruturas podem ser melhor entendidas através
da consulta e leitura dos documentos de referéncia, orientadores das préaticas educativas,
nomeadamente o regulamento interno, o projeto educativo, o estatuto do aluno, as normas

de referéncia e critérios de avaliacdo (de cada disciplina) e, ainda, através de fontes
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eletronicas oficias da instituicdo. A consulta desta informacdo permite ndo so
compreender o funcionamento organizacional, mas também analisar, identificar e refletir
sobre aspetos que foram apontados nas diferentes areas de intervencdo. Possibilita
diagnosticar as suas especificidades, otimizar e rentabilizar processos e delinear uma
pratica pedagogica que se baseie e, também, va ao encontro da visao e da missdo desse
coletivo. Enquanto professores, este trabalho torna possivel a ado¢ao de um papel critico,
com opinides fundamentadas, e o desenvolvimento de um trabalho adequado e coerente
com o contexto escolar e educativo onde € exercida a profissao.

Neste sentido, para efeitos de caracterizacdo da escola foram considerados os
documentos e as fontes anteriormente referidas, assim como informacdes recolhidas
através dos contactos estabelecidos com os diferentes agentes educativos em diversos
momentos, ao longo do EP.

Destaca-se a importancia dessa ultima via de recolha de informacédo, aliada a
presencga na primeira reunido do grupo disciplinar de EF, que permitiu ficar a conhecer
diferentes pontos de vista e paradigmas sobre a disciplina, perceber diferentes formas de
abordar o programa respeitando as recomendacdes da DGS e da SRE e, ainda,
compreender as dindmicas de trabalho do grupo e a sua respetiva organizacao. Para além
disso, conduziu a diversos momentos de reflexdo sobre varios assuntos, entre 0s quais: 0s
diferentes tipos de concecBes sobre a disciplina, as diferentes perspetivas didatico-
pedagdgicas, as diferentes interpretacdes na operacionalizacdo do programa, as propostas
de adaptacdo curricular, o perfil e o papel do professor (sobretudo de EF), entre outras,
promovendo e aprimorando o sentido critico.

No inicio do ano letivo, houve ainda a oportunidade de participar na reunido geral,
onde estiveram presentes todos os professores da escola, dos diferentes grupos
disciplinares e do conselho executivo. Objetivou coordenar e fornecer orientacdes
pedagogicas e regulamentares, assim como dar a conhecer a organizagdo do ano letivo,
atendendo a situacdo provocada pela pandemia da Covid-19. A presenca na mesma
afigurou-se importante, por varios motivos: (i) possibilitou conhecer os professores que
integravam os diferentes conselhos e grupos disciplinares; (ii) permitiu perceber o0s
objetivos, as expetativas e as regras de funcionamento da escola, permitindo nortear uma
pratica pedagdgica que coadunasse com a missao, os valores e a visdo da escola; (iii) e
proporcionou uma consciencializagdo sobre o enquadramento regional e nacional-

posicao, a dimenséo e a expressividade- da ESIM.
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Ainda que de forma passiva, a participacao nestes eventos permitiu ganhar uma
nogao micro e macro da gestéo e das dindmicas de funcionamento na escola. Possibilitou
observar, refletir e compreender como se processava toda a atividade, 0s processos
necessarios para produzir decisGes e para operacionaliza-las, e, sobretudo, as
reverberacbes que decorriam das mesmas, tanto em sentido ascendente como
descendente. Para além disso, esses encontros constituiram momentos importantes para
assegurar uma descricdo contextualizada com o ano letivo e a realidade com a qual o
mesmo se iriar desenvolver (pandemia Covid-19).

A ESJM ocupa um uma posicéo de grande relevancia na histdria da Educacédo do
Pais, carregando o titulo de o primeiro Liceu em Portugal (o entdo denominado Liceu
Nacional do Funchal). A 02 de Novembro de 2018, foi-lhe atribuida o titulo de Membro
Honorario da Ordem de Instrucdo Publica pelo atual Sr. Presidente da Republica
Portuguesa o Professor Doutor Marcelo de Rebelo de Sousa.

As suas instalagdes situam-se no centro da cidade do Funchal, préximo do
mercado dos Lavradores, reunindo alunos dos diversos concelhos da Regido Auténoma
da Madeira (RAM). O seu projeto educativo (PE) apresenta como lema “Tradi¢do e
Inovagao”, assumindo como missdo o desenvolvimento de competéncias nos dominios
do conhecimento, das capacidades e atitudes para formar e preparar os estudantes para 0s
desafios do século XXI, marcados por rapidas transformacdes, sem descurar as tradi¢oes
da escola.

A ESJIM oferece predominantemente cursos orientados para o prosseguimento dos
estudos, em regime diurno, e estd vocacionada para preparar os alunos para 0 ensino
superior- através dos cursos cientifico-humanisticos. Nao obstante, oferta, também,
cursos profissionais (CP) e de educacédo e formacao de tipo VI (CEF) que se destinam a
alunos internos que evidenciam dificuldades em terminar os cursos cientifico-
humanisticos, através da ndo obtencdo de aproveitamento em todas as disciplinas do
curriculo de 11° ou 12° ano (Projeto Educativo, 2018).

A formac&o educativa tem por objetivo ser eclética, almejando o sucesso pessoal
e profissional, estando orientada para a cidadania e para a participacdo ativa dos
estudantes na sociedade, com o intuito de serem capazes de atribuir significado e robustez
as suas aprendizagens no meio escolar. Como tal, aliado a formacdo base, contempla uma
componente de formagdo de “cidadania e desenvolvimento”, tratando-se duma area de

trabalho transversal que cruza o contributo das diferentes disciplinas através do
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desenvolvimento de projetos pelos alunos. Para além desta, a escola oferta um conjunto
de atividades de enriquecimento curricular, organizadas em diversos clubes e projetos.

As preocupac0es da escola, traduzidas pela sua missdo e visao, prendem-se com
0 tipo de comunidade estudantil. Tratando-se de uma escola destinada aos ultimos anos
do ciclo de escolaridade obrigatoria, torna-se evidente as diferencas que ocorrem desde a
entrada desses alunos na instituicdo até a sua saida. Existe uma dindmica prépria que é
evidenciada pelo tipo de comportamento manifestado pelos alunos em cada ano escolar,
e pelo tipo de inquietacdes, cuidados e intervencdes dos seus professores. E um meio no
qual ocorre um processo de crescimento e maturacao a diversos niveis (pessoal e social)
e de preparagéo na transi¢ao para a “adultez”.

Pela historia que a escola carrega, pelo corpo docente que se mantém constante ao
longo dos anos, pela faixa etaria dos seus estudantes e pela sua missdo e valores, a escola
apresenta um ambiente familiar, emanando um grande sentido de responsabilidade de
educar para a sociedade. Caracteriza-se, efetivamente, pelos valores que apregoa:
responsabilidade, cidadania, exceléncia, exigéncia e respeito.

Ao nivel dos seus recursos espaciais, a compreensdo da dindmica de
funcionamento e de rotatividade das instalacfes é indiscutivelmente importante para o
planeamento e periodizacdo das atividades letivas. Relacionados com a disciplina de EF,
a escola apresenta uma diversidade de instalacdes desportivas, tais como: um ginasio, um
campo polidesportivo, um campo de futebol de relva sintética, um pavilhdo
gimnodesportivo e uma piscina coberta. Este ano letivo, em virtude das condicionantes
associadas a situacdo pandémica, a piscina esteve com uma utilizacdo interdita e a
ocupacdo de algumas instalac6es foi reduzida comparativamente a anos anteriores.

Essa variedade, acompanhada com o0s esquemas de rotacdo, que procuram
otimizar e rentabilizar a potencialidade das instalagcdes, permitem o seu acesso a todas as
turmas para que se possam desenvolver matérias que exijam condicGes especificas de
operacionalizacdo. No entanto, € necessario ter em consideracdo que a selecdo das
matérias ndo se deve prender exclusivamente com as caracteristicas dos espacos,
devendo-se equacionar todas as suas possibilidades.

Estas questdes relativas aos recursos fisicos e espaciais, remetem para uma
reflexdo importante: apesar de a ESIJM oferecer uma variedade de recursos e, neste EP
ter sido possivel usufruir dessa vantagem, a realidade é que outras escolas ndo garantem
essa pluralidade nem as mesmas condi¢des. Enquanto professores, e considerando o

panorama atual de colocacdo e de contratacdo docente, a atividade profissional é
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inevitavelmente exercida em escolas diferentes de ano para ano, acarretando desafios,
exigindo uma grande capacidade de adaptacdo e, inclusivamente, de criatividade, ja que
tém a sua disposicao condicdes de operacionalizagdo constantemente dispares.

Relativamente aos recursos materiais e espaciais, o EP permitiu vivenciar
momentos de reflexdo e de decisdo didatico-pedagogica. Ainda que a escola tenha
oferecido boas condicGes para a lecionacdo da maioria das matérias, sentiu-se, por vezes,
a limitacdo que os recursos materiais poderdo colocar tanto no planeamento como na
dinamizacao das aulas de EF. De entre algumas, enumera-se o reduzido nimero e/ou o
desgaste de alguns materiais e as condicionantes derivadas da situacdo pandémica, que
restringiram as trocas de instalacdo entre professores, alocavam cada espago em funcao
das matérias e, ainda, que exigiam a desinfecdo e, por conseguinte, um periodo de
isolamento dos materiais desportivos.

Essas situacBes permitiram pensar sobre questBes relacionadas com as
especificidades da disciplina, o nivel de limitagcGes/dificuldade que os recursos (ou a
auséncia deles) podem introduzir na dinamizacdo das aulas de EF e a importancia de
existirem requisitos minimos de operacionaliza¢do, para que as aprendizagens sejam
realmente significativas e contextualizadas com os objetivos programaticos. Na verdade,
a existéncia de condi¢Ges materiais adequadas, para além de ser importante, é um critério
base do modelo de organizacdo curricular da disciplina: o de exequibilidade (Jacinto,
Carvalho, Comédias & Mira, 2001).

Todos esses momentos traduziram-se em experiéncias valiosas que dotaram de
capacidades de analise, ponderacdo, selecdo e de decisdo sobre estratégias didatico-
pedagogicas. Estratégias essas, cuja pertinéncia ndo esgotou apenas no tempo em que
foram problematizadas, mas sim, que se transformaram num leque de opcGes passiveis
de serem utilizadas durante a préatica profissional.

E importante que se desenvolva a consciéncia de que 0s recursos nio devem ser
limitadores para a abordagem dos conteudos, sabendo, porém, que alguns requerem
algumas condi¢cBes muito proprias e que, enquanto professores, deveremos ter a

capacidade de discernir e decidir com sensatez, sem prejuizo dos objetivos programaticos.
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2.3.2 A turma atribuida: 12° ano

A turma é um universo de multiplas interacbes com dindmicas funcionais unicas
e cujas acOes, segundo Boavista (2010), transcendem os elementos que a compdem. N&o
interessa apenas o contexto familiar, social e cultural dos alunos, mas também o processo
de partilha e as normas de relacdo entre os seus membros. No entanto, séo os elementos
que compdem o todo, pelo que recolher informacdes sobre as caracteristicas dos alunos
podera permitir a compreensao das dindmicas da turma.

O aluno leva para o0 meio escolar todas as suas experiéncias passadas e vivéncias
presentes, pelo que o meio exterior pode influenciar a forma como encara todos 0S
processos educativos. E neste sentido que se torna relevante (tanto o quanto e quando
necessario) procurar recolher algumas informacgées sobre o contexto social onde o aluno
se insere, permitindo-nos tracar estratégias no sentido de conduzi-lo ao seu
desenvolvimento pessoal, enquanto ser individual inserido numa sociedade, indo também
ao encontro das finalidades e dos objetivos da escola contemporénea. Nesse processo, 0
diretor de turma (DT) desempenha um papel importante.

Enquanto elemento agregador, o DT tem a responsabilidade de contextualizar a
turma perante os professores que a lecionam. No entanto, ainda que essa seja a sua funcao,
a caracterizacdo ndo se centra unicamente neste agente, pois a experiéncia dos restantes
professores com os alunos- derivada de anos anteriores ou, inclusive, do ano corrente-
enriquece a construcao desse perfil (que é dindmico ao longo do ano letivo).

Conhecer o perfil da turma e compreender as dinamicas que nela ocorrem permite
uma intervencdo pedagogica contextualizada e ajustada, rentabilizando-se e intervindo-
se eficazmente no processo de ensino-aprendizagem (Darido, Galvao, Ferreira, & Fiorin,
1999).

No caso concreto da turma do EP, para efeitos de caracterizagdo, foram elaborados
dois questionarios, aplicados no inicio do ano letivo. Um dos questionarios teve como
objetivo recolher os dados pessoais dos alunos, os habitos para a pratica de AF e/ou AD,
a existéncia de limitacdes fisicas, fisioldgicas e patologias e informagfes sobre a
dimensdo ética e moral dos mesmos. O outro questionario objetivou aferir as vivéncias
em algumas mateérias de ensino ao longo dos anteriores ciclos de escolaridade obrigatoria,
na disciplina de EF.

Para complementar a informacdo recolhida atraves desses questionarios, recorreu-

se a plataforma Place com o intuito de compreender a histdria biografica dos alunos e,
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ainda, aos dados recolhidos a partir da aplicacdo dos testes de aptiddo fisica, através do
FITEscola, e sociométricos aplicados pelo EFERAM-CIT.

A caracterizacao da turma é um processo de construcdo continua, pelo que ndo se
esgotou nas informacdes recolhidas por metodos diretos. Assim sendo, a medida que a
experiéncia pedagogica foi decorrendo, as situacfes que surgiam tanto em contexto de
aula ou fora do mesmo, fomentaram a necessidade de conhecer um pouco mais de cada
aluno para que fosse possivel intervir adequada e eficazmente. Nesse processo, as
informacdes obtidas através dos professores da turma foram muito importantes para
adquirir uma visdo funcional sobre os alunos.

A turma alvo de intervencgdo do EP encontrava-se no 12° ano, no curso Cientifico-
Humanistico de Linguas e Humanidade da Escola Secundaria Jaime Moniz. Resultou da
integracdo de elementos de sete (7) turmas diferentes de 11° ano, em func¢édo da escolha
das disciplinas de opcéo.

As aulas de EF decorreram em dias consecutivos, quarta e quinta-feira, no periodo
da manha, sendo que a primeira aula tinha uma carga semanal de 100’ e a segunda de 50°,
respetivamente.

Em termos gerais, foi uma turma cujos alunos ndo tinham habitos para a pratica
desportiva nem de AF. Contudo, sabendo que o panorama assentava sobre uma realidade
pandémica, que se estendia desde o fim do ano letivo anterior, procurou-se entender,
questionando-os acerca desses habitos nos anos precedentes. Percebeu-se que,
efetivamente, a grande maioria dos alunos ja ndo tinha essas rotinas anteriormente.

Quanto a saude fisica e capacidades funcionais, os alunos ndo apresentavam
qualquer limitag&o, existindo casos isolados de lesdo no joelho e de asma. No entanto,
através do FITescola identificou-se algumas fragilidades, tendo sido necessario
desenvolver o trabalho das capacidades aerdbia, agilidade, velocidade, forca MS, forca
MI (impulséo vertical), flexibilidade dos MI e flexibilidade do ombro esquerdo (para
equilibrar com os Otimos resultados obtidos para o ombro direito). Adicional e
consequentemente, na maioria, foi necessario focar na melhoria dos resultados da
composicao corporal, sobretudo do IMC e na diminuicdo da massa gorda.

Ao nivel das relagdes interpessoais, inicialmente verificou-se que a turma estava
dividida por muitos pequenos grupos. Consequentemente, pensou-se que poderia existir
alguma dificuldade na abordagem de algumas matérias, sobretudo aquelas que

culturalmente causam uma maior inibigdo, por variados motivos (ex. a Danga). No
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entanto, tal ndo se verificou, pois, os alunos conseguiram estabelecer boas relacoes entre
si em todas as atividades propostas sem colocar em causa 0 bom clima da aula.

Era percetivel a existéncia de elementos tendencialmente excluidos pelo grupo.
Dois foram repetitivamente selecionados nos questionarios sociométricos, por motivos
distintos. Num caso por apresentar comportamentos pouco aceites pelos colegas e noutro
pelas particularidades da sua sindrome (autismo/asperger). Objetivou-se utilizar a
disciplina de EF como um meio privilegiado para fomentar o espirito de grupo, sobretudo
nos casos mais negligenciados.

As caracteristicas pessoais e 0 percurso de vida dos alunos, inclusive no meio
escolar, séo fulcrais nos processos de inclusédo ou exclusdo pelos pares. Decorrente da
heterogeneidade etaria, a turma apresentava muitas vivéncias diferenciadas, existindo
alunos com comportamentos disruptivos que destabilizavam a aula ou os grupos de
trabalho. Com o tempo e as dinamicas criadas, esses comportamentos foram diminuindo
e as dindmicas sociais nas aulas foram sendo cada vez mais naturais e fluidas, imperando
0 respeito, a aceitacdo e a cooperacao. Reflete-se, assim, que conhecer os alunos, saber
um pouco do seu percurso e da forma como se relacionam com os colegas é de extrema
importancia, ndo s6 para garantir a adequacdo do processo de ensino-aprendizagem as
especificidades de cada um, mas também para definir corretamente as estratégias
didatico-pedagdgicas aquando do planeamento, de modo a garantir o bom
desenvolvimento geral da aula (didatico, pedagdgico e clima relacional).

Ao nivel do rendimento académico, em todas as disciplinas, os alunos
apresentavam médias suficientes. Na EF, ndo foi excec¢éo. Tinham pouca motivacdo para
a prética de exercicio fisico, manifestando até alguma resisténcia para a disciplina.
Encontravam-se num nivel introdutdrio e abaixo das expetativas para este nivel de ensino.
Para além disso, ndo evidenciavam interesse em situacGes didaticas que estivessem
conectadas a vertente competitiva.

N&o obstante, apesar da resisténcia inicial e do comportamento por vezes
“apatico” dos alunos nas aulas, de um modo global mostraram-se muito recetivos,
cumpridores e com bom nivel de envolvéncia nas atividades propostas ao longo do ano
letivo, evidenciando habitualmente preocupagdo com a qualidade das tarefas que
executavam. Curiosamente, vai de encontro as caracteristicas e aos valores que nomearam
no questionario inicialmente aplicado (com o intuito de compreender a consciéncia dos

alunos sobre a sua dimensao ética e moral), atendendo a que, por unanimidade, os valores
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justica, verdade e responsabilidade foram soberanos e caracterizavam-se, de uma forma
geral, como empenhados, otimistas e com sentido de cooperagéo.

N&o se tratando de uma turma ambiciosa, com predisposi¢éo para 0 EF nem com
grande espirito de iniciativa, foi evidente a grande exigéncia emocional e energética que
a mesma exigiu, enquanto professora estagiaria. Para que efetivamente os objetivos
fossem cumpridos, para fomentar o interesse para a pratica e construir um clima de aula
expectavel, desejavel e adequado para uma aula de EF (com vivacidade, interesse e
organizacdo) foi determinante a criagdo de um ambiente pressionante, com regras muito
assertivas, com um planeamento adequado as dinamicas de relacdo da turma, e com uma
organizagdo e uma consisténcia das atividades, ao longo de todo o ano (sobretudo nos
primeiros dois periodos). Qualquer estratégia mal planeada ou percalgos no planeamento
da aula funcionavam como janelas de oportunidade para incentivar comportamentos
tendenciosos, como conversas paralelas e inatividade, fragilizando o alcance daquilo a
que se projetava como uma aula bem-sucedida.

Debrucando-nos sobre a capacidade “autonomia” ¢ confrontado com as questoes
anteriormente referidas, surge um curioso dilema que foi sentido ao longo do EP. E certo,
e necessario, que nao se deve perder de vista esse objetivo, por motivos evidentes a sua
importancia na formagéo e no desenvolvimento humano, mas deve-se ter a consciéncia
de que, na escola, o trabalho desta capacidade ndo pressupoe “desempregar” o professor
das suas tarefas, nomeadamente enquanto programador e orientador das atividades
didatico-pedagogicas. E certo que cada turma é Unica e, como tal, solicita
comportamentos distintos no que concerne ao tipo de presenca que um professor deve
adotar durante as aulas, ainda que, enquanto professores estagiarios, tenhamos uma
expetativa distinta.

No EP foi muito importante perceber e aceitar este panorama rapidamente. Aceitar
que nem sempre as expetativas sao correspondidas, nem sempre é possivel aplicar tudo o
que se aprende ao longo da formacéo académica e, sobretudo, que ndo se deve comparar,
em jeito de subestimar, 0 nosso processo de EP com os dos colegas. Ser adequadamente
seletivo, assumir uma posi¢do consciente e tomar decisGes realistas e objetivas com
seguranga (independentemente das nossas expetativas) é fundamental para o sucesso das
aulas de EF, independentemente do perfil da turma que o professor tem nas suas méaos.
Assim é possivel delinear estratégias que vao efetivamente ao encontro das singularidades

da turma.
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Concluindo, a caracterizacdo da turma, a analise geral dos elementos que a
compdem em funcdo de critérios previamente definidos, permitiu uma melhor
compreensdo da sua identidade e dindmica, possibilitando intervir adequadamente e tendo
em vista o respeito pelos principios fundamentais da EF, as finalidades e os objetivos

programaticos.

2.3.3 A turma de lecionacdo partilhada: 5° ano

Foi selecionada uma turma do 5° ano de escolaridade para a intervencdo dos
professores estagiérios (ponto 3.2), distribuidos pelos diferentes nucleos de estagio das
escolas protocoladas com a Universidade da Madeira, durante um ano letivo. De maneira
que essa distribuicdo fosse justa e a experiéncia significativa, cada professor estagiario
ficou responsavel por gerir individualmente o processo de ensino-aprendizagem de seis
aulas. Com o intuito de enriquecer e complementar o processo de formacdo, de se
enquadrar e caracterizar globalmente a turma, foram realizadas assisténcias as aulas do
professor de EF e auscultacGes aos colegas que haviam lecionado anteriormente.

Nesta turma, composta por 21 alunos com idades compreendidas entre os 10 e 11
anos de idade, as aulas de EF estiveram organizadas em trés sessfes semanais, cada uma
com 45 minutos.

Quanto as suas caracteristicas, percebeu-se que existia uma heterogenia
relativamente aos niveis de proficiéncia, ao desempenho comportamental e a
predisposicdo para as AF. Os alunos situavam-se, naturalmente, abaixo do nivel
introdutério, sendo que alguns elementos demonstravam muita disponibilidade fisica e
motivacional para a EF, enquanto outros ofereciam alguma resisténcia na realizacéo das
tarefas ou apresentavam frequentemente comportamentos disruptivos, com indices de
distragéo elevados.

Particularmente, contava com um aluno obeso, com elevada dificuldade ao nivel
da motricidade, e com outro, cujo comportamento se distinguia dos restantes, pelos seus
momentos de alienacdo e pelos défices de compreensdo que evidenciava (embora ndo
diagnosticado, os professores da turma suspeitavam que se tratava de um aluno com
NEE). Foram evidentes diversas dificuldades ao nivel das capacidades fisicas, tais como
ao nivel da coordenacéo, agilidade, manipulacdo ou dominio de objetos e resisténcia

aerébia.
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De uma forma geral, a turma demonstrou muito interesse nas atividades que
envolviam jogos de carater pré-desportivo e atividades de cariz ludico, provavelmente
pelo facto de os alunos terem transitado de um ambiente mais infantil, de maior
brincadeira. No entanto, importa ressalvar que esta ndo se trata de uma constatacao
depreciativa, mas antes de um repto lancado para o desafio, reflexdo e pesquisa, durante
esta experiéncia. Se “um professor que se destaca ¢ aquele que, normalmente, consegue
transmitir um contetdo de forma atrativa e cativante e, simultaneamente, de forma
produtiva ¢ pedagogica” (Goulart, 2018), sentiu-se a necessidade de explorar com maior
profundidade os jogos pré-desportivos e as estratégias ludicas, de maneira a adequar as
intervencdes didatico-pedagdgicas as caracteristicas e as necessidades da turma.

Quanto a esse assunto, refere Goulart (2018) que, através da brincadeira ou do
jogo, a crianca tem a oportunidade de mobilizar os seus recursos para explorar 0 meio
que a rodeia, permitindo aumentar a sua perce¢do sobre 0 mesmo e sobre si prépria,
organizar o seu pensamento e desenvolver o seu lado afetivo, a autoiniciativa e a
sensibilidade perante as situacdes experienciadas. Trata-se de uma forma de se relacionar
com mundo, de organizar e associar pensamentos e acdes e de aprender a refletir sobre o
que quer, precisa e necessita, através da relacdo dialdgica e corporal que estabelece com
0 meio envolvente (Gadélha, et al., 2020). Nao se trata, portanto, de uma vontade infantil,
nem de um passatempo, mas antes uma necessidade.

Contudo, é importante que se tenha presente os conceitos de brincadeira e ludico.
Ao contrario da nocdo de paidia, que pressupde brincadeira livre, sem regras, e
espontdnea (Graga & Mesquita, 2017), o ludico pressupde jogos com regras
preestabelecidas, organizacéo, disciplina e formalizacdo. Ainda assim, ndo deixa de ser
uma atividade prazenteira pela vivéncia do desafio e da satisfacdo na resolucdo de
problemas (Graca & Mesquita, 2017), facto esse que suportou a utilizacdo do jogo como
estratégia principal para dinamizar os conteiidos do programa nesta turma (ponto 3.2).

Por todos esses motivos e pelas caracteristicas tdo dispares que se sentiu, quando
comparada a lecionagdo da turma de 5° ano para a de 12° ano, esta experiéncia constitui
um desafio muito grande, exigindo recursos dispares para responder as exigéncias que
surgiam. No entanto, tratou-se de uma vivéncia impar, rica e profundamente necessaria
neste processo de formacdo, visto que, enquanto futuros professores, estaremos
habilitados a lecionar um vasto leque de ciclos de escolaridade, cada um com alunos em
fases diferentes do crescimento e do desenvolvimento humano, com diferentes niveis de

maturidade, de necessidades e de exigéncias.
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3. Pratica letiva: Conceitos, instrumentos e metodologias

3.1 Gestéo do processo de ensino-aprendizagem na turma de 12° ano

3.1.1 Planear num [e para um] contexto de incertezas

Planear corresponde a acdo de organizar e sistematizar, de forma coerente e
comprometida, todo o processo de ensino-aprendizagem sob um olhar critico, em prol
dos objetivos e das necessidades educativas dos alunos (Bossle, 2002). E necessario e
indispensavel, visto que estipula as linhas orientadoras de uma pratica didatico-
pedagogica adequada, contextualizada, intencional e transformadora.

Ao planear, o professor tem a capacidade de antecipar as etapas de trabalho de
forma estruturada, através de uma analise da realidade onde se encontra inserido, da
reflex@o sobre as condigdes existentes e da previsdo de formas alternativas de acdo para
superar as dificuldades e alcangar os objetivos tracados (Lopes, et al., 2016).

Sendo uma atividade dependente do professor que a realiza, a sua génese esta
sujeita a forma como interpreta e transforma o conhecimento, como formula intencdes e
atua em funcgdo do conhecimento e dos propoésitos (Graga, 2001), ainda que seja norteada
pelas necessidades identificadas nos alunos, meios e recursos disponiveis ao longo do ano
letivo. Por estes motivos, acredita-se que cada planeamento € Unico.

No inicio do ano, ao estipular-se um ponto de partida e projetar-se um desejavel
ponto de chegada, foram analisadas e discernidas (através de um processo de estudo e de
introspecdo, demorado e profundo) diversas variaveis, entre as quais a turma (as suas
carcateristicas e necessidades), 0s recursos, as especificidades do meio e, inclusivamente,
o nivel de expertise da professora-estagiaria. Recorreu-se, também, aos documentos
curriculares de referéncia: o PNEF, as Aprendizagens Essenciais (AE) e o Perfil do
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PAE).

Contudo, sabendo que o planeamento nédo se esgota no tempo em que é elaborado
e que se deve, portanto, abracar o dinamismo proprio das atividades escolares e
educativas, assim como 0s imprevistos e a complexidade dos processos de ensino-
aprendizagem, o plano anual da turma sofreu diversas alteracdes. Para além das habituais
reformulacGes a que um plano € sujeito ao longo de um ano letivo, essas modificagdes
foram fortemente influenciadas pelo panorama pandémico vivenciado (Covid-19), tendo

surgido muitas davidas, incerteas e algumas incoeréncias, exigindo constantes
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ponderacOes e decisdes. Tratou-se, assim, de um processo dindmico, continuo e cuja
progressao néo foi linear.

O anterior ano letivo terminou de uma forma atipica e completamente inesperada,
com um confinamento geral, gerando repercussdes no desenvolvimento educativo dos
alunos. Este ano, por outro lado, iniciou-se tendo em consideracdo um conjuntos de
orientagdes para a realizacdo das aulas de EF em regime presencial, por parte da
DGS/SRS e DGE/SRE, e de medidas de funcionamento, elaboradas pela ESIM, para
diferentes cenarios de atividades letivas e ndo letivas.

No entanto, ndo desvalorizando a pertinénica de tais orientacdes, acontece que
estas surgiram muito préximo ao inicio do ano letivo, para além de terem assentado na
convicc¢do de que os professores, juntamente com as escolas, deveriam ser 0s responsaveis
pela sua operacionalizacdo em funcdo de cada contexto, para encontrar as melhores
solucdes e desenvolver as atividades educativas na EF (SPEF; CNAPEF, 2020). Com
efeito, muitas duvidas foram levantadas, atrasando a clareza e as certezas e impactando
na tarefa de planear para médio/longo prazo (ano letivo).

Adicionalmente, as circunstancias de desenvolvimento da disciplina estiveram
condicionadas, com o intuito de garantir as condi¢cdes de seguranca e de minimizar 0s
riscos de contdgio. Como tal, a area do curriculo das Atividades Fisicas esteve sujeita a
diversos constrangimentos na sua implementacao, influindo negativamente nas dindmicas
de interacdo social, que sdo préprias da disciplina, e susceptibilizando as aprendizagens
essenciais relativas a esta area.

Foi recomendado pelas organizagdes e entidades oficiais, que representam e
reforcam o papel da EF e dos seus profissionais (como a SPEF e CNAPEF) um esforco
necessario e acrescido na adequacdo do curriculo e da avaliacdo as condicbes de
realizacdo, apontadas pela DGS/SRS e DGE/SRE. O grupo disciplinar de EF da ESIM
elaborou um conjunto de adapta¢des ao curriculo que auxiliaram a projecdo das situacoes
de aprendizagem, aquando da elaboracdo do planeamento anual.

No entanto, em termos operacionais, sempre surgiam diversas incertezas e
inquietagcOes, ndo somente relacionadas com as aprendizagens a serem trabalhadas em
aula, mas também com as condicOes e as dindmicas necessarias ao seu desenvolvimento.
A adaptacéo curricular foi acompanhada com outras estratégias, tais como a organizacéo
dos horarios, a rotatividade e o nimero de turmas pelas instalacdes, regras de higienizagédo

dos espacos, dos materiais e dos equipamentos utilizados, entre outras. Assim sendo, néo
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apenas passava no crivo da dubiedade “o que lecionar” (dentro das matérias
selecionadas), mas também como, em que condicdes e, inclusivamente, até quando.

No contexto educativo, as questdes anteriormente formuladas séo efetivamente
viaveis pertinentes e, inclusivamente, expectaveis na constru¢do da matriz do processo
didatico-pedagdgico da turma que é instrumentalizada no planeamento anual e nas
unidades didaticas (UD). Enquanto orientadoras do processo de ensino-aprendizagem, as
suas respostas sdo habitualmente encontradas na ponderacéo e reflex&o sobre a avaliagéo
inicial realizada aos alunos, na consulta dos documentos curriculares de referéncia (PNEF
e AE), na analise dos recursos e na elaboracdo das estratégias didatico-pedagodgicas
necessarias a consecuc¢do dos objetivos estipulados.

N&o obstante, o processo de planeamento pode tornar-se extenuante e complexo,
quando os meios referidos ndo sdo suficientes para tracar um caminho consistente a
médio/ longo prazo, como desejavel. A introducdo de variaveis inesperadas, num
contexto tdo regrado e diferente do conhecido, como aquele que foi vivenciado, tornaram-
no desafiante e inicialmente dubio pelo carater (ainda mais aberto) que passou a assumir.

Assim sendo, naquela equacdo ndo entraram apenas as variaveis nao controladas,
que sdo relativamente comuns durante um planeamento (como as condi¢des das
instalagdes, sejam por motivos metereoldgicos ou por ocupagdo de Ultima hora) e as suas
respetivas estratégias, mas também outros elementos imprevisiveis, como, por exemplo,
as ordens de confinamento, 0 E@D, os seus respetivos tempos de duracdo e impactos na
aprendizagem dos alunos.

A realidade conhecida da disciplina, baseada nas vivéncias passadas, foi alterada.
Ainda que ao longo da formacdo inicial tenham sido colocados desafios, no sentido de
dinamizar e, consequentemente, refletir sobre situacdes de aprendizagem e dindmicas de
aula num panorama semelhante ao vivenciado, a experiéncia do E@D num contexto real,
com as multiplas varidveis que Ihe sdo inerentes, demonstrou ser muito mais complexa e
distante das expetativas existentes. A decorrente desconstrucdo paradigmatica da
disciplina, somada com as variaveis referidas, foi indutora de algum stress, desnorte e
instabilidade durante o planeamento.

Todos os intervenientes no processo de ensino vivenciaram, em certa medida,
esses e outros sentimentos, mediante as medidas que iam sendo tomadas. Enquanto
professora estagiaria, 0s mesmos ganharam uma dimens&do superior por varios motivos,
nomeadamente, pela inexperiéncia na lecionagdo e por estar em processo de formacéo.

Relativamente a inexperiéncia, em circuntancias normais, 0s professores
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experientes tendem a ser“(...) mais seletivos na utilizacdo da informagao durante o
planeamento (...)” (Graga, 2001, p.109). Efetivamente, essa destreza de simplificar as
circunstancias e encontrar solugdes, mesmo num contexto atipico, foi percetivel na
maioria dos professores, contrariamente a mim, enquanto professora estagiaria.

Adicionalmente, estando integrada na componente pratica do processo de
formagdo, o qual é esperado desenvolver conhecimento especializado e diminuir o fossso
entre os contructos teodricos aprendidos nas etapas de formagcdo inicial e as préaticas na
escola (Graga, 2001), contribuiu para uma atitude apreensiva, visto que muitas
metodologias e situacdes de aprendizagem aprendidas colidiam com as regras de
seguranca implementadas para a dinamizacéo das aulas praticas.

No entanto, “os desafios criativos da vida raramente nos chegam sob a forma de
enigmas bem formulados (...)” (Goleman, 2014, p.56), pelo que “(...) temos de
frequentemente de reconhecer a propria necessidade de encontrar uma solucéo criativa
logo a partida” (idem). Independentemente de todas as hipoteses levantadas, emergiu a
necessidade de tracar um caminho para ser percorrido ao longo do ano letivo, mediante
as condicBes vividas no momento, com os indicadores recolhidos na turma e a medida
que as orientacdes iam sendo fornecidas, bem como as atividades educativas
desenvolvidas.

N&o ha “solugdes magicas”, nem decisdes melhores ou piores. Por isso, neste
processo fomativo, houve um conjunto de determinacGes, baseadas na discussao
reflexiva, na troca de ideias com as orientadoras e na participacdo em acGes de formacao
de forma continua (organizadas pelas SPEF e CNAPEF), que permitiram ir moldando o
planeamento anual da turma.

Nesse sentido, perante um cenario de incertezas, a melhor forma encontrada
(experienciada) para lidar com os desafios que surgiram foi trabalhar o foco intencional,
através da atencdo voluntéria, da forca de vontade e de escolhas intencionais. Sabe-se que
o desenvolvimento dessa capacidade oferece a mente uma alavanca para gerir 0 n0sso
cerébro e, consequentemente, acrecenta ao nosso reportério mental capacidades como a
consciéncia de si, a reflexdo, a deliberacdo e o planeamento (Goleman, 2014) que se
mostraram determinantes para tomar decisdes perante as incertezas do percurso.

Tais capacidades foram imprescendiveis ao longo do processo de construcdo do
planeamento da turma, tendo sido desenvolvidas no continuum formativo a par e passo

com os desafios que surgiam. Foram fruto da orientacdo e mentoria das professoras
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orientadoras, atraves das discussfes concetuais derivadas da analise do contexto
educativo e escolar vivido.

Se, por um lado, ter enfrentado uma pandemia em contexto de formagéo conduziu
a alguma ansiedade e apreensdo relativamente aos processos didatico-pedagogicos, por
outro, dotou de capacidades, induziu a transformacGes e pemritiu desenvolver
competéncias que se tornaram transferiveis para todos os dominios do “Ser”.

Concluindo, todas as limitagdes impostas ao longo do ano letivo levaram a muitas
alteracdes no planeamento da turma. Com a introducdo das variaveis inesperadas
(confinamento e a sua respetiva extensdo), ndo se tratou de randomizar este processo,
pois, estando delineado, o mesmo foi respeitado, tendo ocorrido alteragdes nas estratégias
e no tempo de lecionacdo de algumas matérias. Foram, sim, experienciadas a flexibilidade
e a plasticidade que este instrumento podera apresentar ao longo de um ano letivo e
comprovada a importdncia de se desenvolver as capacidade de adaptacdo e de

discernimento, para dar continuidade ao trabalho e alcancgar os objetivos tragados.

3.1.2 O plano anual das areas de extensdo da Educacéo Fisica

Sendo o planeamento uma atividade importante para a maioria das manifestacdes
de organizacdo social humana, no ambito da educacdo trata-se de um elemento didatico
fundamental no processo de ensino-aprendizagem, norteando as etapas da pratica
pedagdgica (Lopes, et al., 2016).

Ainda que por vezes seja desconsiderado pelos professores de EF (Lopes, et al.,
2016), tendo-se criado a alegoria do professor criativo cuja base de atua¢do é o improviso
(Moura & Antunes, 2014), elaborar o plano anual (PA) de turma é um dever, tratando-se,
inclusivamente, de uma etapa metodoldgica para a operacionalizacdo do programa
curricular da disciplina.

A elaboracdo do PA pressupde a estruturacdo das trés areas de extensao da EF: as
Atividades Fisicas, a Aptiddo Fisica e os Conhecimentos. Para a area das Atividades
Fisicas, como indicado pelo PNEF, neste ano de escolaridade os alunos tém a

possibilidade de escolher as matérias de ensino:

“Na constru¢do do curriculo do 11° e 12° anos admite-se que os alunos/turma
escolham as matérias em que preferem aperfeicoar-se, sem perder a variedade e a
possibilidade de desenvolvimento ou redescoberta de outras actividades, dimensoes

ou &reas da Educacgao Fisica.” (Jacinto et al., 2001, p.27)
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Para cumprir-se esse principio metodologico, do universo de possibilidades
indicado pelo PNEF, os alunos selecionaram as matérias com base num inquérito
inicialmente aplicado. No entanto, visto que cabe ao professor interpretar as
caracteristicas dos seus alunos, estipulando prioridades de trabalho, realizou-se uma
avaliacdo inicial.

Debatendo sobre a terminologia aplicada a avaliagdo realizada numa fase inicial
do processo, os termos “diagnostica” e “inicial” sdo muitas vezes mencionados referindo-
se ao mesmo conceito. Contudo, a avaliacao diagnostica, que pretende prognosticar “as
capacidades de um determinado aluno em relagdo a um novo contetdo a ser abordado e
identifica algumas caracteristicas” (Simoes, Fernandes, & Lopes, 2014, p. 20), consiste
apenas como uma parte do processo de avaliacéo inicial (Al) (Teixeira, Gouveia, Simoes,
Nobrega, & Lopes, 2018) que se apresenta como uma conce¢do de sentido lato. Deste

modo, a avaliacdo inicial, de acordo com o PNEF:

“(...) permite cada professor orientar e organizar o seu trabalho na turma, possibilita
aos professores assumirem compromissos colectivos, aferindo decisdes
anteriormente tomadas quanto as orientagcdes curriculares, adequando o nivel de
objectivos e/ou procedendo a correc¢des ou alteracbes na composicao curricular a

escala anual e/ou plurianual, caso considerem necessario” (Jacinto, et al., 2001, p.

25).

Adicionalmente ao principal objetivo de determinar *“(...) as aptiddes e as
dificuldades dos alunos nas diferentes matérias a aprender” (Quina, 2009, p. 128) ¢
permitir “(...) proceder a revisdo/atualizacdo dos resultado obtidos no ano anterior”
(p-32), a Al possibilita, ainda, recolher informac6es do dominio relacional e motivacional
referente a disciplina e as matérias selecionadas, ndo se cingindo, portanto, apenas ao
enquadramento do aluno quanto a sua disponibilidade motora e o seu nivel de

proficiéncia:

“(...) Conhecer os niveis de motivagdo e interesse dos alunos em relagdo a Educagio
Fisica e a exercitacdo em geral e a cada modalidade desportiva em particular, bem
como o tipo de relagéo alunos / alunos e alunos / professor (alunos inibidos, alunos

timidos, alunos atrevidos, alunos indisciplinados, etc.).” (Quina, 2009, p. 128).
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O periodo em que decorreu a Al foi factualmente importante para conhecer a
disponibilidade dos alunos, tanto fisica como psicoldgica, para a disciplina e, assim,
estipular as estratégias didatico-pedagdgicas.

A motivacdo é um constructo psicolégico tdo importante quanto os restantes, ja
que o ser humano é inteiro na sua presenca. Se 0 objetivo é construir um clima de aula
saudavel, positivo e favoravel a aprendizagem e, ainda, ha a intencdo de impactar os
alunos positivamente (e a longo prazo com a manutengdo dos comportamentos
cultivados), importa analisar esse aspeto. Como refere Rocha (2009), com um aluno
motivado as atividades educativas fluem melhor e os objetivos sdo mais facilmente
alcancados.

Assim sendo, o periodo da Al ndo so serviu para aferir o nivel de proficiéncia dos
alunos nas matérias selecionadas, confrontando com o que esta definido pelo programa
para 0 12° ano de escolaridade, como também permitiu rever aprendizagens anteriores,
estabelecer rotinas nas aulas e construir dindmicas de relagdo interpessoal (permitindo
conhecer melhor os comportamentos e as reagdes dos alunos entre si e com o professor).
Sobretudo, favoreceu uma iniciacdo gradual e progressiva a pratica de exercicio fisico,
considerando o periodo de férias alargado e a fase de confinamento provocada pela
pandemia (que induziu a uma diminui¢do dos niveis de AF geral dos alunos). Neste
sentido, permitiu operacionalizar o que esta definido no PNEF:

“Ao mesmo tempo que o professor confronta os alunos com o programa do
respectivo ano de escolaridade (com os ajustamentos introduzidos pelo
Departamento de Educacdo Fisica), em todas as areas da extensdo da Educacdo
Fisica, revé aprendizagens anteriores, consolida outras, relembra e/ou cria rotinas de
aula, constroi um clima de aula favoréavel & aprendizagem. E também um periodo
importante para melhorar a condi¢éo fisica dos alunos, particularmente por se seguir

a um periodo de férias prolongado” (Jacinto, et al., 2001, p. 32).

Para Ferreira (2005), e como determina o PNEF, esta avaliagdo € a primeira etapa
de trabalho com a turma no inicio do ano letivo para “(...) num periodo relativamente
alargado (4 ou 5 semanas), aperceber-se da forma como os alunos aprendem, do modo
como se situam em relagcdo ao programa previsto para o ano de escolaridade e das suas
possibilidades de desenvolvimento” (Jacinto, et al., 2001, p.31). Na ESIJM o intervalo
estipulado pelo grupo de EF para a realizacdo das avaliagfes na area de extensdo atividade

fisicas (matérias) foi de quatro semanas. A este periodo esteve subjacente um sistema de
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rotatividade de instalacdes, definido pelo grupo, de forma a dar oportunidade a todos os
professores de avaliarem as matérias que estdo definidas para cada recurso fisico.

Quanto a selecdo das matérias para a Al, teve-se em conta as que estdo definidas
para 0 12° ano pelo PNEF e, indispensavelmente, as condi¢cdes do meio, tais como: a
rotatividade das instalacfes ao longo do primeiro més de aulas e as respostas dos alunos
ao questionério de selecéo.

Neste processo, é importante que o professor tenha uma perspetiva geral das
potencialidades e lacunas dos mesmos, selecionando situacdes de aprendizagem que
solicitem comportamentos semelhantes para objetivos que sdo transversais entre as
matérias de ensino. Contudo, refletiu-se sobre a pertinéncia em avaliar 0 maior nimero
de matérias possivel.

Essa decisdo mostrou-se Util, ndo s6 pelo acima exposto, mas também pelo ano
atipico que se enfrentou, tendo-se acautelado a hipotese de ser necessario alterar o PA em
funcdo de algum constrangimento, pela situacdo pandémica (p.e, material). Deste modo,
e sabendo que alguns espacgos predefiniam a abordagem de algumas matérias (como
referido anteriormente), foram selecionadas para a Al: Atletismo, Futebol, Voleibol,
Corfebol, Basquetebol, Ténis de campo e ARE.

Face a estas decisdes, com o intuito de aprofundar a compreensdo sobre as
necessidades especificas do grupo, personalizando o PA, outras medidas foram tomadas,
entre as quais, questionar os alunos sobre a sua vivéncia nas diferentes matérias de ensino,
ao longo da sua vida académica. A medida que se evoluiu nas Al, apercebeu-se que
muitos alunos desconheciam os contetdos, encontravam-se num nivel introdutorio e
abaixo das expectativas para este nivel de ensino. Por esta razdo e pelo facto de, no ano
letivo anterior, terem atravessado um periodo de confinamento longo, foi necessario
recorrer a objetivos de aprendizagem de um nivel de escolaridade inferior em algumas
matérias.

Independentemente dos resultados obtidos na Al, a definicdo de sucesso néo
pressupOe que se determine exatamente o que cada aluno sabe ou domina, mas antes
procurar um entendimento sobre o que um aluno é ou ndo capaz de fazer para que seja
possivel orientd-lo a alcancar o seu melhor desempenho, ao longo do processo

pedagdgico:

“Em rigor, dois “alunos de 10” sdo certamente diferentes um do outro, o que ndo

quer dizer que ndo se tenha conseguido um entendimento sobre a capacidade de
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ambos para progredirem para um nivel seguinte da sua escolaridade com garantias
de sucesso.” (Jacinto, et al., 2001, p.36).

Avaliar e saber as matérias de maior interesse dos alunos foram principios que
nortearam o inicio das atividades pedagdgicas. Contudo, limitar a elaboracdo do PA a
uma fase tdo prévia do processo, ndo justifica nem fundamenta decisdes perentorias, pelo
que o PA foi baseado ndo apenas na Al como também na avaliacdo formativa, num ciclo
de diagndstico-prescri¢do-controlo, procurando-se intervir adequadamente ao ritmo de
desenvolvimento e de aquisi¢do de aprendizagens dos alunos, como legislado:

“A avaliagdo formativa é continua e sistematica e tem fungdo diagnostica,
permitindo ao professor, aluno, encarregado de educagdo (...) obter informacgdo
sobre o desenvolvimento das aprendizagens com vista ao ajustamento de processos
e estratégias” (DL n.° 139/2012, de 5 de julho; Portarian.® 243/2012, de 10 de agosto)

O PA, enquanto instrumento que consagra uma intervengdo diferenciada,
consoante a turma a lecionar, o seu principal critério de selecdo e de operacionalizacdo
das matérias deve ser o “aperfeicoamento efetivo dos alunos” (Jacinto, et al., 2001, p. 27).
No entanto, ainda que todas as decisdes metodoldgicas devam recair sobre as
necessidades dos alunos, importa estar consciente de que na realidade isso nem sempre é
possivel, pela dimensao contextual do processo de ensino-aprendizagem. Como refere o
PNEF:

“(...) a periodizacdo da atividade ndo resulta, como seria desejavel, da interpretacdo
que o professor faz das caracteristicas dos seus alunos (das suas possibilidades e
prioridades, ditadas pela avaliacdo inicial), mas sim dos horéarios e da definicdo a

piori da circulagdo da turma pelas instalagbes™ (Jacinto, et al., 2001, p. 26)

Assim sendo, no sentindo de desenvolver as suas capacidades e potencialidades,
a elaboracdo do PA ndo devera considerar somente os dados da Al ou aspetos elementares
como o calendario escolar e 0 nimero de sessdes semanais. A sua adequacao depende,
também, das condi¢des materiais que existirdo no decorrer do ano letivo.

Sendo uma disciplina pratica e cuja dinamizagdo exige (na maioria das vezes)
recursos materiais, a condi¢do dos equipamentos interfere significativamente nas
atividades educativas, podendo inclusivamente condicionar o processo de ensino-
aprendizagem se ndo forem criadas condicdes de trabalho proficuas (Correia, Carvalho,
& Correia, 2016). Deste modo, € importante explorar as potencialidades dos espagos,

adaptando ou reinventando sempre que possivel, mas garantindo um dos principais
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critérios de organizacdo curricular, o da exequibilidade. Como tal, na elaboragédo do PA
foram analisados todos os espacos da escola para otimizar as experiéncias pedagdgicas e
adequar as exigéncias fisicas das matérias de ensino, como é possivel constatar no ponto

Deste modo, a selecdo, distribuicdo e planeamento (duragéo e periodizagédo das
matérias) ocorreu a luz (i) do principio de selecéo pelos alunos (ii) dos niveis de exigéncia
do curriculo real dos mesmos (questionario inicial sobre a vivéncia dos alunos ), (iii) dos
resultados das avalia¢des iniciais, (iv) das condi¢cGes materiais e (iii) dos objetivos do
ciclo de formacdo, tendo sido reestruturados, sempre que necessario, em funcdo dos
subsequentes processos de avalia¢do formativa.

Segundo o PNEF, para este nivel de ensino, sdo selecionadas duas matérias do
subdominio dos Jogos Desportivos Coletivos (JDC), uma de Atletismo ou Ginastica, duas
de opcdo e uma da Area das Atividades Ritmicas e Expressivas (ARE). Assim sendo,
foram escolhidas as matérias de Basquetebol e Voleibol, Atletismo, Ténis de Campo e
Basebol/Softebol e Dancgas Sociais, respetivamente.

Considerando que todas as decisdes relativas aos objetivos programaticos e aos
contetdos de ensino devem constar, de forma organizada e sequenciada, de acordo com
0s tempos previsto para a aprendizagem, este PA seguiu uma estruturacdo légica de
acordo com os ritmos de aprendizagem (principio de operacionalizacdo definido pelo
PNEF). Portanto, as matérias foram anualmente distribuidas de maneira que houvesse
periodos de abordagem/aquisicdo de conteudos e outros de reforgo/consolidacdo, numa

I6gica estruturada de ensino por etapas (ponto 3.1.3):

“Ao longo do ano lectivo devem prever-se periodos em que é predominante
determinada  matéria  (aprendizagem  concentrada) e  periodos de
revisdo/aperfeigoamento posteriores, em ciclos mais curtos ou em partes de aula
sistematicamente mantidas num determinado ndmero de semanas (aprendizagem
distribuida), de modo a garantir ou a confirmar a consecucéo dos objectivos no final
do ano de escolaridade” (Jacinto et al., 2001, p.28).

Ao considerar-se o nivel dos alunos (as suas necessidades e dificuldades) e o facto
de se encontrarem no Ultimo ano de escolaridade obrigatoria, foram também selecionadas
outras matérias como estratégias de ensino que permitiram resolver alguns problemas
inicialmente identificados, superar dificuldades ao longo do ano e afinar o processo de

aprendizagem. Esta decisdo assentou na ideia de que as matérias ndo sdo “(...) um fim
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em si mesmo, mas sim um meio, um instrumento ao servigo dos professores” (Vieira,
Fernando, Apolinério e Lopes, 2014, p.47), exigindo uma perspetiva mais abrangente,
fundamentada e esclarecida sobre os contetdos a abordar.

Operacionalmente, refletiu-se na pesquisa e na definicdo de possiveis pontes de
ligacdo e/ou na determinacdo de caracteristicas mais marcantes entre as diferentes
matérias de ensino. Para o efeito, também se procurou compreender afinidades entre
diferentes variaveis que sdo consideradas na sistematizacdo das atividades desportivas
(Almada et al., 2008) e no modelo de ensino TGfU (Bunker & Thorpe, 1982; Mitchel,
Griffin, & Oslin, 2013).

Deste modo, entendeu-se que poderia ser utilizado o Futebol e Corfebol, para
coadjuvar o ensino do Basquetebol, o Badminton, para relacionar com contetidos de ténis,
e a Aerobica, para resolver problemas ao nivel da relacdo masica/movimento e de
orientacdo espacial) (ponto 3.1.3).

Paralelamente ao planeamento da area das AF, foi estruturado uma periodizacdo
para area da Aptiddo Fisica. O jogo, enquanto referéncia para o desenvolvimento das
atividades relativas a area das AF, é um meio igualmente eficaz no treino das capacidades
coordenativas. Por outro lado, ndo € o mais desejavel quando o objetivo incide sobre o
desenvolvimento das capacidades condicionais, privilegiando-se para esse efeito, opgoes
analiticas (Rodrigues, 2000).

N&o obstante, o trabalho das capacidades condicionais foi desenvolvido através
de uma dindmica que conjugou a esfera das atividades ritmicas e expressivas (ARE),
como se pode encontrar adiante (ponto 4.2). Foi planeado para um trabalho continuo, que
se estendeu ao longo do ano letivo, tendo sido, portanto, desenvolvido através de uma
atividade formativa (Jacinto, et al, 2001), seguindo-se os principios de inclusdo e da
diferenciacdo dos processos e respeitando-se as fases de adaptacdo e de variacdo das
cargas de treino. No PA é possivel encontrar de forma estruturada as recomendagdes e 0s
critérios considerados, a periodizacdo anual das cargas e a estruturacdo dos mesociclos
de trabalho.

Relativamente a area dos Conhecimentos, prevé-se o desenvolvimento de
atividades com o propésito de abordar contetdos relacionados com métodos e meios de
treino, assim como com aspetos relativos a ética na participacédo de atividades desportivas
(Jacinto, et al,, 2001). O desenvolvimento desta area mostrou ser de grande relevancia,

na perspetiva em que se fomentou atividades educativas que promoveram o trabalho

35



autonomo e de grupo, desenvolvendo capacidades como a autonomia, a cooperacao, a
andlise critica e reflexiva, a exposicao oral e a discussao concetual.

Para o efeito, esse trabalho foi planeado numa logica de crescente incentivo de
tais capacidades: no primeiro periodo, seguiu-se uma metologia mais tradicional, atraves
de uma sessdo tedrica com teste avaliativo; no segundo, projetou-se o desenvolvimento
de um trabalho de grupo escrito; e no terceiro, um trabalho de projeto com fundamentagéo
critica, para um debate na turma.

A pandemia e a imposicdo de um ensino a distancia (E@D) veio causar alguns
constrangimentos no total cumprimento deste PA. Com um periodo letivo inesperado
nesta modalidade de ensino (o0 segundo), tendo-se alterado o contexto de ensino-
aprendizagem, de presencial para a distancia, sobrepds-se a necesséaria adaptacao
estratégica e operacional do PA, exigindo uma pragmatizacdo que se refletiu num
processo de reestruturacdo organizado e claro.

Na perspetiva de dar continuidade ao processo de ensino-aprendizagem e, tanto
quanto possivel, ao aperfeicoamento projetado pelos programas, foi necessario ter em
conta que a aprendizagem coletiva, a necessidade de equipamentos e matérias, a particular
caracteristica de um processo pedagogico suportado pela orientacdo, demonstracéo e
atribuicdo de feedback que se encontra subjacente a uma prética, inviabiliza a plena
operacionalizacdo das matérias no E@D. Deste modo, ndo € possivel garantir o completo
cumprimento das Aprendizagens Essenciais (SPEF & CNAPEF, 2021).

Apesar do planeamento visar o aperfeicoamento efetivo dos alunos (Jacinto, et al.,
2001), em contexto de E@D o mesmo pode ser comprometido pelas contrariedades da
distancia fisica, ainda que os seus impactos possam ser minimizados. Nessa perspetiva,
entendeu-se que medidas deveriam ser adotadas e que a ética, o dever profissional e
empatia, deveriam prevalecer perante uma realidade plasmada de incertezas.

De entre um conjunto de medidas, derivados da reflexdo conjunta com as
professoras orientadoras sobre este paradigma de lecionacdo, pretendeu-se respeitar 0s
principios de organizacao curricular da disciplina (obrigatoriedade no desenvolvimento
das trés areas de extensdo), considerar a literatura (sobretudo as que abordavam
experiéncias e reflexdes do anterior confinamento), as matérias ja lecionadas no 1°
periodo e as especificidades da turma (informacdes recolhidas no periodo anterior). Para
além disso, privilegiou-se as matérias que possibilitassem garantir a componente pratica
da disciplina, de uma forma segura e efetiva. O ponto 7.1 aborda este assunto com maior
detalhe.
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Uma vez que as medidas de confinamento governamentais iam sendo conhecidas
a medida que as aulas decorriam, as estratégias de intervencdo iam sendo também
alteradas. Ainda que fosse desejavel projetar as situag@es de aprendizagem de uma forma
estavel e equilibrada, perante o panorama de incerteza vivido, as decis6es foram sendo
tomadas a par e passo com as condi¢fes que iam sendo definidas, colocando-se diversas
hipGteses para diferentes cenarios na gestdo anual dos contetdos de ensino.

Pela incerteza vivida inicialmente no E@D, o processo inicial de reestruturacéo
do PA conduziu a uma ideia de aparente comprometimento do principio de
operacionalizacdo dos contetdos em funcéo das etapas de aprendizagem. No sentido de
o0 ultrapassar, procurou-se encontrar estratégias para garantir uma organizacao légica do
encadeamento das atividades.

Assim sendo, planeou-se trabalhar conteddos de matérias abordadas
anteriormente, no ensino presencial, e de outras que seriam lecionadas no 3° periodo
(ponto 3.1.3). Com isto, objetivou-se reforcar e consolidar aprendizagens e introduzir
contedidos, respetivamente, aproveitando outras vias de esclarecimento- nomeadamente
recursos didaticos digitais- que, por diversos motivos relacionados com as especificidades
da disciplina, por vezes ndo sdo tao facil e comumente utilizados no contexto habitual das
aulas praticas de EF.

Considerando o enquadramento vivido e tendo em conta que a construcdo do
curriculo ndo deve perder a variedade e a possibilidade de desenvolvimento ou
redescoberta de outras atividades da EF (Jacinto et al. 2001a), o PA sofreu algumas
alteracOes: nas matérias escolhidas para abordar (ponto 3.1.3), nas matérias selecionadas
como estratégias de ensino (ponto 3.1.3) e na periodizacdo das cargas para a area da
aptiddo fisica.

Apesar dessas alteracbes no PA, conseguiu-se manter o objetivo inicialmente
estipulado (de encadear contetdos em funcéo dos objetivos, ao longo do ano letivo), para
as matérias das ARE. Esta opcao pedagogica de revisitar conteudos e/ou de criar pontes
de ligacdo entre os mesmos, através de diferentes matérias, viabilizou uma compreensao
pratica das situagdes didaticas pois, como refere Lopes, et al., (2011) “(...) ndo podemos
ter um processo pedagogico gque transmite um conhecimento espartilhado e depois solicita
que cada um compreenda o todo” (p.143). Contudo, motivado pelo pouco tempo util de
lecionacdo, na retoma do ensino presencial, e por imprevistos, associados a pandemia,

ndo foi possivel fazé-lo para as restantes (como esclarecido no ponto 3.1.3).
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No que concerne ao E@D, a lecionacdo de um periodo curricular em regime
presencial, anteriormente ao confinamento, constitui-se uma mais-valia, para um
planeamento efetivamente ajustado, dentro das condicdes existentes, tanto pelo facto de
ja existirem relagdes interpessoais - auxiliando o clima da aula e 0 mutuo respeito-, como
por possibilitar uma filtracdo das necessidades coletivas e individuais da turma,
ponderada paralelamente com as resisténcias do E@D.

Como foi possivel vivenciar e constatar, de facto, planear ndo é uma tarefa
pedagdgica isolada, estanque, nem tdo pouco mecanica. Exigiu distanciamento, para uma
observacao global e reflexiva, e um nivel de proximidade consciente relativamente a
turma, aos recursos e as flutuacGes do meio envolvente.

Na verdadade, a exigéncia inicialmente acarretada na elaboragéo do PA manteve-
se ao longo do ano letivo, tendo sido sempre necessario manter um olhar atento, geral
(tanto quanto possivel), preciso e especifico (tanto quanto necessario), e uma atitude
vigilante e antecipatdria do desenvolvimento dos acontecimentos, atraves da participacao
em formacOes e ciclos de conversa oganizados por associagdes oficiais (CNAPEF,
SPEF), da leitura de artigos de jornais de referéncia, da troca de ideias com os pares e,
sobretudo, da reflexdo conjunta com as orientadoras.

Concluindo, o potencial pedagdgico do estagio residiu ndo sé na possibilidade de
experimentar e de refletir sobre as decisdes tomadas, como também no carater plastico e

flexivel que o PA assumiu ao longo do ano letivo.

3.1.3 As unidades didaticas

Segundo diversos pedagogos, a existéncia e a qualidade do planeamento néo
conduzem obrigatoriamente ao éxito da acdo pedagogica; ndo obstante, a sua falta
contribui grandemente para muitas insuficiéncias (Batalha, 2004). Como ja constatado
anteriormente, planear pressupfe programar, ou seja, elaborar, discutir e aplicar planos
de acdo que sdo materializados em diferentes instrumentos. Organizando-os em funcgéo
do fator tempo, a longo prazo considera-se o PA e a médio designa-se UD.

O processo didatico é efetivado pela mediagéo entre 0s objetivos, os contetdos e
as metodologias das matérias que compdem o curriculo da disciplina (Borges & Silva,
2020). A organizacao de todas as operacdes pedagogicas é moldada por elementos da
esfera da didatica que, no seu todo, compdem instrumentos que auxiliam o plano de

atuacdo do professor, tais como as UD.
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Enquanto ferramenta didatica, conta com uma organizacao légico-funcional das
atividades pedagogicas, articuladas progressivamente de acordo com o conjunto de
objetivos e de conhecimentos a abordar durante as aulas, indo ao encontro do
desenvolvimento das capacidades dos alunos. Para o efeito, a sua conce¢éo requer nao s
um sélido dominio das matérias de ensino, mas também um conhecimento especifico dos
alunos e das particularidades das dinamicas da turma.

Assim sendo, a semelhanca e a par e passo com o PA, a UD apresenta uma
natureza flexivel, sendo moldada consoante as alteracfes que possam ocorrer ao longo do
processo de ensino-aprendizagem, tendo-se em vista a rentabilizacdo do mesmo. Como
refere Ruso (2005), para que as aprendizagens sejam significativas devem estar bem
estruturadas e adequadas a experiéncia e ao nivel dos alunos, sendo que, para o efeito, 0s
dados recolhidos a partir das avaliacBes- inicial e formativas-, assim como da
contextualizacdo do meio escolar e educativo, sdo preponderantes nesta estruturacao,
contribuindo para os reajustes necessarios naquela ferramenta.

Enguanto professores e sobretudo no papel de professores estagiarios, mais do que
selecionar e basear a nossa intervencdo em quadros concetuais e/ou modelos de
intervencdo educativa pré-definidos, importa filtrar todo o conhecimento adquirido e
selecionar as vias de acdo pedagdgica com que melhor nos identificamos, para que
sejamos capazes de atuar de forma coerente e adequada a nossa esséncia pessoal, sem
prejuizo das aprendizagens dos alunos. Assim sendo, o professor deve ser capaz de
encontrar (ou ir encontrando) um caminho que equilibre a forma como intervém com a
concretizacao apropriada e eficaz dos objetivos pedagdgicos e educativos.

Portanto, identificar-se com os meios, métodos ou modelos que seleciona para
ensinar, reflete-se positiva ou negativamente na forma como desenvolve as suas praticas
de ensino e agiliza a transformacéo do conhecimento em aprendizagem nos alunos.

O EP, enquanto primeira entrada para a esfera profissional no meio educativo, é
um processo que leva a transicdo de um papel exclusivamente de estudante para também
0 de professor, propiciando um choque entre a realidade da formagdo académica e a
realidade da escola (Filho, 2014).

Efetivamente, no que concerne a esta fase de construgéo das UD, o EP permitiu
colocar a prova a viabilidade das expetativas inicialmente instaladas. Se por um lado
havia muita curiosidade e motivacdo para utilizar quadros conceptuais e modelos de
ensino estudados na formacdo inicial, por outro, no contraste com a realidade, conduziu

a tomadas de decisdo pedagdgicas que fossem conexas com 0 que iam sendo
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experienciado. Esta necessaria adequacgdo, que resultou numa chamada a realidade e
alterando por completo a intervengdo idealizada, ndo s6 derivou da percecdo das
necessidades e potencialidades dos alunos, mas sobretudo do tipo de perfil docente que
se ia descobrindo, descortinado por intermédio do confronto com as dificuldades e as
capacidades pessoais que surgiam ao longo desta experiéncia pedagdgica.

Refletindo sobre o carater dindmico do processo de construgdo das UD, da mesma
forma que esse instrumento e o PA sdo flexiveis consoante varidveis que influenciam
direta e visivelmente o processo de ensino-aprendizagem (como 0s recursos materiais),
sdo-no igualmente em funcao das competéncias que o professor estagiario vai adquirindo
ao longo do EP. Deste modo, o processo de concegdo das primeiras UD foi um pouco
dificil, com alguma confusdo instalada, uma vez que se tratou de um periodo de muita
exigéncia académica, profissional e emocional. No entanto, tornou-se mais claro e

agilizado na construcao das restantes UD, a medida que o EP se desenvolvia.

3.1.3.1 Planeamento e Construcéo

Todas as atividades pedagdgicas dinamizadas ao longo do ano letivo foram
estruturadas nas UD, tendo-se integrado as matérias e os contetdos que fazem parte das
trés areas de extensao da EF. Assim sendo, foram elaboradas UD tanto para as matérias
de ensino que compde as areas das AF, como (uma) para a area dos conhecimentos e
(uma) para a aptidao fisica.

Refletindo sobre as matérias de ensino, tendo como referéncia as selecionadas,
preveu-se organiza-las, estruturarando UD’s com base na concegdo ideoldgica da
solicitacdo de comportamentos e da transferibilidade de conhecimentos, traduzindo-se,
para tal, os objetivos especificos que constavam nas AE e no PNEF (ponto 3.1.2). Numa
analise reflexiva sobre essa estratégia interventiva, podemaos situar dois beneficiarios: por
um lado os alunos e por outro os professores, em duas faces de uma mesma moeda.

Quanto aos primeiros (alunos), acreditamos que a mesma permite ir ao encontro
do que se pretende enquanto professores, se 0s considerarmos como catalisadores da
reflexdo e promotores da ligagdo entre o conhecimento adquirido e os conteudos
experimentados. Por outro lado, o do professor, possibilita facilitar e agilizar a tradugéo
daquilo que foi previamente programado para ser posteriormente operacionalizado no

teatro de operacdes (a aula), promovendo maior seguranga ao longo intervengéo.
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Deste modo, os objetivos de cada matéria e 0s respetivos comportamentos foram
encadeados considerando o tempo letivo, ao longo do ano, numa sequéncia alternada de
momentos de aprendizagem concentrada e distribuida, pelo que, como ja referido, a
maioria das UD’s foram elaboradas numa logica de ensino por etapas. Com esta
estruturacdo, pretendeu-se introduzir variabilidade nos estimulos, rentabilizar as aulas ao
longo do ano letivo, possibilitando a organizagéo prevista, garantir um maior dinamismo
e contribuir para uma maior motivacao dos alunos nas aulas de EF, tendo em conta que
se contava com blocos de 100’ e 50°.

Inicialmente, procurou-se organizar a maioria das UD’s em politematicas, isto é,
com matérias que partilhassem objetivos e caracteristicas semelhantes. Em termos gerais,
essa estruturacdo foi preconizada do seguinte modo: (i) uma UD politemética das ARE
(Dangas Sociais e com outros conteidos enquanto estratégia) ao longo dos trés periodos
letivos, sendo que as Dancas Sociais seriam abordadas no primeiro e terceiro periodos e
0s outros conteudos, ao longo de todo o0 ano, como estratégia para o treino das capacidades
fisicas (ponto 4.2); (ii) uma UD politematica dos JDC-i (Basquetebol e Futebol e Corfebol
como estratégias) organizada para os dois primeiros periodos; (iii) uma UD politematica
com Ténis e Badminton (este ultimo como estratégia), no primeiro e terceiro periodos; e
trés monotematicas: (iv) Atletismo (nos trés periodos), (v) Voleibol (no segundo e
terceiro) e (vi) Basebol/Softebol (no terceiro periodo).

Para esta elaboracdo e distribuicdo consideraram-se diversos fatores, tais como a
(i) rotatividade e as caracteristicas das instalaces, (ii) as caracteristicas da turma, (iii) 0s
objetivos pretendidos, com base nos resultados das avaliagdes (inicial e formativa) e nos
documentos orientadores oficiais (PNEF e AE), e (iv) a pandemia Covid-19.

Ainda que a maioria dos espacos seja polivalente, particularmente pelas
caracteristicas deste ano letivo, foi fundamental analisar a rotatividade das instalacdes e
explorar as caracteristicas dos materiais, quantitiva e qualitativamente. Foram definidas-
pelo grupo de disciplina- instalagfes para determinadas matérias, em virtude das normas
de higiene/seguranca e da relagéo entre o niUmero de materiais existentes/respetivo tempo
de quarentena (pos desinfecdo) e até de reutilizacdo. Para além desta analise, mostrou ter
sido uma deciséo sensata procurar alinhar a relacdo entre essa rotatividade com a época
do ano.

Tendo-se verificado que os alunos evidenciavam mais lacunas em determinados
objetivos programaticos, preferimos, tanto quanto fosse possivel, iniciar com matérias

que ndo exigissem condicdes espaciais especificas, sobretudo em instalacdes descobertas
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e em épocas meteorologicamente desfavoraveis, para ndo inviabilizar a consecucao dos
mesmos nem gerar muitas alteraces futuras no PA (p.e. possiveis cancelamentos das
aulas préticas). Assim, tornou possivel retomar as situacfes de aprendizagem, sempre que
necessario, ao longo do ano letivo, independentemente da instalacéo.

Nao restrigindo a ideia de “época do ano” anteriormente referida, apenas as
condicBes climatéricas, neste processo de analise foi igualmente considerado outro fator:
a relacdo entre as diferentes fases do ano letivo e as dindmicas da turma (relagdes, clima,
rotinas, entre outros).

O inicio do ano letivo é uma fase sensivel, ndo so6 para os alunos, como também
para o professor estagiario. Assim sendo, na organizacdo das matérias considerou-se as
caracteristicas da turma e do professor. Para tal, foram refletidos trés aspetos que se
acredita serem fundamentais: a qualidade dos movimentos (os alunos vinham de um
periodo alargado de pouca AF), a exigéncia das matérias de ensino, quanto as suas
dindmicas sociais, e a pouca experiéncia do professor-estagiario.

Quanto ao Ultimo aspeto, a intervencdo no ano de estagio € caracterizada por
insegurancas naturais e pouca experiéncia (Correia, Carvalho, Castro, Pita, & Rodrigues,
2018), pelo que o professor podera assumir uma maior dificuldade na abordagem de
determinadas matérias. Por outro lado o know-how e as suas vivéncias, que transfere para
0 meio educativo, podem catalizar sentimentos de seguranca e conforto na lecionagéo de
outros conteudos, priveligiando-os na primeira fase do ano letivo.

Ter em atencao esse fator, ndo desvirtua o verdadeiro cerne/foco da organizagéo
do processo educativo: o aluno. Enquanto professores, é importante desenvolvermos a
consciéncia sobre as nossas dificuldades e potencialidades para encontrarmos as melhores
estratégias, ndo prejudicar o processo de aprendizagem, nem falhar com os deveres e
obrigac@es da esfera pedagdgica.

Com efeito, nesta equacdo- organizacdo das matérias de ensino- considerou-se as
variaveis “conhecimento e confianca”, dando hipotése de explorar, estudar e compreender
na pratica (através da observacdo das aulas de professores experientes) as dindmicas
educativas das mesmas. Entdo, selecionou-se o Atletismo e as Dangas Sociais no inicio
do ano.

Tanto o Atletismo como as matérias das ARE integram movimentos que (i) séo
basilares e estruturantes em todas as agdes do movimento humano e (ii) ndo exigem

necessariamente dinamicas de interacdo simultanea- que complexificam as situacGes de
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aprendizagem. Consequentemente, permitiu uma intervencdo pedagogica mais
controlada e incisiva.

Bragada (2000), citado por Silva e L&zari (2020), reforca a primeira ideia, ao
afirmar que o Atletismo se trata de uma matéria cujos contéudos englobam capacidades
e habilidades que servem de base para as restantes matérias. Para além disso, utiliza
movimentos que fazem parte do reportério motor, sendo familiares aos alunos e
possibilitando um aperfeicoamento e uma aprendizagem relativamente facil (Goncalves,
Rodrigues, Gaspar, Oliveira, & Gouveia, 2016). Ja as matérias das ARE, assentam em
“qualquer forma de movimento” com uma finalidade expressiva subjacente (Correia,
Fernando, & Lopes, 2013), pelo que engloba toda a pluralidade de movimentos do padrao
cinesiol6gico humano.

As questdes associadas ao inicio controlado e progressivo da AF nos alunos, a
qualidade dos movimentos e as capacidades funcionais foram, como ja referido
anteriormente, consideradas de grande importancia para o arranque do ano letivo. Os
contéudos das matérias de Atletismo e das ARE ndo s6 permitiram refinar as agdes
motoras- que sdo extensiveis a qualquer matéria- como também possibilitaram a
dinamizacdo de atividades ludicas com menos graus de incerteza, permitindo uma
intervencdo pedagodgica mais incisiva e, consequentemente, um trabalho mais focado na
qualidade dos desempenhos.

Como ja mencionado, de facto, a experiéncia dota-nos de uma eximia capacidade
para tratar as informacédoes recolhidas a partir do meio com uma maior clareza e
efetividade. Estando o tratamento da informac&o habitualmente associado a existéncia de
incerteza, numa fase tdo precoce do processo de ensino-aprendizagem, em que esses
niveis tendem a ser muito elevados, é importante, tanto para os alunos como para o
professor estagiario, reduzir as variaveis.

A titulo de exemplo, nomeamos a multiplicidade de interacBes sociais que
ocorrem dentro das atividades de matérias como as do grupo dos JDC. Neste caso, com
os conteudos do Atletismo e das ARE, mesmo mantendo a ludicidade, foi possivel planear
situagdes com uma menor influéncia das mesmas.

Para além disso, a sele¢cdo dos contetidos, em virtude da complexidade dos
comportamentos de coordenacao social, esteve estritamente ligada ao que se pretendia a
longo prazo com a turma. Tratando-se de uma turma “nova”, sem espirito de grupo € com

alguma resisténcia a disciplina, foi importante cultivar as dindmicas sociais, no sentido
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de desenvolver um clima de aula propicio a aprendizagem e de potenciar 0s
comportamentos solicitados por cada mateéria.

Nesse sentido, a selecdo das ARE para lecionagdo no 1° periodo foi estratégica.
As matérias das ARE tém caracteristicas Unicas comparativamente as restantes, pois,
através de uma expressao motora, que engloba a componente estética, expressiva e
artistica, tém o potencial de desenvolver a sensibilidade e a criatividade nos alunos.
Como constatou Correia, Fernando e Lopes (2013), a partir de uma investigacao feita por
Moreira, Ferreira e S& (2011), através da Danca foi possivel desenvolver a criatividade,
diminuir a inibicdo, melhorar a expressdo corporal e a socializagdo dos alunos. Os
mesmos acrescentam, ainda, que é um meio poderoso para o desenvolvimento da
estruturacdo emocional e da autoconfianga, promovendo competéncias de relagéo inter e
intrapessoal. Deste modo, compreendemos os beneficios na sua abordagem, quando o
objetivo passa também por fomentar lagos, a confianca e um ambiente relacional positivo.
Na verdade, constatou-se que foi um meio interessante e determinante para chegar a esse
fim.

No que diz respeito as matérias selecionadas como estratégias de ensino- Futebol,
Corfebol- foram planeadas para uma fase que antecedesse a abordagem do Basquetebol.
Na base desta deciséo esteve o resultado dos inquéritos inicialmente aplicados aos alunos
e as condi¢Bes materiais que se tinha a disposicéo.

Perante tais inquéritos, inferimos que o Futebol ndo s6 foi a matéria em que 0s
alunos tiveram uma maior vivéncia durante a sua vida académica, como também foi a
terceira mais votada para ser abordada neste ano letivo. Deste modo, a sua selecéo
enquanto estratégia de ensino esteve relacionada com a possivel familiarizacdo dos
conteddos por parte dos alunos, facilitando a compreensdo na abordagem dos mesmos, e
com fatores motivacionais.

Relativamente ao Corfebol, escolhemo-la por vérios motivos, a saber: pelo menor
grau de complexidade das agdes tatico-técnicas, pelo potencial educativo (nomeadamente
no que se refere as questdes de heterogenia de sexo), pela grande proximidade com a
matéria a abordar (o Basquetebol), por nunca ter sido vivenciado pelos alunos e, por fim,
pela resposta positiva dos mesmos a atividade desenvolvida no contexto de Al. Deste
modo, acreditou-se que seria uma oportunidade de potencializar as aprendizagens da
matéria nuclear que havia sido escolhida.

Para além das matérias supramencionadas, utilizou-se o Badminton também como

estratégia de ensino, com o intuito de reforcar contetdos que seriam abordados no Ténis
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de Campo. Para tal, partimos da preposicdo de que os conteudos de ambas as matérias
podem partilhar objetivos semelhantes, de acordo com o tipo de comportamentos que as
mesmas solicitam, segundo Almada et al. (2008).

Com essa organizacdo politematica das UD’s, previa-se a possibilidade de criar
oportunidades para que os alunos tivessem sucesso (adquirissem conhecimento) num
contexto com o qual (mais) se identificassem. N&o obstante, as incertezas da pandemia e
a passagem para a modalidade de E@D, por um tempo que foi inicialmente indefinido (e
que levou a um 3°P condensado em quatro matérias), repercutiu-se nesta dindmica de
organizacdo. A abordagem dos conteudos prevista (de uma forma distribuida, encadeada,
integrada e funcional através do recurso de outras matérias como estratégias de ensino),
n&o se concretizou da forma planeada, pelo que houve uma necessidade de reestruturagéo.

Das diversas alteracfes, enumeramos: a mudanca da matéria de Basquetebol, no
2°P (segundo periodo), para Futebol, no 3°P; a adi¢do do Badminton como matéria; e a
substituicdo das Dancas Sociais para a Aerdbica, no 2°P. Deste modo, foram concebidas
UD’s monotematicas de Voleibol, Futebol, Atletismo, Ténis, Badminton e
Basebol/Softebol e uma UD politematica para as ARE (Dancas Sociais e Aerdbica). As
UD’s monotematicas foram construidas e planeadas de acordo com cada matéria de
ensino, sabendo e considerando, porém, a existéncia dos principios ativos que sao
partilhados e completivos entre as mesmas.

Na verdade, a ideia de uma estruturacdo das UD em funcdo das matérias é
comumente associada a uma segmentacdo, como se 0 processo de ensino-aprendizagem
fosse fragmentado e as matérias estivessem no centro do mesmo. No entanto,
sublinhamos que a organizacdo adotada, ap6s adaptacdo em funcdo do E@D, nédo se
encaixa nessa visao. Ndo foram criados limites, barreiras ou compartimentos nos
objetivos especificos destas matérias e, por sua vez, nas aprendizagens, ja que assumimos
que as mesmas partilham, inevitavelmente, de transferibilidade. Efetivamente, em
contexto de aula, constatamos, por diversas vezes, esta permeabilidade entre os diversos
conteldos das diversas matérias de ensino, tendo sido sempre possivel resgatar
conhecimentos abordados nas aulas e periodos anteriores.

Das vérias reflexdes promovidas pela experiéncia no processo de conce¢do das
UD’s, reteve-se 0s custos subjacentes a uma organizacdo politematica. Reconhece-se o
nivel de exigéncia e uma certa complexidade no tratamento dos contetidos das varias

materias em prol de objetivos comuns, na medida em que € necessaria uma “dissecagdo”
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do PNEF, uma visao holistica e uma grande capacidade de tratamento e de sistematizagdo
dessa informacdo e da sua respetiva traducdo em situacOes de aprendizagem.

Admite-se, no entanto, que essa percecdo (de exigéncia) podera ser influenciada
pelo timing, isto &, pelo facto de nos termos situado numa fase de formacéao (contexto de
estagio), sobretudo num periodo precoce (inicio do ano letivo), onde os graus de incerteza
e de inexperiéncia séo elevados. Neste sentido, como refere Melo, Godinho e Martinez
(2007), felizmente, durante o processo de aprendizagem “(...) com a experiéncia
acumulada, a incerteza vai-se reduzindo devido, sobretudo, a uma melhor organizagédo
dos analisadores sensoriais (a que estimulos se da mais atencdo) e ao conhecimento
armazenado na memoria” (p.9).

Quanto ao planeamento da dindmica das aulas, adotou-se aulas politematicas
organizadas por blocos, ou seja, foram abordadas duas matérias por aula, embora com
caracteristicas diferentes. Ressalva-se que, apesar de tornar as aulas mais interessantes e
motivantes, constituiu igualmente um desafio acrescido.

Numa fase inicial, a operacionalizagdo de aulas com essas caracteristicas foi um
processo complexo, pois implicou enfrentar dificuldades pessoais no que concerne a
organizacao e distribuicdo dos recursos fisicos- materiais e espaciais- e a capacidade de
chegar aos alunos, através do feedback, tendo sido precisamente por esses motivos que
se optou por uma organizacdo das matérias por aula, em blocos. Ainda que, com 0
decorrer do EP, se tenha tornado mais facil gerir todas as variaveis a que esta opc¢édo
obrigava (ndo so6 pelo desenvolvimento das capacidades enquanto professora estagiaria,
como também pela otimizacdo do clima relacional na turma), continuou-se a adotar esta
dindmica, devido as especificidades e particularidades dos alunos.

Ao longo de todo este processo de elaboracédo e adaptacdo das UD, percebeu-se
que a dimensdo pratica do EP permitiu ensaiar expetativas que nem sempre
correspondiam as possibilidades de dinamizacdo. No entanto, possibilitou vivenciar a
autonomia e a liberdade pedagdgica que sdo duas caracteristicas-chave na profissdo
docente e que se traduzem no ato de moldar responsavelmente a atuagao do professor, em
funcéo das condicbes onde a préatica decorre e dos problemas e necessidades que surgem
no contexto.

Retivemos, sobretudo, que a construcdo e gestdo do processo de ensino-
aprendizagem ndo se deve basear apenas em normas, modelos, estratégias e taxonomias
uniformizadoras e universais, cujas respostas habitualmente descaracterizam as

singularidades e ambiguidades do contexto (Caparroz & Bracht, 2007). E fundamental
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contextualizarmo-nos, pois, sendo o0 meio educativo e escolar dindmico, vivo, mutavel e
distinto, todos os processos que nele ocorrem sdo desiguais. Para educar nao € exequivel

protocolar, nem tdo pouco comparar.

3.1.4 Plano de aula: uma ferramenta pessoal

Toda a fase de planeamento culmina com a criacdo do plano de aula (PdA).
Enquanto instrumento de operacionalizacdo, é Unico e singular, sendo criado de acordo
com o seu utilizador e a situacdo didatica. Deste modo, a sua estruturagdo, assim como o
seu nivel de objetividade e de aprofundamento, € adaptada em funcdo das necessidades
do professor, pois a criacdo do PdA tem como objetivo facilitar e otimizar a sua
intervengdo (Takahashi & Fernandes, 2004). Neste sentido, assumimo-lo como uma
ferramenta pessoal.

Apesar da sua especificidade, é consensual a importancia que é atribuida a
discriminacdo de alguns elementos nesse instrumento. A presenca dos recursos (fisicos e
humanos), dos objetivos, dos contetidos, da descricdo das atividades e, ainda, dos critérios
que ajudam a orientar a intervencdo pedagodgica (Aranha., 2005; Oliveira, Rocha, &
Oliveira, 2018) sdo fundamentais para contextualizar o processo de ensino-aprendizagem,
sobretudo nesta fase do EP, em que o professor estagiario apresenta poucas habilidades
pedagdgicas.

A estrutura do PdA foi tdo mutével, quanto os niveis de (auto) conhecimento, de
competéncias e de dominio adquiridos ao longo da PL, evoluindo a par e passo com a
mesma. Assumindo o “tempo” como um indicador relativo desse processo evolutivo, na
fase inicial, tanto as etapas de concecdo como de interpretacdo, implicavam grandes
custos. Ndo obstante, a medida que os espacos se tornavam familiares, as normas de
convivéncia iam sendo adquiridas, as dinamicas sociais da turma descortinadas, a relagéo
pedagdgica consolidada e a comunicacdo com os alunos facilitada, a elaboracdo dos PdA
tornou-se menos complexa e mais agil.

Como documento orientador da aula, a forma como se encontra organizado é
determinante para garantir a compreensao e a rapidez da sua interpretacdo. Inicialmente,
houve alguma dificuldade em selecionar as informacdes, distinguindo-as de acordo com
a sua utilidade e pertinéncia para a gestdo da aula. Em certos momentos, algumas
pareciam ndo ser tdo importantes, originando planos simples, mas escassos de

informacdes-chave para conduzir as atividades. Em outros, querendo garantir que
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nenhuma informacdo seria esquecida, elaborava-se PdA muito densos e de dificil
interpretacao.

Estas variagOes surgiram na sequéncia de algumas dificuldades que foram
conhecidas e enfrentadas durante a PL como, por exemplo, o pouco dominio na
lecionacdo de alguns conteddos e/ou de outras diretamente relacionadas com
caracteristicas pessoais.

Relativamente a primeira, constatou-se que nas matérias em que se sentia mais a
vontade para lecionar, havia tendencialmente uma menor necessidade em produzir PdA
muito detalhados. O mesmo ndo ocorria, quando se estava perante conteldos em que se
reconhecia um menor dominio. Num processo de tentativa e erro, a procura da melhor
estrutura que respondesse adequadamente a essa dificuldade e a necessidade de ter um
instrumento de facil interpretacdo, percebeu-se que perante conteudos em que ndo se
estava tdo a vontade, era imprescendivel estuda-los e compreendé-los para ser capaz de
dominé-los funcionalmente e adequadamente ao contexto da turma.

Tendo bem presente os objetivos definidos nas UD e compreendendo o tipo de
comportamentos que se pretendia solicitar com as tarefas didaticas, facilmente conseguiu-
se encontrar uma estrutura adequada para o PdA. Assim sendo, mais do que descrever o
tipo de atividades planeadas, optou-se por selecionar os comportamentos que se pretendia
solicitar nos alunos (apontando tdpicos), utilizando-os inclusivamente como eixos
norteadores da intervencdo pedagdgica. Esta estratégia ndo so facilitou a interpretacao
dos planos, num tempo adequado ao ritmo acelerado das aulas, como também permitiu
treinar o olhar pedagdgico, para intervir de forma incisiva e ajustada as necessidades dos
alunos.

A PL fez notar algumas dificuldades relativamente a organizacdo espacial que,
embora tivessem sido atenuadas com a experiéncia, permaneceram por algum tempo.
Deste modo, aquando da concecao dos PdA, atribuiu-se um grande foco sobre as mesmas,
refletindo-se detalhadamente e planeando-se escrupulosamente todas as dindmicas de
organizacdo que as atividades exigiam. Antecipar estas situacOes, permitia assegurar a
fluidez que se desejava para as aulas e rentabilizar o seu tempo (util.

Para além disso, percebeu-se a grande importancia em se definir muito bem todos
0s tempos, desde o das atividades aos de transi¢cdo. O respeito pelos tempos definidos
determina o cumprimento do PdA e, consequentemente, torna viavel a efetivacdo do
planeamento elaborado. Tendo em conta que o seu cumprimento foi identificado

inicialmente como uma dificuldade, foram criadas estratégias no sentido de se fomentar
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a auto-disciplina. Deste modo, optou-se por, imprescendivelmente, definir o inicio, o
término e a duragdo das atividades, assim como por delimitar temporalmente todas as
possiveis transi¢cdes. Por este motivo, estas referéncias surgem constantemente em todos
os PdA.

Procurar perceber as exigéncias temporais de todas as ocorréncias das aulas, a par
e passo com a experiéncia, tornou-se num poderoso exercicio de capacitacdo a medio-
longo prazo para dominar o encadeamento das atividades na aula sem a dependéncia do
PdA. Consequentemente, contribuiu para o desenvolvimento da confianca, seguranca e
autonomia na lecionacdo. Curiosamente, algo que inicialmente se constituia como uma
dificuldade, foi-se tornando automatizado, como € possivel constatar numa das reflexdes
de um dos PdA:

“Duma perspetiva geral, cumpri o planeamento ¢ os objetivos que tinham sido
propostos. Tenho-me apercebido que o cumprimento dos planos tém-se tornado uma
constante, o que demonstra alguma destreza e efetiva adaptacao, tanto a turma, como
ao tempo de aula. E curioso como a experiéncia nos vai dotando de uma certa
sensibilidade quanto ao tempo. Durante as atividade da aula ganhei a percegdo do
tempo que cada uma exige, percecdo essa que funciona como norte das minhas
decisfes para as transi¢des, permitindo-me cumprir com aquilo que foi planeado”
(Reflexdo do PdA n° 63).

O desenvolvimento destas capacidades criam espaco para colocar a prova a
capacidade de adaptacdo. Ainda que seja importante planear- e, pessoalmente, constituia-
se uma tarefa de grande necessidade-, o ambiente escolar estd em constante
reajustamento, sendo necessario adequar-se eficaz e efetivamente ao contexto especifico
que € vivido nesse momento. Deste modo, e como refere Oliveira, Rocha e Oliveira,
(2018), e importante que o professor deixe uma margem de flexibilizagdo no seu
planeamento, uma vez que ndo € possivel prever todas as situacdes que possam ocorrer
dentro de uma aula.

De facto, estas situa¢Oes surgiram diversas vezes, exigindo decisdes ponderadas e
reflexes a posteriori sobre as mesmas. A titulo de exemplo, como consta numa das

reflexdes:

“(...) analisando bem o espago, acabei por alterar a configuragdo da fita (...).
Uma vez mais, o que havia planeado (...) foi alterado no mesmo instante, por razdes

Gbvias e plausiveis relativas com o controlo da turma e equilibrio entre
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espaco/tarefas. Felizmente, consegui facilmente adaptar-me a esta alteragéo, mas,
uma vez mais, senti a imprevisibilidade e a necessidade de respostas eficazes e

rapidas, para ndo perder o controlo da aula” (Reflexdo PdA n.° 59)

Ao longo do EP foi possivel constatar que a estrutura do PdA tendencialmente se
mantinha constante. No entanto, sofria adaptacdes consoante o tipo de instalacbes e/ou
de matéria a ser lecionada, de modo a respeitar-se as dinamicas proporcionadas pelas
mesmas (com a experiéncia, notdmos que o tipo de espacos influenciava todas as
dimensGes da gestdo das aulas de EF).

Curiosamente, apercebemo-nos que o nivel de exigéncia sentida no processo de
concecdo dos PdA, no inicio do EP, retomava para um patamar muito proximo do inicial
sempre que aquelas variaveis se alteravam. Essas alteracfes implicavam regularmente
uma nova reflexdo relativamente aos tempos necessarios, as dindmicas de encademaento
das atividades e a consideracao de estratégias indispensaveis para garantir a seguranca e
0 bom desenvolvimento da aula.

Assim sendo, néo se deve encarar o PAA como um instrumento com uma estrutura
fixa, visto que a mesma habitualmente surge dependentemente da exigéncia da organica
funcional das aulas. Para além disso, como vivenciado neste EP, se consideramos que a
sua construcdo esta estritamente relacionada com as necessidades sentidas pelo professor
estagiario e as competéncias que vai adquirindo, facilmente se compreende o carater
mutével que o PdA pode apresentar ao longo do estagio pedagdgico. Desta experiéncia,
constatamos que os mesmos foram tdo modificados, quantas as transformacdes internas
que decorreram deste processo de formacao. Por todos estes motivos, afirmamos que, de

facto, os PdA s&o ferramentas muito pessoais.

3.1.5 A avaliacdo: a dimensdo mais dificil do trabalho docente

A luz do decreto-lei n° 55/2018, de 6 de julho, que sustenta a autonomia e
flexibilidade curricular, o professor tem a liberdade para ajustar os conteudos, através de
estratégias, adequando-os aos alunos e ao contexto onde se inserem, assim como a
responsabilidade de formar cidaddos que reGnam as caracteristicas inscritas no
documento orientador do perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria.

Estas politicas publicas, que surgiram na tentativa de difundir a ideia de que a
escola, afinal, ndo serve apenas para transmitir o conhecimento tecnicista- ndo tendo,

entdo, uma funcdo uniformizadora - mas que tem como propdsito maior o de formar
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cidaddos a luz dos valores subjacentes a humanidade (educar), incentivando a uma visdo
integrada, reflexiva e problematizante da aprendizagem, permitem que os estudantes
possam ser capazes de participar autbnoma e ativamente e que os professores atuem como
orientadores e criadores de condigdes de aprendizagem adequadas a cada estudante
(Fernandes, 2020, p.2).

E indiscutivel a pertinéncia destes normativos legais, que trouxeram a necessidade
de desenvolver competéncias nas dimensdes pessoal e de cidadania, para responder aos
desafios contemporaneos. Contudo, percebe-se que existam resisténcias, por parte dos
professores, quanto aos mesmos. Ha um impasse em romper-se o paradigma habitual-
que espartilha o conhecimento e desvaloriza a esfera da dimensdo humana-, e, como tal,
muita dificuldade em operacionalizar essas mais recentes referéncias curriculares. Tal

como refere Santos (2017), ao:

“(...) nivel da sua concretizag@o encontramos dificuldades e divergéncias, tanto
na ordem das prioridades a atribuir como nos modos de organizag&o curricular, bem

como nos modelos de avaliagdo de aprendizagens, (...)” (par. 50-54)

Ainda que seja premente atuar congruentemente com essas referéncias
curriculares, reconhece-se tal dificuldade, pois as dimensdes do curriculo conferem-lhe
uma complexidade evidente. Enquanto legado de conhecimento (e de subjetividade), o
curriculo carrega os dominios de identidade e alteridade, de representacdo social, de
estereotipia, de categorizagdo e de rotulagcdo (Rodrigues, 2020). Tem uma natureza
normativa e prescritiva, deferida pelo Estado, que, em certa medida, produz
homogeneidade. Este curriculo (formal), que sustenta a educacdo nas escolas, sendo
prescritivo e normativo, de certo modo, facilita a determinacdo de critérios de avaliacdo
dos seus estudantes, sobre esse conhecimento. No entanto, tanto as suas dimensdes, como
a dos estudantes- que caracterizam a sua existéncia-, tornam os processos de avaliagcdo
complexos.

Ainda que os programas facilitem a orientacdo da tarefa avaliativa, durante a PL
diversas questdes éticas sobre a avaliagdo surgiam recorrentemente. Encontrar uma
resposta para algumas dessas questdes- muitas, respondidas através da narrativa que nos
é apresentada pelo sistema educativo- foi determinante para tomar decisfes e permitir que
0S processos se desenrolassem. Contudo, outras, ou permaneceram sem uma resposta

imediata e concreta, ou resultaram em novas questdes. Na verdade, enquanto houver
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interesse em refletir e criticar a orientacdo e o propdsito da nossa pratica, esse ciclo
persistira.

De entre as vérias questdes colocadas ao longo deste processo, a mais imediata: o
que ¢ avaliar?

Segundo Chueiri (2008), a avaliacdo ¢ uma pratica formalmente organizada e
sistematizada, segundo objetivos explicitos ou implicitos que refletem valores e normas
sociais. Para Ferro (2019), a avaliagdo tem vindo a assumir um papel central nos processos
de ensino e de aprendizagem, pela exigéncia de respostas sélidas e inovadoras para uma
maior qualidade na educacao dos cidaddos. No entanto, ao longo do desenvolvimento
curricular, a sua relevancia tem sofrido oscilagdes dicotémicas: ora ndo é relevante o
suficiente para fazer parte dos progressos normativos curriculares, ora funciona como a
“boia de salvagdo” para momentos criticos, tornando-se “o elemento decisivo para a
resolucdo de problemas” (Ferro, 2019, p.11).

Sobre o que se avalia, serve-nos 0s programas para nos orientar. Os alvos da
avaliacdo séo os contetidos do curriculo e o respetivo conhecimento técnico e cientifico.
Contudo, do ponto de vista curricular, a pratica avaliativa ndo €, muitas vezes, coerente
nem concordante (Ferro, 2019).

Se, por um lado, o que se avalia é a reproducdo dum conhecimento que se encontra
descrito nos documentos curriculares de referéncia, que sdo de natureza normativa e
prescritiva, poder-se-ia ndo compreender as dificuldades, as grandes divergéncias e a tdo
pouca transparéncia no processo avaliativo. Por outro lado, se considerarmos que este
conhecimento sofre um processo de triagem pelo percurso das dimensdes do curriculo e
0 que é verdadeiramente avaliado é o produto desta destilacdo, torna-se mais percetivel a
ambiguidade e subjetividade subjacente a esse processo.

N&o colocando em causa a natureza, a pertinéncia nem o valor da avaliacdo, a
verdade € que, por vezes, fica longe de ser operacionalizada de uma forma transparente e
consensual e, consequentemente, dificilmente compreendida entre os alunos e o0s

respetivos encarregados de educagéo:

“Sdo muitas as evidéncias que demonstram que as praticas de avaliacdo tém sido
marcadas pelo desalinhamento entre 0 modo como se avalia 0 conhecimento e o

modo como se processa o desenvolvimento do curriculo” (Ferro, 2019, p.14).
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Neste sentido, é crucial que os programas sejam claros e que o conhecimento, a
compreensdo e o respeito pela sua operacionalizacgdo, por parte dos professores, ocorra,
para que se eshata a subjetividade que ja esta naturalmente inerente aos curriculos.

Na escola onde decorreu o estagio, a avaliacdo na disciplina de EF considerou,
felizmente, a legislacdo em vigor, tendo construido um documento de referéncia para a
avaliacdo, baseado nas “Normas de Referéncia Para o Sucesso em Educagdo Fisica”,
explanadas no PNEF, e nas Aprendizagens Essenciais (AE) da EF. A avaliagdo foi
projetada para assumir um carater essencialmente formativo, tendo como referéncia o
conjunto dos “Objetivos Gerais do Ensino Secundario” que se encontram organizados em
torno das trés areas de avaliacdo especificas da EF e que correspondem as trés grandes
areas de extensdo desta disciplina: as atividades fisicas, a aptiddo fisica e o0s
conhecimentos.

Contudo, ainda que essa orientacdo tivesse sido aprovada pelo grupo disciplinar e
0s normativos estivessem a disponibilidade de qualquer interessado, durante o EP foi
apercebida a existéncia de alguns desalinhamentos quanto a sua operacionaliza¢do, mas
sobretudo de alguma resisténcia na sua compreensao por parte dos alunos e dos
encarregados de educacdo. Provavelmente pelo facto de, na maioria das disciplinas, os
alunos ainda serem sujeitos ao tradicional paradigma da avaliacdo por dominios.

A avaliagdo por dominios, para além de ndo ir ao encontro do que é preconizado
pelo PNEF, ndo assume o individuo como um todo, ndo valoriza o carater formativo e de
construcdo progressiva no processo de aquisicdo das aprendizagens. Na verdade, encerra
uma grande subjetividade que leva a decisdes muito ambiguas e sem uma fundamentacédo
clara. Neste caso, avaliar assume-se como um mero ato classificativo ou de categorizacdo
e ndo como um processo de orientacdo das aprendizagens dos alunos.

Quanto a esse assunto, assumir a posi¢do de que os alunos devem estar no centro
do processo, norteando as decisdes pedagdgicas e didaticas com base nessa ideia, mas,
por outro lado, praticar uma avaliagdo por dominios, é ser pouco coerente entre o que se
diz e o0 que se faz (o aluno ndo esta no centro do processo, porque este ndo € encarado
como um todo e ndo damos a oportunidade para que evolua). No entanto, reconhece-se
que a dimensdo mais dificil do trabalho docente é efetivamente a avaliacdo (Rodrigues,
2020).

Particularmente quanto a experiéncia vivida no ambito do EP, a avaliagdo dos
alunos revelou-se um processo de aprendizagem muito sensivel, ao qual esteve subjacente

muita reflexdo. Pessoalmente, os momentos avaliativos foram 0s menos prazerosos, mas,
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em contrapartida, os mais ricos em aprendizagens e no fortalecimento pessoal, pois, para
além de implicarem uma tomada de posicdo esclarecida, segura e devidamente
fundamentada, exigiam uma exposicdo direta perante os alunos (para justificar as
decises) e indiretamente para os EE.

Em anos anteriores, muitos alunos foram sujeitos a formas diferentes de
interpretagdo das normas de avaliagdo e outros, provavelmente, ndo manifestaram a
necessidade em compreendé-la. Consequentemente, tratou-se de um topico também
muito sensivel para 0s mesmos, alvo de muito ceticismo por um periodo prolongado.

Em EF, a definicdo de sucesso nao pressupde que o aluno domine forcosamente
todas as matérias nucleares do programa (Rocha, Comédias, Mira & Guimaraes (2011),
citados por Bayo & Diniz (2021)). Torna possivel que o seu alcance ocorra de formas
diferentes entre alunos da mesma turma, isto €, dois alunos diferentes podem atingi-lo
evidenciando dominio em matérias distintas, desde que sejam respeitadas as regras
contempladas nas normas de referéncia.

Assim que os alunos entenderam que a avaliagdo ia sendo “contruida” ao longo
do ano, permitindo valorizar os seus pontos fortes a medida que as matérias iam sendo
lecionadas, foi-se tornando um tépico mais leve. Do mesmo modo, quando perceberam
que a avaliagcdo pressuponha uma légica integrada da aprendizagem e alinhada com o
conceito de competéncia descrito no PA, ou seja, que para o0 cumprimento de cada nivel
de operacionalizacdo da area das AF deveriam demonstrar em simultaneo desempenhos,
conhecimentos e atitudes, sentiram-se elucidados e responsabilizados pelo processo de
avaliacdo. No entanto, para chegar-se a este nivel, houve a necessidade de reforcar
sistematicamente os trdmites da avaliag&o na disciplina de EF, para esclarecer e permitir
gue 0s mesmos pudessem gerir 0 seu processo de aprendizagem e 0s seus objetivos.

No gue concerne a este tdpico, todos os periodos letivos foram desafiantes e
exigentes. No primeiro, pela inexperiéncia, pela inseguranca e pela incompreenséo por
parte dos alunos. No segundo periodo, pelo E@D e por todas as adaptaces necessarias
para garantir uma avaliacdo justa. No terceiro, por se tratar de uma nota final, com
repercussdes na vida académica dos mesmos.

O E@D teve impactos na avaliagéo, tendo permitido enriquecer o EP com muitas
reflexdes. Perante esse contexto, sobre o qual ndo h& partes culpadas, foi crucial
considerar as adaptacdes feitas no PA (ponto 3.1.2), ter em conta o carater formativo da

avaliacdo e adotar estratégias no sentido de ndo prejudicar os alunos.
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Atendendo a que a EF € uma disciplina préatica e que para efeitos de avaliacdo da
area das AF séo considerados critérios que avaliam comportamentos (concretos), decidiu-
se privilegiar as matérias que os alunos j& tinham vivenciado e que ja contavam com
registos relativos ao seu enquadramento. Operacionalmente, traduziu-se pela abordagem
da matéria de Aerdbica (pontos 3.1.2 e 7.1.1) e de matérias lecionadas no primeiro
periodo (em regime presencial), concedendo-lhes a possibilidade de melhorar as notas
atribuidas nas mesmas, durante o 1° periodo, com os trabalhados desenvolvidos no 2°
periodo. Considera-se ter sido uma decisdo correta e justa, pois, se 0s alunos tinham
margem para evoluir e melhorar o seu enquadramento nos niveis de competéncia, essa
oportunidade ndo Ihes poderia ter sido retirada com o E@QD.

Assim sendo, no 2° periodo os alunos foram devidamente enquadrados nas
matérias iniciadas no 1° tendo sido atribuida uma nota com base nos pressupostos
anteriormente referidos. Relativamente ao enquadramento nas restantes matérias, foram
consideradas as informagOes recolhidas na Al, posteriormente ajustadas apds a sua
lecionagdo no 3° periodo.

Apesar de, no ultimo periodo, ambas as partes ja estarem familiarizadas com as
normas da avaliacdo, tratou-se igualmente de uma fase desafiante e com uma
responsabilidade acrescida. No 12° ano, a atribui¢do de uma nota final exige ao professor
uma visdo global sobre o aluno, o seu percurso e historial académico ao longo dos ultimos
trés anos. Para o efeito, e ap6s as notas terem sido definidas, analisou-se a situacao de
cada aluno, individualmente. De entre varias decisdes, perante um intervalo de dois
valores, as regras definidas permitiam optar pela subida ou a manutengdo do mesmo.
Considerando que uma ou outra opcao constituia diferencas significativas na média final
do ensino secundario, considerou-se que optar pelo valor do patamar superior seria
correto, desde que este se enquadrasse num perfil tracado por valores humanistas.

Ao longo deste percurso intenso que foi percorrido nos processos de avaliacéo da
turma, apercebemo-nos, finalmente, de que forma é possivel avaliar eticamente um aluno.
De entre as varias conclusdes obtidas a partir desta experiéncia, destaca-se a importancia
de se ter uma visao holistica do trabalho que é desenvolvido pelo aluno ao longo do ano
letivo e de olhar para a avaliagdo como um processo formativo e orientador das
aprendizagens (ndo como uma sentenga, como € comummente conotado), enquanto
professores. Concluiu-se que, para que seja possivel encarar a avaliagdo com seguranga e
tranquilidade, um professor deverd, antes de tudo, ser capaz de valorizar todo o trabalho

do aluno com base numa apreciacdo humanistica, com dignidade e responsabilidade, e ter
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estruturas internas que o tornem capaz de dominar as relagdes sociais para se posicionar

com clareza, objetividade e assertividade nas suas decisdes.

3.1.6 Assisténcia as aulas: observar como um ato deliberado de formagéo

Existem, maioritariamente, duas principais escolas de pensamento quanto as
abordagens para a formacdo inicial dos professores. Uma das escolas defende que a
formacéo devera ser baseada nos processos de pesquisa/investigacao, isto é, sustenta que
para além da aquisicdo das habilidades técnicas fornecidas numa fase inicial desse
processo, devera contemplar dindmicas que sujeite os professores estagiarios
simultaneamente aos papéis de aluno e de agentes com responsabilidade no contexto onde
se inserem. Acredita que, deste modo, torna possivel uma aprendizagem continua e
devidamente contextualizada, preparando-os para lidar de forma criativa e eficaz com a
diversidade do meio escolar, em tempo real (Larssen, et al., 2018).

Para esse processo de integracdo e interacdo no meio real (escolar), estudos
apontam para a importancia de preparar os professores estagiarios para atividades
relacionadas com a observacdo (Larssen, et al., 2018). De facto, a observacéo, enquanto
forma rudimentar de aprendizagem- que, inclusivamente, antecede o desenvolvimento da
linguagem (Mendes, Clemente, Rocha, & Damaésio, 2012)- é um elemento essencial, tanto
para a qualidade como para a eficacia do processo de ensino-aprendizagem (Reis, 2011).

Enquanto instrumento de exceléncia ao servico da formacdo docente, gera
transformacdes e mudancas significativas, uma vez que pressupde processos deliberados
de percecdo, analise e reflexdo sobre os acontecimentos. No entanto, por conter uma
subjetividade inerente ao individuo que observa, requer um planeamento e uma
preparacdo prudente, para que o olhar seja orientado de acordo com objetivos, huma
frequéncia e duracao previamente pensadas (Reis, 2011).

Atendendo ao carater formativo dos processos de observacdo e a sua importancia
ao longo da formagéo inicial, perante a panoplia de finalidades que lhe esta subjacente,
estd definido como critério de atividades e de avaliagdo do mestrado - nas linhas
programaticas do EP- um conjunto de observacbes a outros colegas estagiérios (e a
professores experientes), denominado de assisténcia as aulas.

Nas tarefas de assisténcia a aulas, prevé-se uma aquisicdo de competéncias, quer
na qualidade de observadores, através da analise critica e da avaliagdo das varias

componentes da aula, quer como observados, na medida em que, através da analise e
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discussao das informagdes recolhidas pelos colegas, torna-se possivel evoluir e melhorar
a propria atuacdo docente. Para o efeito, definiu-se um conjunto de objetivos, gerais e
especificos (fig.1), norteadores da percecdo e da reflexdo, que, numa perspetiva geral,
iam ao encontro das proprias dificuldades, necessidades, davidas e fragilidades sentidas

no decorrer da PL.

—[ Objetivos gerais }

Desenvolver competéncias de anélise e reflexéo;

Saber identificar e reconhecer aspetos fundamentais a pratica docente nas aulas de EF;
Awvaliar a adequabilidade das decisdes didatico-pedagégicas dos professores observados;
Desenvolver a capacidade de autoavaliacio;

Promover a discussio e o didlogo conceptual sobre o observado.

—[ Objetivos especificos }

Encontrar possiveis estratégias que sejam pertinentes de serem adotadas nas minhas aulas;
Estabelecer e conceber outras estratégias com base nas dificuldades ou fragilidades
observadas;

Identificar, analisar e refletir sobre estratégias de instrugdo, de feedback, de diferenciacdo
pedagdgica, de transicdo, de otimizacdo do tempo de aula, de rentabilizacdo e de
organizacdo dos alunos no espago de aula;

Perceber dindmicas de rentabilizacdo de cada espago, nas diferentes matérias de ensino;

Conhecer estratégias didéticas de operacionalizagdo nas matérias de Ténis e
Softebol/Basebol.

Figura 1- Objetivos gerais e especificos das assisténcias as aulas

Com o intuito de compreender melhor as dinamicas da profissdo docente,
sobretudo nas condi¢cdes particulares da disciplina de EF e de forma a
melhorar o proprio desempenho, suportado pelo conjunto de reflexfes individuais e
coletivas (junto, com a professora orientadora e colega de estagio), decidiu-se organizar
metodologicamente a tarefa de observacdo. Para tal, de forma a responder aos objetivos
tracados, elaborou-se uma metodologia organizada por fases.

A primeira e a terceira fase corresponderam a etapas de observacédo de aulas de
professores experientes, sendo que, para tal, ndo se utilizou qualquer instrumento de
observacdo especifico, atendendo a que se pretendia registar aspetos relevantes que
respondessem as préprias dificuldades, sentidas e/ou identificadas pela professora
orientadora durante a lecionagdo. No entanto, estas etapas distinguiam-se pelos seus
objetivos: com a primeira pretendia-se uma familiarizacdo com o espaco escolar e as
dindmicas do grupo disciplinar, e a terceira com as necessidades/dividas sentidas na
lecionagdo das matérias de Ténis e Basebol/Softebol. Na segunda etapa foram realizadas

assisténcias as aulas da colega do nicleo de estagio, de dois colegas na turma de 5° ano e
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do respetivo professor titular, com o suporte de um instrumento de observacéo criado,
adaptado de colegas de anos de estagio anteriores (Pinto, 2019).

Os critérios do instrumento de observacdo basearam-se em algumas funcbes de
ensino, nomeadamente a apresentacdo do conteldo, a organizacdo/gestao da aula (antes
e durante), o feedback fornecido, a afetividade entre alunos e professores e ainda a atitude
adotada pelo professor para uma observacéo silenciosa. Este instrumento ndo assumia um
carater exclusivamente fechado, uma vez que apresentava uma sec¢do de natureza
semiaberta que visava ao registo de alguns topicos, tais como: i) pontos fortes
identificados na observacdo; ii) aspetos que mereciam uma especial atencdo e deveriam
ser melhorados nas proximas intervengdes do colega (servindo, portanto, de contetdo
para analise, debate e reflexdo critica com o mesmo); e iii) pontos com 0s quais me
identificava e que também careciam de melhorias, servindo de registo para orientar a
prépria atividade aquando da lecionacdo de alguma matéria.

O processo de construgdo metodoldgico e instrumental destas atividades ndo foi
linear. Ainda que se tivesse considerado adotar duas estruturas diferentes (fechada e
semiaberta) para o instrumento, questionava-se, por vezes, a sua viabilidade. No decorrer
da aula observada, multiplos assuntos associados a pratica docente eram discutidos,
resultando no registo de topicos que se achava pertinentes para a nossa atividade e ndo
apenas daqueles que estavam relacionados com as opcdes adotadas pela colega, gerando
por vezes confusdo e alguma desorganizacdo neste processo, pelo excesso de informacéo.

N&o obstante, realca-se diversos aspetos positivos na concecdo e ado¢do de um
instrumento desta natureza que, ao longo do tempo, foi sendo melhorado e ajustado as
caracteristicas pessoais. Sentiu-se a importancia de se ter um plano previamente
elaborado sobre a observacdo que se iria efetuar, pois, por mais exigente que fosse
completar os itens do instrumento simultaneamente com a acdo de observar, a existéncia
de critérios bem definidos, permitiram filtrar o tipo de comportamentos que se pretendia
analisar. Consequentemente, a médio-longo prazo, resultou um olhar mais treinado e a
consciéncia desses comportamentos durante a minha PL.

Para além disso, o facto de apresentar um carater semiaberto facilitou a sua
aplicacdo, pois conferia uma maior liberdade no registo dos eventos e no alcance dos
objetivos propostos. Considera-se, inclusivamente, ter sido o mais adequado, de acordo
com o meu perfil e por se ajustar mais facilmente as imprevisibilidades dos
acontecimentos, ao carater variavel e mutavel do processo de formac&o. Se considerarmos

que a adaptacdo a pratica letiva cresce consoante a vivéncia, logo as duvidas devem variar
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consoante o processo evolutivo individual. Deste modo, os objetivos de cada observagéo
também se alteram, exigindo um instrumento que seja plastico para conseguir alcanca-
los.

No que concerne aos objetivos tracados, através das atividades de assisténcia as
aulas, foi possivel perceber que tipo de praticas sdo habituais entre os professores,
nomeadamente, no que concerne a gestdo do espaco de aula e a rentabilizagdo dos
materiais. A recolha deste tipo de informagdes, consideradas como fragilidades pessoais,
foram de grande utilidade aquando do planeamento das aulas, sobretudo no inicio da
abordagem de cada matéria curricular.

Do mesmo modo, a reflexdo sobre as questbes metodoldgicas de
operacionalizacdo das aulas dos colegas permitiu identificar aspetos menos positivos com
0s quais me revia. Por vezes, quando o outro nos serve de “espelho” - sobretudo nesta
fase de formacao- facilita a compreensdo dos nossos erros, tratando-se de uma excelente
oportunidade para refletir, mudar e, assim, evoluir. Procurar obter este nivel de
consciéncia e determinante para o crescimento profissional.

As observacdes as aulas de outros professores (inclusive de colegas) foram meios
interessantes para aferir estratégias didatico-pedagdgicas em matérias de ensino com as
quais ndo se sentia muito a-vontade. A conveniéncia nesta deciséo foi muito aproveitada
ao longo da PL, apesar de ter-se percebido do qudo importante é enquadrar a atuacao
docente a turma que temos. O transfer de opcbes didaticas entre turmas nem sempre é
viavel, ja que as caracteristicas dos alunos geralmente determinam 0 Seu Sucesso ou
insucesso. No entanto, algumas séo facilmente transferiveis e muito Uteis, visto que estéo
devidamente adequadas ao espaco fisico onde nos encontramos.

As atividades de natureza observacional acrescentaram um valor significativo ao
processo de formacdo. Se observar € a forma mais inata que existe para aprender,
considera-se que, se hipoteticamente as assisténcias as aulas ndo integrassem o plano de
atividades do mestrado, seriam naturalmente desenvolvidas. Permitiram ndo sO se
contextualizar com o meio escolar (normas, habitos e procedimentos), mas também
organizar todo o conhecimento adquirido no primeiro ano de formacgéo, moldando-o a
uma prética viavel. Foram igualmente determinantes para conjugar o que se Via, 0 que se
aprendeu (e ia aprendendo), as dificuldades que se sentia nas préprias aulas e o que se
pretendia melhorar ao longo do tempo.

A oportunidade para observar, analisar, refletir criticamente e discutir em grupo

sobre diferentes tipos de abordagens, metodologias, estratégias e visées de diferentes
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professores, foi propulsora para a definicdo das proprias intervencdes ao longo da
atividade de PL. Esta pratica observacional e reflexiva, torneada pelo dialogo entre os
professores experientes e os estagiarios, marcou significativamente este processo de
formacgdo pelos momentos de aprendizagens subjacentes, aportando um valor que
extrapolava qualquer reflexdo individual.

A titulo de exemplo, sempre que se observava as aulas da colega do nucleo de
estagio, estavamos perante a companhia do seu professor orientador. Os momentos de
didlogo e de partilha proporcionados pela sua presenca, mediante as informacdes
recolhidas a partir da observacédo da aula, representaram janelas de aprendizagem muito
significativas, pois permitiam esclarecer davidas, identificar aspetos criticos da prética
que ainda néo estavam consciencializados (pela inexperiéncia), repensar diversas formas
de atuar didatica e pedagogicamente e apontar possiveis estratégias Uteis para adotar nas
aulas. Neste caso, admite-se que, o facto deste nicleo apresentar professoras orientadoras
distintas, constituiu uma mais-valia, pois permitiu abrir o leque de opgGes e perceber
diferentes formas de intervir sobre uma mesma situacao.

Através destas atividades experienciou-se, igualmente, momentos de reflexdo e de
troca de ideias com a colega de estagio, resultando num crescimento mutuo. Para além de
ter permitido reorientar diversas vezes as nossas intervencdes, expandiu a nossa visao
sobre 0 manancial de opcOes que se pode adotar num processo de ensino-aprendizagem.
Mais importante do que isso, permitiu amadurecer a nossa forma de olhar criticamente
para 0 meio que nos rodeava.

Por exemplo, das dezenas de discussdes resultantes dessas observagoes, aprendeu-
se que nao ha estratégias boas ou méas, mas sim mais ou menos adequadas, ou seja, para
toda a atividade educativa, temos/devemos primeiramente de enquadra-la no contexto
onde ocorre 0 processo de ensino-aprendizagem, para posteriormente tecermos uma
andlise reflexiva e critica sobre a mesma. Assim sendo, percebeu-se o quanto € possivel
ganhar, pessoal e profissionalmente, se estivermos abertos a diversidade de reflexdes que
podem ocorrer no meio escolar, através de processos colaborativos, beneficiando-nos a
diversos niveis.

Numa outra vertente, os processos de observagdo mostraram ser igualmente
importantes para a construcdo do perfil de professor que se pretende adotar na préatica
docente. As assisténcias as aulas possibilitaram distinguir o que devemos/ou néo fazer e
o tipo de professor que se pretende (ou ndo) ser. A possibilidade de se observar diferentes

professores, com diferentes formas de estar, permitiu perceber com o “qué” e com “quem”
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nos identificAvamos profissionalmente, visto que é na relagdio com o0 outro que
construimos a nossa prépria identidade.

Para concluir, se encararmos a observagdo como uma oportunidade de
desenvolvimento individual, organizacional e de envolvimento colaborativo, na reflexdo
sobre o0 desempenho profissional e na investigacdo e discussao de estratégias que visam
a melhoria da pratica docente (Reis, 2011), tal como foi experienciado, percebe-se 0
potencial formativo que esta subjacente ao ato deliberado de observar, sobretudo nesta
fase da formacédo do professor-estagiario. Adicionalmente, atendendo a que se trata de
um meio importante para a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem, se
considerarmos o potencial catalisador de mudanca que este ato pode exercer e cujas
repercussdes podem ser extensiveis para uma dimensdo maior- a organica escolar-
conclui-se que a observacao deliberada e reflexiva, ndo é s6 importante, mas necessaria

para a evolucdo da realidade educativa do nosso meio.

3.2 Gestao do processo de ensino-aprendizagem na turma de 5° ano

3.2.1 Reflexdes sobre o planeamento

O planeamento anual da turma foi elaborado pelo professor de EF, pelo que nédo
se teve conhecimento suficiente para justifica-lo nem o fundamentar. Soube-se, porém,
que foi estruturado de acordo com as normas do grupo disciplinar e com a rotatividade
das instalaces.

Debrucando-se sobre a analise desse planeamento, numa perspetiva geral,
percebe-se que ha uma divisdo das matérias por blocos, tratando-se de uma organizagdo
que sugere uma distribuicao baseada na rotatividade das instalacbes. Como refere o PNEF
para este ciclo de ensino, geralmente os horérios e a circulacdo da turma pelas instalacdes
sdo critérios determinantes para a periodizacdo das atividades letivas (Jacinto, et al.,
2001). Ainda que se considere que o0 espaco de aula poderé constituir um fator limitante
para a pratica de diferentes atividades, ndo se devera perder de vista que o critério
desejavel para o efeito devera ser a “interpretacdo que o professor faz das caracteristicas
desses alunos” (Jacinto, et al., 2001, p.249).

Por mais que algumas materias estejam limitadas as instalagcdes e aos recursos

materiais, outras podem ser perfeitamente adaptadas a qualquer espaco fisico, ndo
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necessitando, por vezes, de muitos (ou nenhuns) recursos materiais, como por exemplo,
no caso do Atletismo ou da Danca.

A proposito dos recursos fisicos, um estudo sobre a abordagem das ARE, concluiu
que os professores, tendencialmente, apontam-nos como fator de grande dificuldade para
a lecionacdo dessas matérias. No entanto, como referem os autores, a resolucdo €

relativamente simples:

“(...) dado que os contetidos de Danca podem ser vivenciados em espacos abertos,
reduzidos e até mesmo com piso diversificado. Para isto, o professor deve de se
libertar das amarras que o ligam a um Unico espaco de atuacdo, que normalmente
sdo os campos desportivos (Wos, 2011), e reinventar a utilizacdo dos mesmos de
forma a responder aos objetivos formativos dos seus alunos. Os espagos escolares
devem, entdo, ser encarados numa perspetiva de polivaléncia educativa, criadora de
oportunidades significativas para os alunos” (Correia, Carvalho, Pita, Castro, &
Rodrigues, 2018, pp. 150-151)

Na mesma linha de pensamento, mas referente a matéria de Atletismo, outros
estudos apontam que a sua ndo lecionacdo também deriva da falta de materiais e de
instalacBes desportivas especificas, segundo alegam os professores inqueridos nos
mesmos (Jacinto, Gaspar, Oliveira, & Gouveia, 2012; Goncalves & Lopes, 2016).
Inclusivé, no sentido de desmistificar essa crenca, surgiram alguns trabalhos com o intuito
de apresentar possibilidades de adaptacdo, tanto dos engenhos utilizados como dos
espacos de aula (Silva, Pita, Sousa, & Lopes, 2016), e sugestdes de abordagem a matéria
(Silva, Silva, Simdes, NAGbrega, & Lopes, 2016).

Considerando o acima referido e, até, as caracteristicas dos espacos destinados
para as aulas de EF desta turma, percebeu-se que a op¢do de um modelo de planeamento
por etapas seria viavel. O mesmo, ao permitir difundir os conteudos das matérias por
periodos de tempo mais reduzidos, distribuidos ao longo do ano letivo, possibilitaria que
0 acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem fosse mais proximo e
devidamente orientado, em funcdo do desenvolvimento das capacidades e da aquisi¢éo
das aprendizagens pelos alunos. Permitiria atuar em funcdo do que esta definido pelo
PNEF, na medida em que, no plano de turma, devem ser incluidos periodos de
aprendizagem concentrada, no qual predomina uma determinada mateéria, e periodos de
revisao/aperfeicoamento posteriores, através de uma aprendizagem distribuida (Jacinto,
etal., 2001).
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Uma vez que as matérias ja se encontravam previamente selecionadas, por
unanimidade grupal, distribuiu-se os professores estagiarios de acordo com as suas
preferéncias e conforto na lecionacdo das mesmas. Neste caso, optou-se por lecionar a
Danca e o Atletismo, na segunda metade do 1° periodo letivo, estando previstos 10 tempos
letivos para as ARE, através da Danca e das Dancas Tradicionais. Sugeriu-se, ainda,
contemplar conteldos de Dancas Sociais, para enriquecer a experiéncia de ambas as
partes (alunos e professora estagiaria), considerando que constam nas AE para este ano.
Contudo, por se tratar de uma deciséo de grupo, tal nao foi possivel.

Durante esta fase, a turma foi sujeita a um confinamento geral, situacédo que exigiu
um reajuste das cargas letivas das matérias de ensino. Uma vez que se estaria perante uma
turma de 5° ano e a intervencdo ocorreria no 1° periodo, distribuiu-se estrategicamente as
matérias das ARE, lecionando apenas a Danca, numa primeira fase, e, posteriormente,
com a colega seguinte a abordar as Dancas Tradicionais. Esta opc¢éo justifica-se pelo facto
de os alunos, a este nivel, apresentarem vivéncias muito basicas nas ARE, pelo que se
considerou desenvolver, primeiro, os contetdos que lhes fossem familiares (abordados
no programa do 1° ciclo) e que sdo basilares para a sua progressdo noutras formas mais
complexas das ARE. Optou-se, entdo, por trabalhar os movimentos locomotores e néo
locomotores, explorar as nogdes de ritmo, de espaco e de relagdo com o outro (com o
devido distanciamento) para posteriormente introduzi-las numa atividade organizada e
tecnicamente mais pormenorizada, como as Dancas Tradicionais (introduzidas apenas no
5° ano).

O PNEF reconhece o importante papel da Danca na formacgéo dos alunos, pois
considera que permite o desenvolvimento global dos mesmos, e valoriza a
acessibilidade e a variabilidade das suas atividades (quanto a necessidade de recursos).
Ao nivel dos seus objetivos programaticos, prevé “interpretar sequéncias de habilidade
especificas elementares (...) em coreografias individuais e ou em grupo, aplicando os
critérios de expressividade considerados, de acordo com 0s motivos das composigdes”
(Jacinto et al., 2001, p. 242).

Por outro lado, quanto ao Atletismo, propde que no 5° ano se
foque na dimensdo técnica das habilidades. Porém, alerta que a carga horaria desta
matéria deve ser maior numa fase mais avangada, isto €, “do meio para o final do curso”
(Jacinto et al., 2001, p. 247), visto que s@o abordadas habilidades que séo condicionadas
pelas caracteristicas e necessidades de desenvolvimento fisico dos alunos. Ainda que o

PNEF aponte para um foco na técnica das habilidades, acredita-se que as op¢Ges didaticas
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devem ser tomadas com privilégio por abordagens lidicas (ponto 3.2.2). Ao nivel dos
seus conteddos, aponta para “(...), saltos, corridas e langamentos, segundo padrdes
simplificados, e cumprindo corretamente as exigéncias elementares técnicas e
regulamentares” (p.242).

As AE para este ano, definem o desenvolvimento de competéncias essenciais de
nivel Introdutério nas 3 matérias das diferentes subareas. Deste modo, o planeamento foi
desenhado no sentido de se alcangar os objetivos desse nivel de operacionalizacéo.

A definicdo deste guia de atuacdo didatico-pedagogica foi adaptada a medida que
se percebia as reais dificuldades e potencialidades da turma. Atendendo a que ndo se tinha
qualquer informacdo especifica sobre o enquadramento dos alunos nos niveis de
competéncia, de acordo com os critérios de definigdo, e de carater social, assim como ao
nivel do clima da aula, optou-se por utilizar a primeira aula para recolher informacdes em

ambas as matérias de ensino.

3.2.2 Reflexdes sobre a operacionalizacéo

3.2.2.1 Impactos de um E@D inesperado

Esta experiéncia pedagdgica foi, também, talhada de imprevistos, contratempos e
incertezas, em virtude da pandemia da Covid-19. O periodo de leciona¢édo destinado para
esta intervencado coincidiu com o isolamento profilatico da turma. Devido a experiéncia
do ano letivo anterior, a escola ja estava preparada para dar continuidade a lecionacéo
através da modalidade & distancia, tendo efetivamente ocorrido. Ndo obstante, esta
decisdo veio afetar a sequéncia programada no cronograma de distribui¢cdo das matérias.

Aquando da notificacdo deste acontecimento, foi ponderada a hipotese, pelos
colegas, de dar continuidade ao cronograma, sendo que, para o efeito, deveria assumir-se
esta experiéncia atraves de uma realidade em E@D. Para além da informacao ter chegado
de uma forma inesperada e no dia anterior ao inicio desta experiéncia, aponta-se um
conjunto de constrangimentos relativamente a possibilidade de se aceitar este desafio, que
superam eventuais mais-valias que pudessem ser assinaladas.

A primeira limitacdo refletida prende-se com as caracteristicas da turma, ou seja,
considerando que os alunos se enquadravam numa realidade muito distinta da

anteriormente vivenciada, acresciam desafios e exigéncias pedagdgicas que poderiam ser
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desproporcionais as capacidades que se possuia enquanto professora estagiaria. Nesse
momento, os alunos:

i) Situavam-se num ciclo de escolaridade diferente e com outras exigéncias
(mais matérias, mais e diferentes professores, diferentes formas de avaliar,
rotinas escolares distintas das anteriores, entre outras);

ii) Estavam numa fase de adaptacdo a uma nova escola;

iii) Tinham novos colegas, com tempo insuficiente para desenvolver lagos de
afinidade;

iv) Haviam saido de um ano letivo atipico e confuso, no qual estiveram
sujeitos a diversas adaptacfes, com impactos incalculaveis de varias
ordens (ex. psicolégico, emocional e familiar);

V) Tinham acabado de chegar de um periodo prolongado de férias, cujas
rotinas foram completamente alteradas e outras perdidas;

vi) Estavam a iniciar um novo ano nas condic¢des anteriormente referidas;

vii)  Seriam sujeitos a diferentes professores (estagiarios), para além dos varios
das restantes disciplinas;

viii)  Estariam a vivenciar, novamente, mais uma fase de incertezas e de
confusdo (com a necessaria adaptacdo) de um novo E@D, agora com outro

enquadramento (outra escola, outras dindmicas).

Adicionalmente, ressalva-se o facto de, até esse momento, ainda néo ter ocorrido
qualquer contacto direto com a turma, de ndo se ter desenvolvido qualquer tipo de
trabalho pedag6gico (técnico e de implementacdo de regras/ rotinas) e de ndo se conhecer
os alunos ao ponto de ser possivel desenvolver um processo de ensino-aprendizagem
seguro e relativamente efetivo a distancia. Acredita-se, ainda, que nao seria justo sujeitar-
se a tais condicgdes, tdo dispares quando comparadas com a realidade das atividades que
0s colegas iriam desenvolver.

Ao longo desse processo reflexivo, ponderou-se as vantagens que poderiam estar
inerentes a esse desafio e nos possiveis ganhos ao nivel da formacgdo pedagdgica.
Contudo, se ser professor é, também, promover aprendizagens curriculares numa pratica
profissional fundamentada num saber especifico que resulte da “(...) produg@o e do uso
de diversos saberes integrados em funcéo das a¢6es concretas da mesma pratica, social e
eticamente situada” (DL n° 240/2001, de 30 de agosto), entdo, neste caso, ndo se estaria

a corresponder a esse pressuposto, atendendo a que muito dificilmente se seria capaz de
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promover aprendizagens curriculares num contexto tdo desconhecido e incerto, como
aquele em que se estaria situado, na qualidade de professora estagiaria e sem qualquer
contacto pedagdgico prévio com os alunos.

Deste modo, houve um reajuste no cronograma de distribuicdo dos professores
estagiarios, assim como no namero de aulas lecionadas pelos mesmos, de modo que todos
pudessem usufruir da experiéncia na lecionacdo desta turma. Assim sendo, ficou

estipulado a lecionacéo de trés aulas.

3.2.2.2 A resposta aos desafios enfrentados

Perante todas as alteragdes e as duas matérias selecionadas para abordar, houve a
necessidade de repensar as estratégias didatico-pedagdgicas. De entre as varias solucdes
para o problema colocado (reducdo do nimero de aulas), optou-se por desenvolver 0s
conteidos de ambas as matérias em todas as aulas.

Mediante essa solucédo, colocou-se um conjunto de limitagdes face ao tempo Uutil
das aulas de EF. Percebeu-se que teriamos muito pouco tempo para desenvolver tantos
conteddos e, considerando que ndo existiam rotinas de aula ainda implementadas e
adequadas a realidade de ambas as partes, seria muito dificil conseguir abordar essas duas
matérias de ensino. Contudo, decidiu-se experimentar na primeira aula, testando, e para
também aferir diversos indicadores, tais como: a recetividade e o nivel da turma nessas
matérias, as rotinas e as dinamicas de gestdo dos alunos pelo espaco.

A partir da experiéncia vivida na primeira aula, percebeu-se que alguns contetdos
do Atletismo ja tinham sido desenvolvidos, concluindo-se que o PA estruturado nédo
estava a ser rigorosamente seguido. Ainda que este ndo deva ser rigido, mas flexivel,
dindmico e adaptavel as circunstancias com as quais o professor se vai deparando (Feijao
& Pomar, 2015), ndo é expetavel, nem desejavel que seja completamente alterado, sob
pena de inviabilizar os objetivos inicialmente tragcados. No entanto, ser professor de EF
exige gque sejamos capazes de nos adaptar e resolver os problemas de uma forma criativa
e rapida, recorrendo as competéncias até entdo adquiridas (Gladilina, Yumashev,
Avdeeva, Fatkullina, & Gafiyatullina, 2018). Assim sendo, optou-se por dar continuidade
ao desenvolvimento das habilidades do Atletismo, através do trabalho das capacidades
fisicas e especificamente das corridas de velocidade e de estafetas, e por dar um maior

énfase aos contéudos da matéria de Danga.
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Pela versatilidade destas materias, pelas inumeras atividades que possibilita
desenvolver com poucos recursos materiais e pelo facto de as suas habilidades serem
bésicas, funcionais e estruturantes dos padrdes motores basicos e do reportério motor dos
alunos, podem ser perfeitamente conciliadas como estratégias de ensino-aprendizagem,
como por exemplo de aquecimento. Inclusivamente, no sentido de introduzir conteidos
e de rentabilizar o pouco tempo de aula disponivel, adotou-se essa estratégia didatico-
pedagogica.

A titulo de exemplo, numa das aulas introduziu-se um aquecimento utilizando-se
habilidades bésicas situadas num ritmo musical, com musicas conhecidas por estas faixas
etarias (e adequados ao contexto de educativo). Objetivou-se aferir as nogdes de ritmo
dos alunos, trabalhar a agilidade, a forca, o equilibrio e a postura. No fim dessa mesma
aula, voltamos a Danca, mas desta vez recorrendo as habilidades da Aerobica,
introduzindo passos e sequéncias e trabalhando as capacidades coordenativas como a
coordenagdo.

Noutras aulas, utilizou-se faixas de formatos de Fitness, como o Body Balance®
e Pound®, com o intuito de mostrar a aplicacdo das no¢es ritmicas a diferentes contexto.
Através de uma coreografia simples, que trabalhou diversas capacidades fisicas, foi

possivel desenvolver o ponto 3 previsto pelas AE:

“3. Em situacdo de exploragdo individual do movimento, com ambiente musical
adequado, a partir de movimentos dados pelo professor (e ou sugeridos pelos
alunos), seguindo timbres diversificados e a marcagdo ritmica: 3.1 Realiza
equilibrios associados a dinamica dos movimentos, definindo uma «figura livre» (a
sua escolha), durante cada pausa da musica, da marcacdo ou outro sinal combinado.
3.2 Acentua determinado estimulo musical com movimentos locomotores”

(Aprendizagens Essenciais, pp. 14 e 15).

O recurso a situacdes ludicas foi preponderante para o0 bom desenvolvimento das
aulas. Na Danca, utilizaram-se jogos para explorar diversos conteudos (andar, saltitar,
voltas, poses, emogdes, imagens, equilibrios), que mostraram ser muito interessantes pelos
niveis de adesdo e de motivacdo manifestados pelos alunos, em relacdo a matéria, como,
alias, sustenta o estudo de Correia et al. (2018) e Pinheiro (2012). No Atletismo, adotou-se
a estratégia de um atletismo jogado, com uma componente competitiva inerente, propulsora

de entusiamo no decorrer das aulas.
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Esta experiéncia fez reforcar a importancia, ja percebida na PL no ES, de definir-
se claramente as regras das atividades, quando se pretende adotar estratégias ladicas.
Tornou-se ainda mais expressiva, pelo facto de se estar a lidar com alunos mais novos, que
geralmente sobrevalorizam quem perde ou quem ganha e estdo constantemente a espera de
conseguir contornar as normas estabelecidas. Como tal, enquanto professores, devemos
adotar um discurso claro e objetivo, para que haja ordem, respeito, foco e envolvimento
dos alunos nas situacdes de aprendizagem. E sobretudo por este motivo que os planos de
aula do 5° ano se encontram tdo detalhados nas situagdes de Atletismo.

A introducéo de algumas dindmicas de grupo conseguidas com a distribuicéo dos
elementos heterdgenos revelou ser outra estratégia interessante. Possibilitou estimular o
desempenho dos alunos mais timidos e com um nivel de competéncia inferior, através da
promocdo de um ensino cooperativo, assim como da competi¢do nas aulas.

Os maiores desafios enfrentados estiveram relacionados com o espaco. No
Atletismo surgiram algumas inquieta¢des quanto a organizagdo dos alunos, colocando-se
duvidas sobre a melhor forma e sobre o tipo de estratégias que se deveria definir para
rentabilizar o tempo. A semelhanca do que aconteceu com a PL no ES, s6 ap6s vivenciar
as caracteristicas das instalacGes e passar pela experiéncia de organizar a turma nesse
espaco, se tornava possivel planear de uma forma mais adequada, contextualizada e,
portanto, com maior seguranca e tranquilidade, visto que se esbatiam as dificuldades na
organizacao espacial.

A energia inerente a turma, foi outro desafio interessante desta experiéncia.
Sentiu-se uma grande diferenca entre as duas turmas desta PL. Para além das estratégias
necessarias para chegar-se aos alunos com maior eficiéncia (comunicacéo, disciplina,
organizacdo do espaco de aula e gestdo dos alunos pelas tarefas), foi preponderante
considerar-se 0 comportamento e a energia, proprios destas faixas etarias, para conduzir
os alunos a aprendizagem do autocontrolo e da adequacdo comportamental ao contexto
escolar.

Exemplificando, optou-se por estipular uma rotina de inicio de fim de aula com
uma formacédo frontal em xadrez, ainda que, para tal, tenha sido necessério dispensar
algum tempo. Apesar das criticas que possam ser tecidas relativamente a esta formacéo -
por colocar o professor no centro do processo e estar associado a um estilo de ensino por
comando-, a verdade é que pode ser vantajosa consoante as circunstancias. Neste caso,
foi determinante para controlar e adequar os niveis tonicos dos alunos para a aula, assim

como para estabelecer regras de rotina. Acredita-se que, quando os alunos sabem com o
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que contar, as dindmicas de transicdo tornam-se mais fluidas e existe uma maior
disciplina, possibilitando um clima de ensino-aprendizagem adequado. Na verdade, sem
regras nao é possivel desenvolver aprendizagens. Como refere Batalha (2004), permite
uma préatica simultanea, é adequada a todos os niveis de execucdo, facilita a correcdo dos
erros e permite um grande controlo do professor.

Para contrapor a rigidez desta formacdo, optou-se por lecionar conteudos da
Danca nesses momentos que, pela masica, pelo ritmo e pelos seus movimentos, confere
um ambiente mais leve. Conseguiu-se, portanto, gerir bem esta dualidade entre a
formacé&o linear- que é rigida e menos motivante, mas permite o controlo da turma-, e a
abordagem da Danca- diferente, interessante e divertida.

Outro assunto que merece reflexdo, prende-se com a duragdo das tarefas
propostas. Nestas idades, pelo facto de os alunos se fartarem rapidamente das atividades,
é preponderante que o professor planeie um conjunto de variantes, mesmo que mantenha
uma ou duas situacbes ao longo da aula. Devemos ser capazes de contrabalancgar a
repeticdo com a mudanca, para que a aquisicdo de aprendizagens ocorra de uma forma

motivadora e significativa.

3.2.3 Consideracg0oes

De uma perspetiva geral, esta experiéncia foi muito enriquecedora e superou
largamente as expetativas, pela positiva. Apesar da relutancia e do desconforto inicial,
por se abracar o desconhecido, algo novo, em plena fase de adaptacdo ao novo processo
de lecionar uma turma de 12°ano, e por se ter de enquadrar num contexto completamente
distinto daquele que se conhecia (as dindmicas de organizacdo da escola, um perfil de
orientador diferente, rotinas e alunos muito diferentes), foi possivel adaptar-se muito bem
ao novo contexto e fruir ao maximo dos momentos passados com estes alunos.

A adaptacdo a este desafio foi facilitado pela opcdo que nos foi dada, com a
selecdo das matérias de ensino para lecionar. Poder-se-ia ter escolhido outras em que néo
se estivesse tdo a-vontade ou que nao se tivesse tido a oportunidade de lecionar no 12°
ano. No entanto, considerando a grande instabilidade vivida, foi legitimo e sensato optar
por matérias com as quais se identificava e que trariam algum conforto no meio de tanta
incerteza.

Anteriormente, acreditava-se existir uma certa preferéncia pela lecionagdo nas

faixas etarias mais altas. Contudo, apds esta vivéncia, percebeu-se que estas idades sdo
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também muito interessantes, por ainda conservarem o afeto e o respeito pelo professor
que trazem do 1° ciclo e, a0 mesmo tempo, por ja terem alguma consciéncia sobre o que
podem/devem, ou ndo fazer. Apesar de ter exigido recursos internos completamente
diferentes, foi um processo essencial para conhecé-los e para desenvolver a
autoconfianca, aspetos fundamentais para lecionar.

Para terminar, partir para este desafio pressuponha ter de desconstruir o fio
condutor que se havia, finalmente, encontrado para intervir pedagogicamente,
enfrentando, uma vez mais, a incerteza de quem eu seria enquanto professora e a duvida
sobre as minhas préprias capacidades para sé-lo, perante as novas condi¢des. No entanto,
ser professor, sobretudo nos tempos que correm, é também ter de enfrentar estas
dubiedades, as constantes alteracfes do meio onde se exerce, e ter a grande capacidade
para se adaptar, sem nunca permitir que o ato de duvidar de si préprio seja mais forte do
que a forca motriz para exercer a nossa profissdo. Dai que, este desafio foi encarado como
uma prova importante de superacéo e de validacdo das minhas capacidades, tanto a nivel
académico e profissional, como pessoal.

4. Outras experiéncias pedagogicas

4.1 O E@D: reflexdes

O aumento de novos casos de Covid-19 na RAM conduziu & decisdo
governamental, explanada na Resolucdo n.° 1/2021, de 4 de janeiro, de reiniciar
progressivamente todas as atividades letivas presenciais. No entanto, procedeu-se a
suspensdo das mesmas por um periodo letivo (o 2°), de acordo com a resolugéo n.°
19/2021, de 12 de janeiro, repercutindo em todas decisdes pedagdgicas.

Apesar de o E@D estar definido como modalidade educativa e formativa dos
ensinos basico e secundario, de acordo com o art.8.° do DL n.° 55/2018, de 6 de julho, as
instituicOes educativas ainda nao estavam devidamente preparadas para a implementacao
desta oferta formativa em larga escala. Como tal, com a sua implementacdo como resposta
aos sucessivos confinamentos, enfrentou-se diversas incertezas e dificuldades que

culminaram em interessantes oportunidades de formacao.
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Ao longo do presente relatorio, na maioria dos pontos sobre o qual 0 mesmo se
encontra estruturado (sobretudo nos 3. e 7.), encontram-se reflexdes que remetem para a
experiéncia vivenciada durante o E@D, que teve tanto de desafiadora como de
transformadora. Todavia, foi da nossa vontade partilhar outras constatacfes que se retirou
desta vivéncia.

O ensino presencial ndo deve ser decalcado para o EQD. E necessario considerar-
se um conjunto enorme de fatores e adotar estratégias distintas para obter algum grau de
satisfacdo no alcance de algumas aprendizagens essenciais. Por exemplo, sentiu-se a
necessidade de pensar sobre a melhor maneira de transmitir a informacéo aos alunos, de
demonstrar, de gerir o tempo de execucao das tarefas com o feedback e a aproximacéo ao
ecrd, de considerar o delay, os tempos de exposicao, os de transi¢édo, entre tantos outros
que se alteraram em virtude desta mudanca.

Na verdade, durante a pratica pedagogica, a reflexdo sobre estes elementos foi
uma constante. Saber o que fazer, como fazer e quando fazer sdo questdes determinantes
para 0 sucesso do processo de ensino-aprendizagem, sendo importante o professor
transmitir clareza e organizacdo e adotar recursos acessiveis (Yates, Starkey, Egerton, &
Flueggen, 2021). Para se conseguir chegar a este patamar foi necessario experimentar,
aventurar-se numa perspetiva de tentativa/erro refletida e perceber que tipo de dindmicas
de interacdo resultavam, consoante 0s objetivos que se pretendia atingir.

Neste formato, a demonstracdo exige recursos distintos daqueles a que estamos
habituados. Das varias estratégias adotadas para conseguir chegar aos alunos de uma
forma efetiva, recorreu-se, por exemplo, ao movimento das maos- para representar e
explicar o movimento dos apoios- e elaboraram-se videos didaticos para o efeito.

Os videos didaticos mostraram ter sido uma op¢do determinante para o bom
desenvolvimento das aulas e para garantir a componente pratica. No entanto, reconhece-
se que 0 seu impacto positivo esteve diretamente relacionado com o facto de terem sido
construidos com base nas caracteristicas dos alunos. Um periodo letivo anterior em ensino
presencial permitiu preparar os conteldos e projetar as ferramentas adequadas as
necessidades dos alunos. O recurso a essas ferramentas, permitiu, ainda, libertar-se do
papel de demonstrar, focar no desempenho dos alunos e intervir sobre as suas
dificuldades.

O controlo do processo de ensino-aprendizagem foi outro topico de analise. No
ensino presencial, a aula de EF é pratica e permite recolher constantemente informacoes

sobre o desempenho dos alunos. No E@D essa observacdo vé-se condicionada, sendo

71



importante definir estratégias e regras para assegura-la. Neste caso, considerou-se que a
camara seria uma ferramenta importante para esse controlo e, como tal, estabeleceu-se a
obrigatoriedade de os alunos manterem-na ligada durante as aulas. Ainda que se tenha
enfrentado alguma resisténcia, com o tempo foi possivel encontrar uma harmonia nas
regras de funcionamento das aulas.

A propdsito desse assunto, com a passagem para 0 E@D, houve a necessidade de
pensar sobre aspetos que ultrapassam as questdes de operacionalizacdo metodoldgica dos
conteudos e que estdo relacionadas com o clima das aulas.

Foi necessario definir regras de funcionamento de forma a garantir um ambiente
propicio a aprendizagem. Por exemplo, ap6s algumas pesquisas, encontrou-se formas de
controlar o acesso e o tempo de permanéncia dos alunos nas sessdes (informagéo que era
disponibilizada através de relatorios automaticos). Com isto, conseguiu-se garantir um
maior controlo sobre a assiduidade e a pontualidade, tendo sido determinante para
responsabiliza-los e comprometé-los.

O inicio do ano letivo exigiu persisténcia quanto a defini¢do das regras, pelo facto
de se estar perante um novo cenario educativo e por alunos terem saido de um periodo
prolongado de confinamento e de férias. Foi dispensado o tempo necessario para que as
compreendessem, aceitassem e integrassem. Ao transitar para 0 E@D, notou-se um
retrocesso nos comportamentos, voltando aos padrdes iniciais- de auséncia, dispersao ou
de resisténcia.

Com esta experiéncia percebeu-se que os alunos no E@D nédo diferem muito
daquilo que sdo no ensino presencial. Inclusivamente, 0o E@D, com as caracteristicas que
Ihe sdo inerentes, servia de justificagdo para ndo cumprir com as obrigagdes. Portanto, o
registo de comportamento subjacente a cada aluno (atitudes e comportamentos), mantém-
se independentemente da modalidade de ensino, apesar de alterarem e refinarem as suas
justificacBes. Enquanto professores, é importante ser capaz de olhar objetivamente para
cada caso, refletir, debater com os alunos, ponderar, voltar a investir e insistir nas regras
de funcionamento das aulas e nos aspetos atitudinais para situa-los, orienta-los, reeduca-
los e, assim, conseguir reverter esses comportamentos.

A recuperacdo dessas aprendizagens, exigiu coeréncia, algum esforco, paciéncia
e respeito pelo tempo que esse processo exigia. A compreensdo desses limites traz a
tranquilidade necessaria para que ambas as partes consigam protagonizar o que lhes
compete, ou seja, para que os alunos se foquem no processo de aprendizagem e o

professor no ensino.
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Apesar de se reconhecer os diversos obstaculos do E@D, admite-se ter existido
alguns aspetos positivos. Por ter permitido manter uma maior proximidade e um maior
controlo visual sobre os alunos, foi possivel chegar a cada um deles individualmente,
através das sessdes sincronas, e de uma forma mais eficaz comparativamente com o
ensino presencial. Para além disso, possibilitou ter um maior controlo geral sobre a turma,
uma vez que os alunos dificilmente se dispersavam nas tarefas que eram solicitadas. No
ensino presencial, para além do professor desempenhar diversas funcgdes, o espaco da aula
de EF impde naturalmente diversos desafios ao controlo total da turma e/ou a capacidade
de chegar a todos os alunos de uma forma individual.

Outro aspeto positivo esteve relacionado com as diferentes possibilidades de
apresentacdo dos conteudos. No contexto de ensino presencial, os objetivos do dominio
dos conhecimentos, as vezes ndo sao tdo efetivamente atingidos, por diversas razdes, entre
as quais a multiplicidade de estimulos que existem nas aulas e a dificuldade em
complementar as informagdes com outras vias de informagdo (videos e imagens).
Portanto, hé contetdos cuja compreensao se torna mais dificil ou que se “dispersam’ no
ensino presencial pela vasta informacao que este contempla. Deste modo, com a transicdo
para 0 E@D aproveitou-se para recuperar contetdos ja lecionados, e assim recordar,
esclarecer, aplicar e consolidar, tendo-se constituido como uma mais-valia para o
processo de aprendizagem dos alunos.

Contudo, admite-se que esta estratégia fez sentido, apenas porque se tinha
conhecimento sobre o nivel de desempenho dos alunos na dimensdo pratica, tendo
permitido ajustar os contetudos e atribuir-lhes significado através da associacdo dos
mesmos as atividades praticas experienciadas. Assim, foi possivel atribuir significado a
uma experiéncia préatica e consolidar aprendizagens, promovendo a capacidade de o aluno
compreender e relacionar a dimensao tedrica dos contelldos com a dimenséo pratica.

Por outro lado, um dos aspetos menos positivos e alvo de reflexdo, prendeu-se
com o tipo de pablico que se encontra durante o E@QD.

E do conhecimento geral que as aulas de EF, num regime normal (presencial), s&o
plblicas. Trata-se, inclusivamente, de uma particularidade da disciplina. E um “publico”
(os alunos, os pares, funcionarios) que esta por dentro das dindmicas escolares. Por outro
lado, no E@D, as aulas contam com a “presenga oculta” de outras pessoas que nao estao
enquadradas no contexto escolar pois, 0s alunos ndo sdo as Unicas pessoas que se

encontram do outro lado do ecra.
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Ainda que, independentemente da modalidade de ensino, o professor deva assumir
uma postura profissional, ética e correta, prezando pelo cuidado no modo como comunica
e aborda os conteudos programaéticos, é fundamental que tenha consciéncia sobre a sua
postura e 0 seu rigor na transmissao e operacionalizacao do curriculo, durante 0 E@D.

Como forma de minimizar os impactos da distancia e de nao reverter
integralmente todo o processo construido desde o inicio do ano letivo, percebeu-se a
importancia de se estar disponivel e presente para os alunos, assim como de criar
momentos para o dialogo de assuntos paralelos aos da disciplina durante as aulas. Ao se
estabelecer uma proximidade pedagogica, foi possivel estar a par das preocupacdes, das
perspetivas e das reflexdes dos alunos sobre a realidade em que se encontravam. Estas
informacdes, para além de serem Uteis para o desempenho da funcéo de DT, aproximando
os alunos a escola, foram-no igualmente para o planeamento das aulas, pois possibilitaram
adequar a intervencdo as suas necessidades.

Nesses momentos conseguiu-se enquadrar os alunos, em alguns casos ajudar a
reestruturar a sua visao ou posicéo sobre determinados assuntos e recolher informacoes
relevantes sobre as relagdes interpessoais da turma, determinantes para gerir o clima das
aulas. Deste modo, entende-se que, ser professor € ter capacidade de perceber
empaticamente 0 meio que nos envolve e conseguir (re)orientar os alunos sempre que
necessario, independentemente das circunstancias em que nos encontramos.

Concluindo, trabalhar numa escola é estar perante um contexto dindmico. A
alteracdo do panorama operativo das aulas de EF, ndo impediu a criacdo de dinamicas de
aulas préticas a distancia, mas exigiu um processo ciclico de investigacdo-ponderacgéo-
experimentacao- reflexdo que trouxe clareza, agilidade e descomplicacdo. Conseguiu-se,
deste modo, encontrar uma forma de intervir justa e significativa para os alunos e que
considerou os obstaculos do E@D, o inevitavel comprometimento de algumas
aprendizagens essenciais e as condi¢fes em que os alunos se encontravam. N&o se tinham
reunidas as condicdes ideias, nem tdo pouco se adotou categoricamente as melhores
estratégias. Admite-se que, eventualmente, outras poderiam ter sido adotadas, resultando
numa experiéncia diferente. No entanto, acredita-se que as decisdes tomadas foram as
melhores possiveis mediante o contexto onde se inseria. Ser professor é estar consciente
que tudo poderia ter sido diferente, mas que se optou pelo melhor que se tinha, podia e
sabia.
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4.2 O trabalho das capacidades fisicas através do dialogo ritmico

Desenvolver as capacidades motoras dos alunos € um dos objetivos da disciplina
e, para que essa concretizacdo ocorra com sucesso, o professor de EF devera ser capaz de
aplicar os seus conhecimentos sobre o treino, de forma cientificamente sustentada, as
orientacbes programaticas e os respetivos principios metodoldgicos. Na EF todas as
capacidades devem ser desenvolvidas em qualquer ciclo de escolaridade, embora
respeitando sempre os principios fisioldgicos inerentes a prescri¢do do exercicio fisico e
a fase de desenvolvimento em que o aluno se encontra.

As capacidades fisicas, também denominadas de capacidades motoras, sdo
condicdes enddgenas que permitem realizar diversas acGes. Trata-se de um conjunto de
predisposices e potencialidades individuais, nas quais assentam a realizacdo, a
aprendizagem e/ou desenvolvimento de habilidades, constituindo-se, deste modo, formas
de movimento especifico que dependem da experiéncia e que se automatizam atraves da
repeticdo (Ribeiro, 2009).

Para uma melhor compreenséo e aplicacdo, foram tradicionalmente sistematizadas
relativamente a solicitacdo funcional (apesar de todas as qualidades estarem naturalmente
condicionadas reciprocamente). Quando dependem essencialmente de aspetos de
natureza energético-funcional, considera-se estar na presenca das capacidades
condicionais (natureza quantitativa). Se, por outro lado, dependem fundamentalmente de
aspetos de natureza sensério- motora, por tratamento do sistema nervoso-central,
denominam-se capacidades coordenativas (natureza qualitativa) (Marques, 1989).

Relativamente as qualidades coordenativas, a sua exploracdo e trabalho
constituem uma base importante para o processo de construcdo e consolidacdo do
reportorio motor do individuo. Possibilitam o dominio e o controlo motor, de uma forma
segura e econdmica, em situacdes previsiveis e imprevisiveis (Ribeiro, 2009) e estdo
estritamente ligadas a capacidade de adaptacdo no espaco, mediante a leitura e
interpretacdo de informagdes proprio e exterocetivas por parte do SNC que se evidenciam,
posteriormente, numa resposta motora.

Neste sentido, torna-se l6gico afirmar que o seu aperfeicoamento depende da
diversidade e da riqueza de solicitacbes a que o aluno é sujeito, a partir da relagéo
individuo-contexto-acdo. Esta relagcdo é comumente conseguida com o recurso ao jogo,
como método mais importante ou, pelo menos, relevante. No entanto, € possivel trabalhar

recorrendo a:
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“exercicios de variacdo do ritmo da actividade, para o desenvolvimento da
capacidade de ritmo; exercicios de alteracdo da direccdo do movimento, para a
melhoria da capacidade de orientagdo espacial; exercicios de variacdo da utilizacdo
da forca para a melhoria da capacidade de diferenciacdo quinestésica; exercicios em
situacOes inabituais, para o desenvolvimento da adaptacdo motora em situagdes
complexas. Esta preocupacdo deve temporalmente ser precedida da aquisicdo de

habitos motores fundamentais” (Marques, 1989, p.174)

Por outro lado, as capacidades condicionais, enquanto qualidades condicionadas
as fases sensiveis do crescimento, sdo essenciais para o desenvolvimento da condicédo
fisica, para o bom funcionamento organico e para a saude. Englobam a forca, a
velocidade, a resisténcia e a flexibilidade. Ao contrario das capacidades coordenativas,
que podem ser trabalhadas com recurso as situagcfes criadas no @mbito das matérias de
ensino (jogo), as condicionais podem exigir tarefas mais analiticas para um
desenvolvimento mais efetivo (Rodrigues, 2000). Podem ser desenvolvidas através de
diversos métodos, sendo que no contexto da EF preferencialmente recorre-se ao trabalho
em circuito, pelas vantagens pedagdgicas que acresce, nomeadamente, por permitir
associar o desenvolvimento da resisténcia cardiopulmonar (Raposo, 2005, citado por
Vargas, 2011).

Enquadrando as capacidades condicionais no contexto das aulas de EF, no que se
refere a forca, por exemplo, é indicado adotar um trabalho mais generalizado e dinamico
(em detrimento do estatico), com vista a solicitar uma maior quantidade de grupos
musculares e provocar uma maior resposta fisiologica. A literatura aponta ainda que, para
incrementos em iniciantes, é suficiente um volume correspondente a 1-2 séries, com uma
frequéncia semanal entre 2-3 sessdes em dias alternados e uma intensidade na proporcao
de 1:2 (ou 1:1 para alunos mais treinados) (Rodrigues, 2000; Naclerio, 2011).

Por sua vez, para o treino da resisténcia é recomendavel exercicios ritmicos,
aerobios com intensidade moderadas e que envolvam grandes grupos musculares
(ACSM, 2014). De acordo com diversas referéncias, o treino intervalado tem sido o

método de prescrigdo mais privilegiado para o efeito, pois:

“As melhorias na frequéncia cardiorrespiratoria e nos biomarcadores metabolicos
em treinos intervalados sdo semelhantes ou melhores quando comparados com
exercicio de intensidade constante” (ACSM, 2014, p. 167).
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Inclusivamente, diversos estudos nos ultimos anos tém apontado que o treino de
alta intensidade (HIIT) é uma excelente alternativa ao modelo tradicional de treino
aerobio moderado, para efeitos de melhoria da aptiddo fisica em todos o grupos etarios
(Souza et al., 2020). Segundo os mesmos autores, dos varios indicadores de que € capaz
de melhorar, a capacidade cardiorrespiratdria, preditor importante e inversamente
relacionado ao desenvolvimento de comorbidades, é um deles. N&o obstante, de acordo
com 0 mesmo estudo, este método ndo foi significativo no que concerne a melhoria da
forca, da resisténcia muscular nem da flexibilidade (Souza et al., 2020).

Quanto ao desenvolvimento da flexibilidade, as entidades oficiais recomendam
exercicios de natureza estatica, dindmica, balistica e de facilitacgdo neuromuscular
propriocetiva (ACSM, 2014).

Durante a fase das Al, foi aplicado um teste pioneiro para aferir os niveis de
equilibrio nos alunos, resultado de uma investigacdo realizada no &mbito do programa
“Verdo com Ciéncia” (ponto 2.1.2). Percebeu-se que, efetivamente, os alunos
evidenciavam muitas dificuldades nessa capacidade coordenativa, assim como em outros
indicadores da aptiddo fisica- forca e resisténcia-, no ritmo e nos conteudos das ARE.

Considerando essas lacunas e a falta de motivacao que os alunos demonstravam
para a rotina de trabalho das capacidades condicionais, pretendeu-se aliar o trabalho das
mesmas as coordenativas- atendendo a que as restricbes de tempo também exigem
abordagens genéricas e integradas-, através da fusdo com as atividades das ARE. A opc¢éo
de uma abordagem ritmica, através da selecdo de exercicios funcionais/integrados
combinados com uma selecdo musical apropriada/ adequadas a esta faixa etaria e da
utilizacdo de metodologias de treino registadas, contrastou com as habituais abordagens
tradicionais que mostraram ser menos motivantes para 0s alunos.

A proposito da abordagem ritmica, estudos tém vindo a mostrar que ao conjugar-
se a musica com o exercicio fisico, os niveis de desempenho das capacidades fisicas sdo
potencializados, para além de permitir que os individuos sejam capazes de manter
intensidades altas de exigéncia fisica e um nivel de bem-estar simultaneo, fundamental
para o0 bom clima da aula (Ballmann, 2021). Do mesmo modo, a danca e as varias formas
de expressdo ritmica, enquanto veiculos de exceléncia para o desenvolvimento
psicomotor, possibilitam a existéncia de uma coordenagdo e de um controlo entre o0s
movimentos corporais e 0s pensamentos (Haetinger & Arantes, 2008).

Apesar de essas relacGes ainda ndo estarem suficientemente compreendidas pela

ciéncia, estudos tém evidenciado que as regides do cérebro relacionadas com as emogoes
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determinam esses efeitos (Ballmann, 2021). De facto, faz todo o sentido quando se pensa
no processo evolutivo cerebral, ja que os instrumentos da racionalidade (neocortex) foram
criados a partir e com o instrumento da regulacdo biolégica (subcdrtex) (Correia,
Fernando, & Lopes, 2013). Como refere Goleman (2003), existe uma complexa relacdo
entre 0 pensamento e 0 sentimento, de tal modo que 0S processos emocionais
condicionam a mente racional, 0s aspetos cognitivos e do comportamento humano.

As ARE, enquanto manifestacbes da cultura corporal, através de gestos e
estimulos sonoros, possibilitam a integracdo das componentes afetivas e sensitivas,
extrapolando a forma de expressdo que nos é perceptivel- a motricidade (Correia,
Fernando, & Lopes, 2013). Enquanto atividades corporais que permitem ao individuo
conhecer todas as possibilidades e capacidades fisicas e expressivas do seu corpo, ainda,
tratando-se de um meio e ndo de um fim em si mesma, as ARE podem ser perfeitamente
combinadas com a esfera das capacidades fisicas. Os movimentos ritmicos permitem
desafiar os sistemas motores e cognitivos, mediante o grau de complexidade, o controlo
e a cognicdo adaptativa que é exigida pela relagdo musica/movimento.

Com esta relacdo pretendeu-se: (i) desenvolver um trabalho diferente, que
promovesse a consciéncia e a sensibilidade ritmica, que aliasse os beneficios cognitivos
da combinagdo da AF com a mdsica, (ii) utilizar movimentos ritmicos para desafiar os
sistemas motores e cognitivos, promovendo o trabalho das capacidades fisicas e, com
maior enfoque, na melhoria dos niveis de equilibrio dos alunos e (iii) resolver algumas
dificuldades evidenciadas nas ARE, nomeadamente ritmicas, durante a Al.

Mediante o acima exposto, durante o EP, planeou-se desenvolver as capacidades
fisicas nas aulas de EF através de um trabalho especifico, continuo (durante todo o ano
letivo), cujo planeamento respeitou os principios de treino, de inclusao e de diferenciacdo
dos processos. Optou-se por incluir treinos HIIT, com diversos movimentos dos padrdes
motores fundamentais, e tarefas em circuito, para desenvolvimento da forca resistente e
da flexibilidade, planeados atraves de mesociclos de trabalho, mas também entrelagados
com atividades combinadas com a esfera das ARE de modo a diversificar e enriquecer a
formacéo e aumentar os niveis de motivagdo dos alunos.

Na definicdo dos mesociclos de treino, considerou-se que o trabalho para a
melhoria das capacidades condicionais devera ser dindmico, funcional/integrativo. Por
outro lado, para efeitos da melhoria do equilibrio, teve-se em atencdo a importancia na
combinacdo de um trabalho de forca, sobretudo ao nivel do core, visto que uma boa

estabilidade central resulta numa melhor performance e postura corporal (Chang, Tsai,
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Lee, & Liang, 2020), e a integracdo de exercicios de mobilidade, estacionario e de
equilibrio reativo (Schedler, et al., 2020).

Em termos operacionais, a combinacdo entre esses mundos foi conseguida com
recurso a diversas estratégias, sendo que o elemento convergente foi a presenca da musica
neste tipo de trabalho, ao longo de todo o ano letivo. Optou-se por utilizar a Aerdbica
tanto como estratégia de aquecimento, como para treino da resisténcia muscular e aerébia.
Planeou-se circuitos para o treino de forca resistente, através de métodos HIIT, com
musica especifica previamente selecionada consoante o0s objetivos, isto €, que
determinassem a intensidade das tarefas, tanto a velocidade de execu¢do dos movimentos,
como os periodos de recuperagdo e de trabalho. Recorreu-se a metodologias de treino
registadas que utilizam a musica como elemento central, tais como Body Attack®, Body
Balance® e Pound Fitness®.

No decorrer do ano letivo, foram evidentes os beneficios desta metodologia de
trabalho. Para além de ter melhorado os niveis de motivacéo dos alunos para a rotina das
capacidades fisicas, os valores da aptiddo fisica- numa perspetiva geral- e a execucao
técnica dos movimentos, foi determinante na resolucdo dos problemas ritmicos e na
diminuicdo da resisténcia que os alunos ofereciam as ARE. Curiosamente, tratou-se,
posteriormente, de uma opcéo didatico-pedagdgica muito interessante e importante para
dar resposta ao confinamento que ocorreu no 2° periodo, na medida em que permitiu
desenvolver um trabalho mais efetivo e seguro com os alunos na disciplina, durante o
E@D (ponto 7.1).

Esta metodologia ritmica, com especial enfoque no trabalho de equilibrio, tratou-
se inicialmente de uma intencdo que derivou da investigacdo desenvolvida no &mbito do
programa “Verao com Ciéncia” (ponto 2.1.2). Pretendia-se operacionalizar essa
investigacdo no EP e transformar numa possivel tematica para a ACPI. Contudo, com a
vinda do E@D, essa intencdo nédo se efetivou pela emergéncia e pertinéncia do tema
selecionado para abordar (ponto 7), ndo tendo deixado de ser um bom ponto de partida.

Ainda que, pelo motivo suprajacente, ndo se tenha colocado de parte esta
metodologia para o trabalho das capacidades fisicas, optou-se por ndo enfocar no trabalho
do equilibrio. Ndo obstante, considera-se uma tematica interessante para ser desenvolvida

em futuros trabalhos.
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4.3 Necessidades Educativas Especiais: incluir, mas ndo normalizar para

educar

Com a LBSE (Dec-Lei N.° 46/ 86, de 14 de outubro), a escola passou a integrar o
conceito de Educacdo Especial (EdE) que, de acordo com a alinea d) do Artigo 3.° visa
“assegurar o direito a diferenga, mercé do respeito pelas personalidades e pelos projetos
individuais da existéncia, bem como da consideracéo e valorizacdo dos diferentes saberes
e culturas”. Surgiu entdo a ideia de uma escola para todos, na medida em que se
reconheceu, atraves da definicdo de critérios pedagdgicos, os alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) (Rodrigues & Nogueira, 2011).

Com o passar dos anos, outros normativos legais foram criados com o intuito de
tornar as escolas mais inclusivas, isto €, com préaticas educativas destinadas a todos o0s

alunos independentemente das suas dificuldades e diferengas:

“(...) criagdo de uma cultura de escola onde todos encontrem oportunidades para
aprender e as condi¢des para se realizarem plenamente, respondendo as necessidades
de cada aluno, valorizando a diversidade e promovendo a equidade e a ndo
discriminacdo no acesso ao curriculo e na progressao ao longo da escolaridade
obrigatoria”. (Decreto-Lei n°54/2018, de 6 de julho).

Efetivamente, na escola é possivel encontrar uma pandplia de caracteristicas e de
necessidades que representam oportunidades de crescimento profissional e pessoal, mas
também de desafios significativos. Esta riqueza dicotomica exige aos professores
respostas pedagogicas diferenciadas de maneira a subtrair vulnerabilidades, colmatar
necessidades e estimular as potencialidades de cada aluno. O professor assume um papel
preponderante para esse processo de eliminacdo de possiveis barreiras que afetam o
processo de aprendizagem e de criacdo de um ambiente equitativo e de coesdo social. Nao
obstante, reconhece-se a importancia de se adquirir conhecimentos e competéncias,
fomentar a motivagdo e possuir recursos para a efetivacdo desse conceito de escola
inclusiva.

Embora se viva num paradigma educativo de promogao para a participacao e para
a aprendizagem de todo e qualquer aluno, respeitando as suas diferencas e garantindo as
acessibilidades necesséarias, e, ainda, que tenha surgido politicas educativas que
pretendem ir ao encontro desses pressupostos- nomeadamente a gestdo contextualizada e
flexivel do curriculo-, na verdade, persiste uma inseguranga por parte dos professores

para abragar o compromisso da educacdo inclusiva, sobretudo no que se refere a insercao
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de alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE). Tratando-se de um publico que
se afasta de um perfil tipicamente idealizado, hd uma tendéncia para desencadear crencas
limitantes quanto a intervencdo neste tipo de contexto, baseada nas sensacGes de
inseguranca sobre as proprias competéncias profissionais (Martins & Chacon, 2019).

A Educacéo Especial, enquanto modalidade educacional, encontra-se inserida de
forma transversal no ensino regular e surge com o intuito de envolver alunos com
deficiéncia, transtornos do desenvolvimento e com superdotagdo (Martins & Chacon,
2019). Procura responder as necessidades dos mesmos através da elaboracdo e
disponibilizacdo dos recursos materiais, das adaptacdes ao curriculo, da definicdo de
estratégias de comunicacdo, da promocao de um ensino colaborativo e de um atendimento
especializado.

Durante o EP foi possivel experenciar os desafios inerentes a lecionacdo de uma
turma que incluia uma aluna com NEE, diagnosticada com Transtorno do Espetro Autista
(TEA), mais concretamente com a sindrome de Asperger (SA). O TEA envolve o
transtorno autista, de Asperger, desintegrativo da infancia, de Rett e transtorno global do
desenvolvimento sem outra especificacdo. E definido como uma disfuncéo neurolégica,
grave e precoce, que ocorre durante o desenvolvimento por razdes multifatorias,
repercutindo-se sobre os padrdes de comunicagdo verbal e ndo verbal, a interagcdo social
e a gestdo dos comportamentos e dos interesses especificos (APA, 2014). Com a revisao
do manual da American Psychiatric Association, de entre as varias alteracdes realizadas,
a SA passou a ser classificada como a mais ligeira perturbacdo do grupo PEA (nivel 1)
(APA, 2014).

Para ser possivel adotar acGes de diferenciacdo pedagogica, de forma a construir
ambientes de aprendizagem acessiveis e efetivos, foi importante compreender as
particularidades, as aptiddes e o percurso da aluna. Do mesmo modo, interessou refletir
sobre as caracterisitcas da prdpria disciplina de EF, para perceber como se deveria
produzir respostas educativas ajustadas ao seu ritmo, necessidades e potencialidades.

Neste caso em particular, tratou-se de uma aluna que foi tardiamente
diagnosticada, motivo pelo qual algumas das suas dificuldades, embora ligeiras, tinham
alguma expressao e condicionavam a sua aprendizagem. A partir da relacdo pedagdgica
estabelecida, percebeu-se que estas poderiam ter sido perfeitamente atenuadas ou
ultrapassadas durante o seu crescimento, caso tivesse ocorrido uma intervencao imediata
e direta sobre as areas afetadas. Esta constatacdo remete para a importancia do papel do

professor no desenvolvimento do aluno e, sobretudo, da relagdo de proximidade escola-
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familia, pois quando existe um acompanhamento, interesse e um olhar atento sobre o
aluno durante o seu crescimento, pode ser possivel reverter condi¢cbes que poderdo
constituir obstaculos no seu processo de aprendizagem e de insercdo no meio social .

Foram evidentes algumas particularidades proprias da perturbacéo, tais como:
dificuldade em estabelecer contacto visual, nas relagdes sociais, na motricidade geral
(motricidade fina e na locomogéo) e no funcionamento intelectual (de compreensao e de
relacionamento entre conceitos). De todas, a dificuldade em se relacionar com os colegas
foi o maior desafio e, portanto, o objetivo surpremo para se alcancar com a EF.

Por apresentar uma rede de apoio familiar solida, a aluna tinha a plena consciéncia
sobre as suas caracteristicas e limitacoes, facto este que, apesar de admiravel, funcionava
por vezes como instrumento de resisténcia e de recusa.

Dos diversos contactos estabelecidos entre a professora orientadora e a aluna,
presenciou-se diversos momentos de didlogo gque objetivavam conduzi-la a reflexdo sobre
a sua posicdo por vezes resistente, perante as decisdes e as estratégias didatico-
pedagogicas que se adotava durante as aulas. A titulo de exemplo, inicialmente, nos
trabalhos relativos a area dos conhecimentos, planeados para serem desenvolvidos em
grupo, demonstrou uma atitude de recusa.

Enquanto professora, aceitar esta posi¢do, usando a sua perturbacdo como
justificacdo, é compactuar com a sua involucao e permitir que a aluna se “escondesse na
sombra do seu sindrome”. Ainda que nas restantes disciplinas, os professores tenham sido
complacentes quanto a este assunto, na EF insistiu-se nas estratégias de trabalho em
grupo, ja que os métodos de dinamizacao da disciplina se baseaim fundamentalmente em
dindmicas de relagéo.

Na escola fomenta-se diversas capacidades, entre as quais as de trabalhar em
grupo, de focar e desviar o olhar do outro, de admitir o toque, de comunicar e, como tal,
deve-se ser capaz de fazer chegar estas e outras dimensdes a todos os alunos,
independentemente das suas particularidades (até porque, ndo estardo sempre na redoma
da sua familia!).

Nos momentos de decisdo, é importante ser-se capaz de intervir com seguranca.
N&o se deixar influenciar pelas vontades e atitudes de recusa dos alunos nem inibir com
0 ativismo dos EE ou com as prescrigdes generalistas. Nesta situacdo, conhecendo o
contexto, agiu-se em conformidade: ndo apenas se respeitou os limites da aluna como

procurou-se ir para além deles. Por estas razdes, acredita-se que, independentemente de
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se estar perante um caso de NEE, ndo se deve cair no erro de normalizar, sob pena de
condicionar o processo educativo, de desenvolvimento do aluno.

Como sustentado na investigacdo desenvolvida por Mello, Fiorini e Coqueiro,
(2019), o trabalho coletivo e as tarefas de cooperacdo sdo as melhores estratégias para
promover a interacdo social neste grupo de alunos. Para além de ajuda-los a desenvolver
capacidades nesse dominio, promovem a consciencializacdo, a sensibilizagdo e
comportamentos de aceitacdo e interajuda nos restantes. Neste sentido, atraves da
disciplina de EF, criaram-se oportunidades para que a aluna ensaiasse as habilidades
sociais, ndo so pelas estratégias adotadas aquando do PA, como pelas caracteristicas
proprias da disciplina.

A EF proporciona beneficios no desenvolvimento das capacidades afetivas e de
interacdo social, a0 mesmo tempo que consegue respeitar as limitagdes dos alunos com
TEA (Mello, Fiorini & Coqueiro, 2019), pelos diversos aspetos que lhe estdo
relacionados, tais como: a liberdade na estruturagdo dos conteudos, a interagdo entre
professor-aluno e aluno-aluno e a plasticidade da disciplina (Rodrigues, 2003). Se
analisarmos a forma como o curriculo esta construido, coadjuvado pelos normativos
legais que atribuem flexibilidade e autonomia para a sua dinamizacdo, percebe-se que
facilmente se consegue incluir alunos com estas dificuldades, quando comparando com
outras. Do mesmo modo, consegue-se responder as suas necessidades motoras,
permitindo desenvolver as suas habilidades.

Considerando que a maior dificuldade da aluna incidia sobre a capacidade de
interagir com os colegas, sobretudo em contexto de trabalho de projeto e ndo
propriamente nas tarefas praticas da aula, houve um cuidado acrescido na sua orientacéo.
Comparativamente com as estratégias adotadas com os restantes alunos (aos quais se
atribuiu autonomia para resolver os problemas que surgiam), exigiu que se assumisse uma
atitude vigiliante, desempenhasse um papel de mediador e guiasse com proximidade todo
0 Seu processo.

Lecionar turmas inclusivas exige sempre um maior dinamismo e criatividade por
parte dos professores (Martins, 2014). Ainda assim, este caso ndo provocou niveis de
exigéncia assoberbantes, pois apesar de, teoricamente, as suas dificuldades serem
significativas e comprometedoras do processo de ensino-aprendizagem, foram, na
verdade, passiveis de serem ultrapassadas mediante a adogéo de estrategias pedagogicas
adequadas. Na verdade, do mesmo modo que se consideravam estratégias para outros

alunos, adotavam-se outras especificas para esta aluna particular.
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Refletindo sobre esta capacidade de relativizar, desenvolvida a partir desta
experiéncia, admite-se que foi determinante, ndo s6 para abracar este desafio como
também para desenvolver a confiancga para enfrentar outros, relacionados com as NEE,
que possam surgir no futuro. Acrescentou uma riqueza indiscutivel ao processo de
formacéo do EP, tendo trazido clareza e seguranca, constituindo mais uma oportunidade
para perceber que, apesar de nem sempre nos sentirmos 100% preparados para os desafios
da profissdo docente, a melhor maneira para ultrapassar as insegurancas e esbater as
dificuldades é aceitar, investigar, refletir e decidir de forma contextualizada. Assim,

teremos a disposicao as ferramentas necessarias para agir pedagogicamente.

5. A atividade de intervencdo na comunidade escolar

5.1 Uma reflexdo contextualizada num ano pandémico

A atividade de intervencdo na comunidade surgiu com o intuito de mobilizar os
agentes educativos através de atividades organizadas, promovendo a sua participacdo
ativa em prol do desenvolvimento e fortalecimento de relages.

As linhas programaticas do estagio pedagdgico situam este tipo de atividades
como tarefas organizadas e enquadradas pela escola, que ultrapassam o ambito da
disciplina de educacdo fisica, e exigem o envolvimento ativo dos professores estagiarios.

Como em qualquer atividade, é importante que se contextualize 0 meio onde
integramos a nossa pratica de estagio. A organizacdo deste tipo de atividades pressupde
uma necessaria contextualizacao institucional e do seu meio envolvente, na medida em
que devem corresponder as necessidades colocadas, a oferta e a visdo da escola. Na
mesma ordem, devem ser consideradas as especificidades de cada instituicdo, tais como
o0 regulamento, as regras e adaptacgdes as circunstancias vividas e as visdes dos elementos
que constituem os 6rgéos do conselho executivo, em toda a atividade que envolve a vida
da escola.

Este ano, devido a pandemia da COVID-19, as habituais atividades dinamizadas
pela escola, foram suspensas. O inicio do ano letivo foi retratado pela cautela em todas as
decisbes que foram tomadas, tanto pelo conselho executivo, como pelo conselho

pedagdgico repercutindo-se em toda a comunidade escolar. Inclusivamente, todos os
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grupos disciplinares e sobretudo o de Educacao Fisica, foram “obrigados™ a adaptar os
programas curriculares e a adotar outras estratégias com o objetivo de agir
responsavelmente, consoante as linhas orientadoras da DGS.

A reincidéncia dos confinamentos gerais, exacerbaram esses cuidados que
inicialmente ja eram considerados. Consequentemente, todas as atividades exteriores as
curriculares foram canceladas. Por mais que se possa opinar relativamente as decisdes
tomadas pelos gestores da escola, a verdade é que fazemos parte de um coletivo que é
orientado por regras. Mesmo que se considere que haja conservadorismo ou resisténcia,
enquanto professores devemos respeitar as regras da instituicdo, sobretudo enquanto
professores estagiarios.

No entanto, isto ndo significa que nos devamos conformar e ndo tentemos
encontrar solucBes que respeitem as normas definidas. Devemos sim, saber o limite nessa
procura.

Deste modo, infelizmente ndo foi possivel integrar qualquer atividade em contexto
escolar que respondesse aos objetivos tracados pelas linhas programaticas.

Considerando o acima exposto, e os deveres do formando mencionados no ponto
d, do artigo 7°, do “Regulamento Da Pratica De Ensino Supervisionada Nos Mestrados
De Ensino Da Universidade Da Madeira”, numa atitude de proatividade, de grande de
disponibilidade no relacionamento com diferentes intervenientes da comunidade
(nomeadamente com os professores), de iniciativa, de analise critica, de sentido de
responsabilidade para cumprir o que é exigido, e de criatividade para ultrapassar as
resisténcias e encontrar solugdes, predispusemo-nos desde o inicio até o fim do ano letivo,
a participar em qualquer atividade desenvolvida pela escola, mesmo que ndo cumprisse
com todos 0s requisitos.

Este processo foi intermediado muitas vezes pelas professoras orientadoras gue,
do ponto de vista institucional, procuraram arranjar diversas alternativas para que
pudéssemos integrar alguma atividade. Apos a decis@o da ndo realizacao de atividades na
escola ter sido reforcada, levantaram-se diversas possibilidades. Em conversa com a
delegada do grupo disciplinar de EF, surgiu a hipo6tese de integrarmos uma atividade
dinamizada pelo coordenador do desporto escolar.

Esta atividade consistia numa acdo de formacdo aos professores do grupo,
relativamente a matéria de basebol. Predispusemo-nos a colaborar na concecdo e
organizacdo, sabendo que o dia da atividade seria ap6s o periodo de estagio. No entanto,

pela incerteza na sua realizagéo, e por ndo cumprir os objetivos tragados para as atividades
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de intervencdo na comunidade (o publico-alvo era apenas os professores de educagédo
fisica da escola), ndo participamos.

Outra solucdo passou por participar numa atividade organizada pelo gabinete do
desporto escolar que implicava deslocacdo para o exterior da escola. Contava com um
conjunto de atividades, tais como run, orientacdo, desportos de raquetes, cross training,
Boccia, disco golf, yoga, ARE e algumas atividades néduticas. Ndo obstante, ainda que
esta atividade tivesse potencial para integrar este grupo de atividades do estagio
(integracdo no meio) e grande valor formativo, infelizmente acabou por nao se realizar,
uma vez que a escola ndo contou com inscricdes.

Sendo como uma possibilidade altamente vidvel e com um grande interesse
formativo, procurou-se contactar 0s responsaveis e dinamizadores da atividade para
sugerir que algumas dessas fossem concretizadas na escola. No entanto, e apesar de
alguma insisténcia, nao se obteve resposta.

Mediante o exposto, ndo foi possivel integrar qualquer tipo de atividade
dinamizada pela escola. Ainda que sejam expectaveis e valorizadas atitudes como a
proatividade e o dinamismo nos professores (sobretudo os estagiarios), neste caso em
particular, ndo era possivel assumir a organizacdo de uma atividade desta envergadura
por dois motivos: ndo constar nas orientacbes do programa de EP e, sobretudo, por ndo
devermos infringir as regras da escola, ultrapassando as orientacbes do conselho
executivo.

Apesar destas situacdes, e sabendo que é importante procurar-se 0 maior niamero
de solucgdes, surgiu a possibilidade, por convite das professoras orientadoras cooperantes,
de integrar algumas reunides do grupo disciplinar de educacéo fisica, com a finalidade de
selecionar o manual para os trés proximos anos letivos. Para tal, foi-nos entregue os
manuais para analise, assim como os critérios para a sua adogéao.

Apobs uma avaliacdo critica e individual dos manuais, debateu-se juntamente com
os professores, as vantagens e desvantagens na adog¢édo de cada uma das possibilidades
que nos foram colocadas, sendo que, para efeitos de selecéo, a opinido dos professores
estagiarios foi considerada e contabilizada.

Apesar de ndo ser possivel considerar uma atividade de intervencdo na
comunidade, sublinha-se o qudo enriquecedora foi, por varios motivos: (i) por se
desconhecer, até entdo, que tais acdes ocorrem no ambito da disciplina de EF, (ii) por ter
possibilitado estar em contacto com diversos autores que sao conhecidos no meio, (iii)

por ter incentivado a uma reflexdo critica e partilhada sobre posi¢cdes dos autores
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relativamente a forma como o programa deve ser operacionalizado, (iv) por ter permitido
conhecer as diferentes visdes e tomadas de posicdo dos professores do mesmo grupo
disciplinar, (v) por ter proporcionado um olhar diferente sobre a organizagéo do programa
e as melhores estratégias para ir ao encontro das necessidades dos alunos e,
fundamentalmente, (vi) por ter proporcionado um sentimento de pertenca, na medida em
que se sentiu que a nossa opinido critica foi considerada numa decisdo importante- ainda

que apenas como professores estagiarios- para o grupo disciplinar.

6. Atividades de integracdo no meio

Inserido nas linhas programaticas do estagio pedagogico, surgiram atividades ndo
letivas com o propdsito de promover a interacdo dos estagiarios com a turma e a
integracdo dos encarregados de educacdo (EE) e dos professores da respetiva turma.
Objetivaram aprofundar o conhecimento dos alunos, auxiliando a dinamizacdo de
estratégias de ensino adequadas as especificidades dos mesmos, e envolver 0s varios
atores em dindmicas de maior proximidade. Deste grupo constam as atividades no &mbito
da direcdo de turma, mais especificamente a caracterizacdo da mesma, e a acdo de
extensdo curricular.

Neste relatério as atividades no ambito da direcdo de turma vao para além da
prevista caracterizagdo da mesma (ponto 2.3.2), reservando-se este espago para a
expressao da reflexdo sobre o papel do DT, como fruto das vivéncias de proximidade e
de acompanhamento da orientadora cooperante nessa funcdo, e com a partilha da
experiéncia no processo de planeamento e conce¢do do projeto de cidadania e
desenvolvimento (CeD).

6.1 Atividades no ambito da direcéo de turma

Um professor, inserido no paradigma atual, é confrontado com diversos cargos
que ultrapassam a exigéncia do dominio de capacidades técnicas associadas a sua area de
formagéo especifica. Para Bento e Ribeiro (2013), um dos papeis do professor é ser
necessariamente um lider, sendo que esse papel, para Azevedo et al. (2011), é visto como
0 “motor que aciona todo o conjunto, assegura o cumprimento de um rumo coletivo e

tragca novas metas” (p.15) necessarias para responder aos desafios.
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Efetivamente, é no papel de lider que se espera que assente o desempenho do cargo
de DT. Contudo, importa ressalvar que, por mais competéncias de lider que o individuo
apresente, apenas sera considerado como tal, se a sua intervencdo for contextualizada com
0 meio educativo onde se insere (Clemente & Mendes, 2013).

Do ponto de vista da organica da gestdo escolar, o DT visa corresponder aos
alunos, professores e encarregados de educagédo (Boavista & Sousa 2013), orientando a
multiplicidade de caracteristicas da turma no sentido do cumprimento de objetivos
educativos. Nesta resposta aos diferentes interlocutores, é exigido que, em trabalho
colaborativo com os restantes professores da turma, seja elaborado um plano de trabalhos
que integre estratégias de diferenciagdo pedagdgica e de adequacao curricular com intuito
de promover condi¢des favordveis a aprendizagem e a articulagdo entre a escola e a
familia (DL n°. 115/A98, art. 36.°, ponto 1).

E neste sentido que conhecer os alunos torna-se fundamental para desenvolver
todo o ciclo de trabalhos que é exigido tanto ao DT, como a todos os professores que
lecionem na mesma.

Durante o processo de formacdo houve a possibilidade de estar proxima deste
papel, de forma indireta e direta, pelo que permitiu estar envolvida em todos 0s processos
que disseram respeito a turma. De entre as vérias formas de proximidade, destaca-se a
observacdo, a partilha de informacdes por parte da orientadora pedagdgica (e DT) e o
envolvimento através de uma participacdo direta.

De uma forma geral, o envolvimento direto assentou na participacdo em reunifes
com o conselho de turma e no desenvolvimento do projeto de cidadania. De forma
indireta, envolveu-se através da observacdo da DT nas reunides com os professores da
turma e na sua interagdo com os alunos.

Quanto aos momentos de interacdo com os alunos, destaca-se a observacao da
intervencdo da DT nas “auscultagdes pedagdgicas” que surgiam, visando conhecé-los
melhor e/ou esclarecer/orienta-los nas questdes burocréaticas (faltas, esclarecimento de
duvidas para transicao de ano, exames nacionais, dindmicas de funcionamento da escola).

Ainda que esta oportunidade tenha recaido maioritariamente sobre os eixos DT-
alunos e DT-professores, a vertente de atuagdo “encarregados de educagdo” foi
vivenciada de uma forma indireta, atraves da partilha de informacdes provenientes dos
contactos da orientadora pedagogica com os mesmos. Foi possivel ficar a conhecer,
funcional e operacionalmente, todas as suas responsabilidades e, sobretudo, compreender

a complexidade da teia relacional associada a este cargo. A orientagdo para esta vertente,
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entrelacada com a PL, através de uma mentoria baseada na reflexdo despertou,
imensuravelmente, para o peso da responsabilidade do papel de um professor.

Um professor, enquanto DT, por ter uma maior proximidade com os alunos e com
todos os assuntos que os envolvam, tem a responsabilidade de promover o seu
desenvolvimento social e pessoal, a sua integracdo no meio escolar e as relacdes (alunos-
professores-EE) que nele ocorrem (Boavista & Sousa, 2013). Consequentemente,
desempenha um importante papel no processo educativo.

De facto, durante o EP, dos inumeros contactos estabelecidos ao longo do ano
letivo, foram evidentes a importancia e o impacto que esta proximidade teve nos alunos
e, em alguns casos, nos seus respetivos encarregados de educagédo (EE), pois permitiu
solucionar ou participar na solucdo dos problemas que foram surgindo, através de uma
mediacdo desses atores educativos.

No entanto, tratando-se de uma turma que se encontrava no ultimo ano da
escolaridade, as intervencGes recairam maioritariamente junto dos alunos, tendo havido
indispensavelmente os contactos com os EE, que estdo legalmente estipulados, e
naturalmente todos os que foram necessarios para uma melhor e eficaz intervencéo.

Desta experiéncia, reteve-se a importancia na forma como o DT comunica,
atendendo a interface a que o seu papel o sujeita. Exige, indispensavelmente, um cuidado
acrescido. Sendo a comunica¢do com o0s alunos um meio determinante para cumprir-se
com 0 que é expetavel, é necessario ter a capacidade de adotar e adequar a postura e o
discurso consoante o que se pretende atingir.

Percebeu-se que o tipo de discurso estabelecido com os alunos depende de varios
fatores, entre os quais as competéncias e o perfil do DT, as caracteristicas pessoais dos
mesmos e 0 seu enquadramento etario e escolar. Dependendo do tipo de questdes que
eram levantadas, era necessario definir o discurso que se pretendia para conduzi-los a
resolucéo dos problemas.

Pelo facto de estes alunos se situarem nestas faixas etarias e se encontrarem no
fim de ciclo, as problematicas baseavam-se maioritariamente nas dimensfes pessoal e
social. Por essa razdo, era necessario adotar uma comunicacdo clara, mas por vezes
figurativa para um maior entendimento, e sempre pautada pela reflexdo (sobretudo
quando os alunos apresentavam conflitos internos/pessoais). No entanto, esta intervengéo
sO acontecia quando havia abertura por parte dos mesmos.

Essa consideragdo pelas contingéncias pessoais do aluno mostrou ser um aspeto

determinante para o desenvolvimento de uma relagédo pedagogica de respeito e confianga,
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aliada a disponibilidade, sinceridade, imparcialidade e bom-senso do professor. Reunido
estes requisitos, através de um dialogo reflexivo e da promocéo da discusséo de outras
perspetivas da realidade, era possivel media-los no sentido da resolucdo das
problematicas emergentes (necessidades, vulnerabilidades, problemas) e contribuir para
a sua orientacdo educativa. Para o efeito, a visdo integradora e holistica da DT- ndo so,
mas também possibilitada pela coordenagdo que existiu entre os professores da turma e
0s EE- foi necessaria e determinante.

Constatou-se que estas dindmicas de interacdo permitiram desenvolver a empatia
e 0 sentimento de pertenca nos alunos, resultando ndo apenas numa maior proximidade,
mas sobretudo no bom funcionamento das relagdes na turma e do bom clima das aulas.

Contudo, verificou-se que essas dinamicas, no desempenho desta fungao, surgem
consoante as experiéncias, o perfil e as competéncias do DT. Por outras palavras, é
importante que, enquanto DT, tenhamos a capacidade de nos envolvermos numa missao
pessoal, de compromisso de crescimento evolutivo, através de uma aprendizagem
continua liderada pela multiplicidade de conexdes que se estabelece com os diversos
interlocutores, para responder as exigéncias e a eficiéncia desta funcéo.

Deste modo, o perfil do DT deve ser pautado por caracteristicas plasmadas na
dimensdo humana e tragcado por um grande nivel de inteligéncia emocional. Capacidades
como as de adaptacdo, comunicacdo, organizacdo, responsabilidade, lideranca,
disponibilidade, gestdo de conflitos, imparcialidade, diplomacia e saber ouvir sdo
algumas das que se destaca na exigéncia deste papel e que foram observaveis nas diversas
situacdes que surgiram nesta experiéncia pedagogica.

Na verdade, enquanto estagiaria, esses momentos despoletavam conflitos internos
de grande tensdo pessoal, na medida em que conduziam inevitavelmente a uma
transposicao hipotética para esse papel. Dai derivava uma autoavaliacdo critica, sobre a
capacidade que teria em resolver as problematicas, e percorria a minha lista de
carateristicas, que considerava fazerem parte do meu perfil pessoal e profissional, a fim
de perceber se as tinha. Com o tempo e & medida que se estabelecia uma relacéo de maior
proximidade com os alunos, assim como uma maior confianga e seguranga no papel que
desempenhava enquanto professora (estagiaria), surgia também uma maior clareza sobre
a infinidade do processo de formacdo pessoal e profissional no meio educativo.

Ao longo do EP, a consciéncia sobre este potencial ilimitado de aprendizagem e
crescimento, embora dependente da disponibilidade e compromisso do aprendiz, permitiu

dar espaco a tranquilidade e seguranga, uma vez que se foi concluindo que a capacidade

90



de desempenhar este papel, com as competéncias pessoais e profissionais que sdo
exigidas, serd proporcional ao tempo de experiéncia e ao refinamento consciente das
caracteristicas que vdo sendo adquiridas.

Ainda que seja exigente e complexo exercer a fungédo de DT, a sua designagdo ndo
depende de uma selecdo prévia com base no perfil anteriormente referido. Por este
motivo, foi evidente que o professor DT deve ser capaz de discernir com clareza,
coeréncia e responsabilidade, devendo ser esse 0 seu mote de atuacéo. Deste modo, sera
possivel cumprir com as suas responsabilidades e coordenar equilibradamente e com
tranquilidade todas as outras dimensdes da sua existéncia (pessoal, familiar, profissional).

Outro aspeto a realcar desta experiéncia, prende-se com o grande desgaste
psicoldgico e emocional que este cargo acarreta na vida profissional do professor. De
entre os varios motivos refletidos, destaca-se: o tempo reduzido (ou inexisténcia dele, no
caso do ES) para o desempenho desta funcédo, a burocracia inerente, o perfil dos EE, o
contexto familiar do aluno e a coordenagdo com os demais professores. Assim sendo,
torna-se incompreensivel a atribui¢do de duas ou mais turma para direcdo de turma, como,
de facto, se p6de constatar em outras situagoes.

A promocédo e o desenvolvimento nas esferas pessoal e social dos alunos, a
orientagdo, a atuacgdo preventiva e eficaz junto dos professores da turma e a partilha de
informacdes pela orientadora pedagdgica, derivada da comunicacdo com os EE, foram
tarefas que marcaram esta experiéncia, através do acompanhamento da DT. Juntamente
com as atividades relacionadas com a componente da PL, todos esses momentos
fomentaram oportunidades de reflexdo, através do dialogo e da discussdo conceptual com
a orientadora pedagdgica, que foram fundamentais para uma maior e melhor
contextualizacdo deste tdo importante papel que se desempenha, inegavelmente, enquanto
professor.

Em suma, para além de esta experiéncia ter clarificado a importancia em adquirir-
se competéncias de relacdo intra e interpessoal enquanto professores- para sermos
capazes de gerir a complexidade inerente a tarefa e de superar os obstaculos-, forneceu
uma visdo mais enriquecida e contextualizada da turma, tendo sido uma mais-valia nas

atividades de natureza didatico-pedagogico relacionadas com a PL.
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6.1.1 O projeto de cidadania e desenvolvimento

A Cidadania e Desenvolvimento (CeD) é uma componente curricular que objetiva
promover atitudes e comportamentos nos alunos, de dialogo e de respeito pelos outros,
baseados nos direitos humanos, tais como de igualdade, democracia e justiga social. Tem,

portanto, a intencdo de garantir:

“um conjunto de direitos e deveres que devem ser veiculados na formacdo das
criancas e jovens portugueses de modo que no futuro sejam adultos e adultas com
uma conduta civica que privilegie a igualdade nas relacbes interpessoais, a
integracdo da diferenca, o respeito pelos Direitos Humanos e a valorizacdo de valores
e conceitos de cidadania nacional” Predmbulo do Despacho n.° 6173/2016, de 10 de

maio).

Enquanto area transversal no curriculo portugués, teve origem na intencdo de se
incluir areas curriculares que garantissem a educacdo e a formagdo para a cidadania,
derivada da tentativa de articulacdo entre o Estado Nacional e a Unido Europeia,
documentada através do DL n°6/2001 de 18 de janeiro (Seixas, 2020). As escolas foi-lhes
atribuida a autonomia e a responsabilidade para desenvolverem projetos e atividades que
potenciassem a formacéo pessoal e social dos alunos.

A CeD encontra-se presente ao longo de toda a formacdo, integrando matrizes
curriculares-base de todos os anos de escolaridade. No ensino secundério, é desenvolvida
com o contributo de todas as disciplinas curriculares (alinea b), do n.° 3, do artigo 15.°,
do DL n.°55/2018, de 6 de julho), sendo responsabilidade da escola decidir a forma como
deverd ser implementada. Na ESJM foi acordado operacionalizar sob forma de trabalho
de projeto, com a contribuicdo das varias disciplinas sob a coordenacdo da DT. Deste
modo, projetou-se criar um projeto de turma alicercado nos pressupostos da

multidisciplinaridade.
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Estratégia de Educacdo para a Cidadania na Escola
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Figura 2- Estratégia de Educagdo para a Cidadania na Escola ( (Direcdo-Geral da Educacéo, 2017)

As aprendizagens esperadas para esta componente encontram-se organizadas por
ciclo e por dominios. Dos trés dominios existentes, constam um conjunto de temaéticas,
estruturadas em trés grupos diferenciados, que devem ser selecionadas para serem
trabalhadas. No processo de selecdo das tematicas, o professor assume um papel
importante de incentivador e propulsor da curiosidade nos alunos para aquelas que
promovem a consciencializacdo perante as problematicas vigentes, com o intuito de gerar
repercussdes significativas na formacédo pessoal e social dos mesmos (Andrade, Gil, &
Balestra, 2018).

Os documentos de referéncia para os dominios a desenvolver na CeD constituem
os “referenciais de educacdo para a cidadania”. Trata-se de instrumentos que auxiliam os
estabelecimentos de ensino a operacionalizar esta componente, dentro dos limites da sua
autonomia e do seu enquadramento. De acordo com o que é preconizado pelos mesmos,
foram selecionadas pelos alunos as dimensdes “Saude” e “Risco”.

Segundo o referencial de educagdo para a saude, esta dimensdo visa reforcar a
importancia da promoc¢do e do desenvolvimento do nivel de literacia da saude, num
contexto global, através da sugestdo de um conjunto de temas e subtemas que sdo
transversais e transdisciplinares (Direcdo-Geral da Educacéo, 2017). Dos cinco sugeridos,

consta a Atividade Fisica.
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Por outro lado, a componente de formagdo “educacdo para o risco” objetiva
proporcionar e promover dindmicas educativas alicercadas na adog¢do de comportamentos

de seguranca, prevencao e de gestdo do risco, atendendo a que:

“vivemos numa sociedade que é sistematicamente confrontada com noticias
sobre a presenca do risco, desde riscos naturais aos que resultam diretamente da
acdo humana, sendo certo que se interligam fortemente. Quer sejam as ameacas ao
ambiente, os perigos de confronto militar, a crise econdmica e financeira, as ameagas
a saude e falta de seguranca, a generalizacdo de epidemias a escala mundial, todas
estas ameacas ajudam a configurar o que atualmente designamos como uma
sociedade de risco. (...) Conhecer e agir neste paradigma de “sociedade de risco”
exige novas competéncias pessoais, fundadoras de uma cidadania mais ativa,
participada e informada, que deve ser adquirida desde o inicio do percurso escolar”
(Direcdo-Geral da Educagéo, 2015).

Sendo a escola uma instituicdo de exceléncia para promover a reflexdo sobre as
questdes atuais, em discussdo com DT surgiu a ideia de interligar as dimensdes
selecionadas com a realidade que se vivenciava- a pandemia Covid-19. Neste sentido, em
concordancia com o conselho de turma, o projeto da componente de CeD foi
desenvolvido com a tematica “Satde Publica em contexto de pandemia”, sob a
envolvéncia das varias disciplinas. Para o efeito, foram desenvolvidas acdes estratégicas
de implementagdo em contexto multidisciplinar, com atividades diferenciadas por cada
uma.

Quanto ao contributo da disciplina de EF, sugeriu-se que os alunos
desenvolvessem um conjunto de topicos que culminassem com uma apresentacdo final a
comunidade educativa, através de um video. Uma vez que se pretendia uma estreita
relacdo entre os conteidos da disciplina e os propdsitos da CeD, tal como é expectavel,
estipulou-se um conjunto de objetivos, para que os alunos pudessem nortear a sua
intervencdo e elaborar o projeto da turma.

Os objetivos definidos, com o contributo da EF, foram: i) conhecer os fatores de
risco associados a um estilo de vida ndo saudavel e ii) os beneficios associados a pratica
regular de AF para a prevencao de doengas num contexto pandemico; iii) relacionar esses
beneficios com os interesses pessoais e do estado (Saude, Economia, etc.); iv) conhecer
os diversos processos de elevacdo e manutencdo da condicdo fisica, na perspetiva da
saude, qualidade de vida e bem-estar; v) propor 2 rotinas de treino, orientadas pelo
professor, para responder as recomendacfes ACSM; vi) expor a pesquisa efetuada a
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comunidade escolar, através de video, com o intuito de alertar e sensibilizar para a pratica
regular de AF, como contributo pessoal a Satde Publica.

Um dos papéis do DT mais vivenciados no EP foi o de coordenador do projeto de
CeD, motivo pelo qual o processo de concecdo e de operacionalizagdo deste projeto foi
profundamente vivenciado. Sentiu-se diversas dificuldades, resisténcias e identificou-se
diversas lacunas no desenvolvimento e na aplicabilidade do mesmo ao longo desta
experiéncia e que merecem uma reflexao.

Tratou-se de um dos papeis mais dificeis que foram desempenhados no EP, por
quatro grandes motivos: pela necessidade de coordenar e mobilizar os varios docentes da
turma, por se tratar do primeiro ano de implementacdo do projeto de CeD neste ano de
escolaridade, pelas exigéncias especificas que 0 mesmo implica aos professores, pela
resisténcia dos alunos em desenvolver um trabalho de dimensdo coletiva.

Debrucando-se sobre o primeiro, sentiu-se uma grande dificuldade em envolver
todos os docentes num trabalho comum. Refletindo sobre a experiéncia, percebe-se que
os professores ainda tém uma ideia equivocada quanto a forma como este projeto deve
ser operacionalizado. E, de facto, expectavel que seja aplicado o conceito de
multidisciplinaridade, mas numa dindmica de trabalho colaborativo. Neste caso concreto,
os professores preocuparam-se em relacionar os contetidos das respetivas disciplinas, mas
dinamizando atividades independentes das restantes. Consequentemente, houve um
trabalho acrescido para os alunos e o objetivo de desenvolver competéncias e atitudes em
prol das vivéncias promovidas pela intercomunicacédo disciplinar ndo foi cumprida.

No entanto, é de ressalvar que se tratou do primeiro ano em que este projeto foi
dinamizado no 12° ano (e o terceiro a nivel geral). Naturalmente, existem muitas duvidas
que sdo agravadas e acrescidas pelas incoeréncias das préprias linhas orientadoras. Na
verdade, a apresentacdo, implementacdo, coordenacdo e a avaliagdo do mesmo deveria
ser inequivocamente explicado, de forma a facilitar um trabalho conjunto e uniformizado
(Seixas, 2020). Nao obstante, sendo a profissdo docente altamente normativa e
prescritiva, € dever do professor procurar estar a par das mais recentes matrizes
curriculares e compreendé-las, de forma a ser capaz de responder corretamente ao que lhe
é exigido.

A implementacdo deste projeto exige ainda um conjunto de requisitos que
constituem barreiras a sua correta dinamizacao. Se os professores assumem a “missdo de
preparar 0s alunos para a vida, para serem cidaddos democraticos, participativos e

humanistas numa época de diversidade social e cultural crescente (...)”, (Direcdo-Geral
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da Educacéo, 2018), espera-se, assim, que a sua formacao tenha uma base humanista e
que os tenha capacitado o suficiente para interligar as aprendizagens da sua disciplina
com os dominios que se pretende que sejam desenvolvidos na CeD.

Como refere Seixas (2020) no seu estudo efetuado sobre a CeD, ainda existe uma
falta de esclarecimento e de formacdo dos professores para a mesma. Agravando essa
situacdo, os professores véem-se sobrecarregados com trabalho letivo, impedindo-os de
dinamizar projetos que sejam criativos, inovadores e capazes de atingir todos os objetivos.
Consequentemente, sem a devida orientacdo, “sentem-se na obrigacdo de selecionar
varias tematicas num projeto anual, sem relacdo entre si, s6 por ser obrigatdrio escolher
as teméticas” (Seixas, 2020, p.54).

Considerando o sentido de inseguranca e incapacidade de responder ao que é
exigido, torna-se fundamental pensar sobre a necessidade de oferecer e investir na
formacdo especifica e de qualidade aos professores, de maneira que se sintam mais
seguros, assumam um papel mais ativo e uma atitude mais coerente com 0s normativos
do projeto de CeD.

Por outro lado, o desempenho dos alunos ficou aquém do que é expetavel, tendo-
se constituido também como um fator de complexidade nesta experiéncia. Esta turma,
pelas suas caracteristicas, ofereceu uma grande resisténcia ao projeto, ndo demonstrando
as atitudes e comportamentos que 0 mesmo exige, tais como: de autonomia, didlogo,
trabalho em grupo, pensamento critico e criativo, capacidade de raciocinio e de resolucao
de problemas. Consequentemente, houve a necessidade de assumir o controlo do trabalho
por inteiro e de orienta-los de uma forma mais prescritiva.

Apesar de se partir do pressuposto de que os alunos devem ser capazes de
desenvolver um trabalho coletivo de forma autdnoma, embora devidamente orientada
pelos professores, percebeu-se que, na realidade, nem sempre € possivel acontecer.
Independentemente do ano de escolaridade, cada turma tem as suas especificidades e,
como tal, exige do professor diferentes estratégias de implementacéo do projeto, que nem
sempre poderdo ir ao encontro dos objetivos definidos pelo mesmo. Poder-se-ia apontar
que existiram falhas graves ao longo do percurso académico dos alunos, no que se refere
ao desenvolvimento das competéncias inscritas no PAE, que determinaram 0 ndo
cumprimento total de tais objetivos. Contudo, de nada nos serve olhar para o passado, a
n&o ser para refletir e tornar a nossa pratica consciente no presente. Importa, sim, perceber

gue estratégias devem ser adotadas.
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Numa opinido pessoal, as falhas nas capacidades evidenciadas pelos alunos,
(tendo como referéncia o PAE), refletem também as falhas da prética docente ao longo
do seu percurso escolar. Da experiéncia no EP, percebeu-se que as falhas na pratica
docente estdo também relacionadas com a indevida interpretacdo e operacionalizacdo do
que se encontra inscrito nos documentos curriculares de referéncia. Se o professor néo €
capaz de interpretar corretamente ou, num plano pessoal, ndo concorda com 0s mesmos,
de que maneira é que os alunos poderdo experimentar tais capacidades ao ponto de se
tornarem competéncias adquiridas a curto, médio e longo prazo? Do mesmo modo, num
plano mais geral, essas mesmas falhas poderdo ser também o reflexo das sucessivas
alteracbes ao curriculo que, embora necessarias e pertinentes, nem sempre se fazem
acompanhar com a devida orientacao, formacéo e esclarecimento perante os professores.

Ainda assim, embora se tenham feito sentir todas essas resisténcias e tenha sido
necessario adaptar o plano inicialmente definido, percebeu-se que o trabalho e a
dedicacdo dispensados na coordenacdo e orientagdo do projeto de CeD refletiram-se
positivamente, na medida em que foi possivel mobilizar os alunos para esta tarefa de uma

forma autdbnoma e através de um trabalho coletivo e colaborativo.

6.2 A agéo de extensédo curricular

6.2.1 Conceptualizacéo

O PEE, enquanto instrumento ao servico da autonomia escolar, exalta o papel
estratégico das acbes organizacionais educativas (Costa, 2004). Particularmente quanto
ao PEE da ESJM, estava estipulado como objetivo geral da area de intervengdo “cultura
relacional”, a melhoria na relagdo escola/comunidade. Para tal, projetava envolver os
pais/encarregados de educacdo na dindmica da escola, seja através do aumento da sua
participacdo em reuniGes como também em projetos/eventos. Para além disso, proponha
desenvolver uma escola ativa e empreendedora, através de, por exemplo, a dinamizagéo
de atividades que desenvolvessem competéncias que se encontram no Perfil do Aluno a
Saida da Escolaridade Obrigatoria- PAE- (PAE da ESJM, 2020-2021).

A ESJM tinha como objetivos primordiais o0 sucesso educativo dos alunos- nas
dimensGes académica, humana e civica-, o desenvolvimento da audacia, da capacidade

de adaptacdo e de uma cidadania responsavel, consciente e interventiva (PEE da ESIM,
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2018-2022). Pretendia atingi-los sob o lema “Tradigdo e Inovagdo”, reforgando que o
éxito dessa concretizacdo dependia de todos os agentes da comunidade educativa.

Neste sentido, a AEC surgiu como uma mais-valia para contribuir para a
mobilizacdo de todos esses pressupostos. No entanto, para o efeito, era necessario pensar-
se numa atividade que fosse realmente ao encontro do acima exposto. Para tal, optou-se
por refletir sobre as atividades que compde o curriculo da EF.

A EF, pela sua multipla oferta formativa e por reforcar e ampliar a possibilidade
de incluir no curriculo matérias alternativas com base na autonomia escolar, possibilita o
desenvolvimento de capacidades que coadunam com o perfil de aluno para o século XXI,
através das varias atividades fisicas. Colabora, assim, na concretizacdo dos objetivos
previstos pelo PEE.

Das varias areas do PNEF, a de Exploracdo da Natureza reine matérias que
habitualmente cativam os alunos, pois as suas atividades vao tendencialmente ao encontro
dos seus interesses (Franco, 2008 citado por Barros, 2014). Na verdade, apesar de serem
pouco operacionalizadas na escola (Céssaro, 2011), representam um meio de formacao
de exceléncia, com elevado potencial de dinamizacdo fora do contexto educativo,
atendendo a que, segundo Parker e Rose (2001), os alunos consideram-nas muito viaveis
de serem desenvolvidas com os amigos e os familiares.

Nestas faixas etarias, € muito relevante optar-se por dinamizar estas atividades em
contexto educativo, ndo s6 pelo acima exposto, mas também pela tendéncia na diminuigdo
dos niveis de atividade fisica que ocorre ap0s a finalizacdo do ensino secundario (Freitas,
2015). Para além disso, sabendo que o corpo atua como um instrumento informacional
mediado pelo processo de experimentagdo, no qual sdo desenvolvidas potencialidades
sensitivas (Marinho, 2004; Lavoura et al., 2007, citados por Barros, 2014), acrescem
mais-valias para o desenvolvimento pessoal dos alunos, estimulando aspetos como: as
componentes sensivel- estética-emocional, as capacidades de lideranca, tomada de
deciséo, trabalho em grupo, de resolucdo de problemas, para enfrentar as dificuldades e
0 risco e, consequentemente, autoestima (Encinas, 2008, citado por Barros, 2014).

Recuperando o objetivo do PEE de “capacitar os alunos para um mundo em
mudanca”, as atividades de exploracdo da natureza, através da exploragdo do espaco
fisico, “sdo importantes no desenvolvimento de representagdes cognitivas do contexto e
essenciais na organizacao de um sistema e referéncias espaciais. A auséncia deste contato
poderd levar a um reportorio ludico pobre e um problema de capacidade de adaptagéo a

novas situagoes” (Neto, 1992; Neto, 2004, citados por Barros, 2014, p. 117). Nesta ordem
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de ideias, estas atividades podem contribuir significativamente para responder aos
objetivos do PEE e, portanto, do PA.

De uma forma mais pormenorizada, e de certo modo ajustada ao que se pretende
em ambos 0s documentos de referéncia, se se analisar o tipo de comportamentos que as
atividades de Orientacdo solicitam, infere-se que permite o desenvolvimento da
“autonomia, decisdo, auto controlo, observagdo, reflexdo, auto responsabilizacdo — sem
falar do desenvolvimento das capacidades funcionais e coordenativas (resisténcia, forca,
flexibilidade, velocidade, agilidade,...) e do grande contributo para a educagao ambiental”
(Rodrigues & Ferreira, 2010, p.1). Percebe-se, assim, que possibilita o treino de
capacidades que séo fundamentais ao alcance de tais objetivos.

Sabendo que os alunos estavam no ultimo ano da escolaridade obrigatoria, que
poderiam carregar consigo e manter vivo o patriménio historico e cultural da escola,
transmitindo os conhecimentos e valores as geracdes antecedentes e precedentes,
considerou-se que seria pertinente e interessante utilizar uma atividade de Orientagdo para
fomentar o desenvolvimento cultural dos alunos e, assim, responder a primeira preposicao
do lema- Tradicdo. Por outro lado, como se pretendia conjugar a “Inovagdo” a esta
“tradicdo”, procurou-se encontrar uma atividade que casasse ambas as preposi¢coes e
celebrasse 0s seus respetivos objetivos.

A proposito de inovar, o PEE entende como inovagdo a criacdo de “ambiente
inovadores de aprendizagem”, servindo-se das novas tecnologias para o efeito. No
entanto, ressalva Lopes et. al (2019) que essas novas tecnologias apenas atuam como
instrumentos de mudanca se potenciarem um processo pedagdgico que esteja centrado no
aluno. Nesta ordem de ideias, Lopes (2005) defende que inovar nédo se trata apenas de
deter informacdo, mas antes da capacidade de transformar autonomamente o
conhecimento em coisas socialmente Uteis. Esse € o verdadeiro potencial da educacéo, o
de disseminar o conhecimento e de capacitar esta transformacdo da informagéo.

Nesta Otica, a utilizagdo de uma atividade de Orientagcdo Funcional, evidenciou-
se como uma alternativa apelativa a Orientagdo Tradicional (j& hd muito conhecida pelos
alunos) e, sobretudo, como uma proposta inovadora neste contexto educativo, por
oferecer uma experiéncia educativa diferenciada (desde os comportamentos que solicita
aos recursos materiais e espaciais que utiliza).

A ideia de utilizar-se uma atividade de Orientacdo Funcional como proposta para

a AEC, surgiu de um primeiro contacto ocorrido durante o processo de formagéo
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pedagdgica, no 1° ano de Mestrado. Ficou o interesse em divulga-la e aplica-la no
contexto deste estagio.

Em tragos gerais, a Orientagdo Funcional tem como objetivo desenvolver e treinar
competéncias nos alunos para a resolucdo de um problema de orientacdo espacial,
procurando trabalhar a compreensdo tridimensional do meio através da andlise de
diferentes pontos de referéncia, e estimulando a capacidade para identifica-los, interpreta-
los e cruzé-los, e a capacidade para montar estratégias (Barros, 2014). Assim sendo, a
inclusdo desta atividade através da AEC mostrava ser pertinente perante os objetivos a
que se propds, o ano de escolaridade em que foi submetida e o contexto — fisico, espacial,
normativo e sociocultural- em que a escola se enquadrava.

A AEC consistiu, entdo, numa prova pedestre de Orientacdo Funcional em espago
publico, pela cidade do Funchal, e teve como propdsitos contar a histdria da Escola e abrir
o0 leque de opcdes as diferentes atividades que poderiam ser desenvolvidas neste grupo.
Objetivou-se promover a dimensdao sécio afetiva dos intervenientes e dar a conhecer uma
atividade de Orientacdo que fosse acessivel, de facil operacionalizacéo, de baixo custo,
divertida, adequada e inclusiva, de forma a incentivar os alunos a dinamiza-la em outros

contextos (familiares/sociais), ao longo da sua vida.

6.2.2 Operacionalizacdo

Para a concegéo e dinamizacdo, considerou-se primeiramente a altura do ano em
que deveria ser realizada. Um 2° periodo em confinamento, aumentou a responsabilidade
no cumprimento do PA da turma, pelo que foi priorizado a concretizacdo dos objetivos
para cada matéria, respeitando-se o nimero de aulas estabelecido para tal. Posteriormente,
considerou-se as regras em vigor para a prevencao da Covid-19, atendendo as normas da
diregdo executiva quanto & dinamizacdo de atividades no exterior da escola e a
organizacédo dos alunos.

A din&mica relacional da turma foi um fator igualmente ponderavel na selecdo do
dia. As relagGes pedagogicas e sociais desenvolvidas entre os alunos, ao longo do ano
letivo, foram determinantes para a seguranga na concecdo de uma atividade fora do
espaco escolar. Sabendo que esta solicitaria capacidades como a autonomia,
autorresponsabilizacdo, cooperacdo, entreajuda, respeito, cordialidade e consciéncia
civica em grupo, a seguranga e 0 sucesso da sua realizacdo dependeria da aquisigdo e

consolidacdo das mesmas.
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Ao nivel da sua projecdo, numa primeira fase consultou-se o PEE e a historia da
ESJM, recorrendo a diversos sites eletronicos. Tendo surgido a ideia de dinamizar uma
atividade de Orientacdo Funcional pelos pontos historicos associados ao percurso espacial
da ESJM, emergiu a necessidade de auscultar os alunos, com o intuito de aferir se 0s
alunos tinham algum conhecimento e/ou vivéncias prévias nas mesmas e se tinham por
habito praticar atividade fisica com os familiares.

Obter respostas a estas ddvidas, permitiria ndo s6 atingir os objetivos gerais
estabelecidos, como também planear e organizar a atividade em si, procurando saber se
deveria ser abordado conteudos relativamente a orientacao e se seria necessario dinamizar
uma atividade piloto. Para o efeito, foi criado um questionario online e enviado por email
aos alunos.

Sabia-se, a priori, que a Orientagdo Funcional se tratava de um “produto”
relativamente recente (Barros, 2014). No entanto, considerando que a UMa celebra
protocolos de estdgio pedagdgico com ESIJM ha algum tempo, havia uma grande
possibilidade de se tratar de uma atividade conhecida por estes alunos. Na verdade, do
questionario aplicado, concluiu-se que apenas um aluno tinha conhecimento (“ouviu
falar”), embora nunca a tinha vivenciado anteriormente.

Perante a informacdo obtida, foi necessario desenhar um projeto que incluisse a
sistematizacdo dos conteudos, a elaboracdo de documentos fundamentais- a autorizacéo
e convite aos EE, convite aos professores, o pedido de autorizacdo ao CE e de ativagdo
dos participantes- e uma atividade- piloto.

Conceitos-chaves relativos a Orientacdo foram debatidos nas duas semanas
anteriores a atividade, tendo sido proposto aos alunos uma pesquisa relativa a esses
topicos, para posterior discussdo ao longo das aulas. Tratou-se de uma estratégia didatico-
pedagdgica que visou avaliar 0s seus conhecimentos, mas sobretudo promover a reflexao
e 0 pensamento critico através da discussao, estando o professor como mediador desse
processo.

Foram definidos os pontos de controlo da atividade, a sua distribuigéo e
organizacdo. Uma vez que o objetivo seria contar a histdria da escola, a passagem pelos
mesmos teve de obedecer a uma ordem. Como tal, foram selecionadas &reas, onde 0s
mesmos estariam, e 3 percursos diferentes para la chegar, isto é, em cada area foram
selecionados 3 pontos de controlo distintos. Esta diferenciacdo permitiu que ndo houvesse

cruzamento entre os grupos ao longo do percurso.
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Na semana anterior a atividade, tendo as areas definidas, foram estipulados 3
pontos geograficos distintos, em torno dos prédios de referéncia histérica. De um total de
7 &reas que compunham o itinerario, foram selecionados 21 postos de controlo diferentes.
Este levantamento foi feito através de registo fotografico, totalizando 63 fotos, cada uma
com 0s respetivos azimutes.

Para alem da recolha dos registos fotogréficos, decidiu-se o tipo de questdes-
controlo, assim como as orientagcOes para verificacdo do ponto. Esta informacgédo foi
recolhida, sistematizada e organizada num documento orientador da atividade que se
encontrava codificado por numeros (correspondente ao itinerario por grupo). Foram
também definidas as questbes, 0 mapa, as regras e a folha de controlo da passagem pelos
pontos (do professor).

Na aula que antecedeu a atividade, tanto a interpretacdo das imagens como as
regras foram explicadas aos alunos. Para tal, foi criada uma atividade-piloto, no espaco
escolar, com o intuito de mobilizar os conhecimentos que se pretendia e esclarecer
duvidas, de maneira a garantir o seu sucesso.

Tendo decorrido fora do espago escolar, com 6 grupos em simultaneo, e sendo
humanamente impossivel o controlo fisico e presencial dos alunos pelo professor durante
a passagem pelos pontos de controlo, foi estabelecida uma regra: os alunos deveriam
enviar uma “selfie” assim que passassem pelos mesmos, transitando apenas mediante a
autorizacdo (a resposta a mensagem) da professora. Deste modo, foi selecionado um
representante por grupo e os contactos telefénicos foram partilhados. Atendendo a
especificidade de recursos desta atividade, os alunos foram informados previamente sobre
o material que deveriam possuir- um telemével - com camara, dados méveis e WhatsApp,
um telemovel de recurso e 2 canetas.

No dia da atividade, houve a necessidade de dispensar 0s primeiros minutos da
aula para uma reflex@o conjunta sobre a interpretacéo das informacdes, reforco das regras
e a confirmacdo dos contactos telefonicos. Introduziu-se uma nova regra, tendo-se
estipulado saidas com uma diferenca de 5 minutos entre cada grupo com o objetivo de
ndo se cruzarem aquando da andlise do ponto de controlo.

Durante a atividade foram registados os tempos de saida e de chegada do recinto,
tanto para efeitos de controlo, assim como de desempate. A medida que os alunos iam
passando por cada ponto e enviavam a “selfie”, era registada a hora de passagem do grupo

pelo mesmo.
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Apesar da AEC ter como objetivo integrar os encarregados de educacéo, tal ndo
foi possivel devido as restricbes impostas pela direcdo executiva da escola, relacionadas
com as contingéncias da pandemia Covid-19.

6.2.3 Andlise

Para o planeamento e sucesso da AEC, a aplicacdo do inquérito inicial aos alunos
foi, de facto, importante. No entanto, ainda que os resultados apontassem para um a-
vontade nestas atividades, através de uma andlise atenta e cuidada, percebeu-se que nao
traduziam a realidade. Considerando que a Orientagdo é uma matéria comummente
abordada na escola, era expetavel que os alunos ja a tivessem vivenciado ao longo da sua
formacdo, 0 mesmo nao sendo suposto acontecer com a Orienta¢do Funcional. Com o
intuito de ter a certeza, optou-se por abordar os alunos através de uma conversa informal,
questionando-os sobre as dindmicas e as particularidades da mesma. Concluiu-se o que
se suspeitava.

Essa decisdo, para além de ter sido determinante para definir adequadamente as
estratégias de operacionalizacdo da AEC, remete para uma necessaria reflexdo sobre a
veracidade dos resultados de questionarios online que sdo aplicados aos alunos. Por mais
que sejam acessiveis e se assuma que estes tém, a partida, autonomia para interpretar e
compreender as questdes colocadas, enquanto professores devemos optar por utilizar
mais do que uma estratégia para retirar as conclusfes de que precisamos, pois, um erro
na analise desses dados € capaz de inviabilizar o alcance dos objetivos a que nos
propomos inicialmente. Na verdade, a experiéncia no EP permitiu perceber que a
informacdo obtida a partir das relacfes pedagogicas de proximidade, através do diadlogo
e debate, sdo muito ricas e genuinas, sendo um excelente meio para complementar outros
mais formais que possam ser utilizados (questionarios online/escritos).

De acordo com as conclusGes obtidas dos questionarios, sabia-se que seria
alcancado um dos objetivos gerais propostos para a AEC. Contudo, pretendia-se que esta
fosse uma agdo com um significado ou propdsito que transcendesse 0 mero cumprimento
de tais objetivos e, claro, dos requisitos de avaliacdo académica. A ideia de combinar a
historia da escola, ndo sé atribuiu um significado cultural e socio afetivo a atividade,
como também atingiu varios propdsitos que ultrapassaram os limites da disciplina de EF.

Como professores, € nosso dever atuar conforme as linhas definidas no PEE e,

efetivamente, esta AEC possibilitou ir ao encontro do lema da escola “Inovagdo e
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Tradi¢ao”, dando continuidade aos seus valores (tradicdo) e criando dinamicas
inovadoras de aprendizagem (inovacdo). Como se tratou do ultimo ano de escolaridade,
para além de ter servido para honrar a histdria da escola e contribuir para o sentimento de
pertenca nos alunos - perpetuando as suas memarias neste espacgo-, serviu também como
uma celebracdo e encerramento de uma fase académica, atraves de situacOes de
aprendizagem tragadas por uma descoberta guiada.

Como atividade diferenciadora, quer pela sua natureza quer pelo meio onde
ocorreu a sua dinamizacao (em contextos variados e pouco familiares, comparativamente
com o meio escolar), solicitou outros comportamentos até entdo pouco explorados, tais
como: (i) compreender a dindmica do meio (capacidade de imaginar a 3 dimensdes, de
prever a forma como visualizar os pontos de referéncia e a visdo de conjunto dos
mesmaos), (ii) analisar os indicadores do meio (como o cruzamento das referéncias e o
grau de certeza entre realidade/representacdo), (iii) manusear os instrumentos (telemovel,
Bussola digital), (iv) interpretar os dados recolhidos pelos proprios, (v) adaptar-se em
funcdo das alteragdes do meio, (vi) ter a nogdo do espaco e (vii) sentir os problemas que
iam sendo colocados.

De facto, através dos mesmos, foi possivel treinar as capacidades que se tinha
conceptualizado. A autonomia, a decisao, a reflexdo conjunta e a autorresponsabilizagédo
foram evidentes desde 0 momento em que ocorreu a atividade-piloto até ao término da
principal. No entanto, admite-se que isto foi mais facilmente alcancavel pelo facto de se
ter ponderado a altura do ano para a sua operacionalizacao, pois outras questdes, como a
consolidacdo das relacfes dentro da turma e a disciplina, ja estavam resolvidas.

O planeamento de uma atividade piloto foi uma estratégia importante nao sé para
mobilizar os conteddos, preparando os alunos com responsabilidade para um meio onde
ndo haveria controlo total através da presenca fisica do professor, mas também para
avaliar a capacidade de resolverem os problemas em grupo. Permitiu analisar as reagoes
dos mesmos para com os colegas numa situagdo com algum stress (perante contetdos
com que estavam pouco habituados). Apesar de ser importante planear em qualquer
intervencgdo pedagodgica, percebeu-se que € impreterivel que o fagamos no que diz respeito
a atividades que decorrem fora do espacgo escolar e sem a total supervisdo do professor,
de modo a garantir a seguranga dos alunos e o sucesso da mesma.

Para o efeito, e ainda que ao longo do ano letivo tenha sido possivel construir uma
relacdo pedagodgica com base nos valores éticos, a determinagdo clara das regras foi

incontorndvel. Esta AEC veio mostrar que, independentemente da logistica ou da
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complexidade das atividades, se deve ter o discernimento para definir todas as regras,
com o tempo necessario para que sejam reforcadas, e as estratégias, uma vez que a
operacdo professor/aluno terd sempre um denominador muito superior ao numerador.

A definicdo das linhas orientadoras constituiu uma tarefa exigente, que obrigou a
uma andlise cuidada e pragmatica, uma selecdo consciente, e uma predisposicao para a
tentativa e erro, para conseguir corresponder ao que havia sido idealizado. A cada objetivo
definido, surgia a exigéncia para a definicdo de estratégias especificas e a
responsabilidade de encadea-las de modo a garantir uma coeréncia operacional a
atividade.

Dos varios exemplos que se poderia nomear, a necessidade de estipular uma
obrigatoriedade na ordem de passagem pelos pontos de controlo é um deles. Esta situacao
foi um “quebra-cabegas”, pois colidia com muitas questdes conceptuais e operacionais.

A nivel conceptual, traduzia-se numa alteracdo dos comportamentos a serem
solicitados aos alunos, isto &, se se pretendia estimular a capacidade para lerem e
interpretarem as informagdes fornecidas, refletindo e decidindo as suas a¢des consoante
0 itinerario mais rentavel, impor uma ordem na sua orientacdo inviabilizaria tais
solicitacbes. Contudo, apercebeu-se de que era possivel manter esses objetivos, se se
adotasse outras estratégias- como a definicdo por areas. Na verdade, os alunos puderam
selecionar o melhor itinerdrio, na medida em que para chegar a cada area existiam
diferentes trajetos.

Em termos operacionais, tinha implicacdes ao nivel da organizacdo dos alunos, ou
seja, estabelecer uma ordem implicaria que 0S grupos se cruzassem nos respetivos pontos,
eliminando o fator competi¢do. No entanto, uma vez mais, encontrou-se outra estratégia
para ultrapassar esta resisténcia, tendo-se optado por uma saida de grupos desfasada no
tempo (para que ndo se cruzassem), ainda que se corresse o0 risco de aumentar o tempo da
atividade (para além daquele que havia sido estipulado).

Este trabalho, de procurar atingir os objetivos atraves da definicdo de estratégias,
exige uma constante reflexdo entre vantagem/desvantagem das mesmas. E necessério
ponderar e perceber quando uma estratégia € ou ndo viavel. Nao sendo, impGe a
capacidade para deixar de parte e encontrar outra solugéo; sendo, obriga a procurar
perceber se realmente se justifica encontrar outras para conseguir colmatar os riscos
consequentes da mesma.

De entre as varias aprendizagens, esta experiéncia permitiu reter que, apesar dos

constrangimentos que se possa enfrentar (e que sempre surgirdo ao longo do desempenho
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da profissdo), é possivel encontrar as solugdes para ver concretizado o que se idealizou,
ainda que demore mais tempo do que o esperado e seja necessario adotar mais estratégias
do que as inicialmente definidas. No entanto, é também igualmente importante pesar o
seu custo/beneficio, isto é, a demanda de trabalho que as mesmas poderdo exigir.
Portanto, por mais que se tenha um objetivo educativo que se considere extraordinario,
importa perceber se temos 0s recursos suficientes para concretiza-lo, pois, por muito boa
que possa ser uma ideia, se ndo for possivel operacionalizéa-la, de pouco servira.

Como exemplo, as estratégias que resultaram do objetivo acima referido,
demandou um grande esforco e trabalho no registo e edi¢do dos pontos. Ao mesmo tempo
que sentimentos como empoderamento e satisfagdo emergiram, outros como a dificuldade
e a exigéncia também foram experienciados. Refletindo sobre estes ultimos dois, hum
contexto real de desempenho da profissdo e sabendo que os professores tém varias turmas
para lecionar (e muitas vezes de anos diferentes), é essencial que exista abertura para a
troca de ideias com os pares, no sentido de canalizar os esforgos para uma dimenséo
coletiva, para um trabalho colaborativo. Deste modo, os alunos podem continuar a
beneficiar de diferentes atividades no seu curriculo e os professores tém a possibilidade
de gerir consciente e responsavelmente todas as exigéncias dos seus papéis sociais.

Um outro assunto que mereceu muita ponderacdo ao longo deste processo, foi a
permissdo para a troca de contactos pessoais. Considera-se esta troca de informacoes
muito pessoal e, portanto, uma parametro sensivel. No entanto, sabendo que seria
determinante para o desenvolvimento da atividade e, sobretudo, por se ter conhecimento
do tipo de relacdo desenvolvida com os alunos, foi-lhes atribuida essa responsabilidade e
confianga para 0 bom uso da sua liberdade (livre-arbitrio).

Durante este ano letivo, motivado pela pandemia, diversas restricbes foram
levantadas quanto a dinamizacgdo de muitas atividades, sobretudo agquelas que implicavam
recursos que a escola ndo possuia e envolvia, consequentemente, saidas do espaco escolar.
Para além de este ter sido um dos motivos pelo qual as AEN néo tiveram grande expressao
na escola, foi também a razdo pela qual surgiu o interesse em dinamizar uma atividade
desse grupo nesta AEC. Consequentemente, esta decisdo acarretou desafios muito
grandes no que respeita ao envolvimento dos professores e encarregados de educagédo, na
medida em que a sua participacao foi interdita pelo CE.

Como resposta, foram apresentadas diversas solu¢des para conseguir garantir a
sua participacdo direta. Quanto aos encarregados de educacdo, nenhuma foi aceite pelo

CE, tendo-se optado posteriormente por envolvé-los indiretamente, através da partilha de
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um documento com a descri¢do da atividade (histdria da escola) e as fotos dos respetivos
educandos, com 0 seu grupo, nos pontos embleméticos. Quanto aos professores, a sua
participacdo acabou por ser autorizada, ainda que nédo tenha sido concretizada - pelos
préprios- por motivos de trabalho.

Todos os obstaculos que surgiram com a participacdo desses elementos,
remeteram para um cenario mais preocupante: a nao autorizacdo da atividade pelo CE.
Por mais inquietante que essa fase possa ter sido, foi interessante e enriquecedora pelas
reflexdes que proporcionou.

Enquanto professores, por mais que sejamos autdbnomos e responsaveis pelas
nossas decisdes e que ndo tenhamos um superior hierarquico na escola (a ndo ser o proprio
sistema governamental), a verdade € que exercemos a nossa pratica numa instituicao,
cujas atuacOes sao regidas pelas suas normas. Portanto, devemos sempre nos enquadrar
devidamente no sitio onde estamos, sabendo que, de escola para escola, as medidas, as
regras e as orientagOes diferem. Assim sendo, devemos agir autonomamente, mas de
forma sensata, responsavel, respeitosa e devidamente contextualizada com o meio escolar
onde nos inserimos. De nada servira comparar com outros meios, para justificar a nossa
posicao.

Por outro lado, ndo se defende que devamos simplesmente aceitar o que é definido
pela direcdo executiva. Podemos ser proativos, procurando questionar e promover 0
debate (se houver abertura para tal). Na verdade, a presenca de protocolos de estagio
numa escola podem ser focos de desestabilizacdo dos ideais e das ideias fixas, daquilo
que ja esté definido, do que é seguro e rotineiro. S&o boas janelas de oportunidade para
causar uma “desordem saudavel”, incitando a reflexdo e, possivelmente, a mudanca de

paradigma.

Ainda assim, reconhece-se que se deve procurar o equilibrio e que ha limites “nas
lutas que se compra”. Podemos realmente provocar instabilidade, confrontando-0s e
questionando-os (tal como foi feito) para gerar a mudanca, mas devemos enquadrar-nos
na escola onde estamos, com as regras gue temos, e aceitar aquilo que ndo conseguimos
mudar.

Como tal, e recuperando a ideia ja mencionada (a existéncia de protocolo entre
instituicdes), considera-se que, perante cenarios atipicos como o da pandemia, adaptacdes

devem existir. Se as escolas ajustam as sua regras as contingéncias impostas pela Covid-
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19, também as Faculdades devem prever tais situacdes e adaptar as linhas programaticas
das suas atividades.

Defende-se que deve existir um nivel de exigéncia que seja coerente com o
panorama que € vivido, de modo que ndo surjam situacdes promotoras de instabilidade a
varios niveis. Nao obstante, reconhece-se a riqueza que esses momentos de desconforto
carregam na formacdo pedagogica, com a aprendizagem que lhes esta subjacente, e
ressalva-se o esforco de ambas as instituicGes para que tudo decorresse dentro da

(possivel) normalidade.

7. Atividades de natureza cientifico-pedagdgica

7.1 Acdo cientifico-pedagdgica individual

7.1.1 Conceptualizacéo

De acordo com o0 PNEF, o aperfeicoamento efetivo dos alunos, determinado pelas
prioridades identificadas nas avaliacfes inicial e formativa, é o principal critério de
selecdo e de operacionalizacdo das atividades da turma (Jacinto et al., 2001a). No entanto,
num contexto de E@D, como ja mencionado, esse aperfeicoamento pode ficar
comprometido, visto que as potencialidades da disciplina, associadas a sua especificidade
e as areas das AF e da AptF, esbatem-se com as barreiras que enfrenta nesta modalidade
de ensino.

Consequentemente, ainda que algumas aprendizagens figuem comprometidas e
seja necessario adaptar o plano curricular da turma, urge a necessidade de estruturar
intervencdes pedagdgicas que tenham como ponto de partida os objetivos programaticos,
as finalidades que Ihe estdo associados e a representacao pratica dos mesmos (critérios de
avaliacdo e de indicadores de aprendizagem) (Ferro, 2019).

A necessidade de encontrar uma intervencdo que fosse adequada as circunstancias
obrigou a uma reflexdo sobre este paradigma de lecionacdo. Mediada pela ponderagéo
entre as barreiras no E@D e a informacao proveniente da literatura, procurou-se adaptar

o plano da turma de maneira que fosse ao encontro do curriculo, das evidéncias cientificas
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e do conhecimento técnico-empirico adquirido ao longo de um periodo letivo de
lecionacdo presencial. Na equacdo foram ponderados diversos aspetos.

Primeiro, a matéria a ser abordada, na medida em que se pretendia respeitar 0s
principios da organizacdo curricular da disciplina (peso curricular das matérias, o seu
numero nas diferentes subareas das AF e a obrigatoriedade no desenvolvimento de
contetidos das trés areas de extensdo). Para além disso, pretendia-se selecionar matérias
cujas aprendizagens fossem suportadas pela dimensdo pratica (sendo vidveis de serem
lecionadas atendendo aos obstaculos quanto ao acesso a materiais, as condi¢des espaciais,
proximidade fisica, controlo de aprendizagem e a natureza da aprendizagem coletiva).

Segundo, as reflexbes das evidéncias cientificas sobre 0 E@D no ano letivo
transato (ainda que muitas ainda ndo tivessem o tempo real necessario para fazé-lo com
qualidade, segundo Hodges et al. (2020)), quanto as repercussdes ao nivel da aquisi¢do
das aprendizagens, da resposta dos alunos e dos impactos na atividade fisica.

Terceiro, as especificidades da turma, de modo a adequar a intervencgéo de acordo
com as necessidades dos alunos identificadas durante avaliacéo inicial e os processos de
observacdo direta.

Desta reflexdo, surgiu a ideia de abordar a matéria de Aerobica que, em termos
pedagdgicos e didaticos, € relativamente facil de operacionalizar. E adequavel a diversos
espacos, nao exige material, os contetdos sdo facilmente demonstraveis, permite um
controlo acessivel das atividades com a atribuicdo de feedbacks precisos (pelas
caracteristicas ritmadas e padronizadas das mausicas), € facilmente motivante (pelos
motivos anteriores) e possibilita a existéncia de dindmicas de interacdo e de relacéo,
através dos regimes sincronos. Acima de tudo, permite garantir a componente prética, por
ndo pressupor uma dindmica de aprendizagem coletiva e de relacdo direta, possibilitando
a dinamizacdo dos contetdos previstos nos trés niveis de operacionalizacdo determinados
para a area das AF.

No caso especifico desta turma, na UD das ARE foi delineada uma estratégia de
ensino que apropriava contetidos desta area para o trabalho das capacidades fisicas. Estes
encontravam-se organizados com vista a promover uma aprendizagem distribuida ao
longo dos primeiros dois periodos letivos. Deste modo, perante 0 E@D, para além dos
alunos ja terem adquirido aprendizagens no dominio das ARE, através das Dancas Sociais
e da metodologia de dialogo ritmico para o trabalho das capacidades fisicas no primeiro
periodo, ao selecionar-se a Aerdbica garantia-se uma continuidade no processo de ensino-

aprendizagem, estabelecendo uma ligagdo com o que fora lecionado no ensino presencial.
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Permitiria facilitar o entendimento dos alunos nesta modalidade e, ainda, intervir
pedagogicamente de uma forma incisiva e efetiva independentemente das limitacGes
subjacentes ao E@D.

Adicionalmente, considerando que 79% dos alunos nédo tinha vivéncia na
Aerdbica enquanto matéria e se encontravam no ultimo ano de escolaridade, seria
pertinente e oportuno desenvolver essas competéncias, atendendo a que a construcdo do
curriculo, segundo o PNEF, ndo deve perder a variedade e a possibilidade de
desenvolvimento ou redescoberta de outras atividades (Jacinto et al., 2001).

Por todos os motivos supramencionados, abordar a Aerdbica revelou-se ser uma
decisdo adequada para esta modalidade de ensino. Nao obstante, seria necessario criar
uma abordagem didatico-pedagodgica adequada ao E@D para que a aquisi¢cdo das
aprendizagens fosse realmente significativa, estabelecendo-se um conjunto de critérios-
chave a que deveria obedecer.

O primeiro, privilegiar a componente pratica. O segundo, incidir sobre contetidos
ja experienciados no ensino presencial, para garantir uma efetiva transmissdo da
informacdo e para ndo sujeitar o aluno a uma maior carga de stress com a introdugéo de
novas formas de aprendizagem (Yates et al., 2020). O terceiro, permitir uma continuidade
no processo de ensino-aprendizagem na modalidade de ensino presencial, para uma
avaliacdo acertada e segura das aprendizagens dos alunos.

Como refere a literatura, perante uma fase em que o habitual paradigma de
lecionacdo é completamente alterado e a necessidade de possiveis respostas e solucdes
sdo emergentes, o trabalho colaborativo entre os professores é o melhor caminho (Filiz &
Konukman, 2020). Nesse sentido, surgiu a possibilidade, através da ACPI, de partilhar
com os professores do grupo disciplinar de EF a abordagem a Aerobica que fora criada e
aplicada a turma de estagio.

Tal intervengdo mostrava-se pertinente nao sé pelo facto de se objetivar partilhar
uma abordagem que considerava as barreiras do E@D, mas também por possibilitar a
demonstracéo e a disponibilizacdo do material didatico organizado em UD, a partilha das
estratégias didatico-pedagogicas e a sugestdo de um conjunto de instrumentos de controlo
e de avaliacéo criados. Possibilitaria, ainda, fornecer propostas de operacionalizagdo dos
conteudos que se encontravam definidos no programa, demonstrar a possibilidade de
desenvolver um trabalho nos varios formatos do E@D com continuidade no ensino
presencial e, por fim, apresentar a Aer6bica como uma estratégia para o trabalho das

capacidades fisicas através do dialogo ritmico.
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7.1.2 Operacionalizagdo

Para garantir 0 sucesso na operacionalizacéo desta abordagem, foi necessario um
conjunto de decisdes que, inicialmente, foram tomadas a medida que as necessidades- dos
alunos, do contexto e as minhas- iam surgindo. No entanto, considerando o (novo)
paradigma em questdo, e como refere o pensador Séneca, a melhor forma para retirar o
poder dos obstaculos que surgem é procurar antecipar a chegada dos mesmos. Deste
modo, através da experimentacdo (tentativa-erro), discussdo, reflexdo e, por fim, do
planeamento, conseguiu-se ultrapassa-los.

O processo de reestruturacdo das atividades letivas para 0 E@QD fez despertar a
necessidade de averiguar as potencialidades das plataformas digitais e de comunicacao
interativa, de criar estratégias didatico-pedagogicas, de encontrar meios de controlo e de
avaliacdo das aprendizagens e de apresentar material didatico ajustado a esta modalidade.

Quanto ao material didatico, para além da dificuldade em encontrar algum que
fosse ajustado ao E@D, apercebeu-se que havia uma grande lacuna quanto a existéncia e
adequacao ao ensino. Consequentemente, no sentido de orientar a atividade préatica dos
alunos, recolheu-se algum material audiovisual ja produzido, por colegas de nucleos de
estagio dos anos letivos anteriores, e criou-se outros recursos didatico-pedagdgicos
(video, representacOes gréaficas e material musical) organizados através do PowerPoint.

Todo esse material foi selecionado, editado e estruturado criteriosamente, de
modo a motivar, informar, esclarecer e incentivar a autonomia nos alunos (Rosalin,
Santos Cruz, & Mattos, 2017) e, sobretudo, corresponder aos objetivos programaticos
propostos para cada aula.

Através desses recursos materiais, para além do professor estar liberto da funcédo
de demonstrar, permite-o focar ativamente na correcdo dos alunos, possibilitando-o
atribuir feedbacks mais precisos que sdo fundamentais na construcdo de uma andlise
autocritica em relacdo as tarefas, para uma maior proximidade e um maior controlo da
turma. N&o obstante, para que esses objetivos efetivamente se concretizem, é
imprescindivel que o professor assuma um papel ativo, com capacidade para dialogar,
informar, esclarecer davidas, atribuir feedbacks concretos e adaptar as tarefas de acordo
com as singularidades dos alunos (Rosalin et al., 2017).

Relativamente aos processos de controlo e de avaliagdo da aprendizagem,

procurou-se compreender de que maneira se poderia garantir uma proximidade entre 0s
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processos de ensino e de aprendizagem, de forma a adequar a lecionagédo dos contetdos
as necessidades evidenciadas pelos alunos durante as sessdes e aos objetivos propostos.
Como tal, no inicio do processo, todos os critérios foram dados a conhecer aos mesmos,
permitindo-lhes atuar em funcéo dos niveis de aprendizagem que pretenderiam se situar,
mediante o patamar de trabalho desenvolvido pelos proprios. Foram adequadas tarefas
para ambos os regimes e partilhado sisteméatica e formativamente o racio tarefas
sugeridas/concretizadas.

As estratégias pedagogicas foram selecionadas de acordo com as diferentes
dindmicas das aulas, isto é, das sessdes dos diferentes regimes, tendo sido dado a conhecer
aos alunos os diversos momentos de contacto (antes, durante e depois), com o intuito de
se uniformizar as estratégias de atuacdo e alcancar todos os alunos de uma forma
sistematica, cognoscivel e coerente.

Nesta abordagem, as intervencdes foram alternadas entre momentos sincronos e
assincronos, com uma extensdo posterior para o ensino presencial de modo a potenciar as
vantagens de um ensino a distancia. Os dois regimes de lecionagdo tinham objetivos
pedagdgicos e didaticos distintos, pelo que a sua estruturacdo e organizacdo foram
desenhadas de formas diferentes. Ressalva-se, no entanto, que independentemente desses
regimes, o professor assume uma presenca ativa, ou seja, quer perante uma presenga
simultanea (focada na transmissao dos conteldos, na instrucdo ativa e na orientacdo dos
alunos) ou alternada (desempenhando o papel de orientador e regulador do processo), ndo
se desemprega do seu papel.

As sessOes de intervengdo online e de comunicagéo interativa tiveram um cariz
tedrico-pratico, com uma componente pratica que ocupou 86% do tempo Util da aula.
Destinaram-se a lecionacdo dos contetdos e a recolha de informacdes em tempo real
(avaliacdo formativa). Tinham uma duracdo de 40 minutos, indo ao encontro das normas
lancadas pela escola e pelo grupo disciplinar, e sobretudo de algumas conclusdes obtidas
a partir da literatura.

Segundo alguns investigadores, ao optar-se por sessdes com uma duragdo média,
é possivel garantir niveis de atencdo desejaveis durante as aulas (Castelli & Sarvary,
2020) e prevenir a fadiga derivada da exposi¢éo prolongada aos ecrés (Pal & Patra, 2020).
Acreditam que o tempo de exposicdo e o0 amplo uso sincrono das tecnologias sdo fatores
de desmotivacao para os alunos, neste modelo de ensino (Yates et al., 2020).

Estruturadas em quatro etapas de operacionalizacdo que se inter-relacionam, as

sessOes sincronas (figura 3) iniciavam com uma revisdo de contetdos lecionados na aula
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anterior, passando depois para a exposicao, explicacdo e aplicacéo pratica dos contetidos
das aulas. Finalizavam com envio de tarefas para as sessdes assincronas e sincronas

seguintes, como estratégia de introducdo de outros contetidos de ensino.

Sessdes * Plataforma Zoom
Sincronas

Estruturagdo da aula

Revisdo contetdos
anteriores

« Tedrica e Lidica (Kahoot!)
« Prtica (Sequéncias)

Exposicdo dos
conteddos

semana seguinte
« Video Aplicacdo prética

* Estratégia de introdugo de
novos contelidos

= Referéncias tedricas/
escritas.

[nv'o de tarefas para a

Figura 3- Estrutura das sessdes sincronas

Na primeira etapa, o professor utilizava a ferramenta Kahoot para criacdo de um
jogo em formato Quizz. Enquanto recurso didatico com elevado potencial para a
aprendizagem (Gomes, 2012) e altamente vantajoso em diversos dominios (ex. promogao
interacdo social e consciéncia na progressdo pessoal) (Yates et al., 2020), é uma forma
competitiva e divertida de rever e consolidar conteddos, estimulando um maior
envolvimento, interagdo, motivagdo e compromisso nos alunos. Este jogo ocupava um
maximo de 5 minutos do tempo 1til de aula (4’ de jogo ¢ 1’ de transi¢des ou explicagdes)
e as questdes oscilavam entre uma natureza escrita e/ou digital com uma orientacdo dos
alunos para a analise de videos/imagens.

Seguido dessa reviséo ludica, os contedos eram recapitulados em jeito de sintese,
consolidando-0s com o recurso a suportes visuais (gréaficos, imagens e videos) que, para
Yates et al. (2020), sdo ferramentas Uteis para o ensino imediato e para a revisitacdo de
topicos. Ocupando entre 1- 2 minutos da aula, os alunos eram posteriormente desafiados
para a atividade pratica com o intuito de aplicar o que fora explorado até entdo. Para o
efeito, eram orientados através de videos com sequéncias de 32 tempos dos passos
abordados.

- BeatrizA.

7N

Sequéncia do Nivel I @,
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Figura 4- Organizacgdo da 1% etapa das sess@es sincronas

Relativamente a segunda etapa, todos os conteudos planeados para abordar na aula
eram expostos com recurso a demonstracées graficas, imagens, musicas e caracterizacdo
escrita para uma maior aproximacao a compreensao dos alunos. Sobretudo, observou-se
videos. Estudos recentes mostraram que as atividades que envolviam a visualizagdo de
videos, contrastando com as habituais informac6es gréaficas, tinham um maior indice de
interesse e participacdo dos alunos, uma vez que possibilitavam a transmissao de
informagado visual e permitiam o acesso repetitivo pelos mesmos (Yates et al., 2020).

Os videos didéticos elaborados incluiam modelos de execucdo dos passos que se
faziam acompanhar com mdsica e orientacbes verbais. A aposta na producdo deste
material foi baseada na producdo de videos com diferentes executantes. A titulo de
exemplo, para a abordagem dos passos foram introduzidos videos unitarios de 10°” que
se repetiam continuamente, durante o tempo necessario a sua explicacdo, pelo que o
tempo dos mesmos era ajustado consoante as necessidades que o professor identificava
no decorrer da aula. Toda a informacdo proveniente dos videos (visual e auditiva) era
igualmente cruzada com as informagBes graficas (descricbes escritas) e,

simultaneamente, com o reforgo verbal do professor.

Passos Basicos |_g.' Mambo

Demonstragdo
grafica

Caracterizagao

escrita e
Passos Basicos |_~.'

Videos/Mdsica

Tempo de execugho - & batidas

Figura 5- Organizag&o da 22 etapa das sessdes sincronas

Quanto a terceira etapa- aplicacdo pratica- estava estritamente ligada com a
anterior, havendo uma fusdo entre ambas no decorrer da aula. Encontrava-se organizada
de acordo com as estratégias didatico-pedagogicas que estavam ao servigo do
encadeamento logico da lecionagdo dos conteudos. Os alunos eram convidados a ligar as
camaras, a organizarem o seu espago fisico e a se enquadrarem com o foco das camaras.
A camara ligada era uma condi¢do imprescindivel para desenvolver este processo de

ensino-aprendizagem, pois permitia observar o aluno, conduzindo-o no alcance das suas
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aprendizagens, e, também, pela riqueza de informacao que provinha da linguagem nao-
verbal, funcionando igualmente como fator regulador das tarefas e das atitudes em aula.
Sob o ponto de vista da gestdo da aula, as camaras ligadas incentivavam a interacéo, ao
compromisso e minimizavam as distracdes entre os alunos (Castelli & Sarvary, 2020).

A terceira etapa incluia videos didaticos que integravam um modelo adequado ao
contexto de lecionagdo e que executava 0s movimentos/passos acompanhado com masica
e orientacdes verbais que norteavam o aluno nas respostas as questdes didaticas (“o qué?”,
“como?” e “quando executar?”), possibilitando a existéncia de diferentes formas de
integrar os conteddos (visuais e sonoros). Os alunos viam e executavam de acordo com 0
modelo e o professor corrigia e atribuia feedbacks sempre que necessario. A semelhanca
do que ocorria na etapa anterior, estes videos surgiam em modo repeticdo, garantindo
tempo de aprendizagem e tempo de intervencdo pedagogica.

Todo o material encontrava-se organizado consoante as atividades planeadas.
Essas atividades estruturavam-se em trés niveis de complexidade crescente e com

designagdes distintas: “praticar”, “sequéncia” e “coreografia”.
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* Ap0s a apresentagdo e * A cada 3 passos ou no fim * Construgdo com jungdo dos
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Figura 6- Organizag&o da 32 etapa das sessdes sincronas

As atividades “praticar” eram de baixa complexidade, surgindo ap6s a
explicacdo/demonstracdo de trés passos. Integravam videos unitarios/fragmentados ou
com edigdo sequencial, de 10 a 20 segundos e/ou de 32 tempos musicais. Faziam-se
acompanhar de masicas que, numa primeira fase, se mantinha- para conteudos do mesmo
nivel, incentivando a familiarizacdo- e que, posteriormente, se alteravam (ritmo),

complexificando a tarefa.
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Figura 7- Estruturas das atividades da categoria "praticar"

O grupo “sequéncia” consistia em atividades de adicdo simples de trés ou mais
passos de um nivel, ou de combinacdes simples de passos de diferentes niveis. Oferecia
mais oportunidades ao aluno para praticar os passos abordados, numa estrutura musical

contextualizada por blocos. Incluia videos com musica e orientacdes verbais por parte do

modelo de orientacdo e tinham uma duracdo de 1- 4 minutos, com possibilidade de

repeticéo.

| Balangos + Agachamento + Mambo + Chassé + Chuto + Scoop + Pénel + Tesouras + Twist + Slide

Figura 8- Estrutura das atividades da categoria "sequéncia”

Por outro lado, 0 grupo “coreografia” designava todas as atividades que se
baseavam na adi¢do complexa dos passos de diferentes niveis e contemplavam variacoes
e elementos de ligagdo com sequéncias superiores a 2 blocos musicais. Continha videos
com caracteristicas semelhantes as anteriormente descritas e que tinham uma duracéo
superior a 4 minutos. Surgiam com os objetivos de aplicar, consolidar, experienciar uma
construcdo coreografica e de trabalhar as capacidades fisicas através de um dialogo
ritmico. Tratava-se de uma etapa que permitia confluir objetivos transversais as ARE com

0s previstos para as capacidades fisicas e, também, oferecer aos alunos diversas formas
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de construcdo coreografica, auxiliando-os nas suas tarefas de trabalho auténomo-

nomeadamente na construgédo da coreografia final.

%
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Coreografia

Figura 9- Estrutura das atividades da categoria "coreografia”

A Ultima etapa de organizacdo das sessdes sincronas referia-se a finalizacdo da
aula, servindo para enquadrar e explicar aos alunos as tarefas e 0s objetivos pretendidos
para as aulas seguintes. Os mesmos eram informados de possiveis requisitos necessarios

para as aulas assincronas e/ou sincronas, e eram apresentadas algumas propostas de
tarefas para trabalho autbnomo para semana seguinte.
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Figura 10- Organizacéo da 4° etapa das sessdes sincronas

Quanto as sessBes assincronas, destinadas para 0s blocos mais longos (de 100
minutos), tinham como objetivo trabalhar sobre os conteldos abordadas nas sessfes
sincronas e, inclusivamente, outros de outras matérias de ensino. Durante toda a aula,
tanto o professor como os alunos mantinham um contacto online proximo, ainda que a
natureza do mesmo fosse alterada consoante os objetivos pretendidos. Os momentos de
intervencdo e de interagdo professor/alunos seguiam uma légica comum a todas as aulas:
simultanea no inicio (20 a 30 minutos), alternada durante (50 a 60 minutos) e simultanea
novamente no fim da aula (5 a 10 minutos).
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Os momentos de interacdo simultanea inicial serviam abordar contetdos de outras
mateérias, para introduzir as tarefas pretendidas para a aula, definir as regras de trabalho
auténomo e esclarecer duvidas comuns. Por outro lado, os momentos finais serviam para
encerrar a aula e reforcar aspetos essenciais.

Nos momentos de interacdo alternada, os alunos saiam da sessdo online para
desenvolver as suas tarefas, enquanto o professor se mantinha online na aula. Nesse
periodo, a entrada dos alunos ocorria mediante as suas necessidades, desempenhando o
professor o papel de orientador do processo de aprendizagem. Nas tarefas de grupo, os

alunos reuniam-se em outras plataformas e mantinham-se conectados a plataforma-base

para a aula.

através de chats, onde poderiam igualmente contactar o professor, e/ou da sesséo criada
Trabalho sobre
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Figura 11- Estrutura das sessdes assincronas

Nestas sessoes, diversos trabalhos foram desenvolvidos, desde a construcdo de
sequéncias coreogréaficas, propostas de variacdo dos passos, construcao de sequéncias e
coreografias para o treino das capacidades fisicas e a construgdo progressiva do trabalho
final a ser apresentado na modalidade de ensino presencial. Estas tarefas foram
desenvolvidas de forma individual e em grupo, tendo sido apresentadas através de
registos graficos- com a partilha de documentos através da drive criada para a turma e de
ficheiros de edigdo partilhada- ou em formatos video, cuja submissdo ocorria na
plataforma virtual, organizada por tépicos e delimitada temporalmente previamente pelo

professor.
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Figura 12- Propostas de tarefas nas sessdes assincronas

O recurso a uma plataforma de reunido como as utilizadas (Zoom e Google Meet)
teve como mais-valia ndo s6 a possibilidade de interagir com os alunos em sessdes
sincronas online, mas também por disponibilizar um conjunto de op¢des que permitiram
desenvolver um trabalho assincrono de grande proximidade e com organizacdo. Nestas
sessOes, destaca-se como mais-valias: as possibilidades de criar uma “nuvem eletrénica”
para uma partilha organizada de documentos, de estipular tarefas com prazos de
submissdo e scores, a existéncia dos chats e a oportunidade de trabalhar em documentos
nos formatos Word, Excel e PowerPoint que permitiam edicdo partilhada.

Enquanto aspeto menos positivo, destaca-se a impossibilidade de criar varias
sessOes que facilitariam o trabalho em grupos e a intervencdo alternada do professor
consoante as necessidades dos alunos. Nesta medida, admite-se que o controlo e a
avaliagéo das tarefas no E@D foi facilitado pela escolha do tipo de plataforma utilizada.
No entanto, era necessario criar-se uma metodologia para o efeito.

Para o controlo e avaliacdo das tarefas foram elaborados documentos em formato
Excel para um registo formativo do desempenho dos alunos, de todas as aulas, consoante
critérios gerais e especificos previamente definidos. A informag&o recolhida era remetida
posteriormente para as grelhas de observacéo e registo estruturadas de acordo com os trés
niveis de operacionalizacdo dos conteudos de ensino, segundo o PNEF.

Por fim, o papel do ensino presencial nesta abordagem esteve associado a
consolidacdo dos contetidos desenvolvidos durante 0 E@D e ao alcance de objetivos que
ndo eram possiveis de se concretizar nessa modalidade (tais como as relagdes com 0s
pares e relagdo com o espaco). Deste modo, foram planeados momentos de duas aulas

para que os alunos pudessem trabalhar no seu projeto final (a coreografia em grupo),
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iniciado e orientado pelo professor durante o E@D e, uma aula para que todos 0s grupos
apresentassem o seu trabalho a turma, dando a oportunidade de o professor avaliar os

alunos de uma forma justa, efetiva e contextualizada.

7.1.3 Andlise

A selecdo de uma temaética para abordar no contexto desta agdo constituiu um
processo longo e demorado que se foi tornando mais claro e coerente a medida que se
mergulhava e se fazia sentir as dificuldades do complexo desafio que é o EP.

Inicialmente, havia sido projetado um tema, cuja operacionalizagdo ja estava em
curso, mas que perante a ordem de confinamento no inicio do 2° Periodo foi colocado de
parte, pois surgiram desafios e necessidades que se converteram em oportunidades
tematicas para abordar na ACPI.

Na verdade, perante a realidade vivenciada, apercebeu-se da efetiva pertinéncia
que esta acdo poderia ter com a apresentacdo de uma abordagem para o E@D. Mediante
um paradigma de lecionagdo como esse, que provocou naturalmente muitos
constrangimentos na disciplina de EF, nada seria mais relevante do que refletir, provocar
a reflexdo nos pares e partilhar uma proposta de abordagem (que incluisse uma UD e
materiais didaticos ja aplicados), com os professores do grupo disciplinar.

Por precisamente coincidir com a fase de planeamento e lecionagédo no E@D, o
processo de preparacdo da ACPI foi tracado com uma grande exigéncia reflexiva e uma
necessidade acrescida de ponderacdo, na medida em que ndo sé se objetivava demonstrar
0 que se estava a lecionar na turma do EP e como se operacionalizava (explicando a
abordagem), mas também criar a oportunidade de partilhar e orientar os professores para
a sua adoc¢do nas suas turmas. Portanto, ndo se tratou de apenas partilhar a componente
metodoldgica da intervencdo, mas sobretudo de elucidar, retratar e explicar objetivamente
e de uma forma pragmatica, com recurso ao material (videos, demonstracfes graficas e
esquemas produzidos para as aulas) e as estratégias adotadas, a aplicabilidade desta
abordagem. Consequentemente, até a concecdo desta ACPI muitas dificuldades foram
sentidas e ultrapassadas.

Por muito radical que se torne o meio em que se leciona, ao dispor de todos os
professores estdo 0s documentos curriculares de referéncia que devem servir como ponto
de partida para qualquer intervencdo pedagdgica. Efetivamente, ainda que numa fase

inicial o caminho ndo fosse claro, foi a partir da consulta desses documentos e da sele¢éo
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dos objetivos mais ajustados ao contexto em que nos encontrdvamos que surgiu a
clarividéncia necesséria para tomar as devidas decisbes didatico-pedagdgicas. Por sua
vez, das mesmas sentiu-se a exigéncia de apresentar recursos materiais para apaziguar 0s
impactos da distancia fisica que s@o impostos por esta modalidade de ensino.

De facto, a falta de material adequado ao contexto pedagogico foi vista
simultaneamente como um obstaculo e como uma oportunidade para criar e partilhar
recursos personalizados ao ensino e concordantes com o PNEF. No entanto, admite-se
que a sua pré-existéncia € uma mais-valia, na medida em que possibilita focar-se
pedagogicamente nos processos necessarios ao ensino e a aprendizagem, a sua respetiva
operacionalizacéo e controlo, poupando o tempo de criagéo e de edigdo que esses recursos
exigem sobretudo numa fase “cadtica” como é a de adaptacdo para o E@D. Neste sentido,
a titulo de exemplo, ressalva-se a importancia da partilha de algum material elaborado em
outros EP que, apesar de estarem in bruto, serviram de inspiracdo para produzir algum do
material didatico que consta nesta abordagem.

O processo de construcdo do material didatico foi acompanhado da necesséria
reflexdo sobre as estratégias a serem adotadas para garantir um equilibrio entre os tempos
de exposicdo e os tempos de pratica. Ainda que esta questdo possa ser ponderada no
processo de planeamento para o ensino no formato a que estamos habituados, no contexto
de E@D afigura-se como um ponto central para garantir um funcionamento viavel das
aulas. Encontrar a forma mais adequada para o desenvolvimento das aulas online é
fundamental para proporcionar dindmicas educativas fluidas devidamente balanceadas
com a logistica inerente a esta modalidade de ensino.

A criacdo de um conjunto de materiais didaticos organizados de acordo com uma
UD estruturada para o E@D e com as respetivas estratégias didatico-pedagdgicas, foi
realmente a grande aposta desta abordagem. O material foi sucessivamente melhorado,
através da adicdo de outros videos, da reestruturacdo de alguns diapositivos (para
aumentar o tempo de empenhamento motor dos alunos) e da criagdo de novo material
didatico, como resposta as necessidades dos alunos. Mediante a aplicagdo do mesmo,
outras estratégias foram adotadas, melhorando-se a intervencdo no E@D, e, também,
registadas, com intuito de ir contruindo a abordagem criada, para ser, posteriormente,
partilhada no ambito desta acdo. Tendo o material todo organizado e as estratégias
registadas, foi entdo possivel concretizar esta acao.

Com o intuito de aferir se o tema selecionado e a abordagem adotada para a ACPI

haviam sido pertinentes, adequados e ajustados a realidade vivida, foi aplicado um
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questionario a todos os professores presentes. Dos varios resultados obtidos, confirmou-
se que a grande maioria dos professores considerou que esta agdo foi muito pertinente, na
medida em que a abordagem mostrou ser adequada ao E@D, de facil aplicabilidade, com
estratégias operacionalizaveis, e possibilitava o0 cumprimento dos objetivos
programaticos. Para além disso, percebeu-se que mais de metade dos inqueridos tinha
interesse em usar esta abordagem, se Ihes fosse cedido o material apresentado.

Perante estes resultados, e sabendo que a maioria dos professores considerava que
a lecionacdo a distancia era facilitada pelo suporte de material adequado, langou-se o
desafio para que aplicassem uma UD de Aerdbica com 8 aulas nas suas turmas, no altimo
més do 2° periodo, utilizando esta abordagem.

Para o efeito, partilhou-se o material didatico produzido (devidamente
organizado) com todo o grupo e disponibilizou-se momentos para reunir com 0S
professores interessados, objetivando acompanha-los nesse processo, prestando o apoio
necessario para ultrapassar possiveis barreiras inerentes a utilizacdo das ferramentas
tecnoldgicas e, deste modo, agilizar a operacionalizacdo desta abordagem. Efetivamente,
tal sucedeu.

Ainda que os desafios encontrados ao longo deste processo possam ter feito
duvidar da existéncia das capacidades necessarias para ultrapassa-los, o nivel de
complexidade das tarefas necessarias subjacentes a esta ACPI constituiu uma mais-valia
para a aquisicdo de competéncias pessoais e profissionais. Na verdade, o facto de alguns
professores terem mostrado interesse em aceitar o desafio lan¢ado, permitiu experimentar
0 impacto positivo que esta ACPI teve no grupo, despoletando sentimentos de grande
satisfacdo pessoal, profissional e académica. Enquanto estagiarios, € gratificante perceber
que o trabalho produzido impacta positivamente no meio onde nos inserimos e que 0
esforco mobilizado numa causa é capaz de resultar num produto de utilidade para os
pares.

Com o cariz formativo desta ACPI e 0 impacto positivo que teve no grupo
disciplinar, percebeu-se que havia uma grande oportunidade para dar continuidade a
abordagem desenvolvida. Surgiu a ideia de transforma-la numa metodologia de
lecionagdo de outras matérias de ensino das ARE (ponto 7.2) para 0 E@D, visando uma
robustez necessaria para credibiliza-la e entdo partilhd-la num dominio de expressao
publica. Deste modo, projetou-se dar continuidade a este trabalho através da acéo de

natureza cientifico-pedagogica coletiva (ACPC).
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7.2 Acdo cientifico-pedagdgica coletiva

7.2.1 Conceptualizacéo

Acompanhado dos confinamentos e dos isolamentos profilaticos, surgiram
diversos obstaculos que impactaram negativamente a EF (CNAPEF&SPEF, 2021), entre
0S quais: 0 pouco tempo para planear e estruturar os conteldos adequadamente, a
impossibilidade em formar os professores atempadamente para a aquisicdo de
competéncias informaticas, a pouca preparagao para o acesso as ferramentas tecnoldgicas
e a completa alteracdo das dinamicas, das rotinas de trabalho, dos meios de interacéo e de
comportamento até entdo conhecidos (Jeong & So, 2020; Radu et al. 2021; Baena-
Morales, Lopez-Morales & Garcia-Taibo, 2021). Consequentemente, instalou-se uma
instabilidade geral nas esferas educativa e de satde publica que se repercutiu ao nivel do
bem-estar geral de todos os agentes.

Ainda assim, esforcos foram mobilizados no sentido de garantir as aulas de EF,
tendo ocorrido uma reorganizacdo do processo de ensino-aprendizagem para o E@D.
Nesta modalidade, a literatura refere que foram estabelecidos contactos sincronos e
assincronos com os alunos, sendo que a predominancia desses regimes variou em funcéo
de cada escola e/ou, em ultimo caso, de cada professor (Resende et al., 2020; Baena-
Morales et al., 2021).

No decorrer da pandemia, as principais entidades oficiais internacionais
recomendaram a inclusdo de atividades de cariz ritmico-expressivo para, por exemplo,
efeitos de trabalho aerdbio. Atividades como Danca e Aerodbica, assim como diversas
habilidades basicas que se encontram direta e indiretamente relacionadas com alguns
contetdos definidos nos programas de EF e com as matérias das ARE, surgiram com
alguma frequéncia nessas recomendagdes oficiais (Baena-Morales et al., 2021; Polero et
al., 2021).

Perante estas informagcdes, pelo facto de a ACPC ter como tema “A EF e 0 E@D:
Limitagoes ¢ Potencialidades” e pela experiéncia previamente validada com a abordagem
da Aerdbica no E@D apresentada no ambito da ACPI (ponto 7.1), considerou-se
pertinente construir uma metodologia para lecionar outras materias de ensino das ARE
nessa modalidade de ensino, tendo em vista apresentar nesta agdo. Além desses motivos,
considerando os resultados obtidos em outros estudos, que apontam para a necessidade

de serem criados mecanismos eficientes de acesso dos professores a Danca (Correia et
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al., 2018), quis-se aliar a metodologia um conjunto de ferramentas de apoio ao ensino das
ARE, em todos os formatos de ensino.

A ACPC tem uma expressdo publica e, por conseguinte, as informacoes
transmitidas tém habitualmente um grande alcance entre os professores de EF. Como tal,
objetivou-se aproveitar esta intervencdo para problematizar a lecionacdo das ARE no
E@D, refletir e apresentar possiveis estratégias didatico-pedagogicas de facil
implementacéo e para expor formas de operacionalizacéo dos objetivos tedricos e praticos
das ARE no ensino secundario, nesta modalidade de ensino. Neste sentido, foi importante
definir um conjunto de etapas essenciais para validar uma metodologia que fosse
simultaneamente coerente com o programa e com o contexto de ensino, e viavel sob o

ponto de vista da sua operacionalizacdo, quer na 6tica do professor quer dos alunos.

7.2.2 Operacionalizacdo

Perante o grande desafio a que nos propusemos, procurou-se criar uma
metodologia que estivesse devidamente sustentada pela literatura e baseada nas
experiéncias das situacGes vivenciadas ao longo do EP, tais como as que decorreram da
partilha e do trabalho colaborativo entre os pares.

O ponto de partida desta experiéncia assentou na definicdo clara e objetiva do
publico-alvo que se pretendia alcancar. Almejando uma metodologia que fosse realmente
funcional para todos os atores envolvidos, de modo a corresponder as necessidades que
emergiram com o E@D, quis-se alcancar tanto os professores como os alunos,
procurando aferir dificuldades, necessidades, lacunas, pontos de vista e opinides.

Deste modo, no estudo desta ACPC participaram trés grupos-alvo com objetivos
diferentes e em etapas distintas da intervengdo. O primeiro grupo contemplou os alunos
de 12° ano da turma do EP, intervencionados no ambito da testagem da abordagem de
ensino da Aerdbica (na ACPI). O segundo grupo contou com alunos de 3 turmas distintas-
duas de 11° ano e uma de 10° ano. Por fim, o terceiro grupo foi constituido por um
universo de professores de EF da RAM, de diferentes grupos de recrutamento escolar e
de anos em funcgéo docente.

Para chegar ao produto final (a metodologia de E@D das ARE) houve a
necessidade de organizar uma investigacdo que estivesse estruturada em duas etapas
diferentes: a primeira relacionada com a ACPI e a segunda associada as intervencées que

decorreram entre a ACPlI e a ACPC. A primeira etapa consistiu na aplicacdo da
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abordagem criada para a Aerdébica no E@D na turma de EP (ponto 7.1) e na recolha de
toda a informagdo decorrente dessa experiéncia. A segunda etapa compreendeu a
extrapolacdo dessa abordagem a outras turmas, a aplicacdo de um conjunto de
questionarios e a criagdo da metodologia final, alvo de exposicao nesta ACPC.

Atendendo a complexidade da investigacdo, pelos objetivos que se pretendia
atingir e pelos momentos em que as intervengdes iriam ocorrer, dividiu-se a segunda etapa
da investigacdo em trés fases distintas: a primeira fase para a aplicagdo da abordagem da
Aerdbica a outras turmas da escola, a segunda para a aplicacdo de questionarios aos
grupos-alvo e a terceira para a criacdo da metodologia final.

Especificamente, na primeira fase, aplicou-se a abordagem criada e experienciada
na turma de estagio a uma de 10° ano, enquanto estratégia para o trabalho das capacidades
fisicas, e a duas de 11° ano, com a mesma ldgica da adotada na primeira etapa desta
investigacdo. Acompanhou-se todo o processo através da realizacao de reunides tutoriais
aos professores das respetivas turmas, com o intuito de agilizar os processos de
implementacdo e desenvolvimento (minimizando as barreiras digitais) e de esclarecer
possiveis duvidas, quanto ao material didatico produzido e partilhado, para, por fim,
recolher-se os seus feedbacks.

Quanto a segunda fase, caracterizou-se pela aplicacdo- e respetiva recolha de
dados- dos questionarios. Foram aplicados dois inquéritos aos alunos dessas turmas, antes
e apds terem sido submetidos a UD de Aerdbica, de modo a recolher informac@es quanto
as suas vivéncias e a aferir possiveis dificuldades e percecdes sentidas durante a
abordagem, para, assim, compreender a pertinéncia da mesma e identificar a necessidade
de ajustamentos para a criagdo da metodologia final. Outro questionario foi elaborado e
aplicado aos professores de EF da RAM (sobre as dificuldades no E@D e a viabilidade
na abordagem das matérias de ARE nesse contexto). Pretendeu-se averiguar as suas
perspetivas, conhecer as suas vivéncias nesta modalidade, aferir dificuldades e possiveis
resisténcias e inventariar um conjunto de solucbes para corresponder as eventuais
necessidades pedagdgicas.

Por fim, a terceira fase, baseou-se na definicdo e constru¢do da metodologia final,
a qual esteve subjacente a reflexdo das informagfes recolhidas a partir dos passos
anteriormente explicados e a producéo das ferramentas e do material didatico-pedagogico
que a suportam.

Para efeitos de criagdo desta metodologia, analisou-se o PNEF e, para alem dos

conteddos ja trabalhados para a matéria de Aerdbica, definiu-se conteudos para as
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matérias de Dancas Sociais e Tradicionais, visto que estdo previstos para serem
lecionados no nivel de ensino em que nos encontravamos (ensino secundario). Para as
Dancas Sociais, selecionou-se 0 Cha-cha-chd e para as Tradicionais, o Regadinho
(nacional de nivel introdutdrio) e o Bailinho da Madeira (regional de nivel elementar).
Identificados os conteudos, investigou-se 0s objetivos de cada nivel de abordagem,
analisou-se os respetivos passos, definiu-se sequéncias e construiu-se coreografias.

Organizou-se toda a informacdo programética e criou-se unidades didaticas
suportadas por ferramentas de apoio ao processo de ensino-aprendizagem para serem
utilizadas na integra no E@D. Mais do que isso, estas ferramentas foram concebidas de
maneira que fosse possivel editar e adaptar o material para o ensino misto e/ou para servir
de apoio as aulas presenciais.

Com essa versatilidade pretendeu-se garantir a lecionacdo dos contetidos das ARE
independentemente da modalidade de ensino, fornecendo opcdes didatico-pedagdgicas
capazes de aproximar as dindmicas educativas criadas em contexto de aula, a laboratorios
de ensino-aprendizagem. Todo o material subjacente a estas ferramentas foi produzido e
didaticamente organizado de acordo com um conjunto de estratégias que procuraram
solicitar as capacidades reflexiva e de trabalho e a transformacdo comportamental dos
alunos, visando melhorias duradouras e significativas nos seus processos de
aprendizagem.

No processo de construcdo das ferramentas, pretendeu-se criar um material
acessivel, de qualidade, com progressdes pedagogicas adaptadas ao contexto escolar.
Primeiro, procurou-se compilar todo o material disponivel, publicado em suporte papel e
digital (livros, CDs, videos), identificar e compilar todo o material produzido e editado
por nucleos de estagio de anos anteriores e pesquisar videos técnicos através da internet.
Analisados, identificou-se a qualidade dos mesmos e possiveis lacunas, quer a nivel dos
contetidos, quer a nivel das progressdes didaticas sugeridas, e projetou-se 0s requisitos
necessarios para atender aos objetivos estipulados. Segundo, produziu-se material
didatico-pedagdgico de raiz, em suporte digital (videos e PowerPoint), com o intuito de
complementar todo o que fora até entdo recolhido.

No processo de producgédo e de organizagdo do material didatico-pedagdgico de
raiz, em formato video, procurou-se respeitar o principio da progressédo para facilitar o
processo de ensino-aprendizagem, contemplando-se conteddos técnicos e sequéncias
basicas. Especificamente, registou-se 0s movimentos em varias perspetivas (de costas, de

frente e de lado), atribuindo-se feedback descritivo e com contagem de acordo com o
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ritmo da musica (inicialmente sem e depois com musica). Nas dancas de par (Sociais e
Tradicionais), filmou-se 0 modelo feminino e masculino nas formas isolada e em relagéo
com o par. Como estratégias, adotou-se um modelo de filmagem que se apresentasse de
costas, de forma que os alunos pudessem imitar o movimento do professor e facilitasse o
processo de aprendizagem. Para além disso, filmou-se de frente, com o modelo virado de
frente para o aluno, pretendendo-se que os alunos imitassem o movimento em espelho,
adotando o movimento contralateral.

No que se refere a metodologia criada, aproxima-se da abordagem adotada para
Aerdbica no E@D. No entanto, em funcédo das particularidades das matérias em questao,
foram necesséarias adaptacdes.

Contrariamente a Aerdbica, a componente pratica destas matérias implica
dindmicas de relacdo direta entre os alunos, uma vez que pressupde a relacéo entre as trés
esferas do dominio de si (aluno), de uma relacdo (com outro aluno, em par), e de um
contexto (no espago, movimento). Portanto, prevé atividades que envolvam dinamicas
afetivas, de coordenacdo com o outro, ritmicas € com um nivel de organizacdo e de
orientacdo espacial (entre outras) que colocam desafios na operacionalizacdo destes
conteidos no E@D. Assim sendo, a viabilidade desta operacionalizacdo depende das
estratégias adotadas.

Aluno

e fu
o N
Ndo implica
:. dindmicas de relagéoj Contexto Relagio
\_direta entre alunos /
\ 7
\ - Espago/
—_— deslocamento/
ritmo

Par

Figura 13- Particularidades diferenciadoras no ensino das matérias de Aerdbica e Dangas Sociais no E@D

Ainda que se pudesse optar por trabalhar sem diferenciacdo dos elementos
masculino e feminino no E@D, nesta proposta metodoldgica decidiu-se assumir essa
diferenciacdo (mesmo constituindo um desafio), redobrando-se as estratégias necessarias
para garantir aulas dindmicas, motivantes e promotoras de aprendizagens efetivas.

Com esta metodologia objetivou-se criar formas para que o aluno conhecesse,
aplicasse e praticasse 0s conteldos essenciais e/ou basicos para iniciar a sua pratica e para
que, num contexto de ensino presencial, fosse possivel realizar um transfere para atingir

objetivos que no E@D ndo sdo, naturalmente, atingiveis. Deste modo, garante-se a

127



componente pratica das aulas de EF, agiliza-se o processo de aprendizagem e possibilita-
se uma avaliacdo adequada, com continuidade do processo para o ensino presencial.
Organizou-se as UD’s para os dois modelos de ensino. O formato de EQD contou
com sessdes sincronas, onde era privilegiado a componente pratica, e sessdes assincronas
que se destinaram ao trabalho autonomo, mas orientado. O formato de ensino presencial
destinou-se a consolidacdo de contetdos anteriormente lecionados, a abordagem de

outros e as tarefas em grupo.
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programatico- Avaliagdo; * Passos Time Step e * Passos anteriores
= Contextualizagio; Basico * New York e Spot turn.
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Figura 14- Exemplo de estruturacao de trés aulas da UD de Dancas Socias (Cha-cha-cha) para o EQD

A semelhanca da Aerdbica, adotou-se um conjunto de fases de atuacdo como
estratégia de organizacgdo das sessdes sincronas: revisdo de conteidos anteriores,

exposicao dos contetdos da aula, aplicacdo préatica e envio de tarefas.

Sessoes Estratégias de organizacdo
Sincronas da aula

Estruturacdo da aula

Revis&o contetidos Exposicio dos Envio de tarefas paraa
anteriores contetidos semana seguinte
= Tedrica e Lidica (Kahootl) = Video ﬂmm = Estratégia de introdugdo de
Pratica (Sequéncias) Referéncias tedricas/ novos conteddos
escritas
/

Figura 15- Estratégia de organizacao das sessfes sincronas

Na primeira etapa, ocorre uma revisdo teorica e ludica dos contetidos, com recurso
a um jogo, e pratica contextualizada através de sequéncias. Por exemplo, recorda-se o
ritmo, a movimentacdo da bacia e dois passos. Numa primeira fase, esses conteidos sdo

recordados recorrendo a videos explicativos e demonstrativos, e depois aplicados de
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forma isolada e integrada em sequéncias com ritmos diferentes dos que foram abordados

na aula da sua introdugéo.

[ Pratiar |
1
|
H

Figura 16- Exemplo da primeira etapa das sessdes sincronas (revisdo de contelidos)

A segunda etapa (exposicdo dos contelidos) esta associada aos passos. Encontra-
se organizada através da colocacdo lado-a-lado dos elementos masculino e feminino,
(representados por duas cores diferentes e por pequenos icones que os distinguem) e inclui
demonstracfes gréaficas e caracterizagcBes escritas, com o intuito de auxiliar a
compreenséo, do professor ou do aluno, na execucdo dos passos. E acompanhada por
diversos videos que apresentam modelos (i) a executar os passos de cada elemento do
par, nas perspetivas de costas e de frente, e (ii) a demonstrar a dinamica da execucdo em
relacdo. Os videos com o par incluem musica, feedbacks e demonstracdes em diferentes
angulos.

Em termos operacionais, sugeriu-se adotar como estratégia a introducdo de dois
passos por cada aula, de maneira a rentabilizar o tempo, sem muitas interrupces ou
interferéncias, e a gerir as questdes de proximidade e afastamento do aluno ao ecra. Ainda,
prop6s-se uma logica para a explicacdo dos contetdos:

1. Mostrar o passo ao aluno, na dindmica do par;

2. Referir as diferencas entre os elementos, reproduzindo o video do
elemento masculino e feminino (esses videos sdo de curta duragcdo, com
musica e orientacbes verbais, e repetem-se continuamente, sendo
fundamental para explicar cada contedo);

3. Cruzar as informagdes escritas e reforcar verbalmente, retirando ou néo o
som do video, a medida que o video é reproduzido;

4. Voltar ao video do par, para contextualizar as informacdes.
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Figura 17- Exemplo da segunda etapa das sessdes sincronas (exposi¢éo dos conteddos)

A terceira etapa (aplicagdo préatica), seguindo a mesma organizacdo da Aerobica,
apesar de algumas variacOes, pressupfe uma pratica consistente dos contetdos em
formato de passos isolados, progressdes, sequéncias e coreografias, organizados por
ordem crescente de complexidade pelos topicos “praticar”, “sequéncia” e “coreografia”.

Na opgéo “praticar” sdo experimentadas progressdes dos passos basicos, pelo que
contempla videos com uma duragdo entre 10’ a 30°°, com a op¢éo de serem repetidos
tantas vezes quantas forem necessérias. Nesta, 0s alunos veem o modelo, executam a
tarefa e o professor atribui feedback. Esses videos ndo s6 incluem orientacdes verbais
sobre o que fazer e como, mas também quando fazer, pelo facto de contemplarem mdsica.
Geralmente fazem-se acompanhar por itens (indicados a vermelho na figura 16) que
assinalam a presenca ou nao dessas orientacdes, permitindo ao professor gerir e adaptar
a atividade ao contexto da aprendizagem do aluno. Para além disso, fazem-se acompanhar
por itens que caracterizam 0s passos, para ajudar tanto o professor como o aluno a se

orientar na execugao dos mesmos (sobretudo quando o modelo néo atribui feedback).

® _ B (sentidos opostos
g

Time Step

Praticar

Figura 18- Exemplo da terceira etapa das sess0es sincronas (aplicagéo pratica- "praticar")
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A fase “sequéncia” surge como estratégia para abordar os passos com pequenas
adicdes de outros (até entdo abordados) e com diferentes ritmos. Conta com videos com
uma duragdo entre 1’ a 2’ e, a semelhanga da fase anterior, contemplam icones de
orientacéo.

Time Step + Passo Basico + New Yorks Spot Tirn && sl o B s

Figura 19- Exemplo da terceira etapa das sessdes sincronas (aplicacdo pratica- "sequéncia")

A (ltima fase da terceira etapa surge numa fase mais avancada da UD e
ocrresponde a tarefas coreografas de maior complexidade. Integra todos 0s passos
abordados, sendo que, numa fase inicial, através de uma ldgica de sucessiva adi¢cdo de
cada dois passos, para posteriormente complexificar com outras organizagoes
coreograficas mais diversificadas. Contempla videos com uma duragdo superior a 2’ que
visam explorar diferentes musicas, com diferentes ritmos comparativamente aos que

foram aplicados na fase “sequéncia”.

< |

Time Step + Passo Basico + New York+ Spot Turn + Hand to Hand + Fan zl g"’)h +nnm£ . A o

Coreografia

Figura 20- Exemplo da terceira etapa das sessoes sincronas (aplicagdo pratica- "coreografia")
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A quarta etapa das sessdes sincronas corresponde a apresentacdo de propostas
de tarefas para trabalho auténomo, a ser seguido nas aulas assincronas, e de sugestoes de
sequéncias para a préatica individual. Estas sugestes sdo apontadas para que os alunos
possam treinar mediante as suas necessidades e dificuldades, por si sentidas e/ou
identificadas pelo professor, com recurso a ferramenta de apoio disponibilizada na drive
da turma.

Esta metodologia e as respetivas ferramentas de apoio elaboradas foram o
resultado de um longo processo com inicio na ACPI, através da aplicacdo pratica da
abordagem criada para a Aerobica, tendo sido expostas no contexto desta ACPC. Como
tal, as adaptacOes e respetivas particularidades que foram desenhadas para corresponder
as caracteristicas das restantes matérias das ARE e as necessidades apontadas pelos
professores e pelos alunos, ndo foram experimentadas num ambito de lecionagédo. Deste
modo, assume-se que a aplicacdo préatica desta metodologia devera ser o préximo passo,
de forma a comprovar a pertinéncia, utilidade e viabilidade da mesma e conseguir
recolher feedbacks fundamentais para a sua sucessiva melhoria.

Contudo, ainda que ndo tenha sido aplicada, reconhece-se que, enquanto
professores estagiarios, é nosso dever adotar um comportamento mais produtor do que
reprodutor, assumindo capacidades de analise, reflexdo, de trabalho cooperativo,
criatividade e de adaptacéo, contribuindo-se, assim, para 0 processo de crescimento do
trabalho desenvolvido pela Faculdade que nos acolhe. Por esta razdo, o trabalho
produzido no ambito desta ACPC foi partilhado com os pares, havendo-se lancado o
desafio para a sua aplicacdo ndo s6 num possivel cenario de E@D, mas também de ensino
presencial, tal como foi projetada.

7.2.3 Andlise

A selecdo de uma tematica para esta ACPC ndo foi imediata nem linear.
Inicialmente pensou-se em dar continuidade ao trabalho iniciado por colegas estagiarios
de outros anos, acrescentando-se material didatico ao ja existente, e melhorando o que
fora produzido, na perspetiva de produzir uma ferramenta de apoio ao ensino das ARE.
No entanto, com o decorrer do ano letivo, surgiram desafios na sequéncia da pandemia
que obrigaram a uma adaptacgéo dos objetivos e das estratégias inicialmente definidas para
esse projeto. Como tal, imp6s-se diversas necessidades, entre as quais, formas mais

adequadas para garantir a componente pratica dos alunos no E@D, tendo,
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consequentemente, o caminho desta ACPC ter sido tracado com base nas problematicas
surgidas deste ano letivo e nas vivéncias no decorrer do EP.

Ainda que o processo se tenha tornado mais rico e com mais significado, foi muito
demoroso e implicou a mobilizacao de diversos recursos e de varios agentes para que
pudesse ser concretizado. Apesar das varias davidas e incertezas que emergiram, a
reflexdo conjunta, a pesquisa e a discussdo foram determinantes para conseguir
estabelecer um fio condutor para esta intervengéo.

Partindo da ideia inicial, contextualizando-a no seio da tematica geral das ACPC
e aproveitando o trabalho desenvolvido no ambito da ACPI, surgiu a metodologia e as
respetivas ferramentas aqui apresentadas. Perspetivou-se, inclusivamente, ir mais além,
aplicando a abordagem inicial a outros nucleos de estagio. No entanto, ainda que fosse
uma boa ideia e desse maior robustez a acao de intervencao, tal decisdo teria sido muito
ambiciosa, tendo em conta que 0s objetivos tracados ja exigiam uma grande quantidade
de trabalho e o tempo era curto.

Pelo contexto da ACPC, cuja exposi¢ao contaria com a presenca de professores
experientes, especialistas e de renome nacional, e pela sua natural projecao, houve uma
grande necessidade e vontade em se justificar a pertinéncia desta intervencao.
Consequentemente, acrescido pelo carécter inovador desta intervengdo (contextualizada
numa realidade nunca antes vivida e, portanto, sem grandes fundamentos tedricos que
poderiam servir de suporte/apoio) e pelo grande sentido de responsabilidade, houve muito
trabalho implicito, para que fosse possivel atingir os objetivos estipulados, fazendo
despoletar uma grande sobrecarga emocional ao longo deste processo.

Das varias etapas de concecéo, para além da andlise dos trés inquéritos subjacentes
a esta intervencdo, o processo de construcdo e de organizacdo do material didatico foi o
mais complexo e demoroso. Estruturou-se e reestruturou-se diversas vezes as estratégias,
definiu-se guibes para a producdo dos videos, produziu-se e editou-se 0S mesmos e outros
que foram recolhidos ao longo do processo e fez-se diversas reunides tutoriais com 0s
professores que implementaram a abordagem e com as professoras orientadoras, para
afinar pormenores.

Em certo ponto, sentiu-se ter ambicionado demais para 0 tempo e 0S recursos que
estavam a disposicdo, tendo-se percorrido caminhos por vezes incertos e ambiguos.
Levantaram-se duvidas sobre a dimensdo do trabalho que teria de ser produzido,
questionando a sua concluséo, e sobre a quantidade de informacdo definida para

apresentacdo. Contudo, atraves da capacidade de trabalho evidenciada, importantemente
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orientada com eximia competéncia pelas professoras orientadoras, foi possivel atingir
todos os objetivos que haviam sido delineados para esta ACPC.

Esta experiéncia tornou evidente a problemaética da especializacao do professor na
EF, isto é, a responsabilidade em se dominar todas as matérias do programa. Uma vez
que esta acao pressuponha a producdo de material em suporte video, para exposicao e
partilha publica, levantou-se diversas insegurangas quanto ao rigor técnico dos mesmos.
A semelhanca do que deve acontecer ao longo do desempenho da profissdo, percebeu-se
a importancia de reconhecer as dificuldades e de encontrar formas de as ultrapassar,
socorrendo-se, por exemplo, do trabalho colaborativo e da troca de experiéncias com 0s
colegas para o efeito.

Na verdade, e ainda que se admita que a mobilizacdo de todos os esforgos do
nucleo de estagio e das respetivas professoras orientadoras tenham sido determinantes
para 0 sucesso desta acdo, reconhece-se 0 papel importante de outras pessoas externas,
tais como o de colegas do nucleo de estagio da Francisco Franco e, sobretudo, de uma
colega do 3° ano de licenciatura (praticante de Dancas de Saldo) durante as filmagens. A
propdsito deste assunto, sublinha-se a relevancia no reconhecimento por parte dos
profissionais e no desenvolvimento de capacidades que sdo fundamentais para o
desempenho da profissdo docente- como a interajuda, a cooperacdo, a colaboracéo, a
paciéncia e a humildade- que tornam possivel agilizar processos, conduzir a superagdo
das dificuldades, ao crescimento pessoal e profissional, e, por fim, alcancar os objetivos
a que nos propomos.

O alcance de todos os objetivos propostos para esta acdo, os feedbacks muito
positivos de professores experientes (sobretudo de uma especialista no ensino das ARE),
o0 interesse manifestado pelos pares para a partilha das ferramentas criadas, o debate
interativo fomentado apds a apresentacao, sdo alguns dos indicadores que apontam o
sucesso desta ACPC. Considera-se ter obtido um resultado muito positivo e gratificante,
que superou as exigéncias programaticas e, acima de tudo, as proprias expectativas.

Contudo, como em qualquer processo, assume-se alguns aspetos menos positivos,
algumas lacunas, sobretudo no que diz respeito a apresentagdo da ACPC (cumprimento
do tempo) e ao cumprimento de alguns prazos de trabalho intermediario.

Por falha de comunicagdo, inicialmente pensou-se ter mais tempo para a
apresentacdo do que o programado, condicionando a exposi¢éo de toda a informacao que
tinha sido planeada e resultando numa apresentagcdo menos aprofundada do que a desejada

em alguns topicos. Adicionalmente, houve alguns percal¢os, associados a imprevistos de
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uma apresentacdo em formato online, que acabaram por subtrair algum tempo na
exposi¢do. Consequentemente surgiram momentos emocionalmente exigentes, que foram
contornados, ultrapassados e encarados como oportunidades de reflexdo e de
aprendizagem para intervencdes futuras. No entanto, admite-se que algumas destas
situacOes poderiam ter sido evitadas se se tivesse organizado um pouco melhor os prazos
das etapas de trabalho intermediario.

Para concluir, acredita-se que esta experiéncia nos capacitou para a coragem em
enfrentar as incertezas que possam surgir no futuro profissional, na medida em que foram
experienciadas e superadas muitas crencas limitantes. Percebeu-se que, embora as
solugdes ndo estejam imediatamente ao nosso dispor, temos a capacidade de trabalhar
para encontra-las e, assim, ir superando as dificuldades e atingindo os objetivos
propostos. Permitiu, ainda, refletir sobre as limitaces que surgiram em virtude da
situacdo pandémica, pois alterou-se a conotacao negativa atribuida as mesmas para uma
positiva, sustentada na oportunidade Unica de se vivenciar experiéncias carregadas de
aprendizagens significativas que permitiram ganhar competéncias ndo so a nivel digital,

mas acima de tudo pessoal e profissional.
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8. Consideracoes finais

O desenvolvimento da proficiéncia pedagdgica € apenas conseguido através de
uma formacéo que tenha também por base a orientacdo das relacfes estabelecidas entre o
sujeito- como professor estagidrio- com os alunos e 0 meio escolar (Gladilina, et al.,
2018), sendo o EP fundamental para o efeito. Enquanto materializacdo de uma atuacgéo
profissional contextualizada no espaco particular que é a escola, é no EP onde ocorre o
cruzamento entre os saberes cientificos com os pedagogicos e praticos e se inicia a
vivéncia na lecionagéo.

Apesar de longo e exaustivo, o EP consistiu num processo de transformagéo e de
crescimento enriquecedor e interessante pelas experiéncias vivenciadas no ambiente
dindmico, complexo e desafiante como é o da escola. Por se tratar de um tempo e de um
espaco que é concedido para pesquisar, praticar, analisar, refletir, ponderar, produzir,
reajustar e (re)construir, tratou-se de uma oportunidade de formacgdo Unica. Permitiu
adquirir e aperfeicoar habilidades pedagogicas e didaticas no contexto real, mas também
ensaiar atitudes, intencdes e motivacdes e experienciar valores e crengas, resultando na
redefinicdo de um saber ser através de um saber fazer (que, na verdade, sdo
indissociaveis).

Ao proporcionar um envolvimento experiencial e interativo, o EP tornou
percetivel um conjunto de desafios e de exigéncias que recairam quer sobre as
especificidades da profissdo docente, quer da prépria disciplina de EF, que remeteram
para oportunidades de aprendizagem.

Ao longo da PL sentiu-se que o planeamento de situacBes pedagdgicas
simultaneamente motivantes, com elevado potencial de aprendizagem e com um
envolvimento substancial dos alunos, constituiu um grande desafio. Havia inicialmente
uma grande necessidade para planear um conjunto de tarefas, cuja quantidade e
complexidade se atribuia o sindnimo de criatividade, trabalho, motivacdo e de
oportunidades de aprendizagem. Com a experiéncia, compreendeu-se nao se tratar de uma
opcéo favoravel para o processo de ensino-aprendizagem, mas antes, de uma tentativa de
resposta desenfreada a uma caracteristica e a uma crenga pessoal - necessidade de
mudanca e de operacionalizar a todo o custo 0s conhecimentos adquiridos no 1° ano de
formagéo inicial.

Apesar de se estar inseridos no contexto de estagio, onde se espera que 0S

estudantes sejam capazes de dinamizar opg¢des metodologicas de ensino diferenciadoras
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e de apresentar exercicios diferentes e variados, percebeu-se que nem o planeamento nem
os PdA devem ser “vitrines” egoicas da diferenca e da diversidade. E importante que
sejamos capazes de ter em conta 0s objetivos que se pretende alcancar, mas também a
resposta que é dada pela turma as tarefas planeadas, ou seja, de estarmos conscientes
sobre o contexto onde nos inserimos. Exemplificando, muitas vezes, manter exercicios e
algumas estratégias didatico-pedagogicas ao longo das UD, mostrou ter sido a melhor
opcédo, com resultados muitos positivos, pois para além de nos libertar- e aos alunos- das
questdes de organizacdo e de explicacdo, deu tempo e espaco para gque 0S MesmMOos
pudessem praticar e, assim, pudéssemos intervir e ensinar. Como refere Ferro (2019),
“Um desafio ndo encerra obrigatoriamente uma necessidade de mudanga” (p.12).

Outro desafio percecionado esteve relacionado com as instalagbes, com as
dinamicas de controlo da turma e da gestdo do espaco das aulas. A disciplina de EF esta
inerente uma realidade incontornavel: a rotatividade de instalacbes. Consequentemente,
recai um grau de exigéncia muito grande sobre professor, ao nivel do planeamento,
exigindo que se adapte em funcao das condigdes materiais que possuli.

No EP, constatou-se que, lecionar uma matéria a uma mesma turma, mas em dois
espacos diferentes, exige (sempre) a reformulacéo de estratégias didaticas e pedagdgicas.
Ainda, se considerarmos que no mesmo ano letivo um professor tem diversas turmas e
instalacOes diferentes, e que, de ano para ano (em funcdo do panorama atual da
contratacdo e colocacdo docente) enfrenta uma disparidade de alunos e de espacos, ha
uma escalada neste nivel de exigéncia.

De facto, as particularidades inerentes a disciplina, que exigem ao professor de
EF capacidades que sdo incomparaveis aos restantes, foram também percebidas ao longo
desta experiéncia. Ser professor de EF é encarar uma multiplicidade de desafios e vestir-
se constantemente de proatividade e dinamismo. E ser capaz de identificar, interpretar,
articular e otimizar diferentes indicadores que ocorrem de forma simultanea durante as
aulas, abracar esses multiplos estimulos e converter em respostas céleres, eficientes e
eficazes. Demanda o desenvolvimento afincado da capacidade de adaptacdo e da
criatividade, sem nunca descurar das restantes que s@o basilares para o desempenho da
profissdo docente. Requer o conhecimento e, preferencialmente, o dominio de uma
grande variedade de conteldos programaticos que acarretam desafios na sua
operacionalizagdo, mas também oportunidades de trabalho colaborativo. E, igualmente,

um gestor de emoc0es e de formas de estar num espaco t&o singular como o das aulas de
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EF (tracado por dinamismo e vivacidade), exigindo que seja capaz de sair da sua confusao
interna para conseguir olhar e intervir com discernimento sobre os alunos.

Ser professor de EF € ter consciéncia de que conduz um processo de crescimento
humano, cuja influéncia extrapola os limites fisicos do seu olhar; influi sobre toda a
estrutura familiar e social que esta inerente ao aluno, solicitando, por isso, 0 uso
responsdvel e adequado da sua autonomia profissional. Portanto, educa para a
humanidade, recorrendo a ferramenta mais transformadora que existe: o exercicio fisico
(a estreita ¢ “velha” relagdo corpo-cérebro).

A EF, ao possibilitar o reconhecimento desse casamento, viabiliza uma educacgéo
para o desconforto, 0 compromisso, a resiliéncia e a consciéncia. Quanto mais confortavel
os alunos se sentirem com a presenca dos desafios (que poderéo se traduzir, p.e, nas suas
resisténcias e fracas motivacOes para a disciplina, como o sucedido neste EP), maior sera
a sua sensacdo de autocontrolo e de confianca. Esta licdo é poderosa e pode ser
extrapolada para a vida. Para alem disso, por permitir desenvolver a autonomia, a
criatividade, a comunicacdo, a autodisciplina, 0 pensamento autbnomo e o trabalho em
grupo, a EF constitui, inegavelmente, uma mais-valia na educacéo, na adaptacdo do aluno
ao mundo.

Durante a PL, procurou-se elevar a EF, contribuindo para o desenvolvimento
dessas capacidades humanas. Fizemo-lo através do cumprimento do PNEF, da
dinamizacdo das aprendizagens essenciais das trés areas de extensdo da EF e das
estratégias didatico-pedagdgicas adotadas para o efeito. Na area dos conhecimentos,
planeou-se tarefas com um grau de autonomia, de pensamento critico e de interajuda
sucessivamente crescentes ao longo do ano letivo. Na area da aptidao fisica desenvolveu-
se rotinas de trabalho diferenciadas (ex. o uso das ARE) e promoveu-se 0 respeito e a
consciéncia para a sua importancia, através de dindmicas multidisciplinares e de trabalho
autonomo, devidamente orientado (ex. projeto de CeD). Na area das atividades fisicas,
recorreu-se a inimeras estratégias, entre as quais se destaca 0 ensino com 0 recurso ao
jogo/ situacdes jogadas, que, pela diversidade e riqueza das solicita¢fes a que o aluno é
sujeito a partir da relagdo individuo-contexto-acdo, retratam contextos desafiantes e
altamente formativos em todas as dimensdes da sua existéncia.

Apesar de se ter tratado de um processo trabalhoso, foi gratificante perceber que
algumas dessas capacidades foram desenvolvidas, através de alguns indicadores: (i)
maior nivel de autonomia demonstrado no desenvolvimento das tarefas propostas e na

organizacéo dos alunos, (ii) tomadas de posi¢do fundamentadas, demonstrando pesquisa,
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reflex@o e pensamento critico, (iii) maior motivacéo (disponibilidade) e responsabilidade
para o cumprimento das atividades, também plasmado no clima dindmico e motivante das
aulas de EF, (iv) crescimento na teia de relagdes sociais da turma, com os alunos a
evidenciarem conhecimento e respeito pelas caracteristicas dos colegas, pelos seus
limites, e, ainda, interesse em ajuda-los, e (v) maior nivel de proficiéncia motora, quer
nas matérias de ensino, quer na area da aptidéo fisica.

Como prova do desenvolvimento dessas (e de outras) capacidades, tivemos a
ultima atividade do EP- a AEC — a qual, pelo nivel de complexidade e de autonomia que
exigia, comprovou os indicadores percebidos e supramencionados. Tendo a atividade
decorrido com sucesso e com muito entusiamos por parte dos alunos, constatou-se que,
efetivamente, houve um progresso significativo desde o inicio do ano letivo.

Esse processo de construcdo dos alunos, exerceu reverberacbes impreteriveis,
pessoais e profissionais. E compreensivel que tal tenha ocorrido, se considerarmos que a
educacdo se constitui como um diédlogo, o enlagar de narrativas de varios sujeitos que
procuram construir possibilidades de leituras das suas experiéncias sociais, num tempo e
espaco definidos. Se entendermos que a educagdo é “(...) se deixar envolver com a
alteridade para se reconhecer no dialogo com o outro e se constituir nessa relagao.”
(Franca, Cunha & Prado, 2020, p.229). Deste modo, considera-se que o EP foi um
processo de formacdo bidirecional, sendo que todas as atividades desenvolvidas no EP
foram determinantes para evoluir.

Enfrentou-se diversas dificuldades (p.e, ao engendrar desafios de aprendizagem
para os alunos), exigindo que se saisse recorrentemente da zona de conforto.
Considerando que o mundo néo é simples nem amigavel, é determinante desenvolver as
habilidades (i) de sair da zona de conforto, (ii) de lidar com as situacdes dificeis e com o
(iii) stress, (iv) de se sentir confortavel em situacdes desconfortaveis, (v) de se adaptar,
(vi) de ser resiliente e criativo, (vii) de saber comunicar e liderar, e (viii) de ser capaz de
trabalhar em equipa. Assim, sentir-nos-emos capazes de superar adversidades e de nos
adaptarmos aos mais variados contextos sociais. Todas essas habilidades foram, de facto,
altamente estimuladas e praticadas, capacitando-nos para enfrentar os desafios inerentes
a profissdo, mas também a outros contextos sociais.

Esta situacdo remete para a necessidade de se expor algumas das diversas
aprendizagens vividas e desenvolvidas neste processo, de entre as quais se destaca: (i)
gerir os tempos de aula, personalidades, comportamentos desviantes e ambientes, (ii)

canalizar a energia dos alunos para um clima propicio a aprendizagem, (iii) agir em
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situacOes distintas e inesperadas, (iv) compreender as dificuldades e as necessidades dos
alunos e (v) ser capaz de escolher os meios para atuar, independentemente do panorama
educativo vivido.

Contudo, como ocorre com as capacidades trabalhadas nos alunos, reconhece-se
que ha questdes que requerem tempo e experiéncia. Ha capacidades que pressupdem
espaco temporal e de agéo para se transformarem em competéncias. Neste sentido, ainda
que o ser do inicio desta experiéncia ndo se reconheca no ser do término da mesma,
admite-se que algumas das capacidades que se almeja(va), por acreditar que responderiam
a algumas inquietacGes sentidas durante o estagio, apenas se adquirira com a vivéncia
sistematica na lecionagao.

Importa também apontar que as aprendizagens desenvolvidas no ambito de estagio
apenas impactam se, enquanto estudantes, tivermos a capacidade e a humildade para
ouvir, aprender e adaptar tantas as vezes quantas forem necessarias. Foi partindo desta
atitude que foi possivel construir e atribuir significado a todas as experiéncias vividas.

N&o se pode deixar de referir que a riqueza deste EP esteve também relacionada
com o contexto pandémico vivido. Trouxe a oportunidade de desenvolver diversas
capacidades ja mencionadas, de encorajar para enfrentar as incertezas do futuro
profissional e de reconhecer 0 nosso potencial enquanto professores (ainda que no papel
de estagiarios). Contribuiu para produzir trabalhos diferenciadores e significativos,
reflexo da proatividade, da originalidade, do pragmatismo e do trabalho colaborativo
demonstrado ao longo do EP. Estes trabalhos ndo s marcaram a nossa experiéncia, como
também contribuiram para elevar a disciplina (p.e, através da PL e AIM) e a imagem da
Universidade na escola e na comunidade cientifica (p.e, através das ACP).

Para concluir, o EP foi uma oportunidade impar para fornecer meios de atuacao
no contexto escolar, mas também noutras realidades, pois ensinou a gerir equilibrios e a
desenvolver a inteligéncia emocional e a confianca. Certa de que muitos aspetos poderiam
ter sido diferentes, todas as decisdes tomadas resultaram numa experiéncia muito
gratificante e transformadora, embora extremamente desafiante, onde se viu cumprido os
objetivos inicialmente propostos. Desencadeou um novo sentido de proposito
profissional, emergindo-se a motivacdo, interesse e entusiasmo, para continuar a

percorrer esta caminhada.

140



9. Referéncias bibliograficas

Almada, F., Fernando, C., Lopes, H., Vicente, A., & Vitdria, M. (2008). Rotura- A
Sistematica das Actividades Desportivas. Torres Novas: Edi¢des Vamos Mais.

American College of Sports Medicine. (2014). ACSM's guidelines for exercise testing
and prescripton 9th Edition (92 ed.). (Pescatello, Arena, Riebe, & Thompson,
Edits.) Philadelphia, EUA.

Anacleto, F. N., Moura, D. L., Silva, G., da Costa, A., & dos Santos, J. (2017). O estégio
supervisionado na formacédo do professor de educacdo fisica: refletindo sobre o

dialogo entre teoria e préatica. Arquivos em Movimento, 13(1), 78-88.

Andrade, J., Gil, C., & Balestra, J. (2018). Ensino de Histdria, Direitos Humanos e Temas
Sensiveis. Revista Historia Hoje, 7(13), 4-13.

APA. (2014). Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5). Porto
Alegre: Artimed.

Aranha, A. (2005). Pedagogia da Educacdo Fisica e Desporto |l-Sistematizacdo de
Observagdo, Sistemas de Observagdo, Fichas de Registo—-Compilagéao.
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro. Vila Real: Sector Editorial dos
SDE.

Baena-Morales, S., Lopez-Morales, J., & Garcia-Taibo, O. (2021). La intervencion
docente en educacion fisica durante el periodo de cuarentena por COVID-19.
RETOS, 389-395.

Ballmann, C. (2021). The Influence of Music Preference on Exercise Responses and
Performance: A Review. Journal of Functional Morphology and Kinesiology,
6(33), 1-16.

Barros, C. (2014). Os desportos de adaptacdo ao meio, numa vertente aplicada, tendo
em conta predominantemente as especificidades da escola e do turismo no quadro
da RAM. Funchal: Universidade da Madeira.

Batalha. (2004). Metodologia do ensino da danga. Cruz Quebrada: Faculdade de
Motricidade.

141



Bayo, I., & Diniz, J. (2021). A avaliacdo da Educacéo Fisica na média de acesso ao Ensino
Superior. Boletim SPEF n.° 42(42), 47-66.

Boavista, M. (2010). O director de turma: Perfil e multiplas valéncias em analise.
Dissertacdo de Mestrado, Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias,
Lisboa.

Bolivar, A. (2003). Como melhorar as Escolas: Estratégias e dinamicas de melhoria das

praticas educativas. Porto: ASA Editores, S.A.

Borges, M., & Silva, J. (2020). Pedagogia e didatica na formacdo docente no ensino

superior—construcdo da identidade profissional. Revista Cocar(8), 182-199.

Bossle, F. (2002). Planejamento de ensino na Educagdo Fisica — uma contribuicdo ao

coletivo docente. Movimento, 8(1), 31-39.

Braga, D. (13 de mar¢o de 2021). Um sitio ndo me chega, tenho de circular. (J. Petiz,
Entrevistador) Obtido de https://www.dn.pt/edicao-do-dia/13-mar-2021/daniela-

braga-um-sitio-nao-me-chega-tenho-de-circular-13452790.html

Bunker, D., & Thorpe, R. (1982). A model for the teaching of games in secondary
schools. Bullettin of Physichal Education(1), 5-8.

Caires, S. (2006). Vivéncias e percepgdes do estagio pedagdgico: Contributos para a
compreensdo da vertente fenomenoldgica do "Tornar-se professor”. Analise
Psicoldgica, 24(1), 87-98.

Caparroz, F., & Bracht, V. (2007). O tempo e o lugar de uma didatica de Educacao Fisica.
Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, 28(2), 21-37.

Céssaro. (2011). Atividades de aventura: aproximacdes preliminares na rede municipal
de ensino de Maringa. UEL: Universidade Estadual Londrina. Londrina.

Castelli, F., & Sarvary, M. (2020). Why students do not turn on their video cameras during
online classes and an equitable and inclusive plan to encourage them to do so.

Ecology and Evolution, 1-12.

Chang, N., Tsai, 1., Lee, C., & Liang, C. (2020). Effect of a Six-Week Core Conditioning

as a Warm-Up Exercise in Physical Education Classes on Physical Fitness,

142



Movement Capability, and Balance in School-Aged Children. International

Journal of Environmental Research and Public Health, 3-11.

Chueiri, M. (2008). Concepc¢des sobre a Avaliacdo Escolar. Avaliacdo Educacional,
19(39), 49-65.

CNAPEF, S. (2020). Posicéo do SPEF e CNAPEF as orientacdes da DGE e DGS. Lisboa.

Correia, A. L., Carvalho, M. L., Pita, D., Castro, M., & Rodrigues, A. (2018). Abordagem
das atividades ritmicas expressivas na EF. Em H. Lopes, E. Gouveia, A,
Rodrigues, A. L. Correia, J. Sim@es, & R. Alves, Didéatica da educacéo fisica:
perspetivas, interrogacoes e alternativas (pp. 139-175). Funchal: Universidade da

Madeira.
Correia, A., Fernando, C., & Lopes, H. (2013). Danca e Emocdes., (pp. 138-168).

Correia, C., Carvalho, L., & Correia, A. L. (2016). Potencialidades pedagdgicas do jogo
como meio privilegiado de ensino no andebol: uma proposta metodoldgica.

Problematicas da educacao fisica Il, 163-181.

Darido, S., Galvao, Z., Ferreira, L., & Fiorin, G. (1999). Educacdo Fisica no ensino
médio. Reflexdes e acdes. MOTRIZ, 5(2), 138-145.

DGE. (2018). Para uma Educacao Inclusiva- Manual de Apoio a Pratica. Ministério da
Educagéo/Dire¢do-Geral da Educagdo (DGE).

Direcdo-Geral da Educacdo. (2015). Referencial de Educacédo para o Risco- Educacéo
Pré-Escolar, Ensino Basico (1., 2.° e 3.° ciclos) e Ensino Secundario. Ministério
da Educacéo e Ciéncia.

Direcdo-Geral da Educacdo. (2017). Estratégia Nacional de Educacédo para a Cidadania.
1-16.

Diregdo-Geral da Educacdo. (2017). Refrencial de Educacao para a Saude. Ministério da

Educacao.

Direcdo-Geral da Educacdo. (2018). Aprendizagens Essenciais - Educagdo Fisica

(Introducéo Geral).

Direcdo-Geral da Educacdo. (2018). Cidadania e Desenvolvimento- Ensino Bésico

Ensino Secundario.

143



Escola Secundaria Jaime Moniz. (2018-2022). Projeto Educativo: Tradicéo e Inovacao.

Funchal.

Feijdo, & Pomar. (2015). Relatdrio da préatica de ensino supervisionada. Relatorio de
Mestrado em Ensino da Educacdo Fisica nos Ensinos Bésicos e Secundério,
Universidade de Evora, Pedagogia e Educagao.

Fernandes, D. (2020). Curriculo, Pedagogia e Avaliacdo para uma Escola mais

Democratica. Jornal de Letras, 1-2.

Ferreira, D. (2005). Avaliacdo Dlagndstica: Construcdo de um instrumento de
observacao comum a Andebol e a Basquetebol. Coimbra: Faculdade de Ciéncias

do Desporto e Educacéo Fisica.

Ferro, N. (2019). Avaliacdo em Educacao Fisica- Perspetivas e Desenvolvimento. Em S.
P. Fisica, Avaliacdo em Educacéo Fisica- Perspetivas e Desenvolvimento (pp. 11-
22). Lisboa: SPEF (Omniservigos).

Ferro, N., Quitério, A., & Neto, C. (2019). Falar de Avaliacdo no 1° Ciclo do Ensino
Bésico- Constrangimentos e Possibilidades. Em S. P. Fisica, Avaliacdo em
educacdo fisica- Perspetivas e desenvolvimento (pp. 151-165). Lisboa: SPEF

(Omniservigos).

Filho, R. (2014). Professores iniciantes de Educacdo Fisica: Discussfes a partir das
fontes de autoeficacia docente. Dissertacdo de Mestrado, Universidade Estadual

Paulista, Instituto de Biociéncias do Rio Claro, Sdo Paulo.

Filiz, B., & Konukman, F. (2020). Teaching Strategies for Physical Education during the
COVID-19 Pandemic. Journal of Physical Education, Recreation & Dance,
91(1), 48-50.

Franca, C., Cunha, N., & Prado, G. (2020). Ressignificar a formagéo docente na relacdo
com as experiéncias vividas. Revista da FAEEBA-Educagdo e
Contemporaneidade, 29(57), 219-234.

Freitas, D. (2015). Dossier de Estagio: Nucleo de estagio da Escola Secundaria Jaime

Moniz. Funchal.

144



Gadélha, G., Dantas, K., Rodrigues, W., Freire, E., Santos, R., & Leite, L. (2020). O
brincar na educacéo fisica infantil: uma revisao sistemética. Brazilian Journal of
Development, 6(7), 54014-54028.

Gladilina, 1., Yumashev, A., Avdeeva, T., Fatkullina, A., & Gafiyatullina, E. (2018).
Psychological and Pedagogical Aspects of Increasing the Educational Process
Efficiency in a University for Specialists in the Field of Physical Education and
Sport. Revista Espacios, 39(21), 11-19.

Goleman, D. (2003). Inteligéncia Emocional (122 Edicdo ed.). Temas e Debates-
Atividade Editoriais, Lda.

Goleman, D. (2014). Foco: o motor oculto da exceléncia. Lisboa: Bertrand.

Gomes, E. (2012). O jogo didatico como estratégia de afericéo, revisao e consolidacao
da aprendizagem no ambito das Unidades Didéaticas. Faculdade de Letras. Porto:

Universidade do Porto.

Gongcalves, C., & Lopes, H. (2016). O ensino do Atletismo nas Escolas da Regido
Auténoma da Madeira. Em A. Rodrigues, C. Fernando, D. Freitas, E. Ribio, H.
Lopes, J. Prudente, . . . R. Trindade, Seminario Desporto e Ciéncia 2016 (pp. 109-
117). Funchal: Universidade da Madeira.

Gongalves, C., Rodrigues, C., Gaspar, A., Oliveira, R., & & Gouveia, E. (2016).
Contributos do Atletismo e do Voleibol no desenvolvimento de Habitos de Vida

Saudaveis. Problematicas da educacao fisica Il, pp. 47-56.

Goulart, A. (2018). Jogos pré-desportivos na Educacao Fisica escolar: linhas de ensino,
desenvolvimento motor e psicomotricidade. S&o Paulo: Labrador .

Graca, A. (2001). Breve roteiro da investigacdo empirica na Pedagogia do Desporto: a
investigacdo sobre o ensino da educagéo fisica. Revista Portuguesa de Ciéncias
do Desporto, 1(1), 104-113.

Graca, A. (2018). O papel do professor de Educacdo Fisica numa escola em mudanca:
ensinar, aprender e avaliar em Educacéo Fisica —os desafios do presente. Em H.
Lopes, E. Gouveia, A. Rodrigues, A. L. Correia, J. Simbes, & R. Alves, Didatica
da Educacdo Fisica: perspetivas, interrogacOes e alternativas (pp. 200-211).

Funchal: Universidade da Madeira.

145



Graca, A., & Mesquita, I. (2017). Modelos e conce¢des de ensino dos jogos desportivos.
Em F. Tavares, Jogos Desportivos Coletivos: Ensinar a Jogar (pp. 9-54). Porto:
FADEUP.

Haetinger, M., & Arantes, A. (2008). Educacéo, Corpo e Movimento. Curitiba: IESDE
Brasil S.A.

Hodges, C., Moore, S., Lockee, B., Trust, T., & Bond, A. (2020). The Difference Between
Emergency Remote Teaching and Online Learning. Educause Review.

Jacinto, J., Carvalho, L., Comédias, J., & Mira, J. (2001). Programa de Educacéo Fisica:
10°, 11° e 12° Anos. Ministério da Educacdo- Departamento do Ensino

Secundario.

Jacinto, J., Comédias, J., Mira, J., & Carvalho, L. (2001). Organizacdo Curricular e
Programas: 2° ciclo do Ensino Basico- Educacdo Fisica (Vol. 1). Lisboa:
Direcdo-Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular do Ministério da
Educacao.

Jacinto, J., Gaspar, A., Oliveira, R., & Gouveia, E. (2012). O Atletismo na aula de
Educacdo Fisica. Seminario Desporto e Ciéncia . Funchal: Universidade da

Madeira.

Jeong, H., & So, W. (2020). Difficulties of online physical educationclasses in middle
and high school and an efficient operation plan toaddress them. International

Journal of Environmental Research and Public Health, 17(19).

Junior, V. (2010). Rever, Pensar e (Re)significar: a Importancia da Reflexdo sobre a
Prética na Profissdo Docente. Revista Brasileira da Educacdo Médica, 34(4), 580-
586.

Kant. (1985). Tratado de Pedagogia. Bogota: Ed. Rosaristas.

Kuhn, F., Cardoso, J., Costa, M., Backes, A., Brasil, V., & Ramos, V. (2019). A producéo
de conhecimento cientifico sobre a autoeficicia docente: um estudo de revisdao no

campo da educagdo fisica. Physical Education and Sport Journal, 17(1), 179-187.

Larssen, D., Cajkler, W., Mosvold, R., Bjuland, R., Helgevold, N., Fauskanger, J., . . .
Norton, J. (2018). A literature review of lesson study in initial teacher education:

146



Perspectives about learning and observation. International Journal for Lesson and

Learning Studies, 1-24.

Lopes, H. (2005). Analise das possibilidades de integracdo nos mercados do Desporto
de um produto de &mbito da Sistematica das Actividades Desportivas. Dissertacdo
de Doutoramento, Universidade da Madeira.

Lopes, H. (2015). Pedradas no charco: contributos para a rotura do processo

pedagogico.

Lopes, H., & Fernando, C. (2014). Escolas de hoje. Europa do futuro. Revista
Diversidades, 11(45), 5-9.

Lopes, H., Gouveia, E., Rodrigues, A., Correia, A. L., Simdes, J., & Alves, R. (2016).

Problematicas da educacao fisica Il. Funchal: Universidade da Madeira.

Lopes, H., Rodrigues, A., Correia, A., Alves, R., Fernando, C., & Gouveia, E. (2018).
Educar para a cidadania num contexto global- O desporto como instrumento de
atuacdo. Em L. Rodrigues, & N. Fraga, Europa, Educacéo, Cidadania (pp. 153-
159). Funchal: CIE-UMa.

Lopes, H., Rodrigues, A., Correia, A., Alves, R., Prudente, J., Ornelas, R., . . . Gouveia,
E. (2019). A Educacdo Fisica nas Escolas da RAM — Compreender, Intervir,
Transformar (EFERAM-CIT). Em H. Lopes, A. Rodrigues, E. Gouveia, A.
Correia, & R. Alves, A Educacgdo Fisica em tempos de mudanca: Ferramentas

Didaticas (pp. 6-12). Funchal, Portugal: Universidade da Madeira.

Lopes, H., Vicente, A., Prudente, J., & Fernando, C. (2011). O Processo Pedagdgico — e
as Resisténcias a Mudanca. Em S. e. Centro de Investigacdo em Desporto,
Atas/Proceedings Seminario Desporto e Ciéncia 2011 (pp. 141-579). Funchal:

Universidade da Madeira.

Marques, A. (1989). O desenvolvimento das capacidades motoras condicionais e
coordenativas em criancgas e jovens na escola. Actas do | Congresso de Educacéo
Fisica dos Paises de Lingua Portuguesa- A aula de Educacéo Fisica no contexto

escolar- um desafio para os anos 90, 173-188.

147



Martins, B., & Chacon, M. (2019). Autoeficacia docente e Educacao Especial: Reviséo
da producéo de conhecimento nacional e internacional com énfase na formacéo

de professores. Revista Educacao Especial, 32, 1-22.

Martins, C. (2014). Educacao Fisica Inclusiva: Atitudes dos Docentes. Movimento, 20(2),
637-657.

Martins, G., Gomes, C., Brocardo, J., Pedroso, J., Acosta, J., Silva, L., . . . Rodrigues, S.
(2017). Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria. Lisboa: Ministério
da Educacéo/ Direcdo-Geral da Educacéo (DGE).

Mello, L., Fiorini, M., & Coqueiro, D. (2019). Beneficios da Educacdo Fisica Escolar
para o Desenvolvimento do Aluno com Transtorno do Espectro Autista na
Percepcéo dos Professores. Revista da Associacédo Brasileira de Atividade Motora
Adaptada, 20(1), 81-98.

Melo, F., Godinho, M., & Martinez, M. (2007). Aprendizagem motora e controlo postural

em danga. Danga em contextos educativos.

Mendes, R., Clemente, F., Rocha, R., & Damaésio, A. (2012). Observacdo como
instrumento no processo de avaliagdo em Educagdo Fisica. Exedra: Revista
Cientifica(6), 57-70.

Mitchel, S., Griffin, L., & Oslin, J. (2013). Teaching Sport Concepts and Skills (3%d.).

Human Kinetics.

Moura, D., & Antunes, M. (2014). Aprendizagem técnica, avaliacdo e educacdo fisica
escolar. Pensar a Pratica, 17(3), 835-848.

Naclerio, F. (2011). Entrenamiento deportivo: Fundamentos y aplicaciones en diferentes

deportes. Madrid: Médica Panamericana.

Oliveira, J. (2020). Educagéo e inovagédo digital em tempo de pandemia. Observador.
Obtido de https://observador.pt/opiniao/educacao-e-inovacao-digital-em-tempo-

de-pandemia/

Pal, D., & Patra, S. (2020). University Students’ Perception of Video-Based Learning in
Times of COVID-19: A TAM/TTF Perspective. International Journal of Human—

Computer Interaction, 1-19.

148



Parker, & Rose. (2001). Incorporating the Outdoors in Physical Education. Journal of
Physical Education, Recreation & Dance, 72(6), 17-18.

Peres, G., & Junior, D. (2021). A importancia do estagio curricular supervisionado na
formacéo de professores/as. RELVA, 8(1), 153-164.

Pinheiro, V. (2012). Refletindo a pratica da dancga no contexto da educacao fisica no 72
ano da escola Estadual reisalina ferreria Tomaz. Brasilia; Universidade de

Brasilia.

Pinto, J. (2019). Relatdrio de estagio pedagogico de educacao fisica realizado na Escola
Secundaria de Francisco Franco. Universidade da Madeira. Funchal:

Universidade da Madeira.

Polero, Rebollo-Sec, Adsuar, Pérez-Gomez, Manzano-Redondo, Garcia-Gordillo, &
Carlos-Vivas. (2021). Physical activity recommendation during COVID-19:
Narrative Review. International Journal of Environmental Research and Public
Health, 2-24.

Prychodco, R., Fernandes, P., & Bittencourt, Z. (2019). Da ambiguidade discursiva as
possibilidades de acdo no campo da Educacdo Inclusiva em Portugal. Revista

Educacao Especial, 32, 1-23.

Quina, J. (2009). A organizacdo do processo de ensino em Educacdo Fisica. Braganca:
Instituto Politécnico de Braganga.

Radu, M., Schnakovszky, C., Herghelegiu, E., Ciubotariu, V., & Cristea, 1. (2020). The
Impact of the COVID-19 Pandemic on the Quality of Educational Process: A
Student Survey. International Journal of Environmental Research and Public
Health(15), 1-15.

Reis, P. (2011). Observacdo de aulas e avaliacdo do desempenho docente. Lisboa:
Ministério da Educacéo — Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores.

Resende, Aires, Aradjo, Gomes, Sarmento, & Cunha. (2020). Confinamento Covid-19:
Um olhar dos estudantes-estagiarios de Educagdo Fisica. Journal of Sport

Pedagogy and Research, 52-60.

Ribeiro, T. (2009). Estudo do equilibrio estatico e dinamico em individuos idosos. Porto:
Universidade do Porto.

149



Rocha, C. (2009). A motivacéo de adolescentes do ensino fundamental para a pratica de
educacao fisica escolar. Dissertagdo de Doutoramento, Universidade Técnica de
Lisboa, Lishoa.

Rodrigues, & Ferreira. (2010). Iniciacdo a orientagdo na escola em mapas simples. Em
Rodrigues, & Ferreira, Caderno Didatico n.°3.

Rodrigues, D. (2003). A educacdo fisica perante a educacdo inclusiva: reflexdes

conceptuais e metodoldgicas. Journal of Physical Education, 14(1), 67-73.

Rodrigues, D., & Nogueira, J. (2011). Educacao especial e inclusiva em Portugal: fatos e

opcdes. Revista brasileira de educacao especial, 17(1), 3-20.

Rodrigues, L. (2010). Ensino secundario: a hegemonia do ensino académico. Revista
HISTEDBR On-Line, 10(38e), 191-205.

Rodrigues, M. (2000). O treino da forca nas condi¢Bes da aula de educacéo fisica.
Universidade do Porto, Faculdade de Ciéncias do Desporto e de Educacao Fisica.
Porto: FCDEF-UP.

Rosalin, B., Santos Cruz, J., & Mattos, M. (2017). A importancia do material didatico no

Ensino a Distancia. Revista on line de Politica e Gestdo Educacional, 814-830.
Ruso, H. (2005). La Danza en la Escuela. Barcelona: INDE Publicaciones.

Santos, A. (2017). Escolaridade obrigatoria e perfil dos alunos. Observador. Obtido de

https://observador.pt/opiniao/escolaridade-obrigatoria-e-perfil-dos-alunos/

Schedler, S., Brock, K., Fleischhauer, F., Kiss, R., & Muehlbauer, T. (2020). Effects of
Balance Training on Balance Performance in Youth: Are There Age Differences?
Research Quaterly for Exercise and Sport, 91(3), 405-414.

Seixas, T. (2020). A Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania: praticas e
desafios de docentes de Cidadania e Desenvolvimento. Dissertagcdo de Mestrado,

Instituto Universitario da Maia, ISMALI, Psicologia, Porto.

Silva, J., Pita, P., Sousa, R., & Lopes, H. (2016). A problematica das instacdes e
equipamentos do Atletismo nas aulas de Educacdo Fisica. Em A. Rodrigues, C.
Fernando, D. Freitas, E. Ribio, H. Lopes, J. Prudente, . . . R. Trindade, Seminario
Desporto e Ciéncia 2016 (p. 130). Funchal: Universidade da Madeira.

150



Silva, L., & Lézari, E. (2020). Os desafios do ensino do altetismo no ambiente escolar.

Revista Carioca de Educacao Fisica, 15(2).

Silva, L., Silva, D., Simdes, J., Nobrega, M., & Lopes, H. (2016). O Aletismo "Jogado"
na escola: uma abordagem ludica e competitiva. Em A. Rodrigues, C. Fernando,
D. Freitas, E. Rubio, H. Lopes, J. Prudente, . . . R. Trindade, Seminario Desporto
e Ciéncia 2016 (pp. 209-219). Funchal: Universidade da Madeira.

Silva, T., Batista, P., & Graca, A. (2013). A prética da Supervisdo de estdgio e a
Identidade Profissional do Professor Cooperante em narrativa. Revista da
Sociedade Cientifica de Pedagogia do Desporto, 1(2), 382-396.

Simdes, J., Fernandes, C., & Lopes, H. (2014). Avaliar em Educacao Fisica: a necessidade

de um quadro conceptual. Problematicas da educacao fisica I, 17-23.

Souza, R., Aidar, F., Schitz, S., Santos, J., Soares, N., Aradjo, S., & Marcal, A. (2020).
Efeitos do treinamento intervalado de alta intensidade na aptiddo fisica
relacionada a salde em criancas e adolescentes: uma revisdo sistematica. Revista
Brasileira de Fisiologia do Exercicio, 19(6), 519-531.

Takahashi, R., & Fernandes, M. (2004). Plano de aula: conceitos e metodologia. Acta
Paulista de Enfermagem, 17(1), 114-118.

Teixeira, J., Gouveia, S., Simdes, J., Nobrega, M., & Lopes, H. (2018). Avaliaco Inicial:
situacdes jogadas como ferramenta pedagdgica. Didatica da Educacao Fisica:

perspetivas, interrogacdes e alternativas, 18-37.

Universidade da Madeira. (2021). Regulamento da Prética de Ensino Supervisionada dos
Mestrados em Ensino da Universidade da Madeira. Funchal: Universidade da

Madeira.

Vargas, T. (2011). A importancia do Treino de Forca nas aulas de Educacéo Fisica.
Lisboa: ULHT: Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias,

Faculdade de Educacéo.

Vieira, M., Fernando, C., Apolinério, J., & Lopes, H. (2014). Os Desportos de Combate
enquanto meio de transformacdo do Homem. Revista da Sociedade Cientifica de
Pedagogia do Desporto, 1(5), 43-48.

151



Yates, A., Starkey, L., Egerton, B., & Flueggen, F. (2021). High school students’
experience of online learning during Covid-19: the influence of technology and
pedagogy. Technology, Pedagogy and Education, 30(1), 59-73.

10. Referéncias legislativas

Lei n.° 46/1986. Diario da Republica n.0 237/1986, Série | de 14 de outubro.

Assembleia da Republica

Lei n.° 115/97. Diario da Republica n. 217/1997, Série I-A de 19 de setembro.

Assembleia da Republica.

Decreto-Lei n°. 115/A98. Diario da Republica n.° 102/1998, 1° Suplemento, Série I-A de
04 de maio, paginas 2-15. Ministério da Educacéo.

Decreto-Lei n.° 6/2001. Diario da Republica n.° 15/2001, Série I-A de 18 de janeiro.

Ministério da Educacao.

Decreto-Lei n.° 240/2001. Diario da Republica n.° 201/2001, Série 1-A de 30 de agosto.

Ministério da Educacao.

Decreto-Lei n.° 139/2012. Diario da Republica n.° 129/2012, Série | de 5 de julho.

Ministério da Educacdo e Ciéncia

Portaria n.° 243/2012. Diario da Republica n.° 155/2012, Série | de 10 de agosto.

Ministério da Educacao e Ciéncia.

Decreto-Lei n.° 79/2014. Diario da Republica n.° 92/2014, Série | de 14 de maio.
Ministério da Educacédo e Ciéncia

Despacho n.° 6173/2016. Diario da Republica n.° 90/2016, Série 1l de 10 de maio.
Presidéncia do Conselho de Ministros e Educacao.

Despacho n.?2 9311/2016. Diario da Republica n.° 139/2016, Série Il de 21 de julho.

Gabinete do Secretario de Estado da Educacdo.

Decreto-Lei n.° 54/2018. Diario da Republica n.° 129/2018, Série | de 6 de julho.

Presidéncia do Conselho de Ministros.

152



Decreto-Lei n.° 55/2018. Diario da Republica n.° 129/2018, Série | de 6 de julho.
Presidéncia do Conselho de Ministros.

Portaria n.° 181/2019. Diario da Republica n.° 111/2019, Série | de 11 de junho.
Educacéo.

Decreto-Lei n.° 10-A/2020. Diario da Republica n.° 52/2020, 1° Suplemento, Série | de

13 de marco. Presidéncia do Conselho de Ministros.
Orientagdo n.° 030/2020. Direcéo-Geral da Saude.

Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 53-D/2020. Diario da Republica n.° 139/2020,
2° Suplemento, Série | de 20 de julho. Presidéncia do Conselho de Ministros.

Despacho n.° 303/2020. Jornal Oficial da Regido Autonoma da Madeira n.° 145/2020,
Série 1l de 4 de agosto. Secretaria Regional de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia

Despacho n.° 6605-A/2021. Diario da Republica n.° 129/2021, 1° Suplemento, Série Il de

6 de julho. Educacdo - Gabinete do Secretario de Estado Adjunto e da Educacao.

Resolugdo n.° 1/2021. Jornal Oficial da Regido Auténoma da Madeira n.° 1/2021, 2°

Suplemento, Série | de 4 de janeiro. Presidéncia do Governo Regional.

Resolugdo n.? 19/2021. Jornal Oficial da Regido Auténoma da Madeira n.° 7/2021, Série

| de 12 de janeiro. Presidéncia do Governo Regional.

153



11. Apéndices

Apéndice 1- Planeamento das avaliacGes iniciais

= |
Planeamento das Avaliacdes Iniciais
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Apéndice 2- Plano anual de distribuicdo das matérias de ensino (inicial)

1° Periodo 2* Periodo 3° Periodo
Aula - Ne . - _ N° .. - N® ..
Instalagdo | las Maténias | Instalacdo Aulas Matérias Instalacido Aulas Matérias
- Atletismo )
#F |CF3.CF1| g |Afetismo)  cpy 9 | Corfebol | PAV2 10 | Voleibol
Ténis Basebol
Dancas 11 T 2 8 Dancas
SF | cra,cra | ° | socias | AL Dancas CF4 Sociais
Sociais
Tod Trabalho das capacidades fisicas: forga resistente, flexibilidade, velocidade, capacidade aerdbia e
as“ capacidades coordenativas
aulas Trabalho das ARE, como estratégia de aguecimento e trabalho de ativagio neuromuscular
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Apéndice 3- Periodizacéo das matérias de ensino no calendario escolar

2020/2021
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Apéndice 4- Plano anual de distribuicdo das matérias de ensino (reformulado)

Modalidade Presencial E@D Presencial
1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
Aula Ne o . = N° -
Instalagdo Aulas Maténas N° Aulas Maténas Instalagdo Aulas Matérias
N Atletismo Atletismo . Voleibol
¢F CE3, CEl 8 Ténis 21 Aerobica PAV2 1 Badminton
3 Dangas Voleibol CF4 8 Basebol
5°F CF3, CF4 Sociais Basebol Futebol
Trabalho das capacidades fisicas: forca resistente, flexibilidade, velocidade, capacidade aercbia e
Todas as capacidades coordenativas
aulas

Trabalho das ARE, como estratégia de aquecimento e trabalho de ativagdo neuromuscular
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Apéndice 5- Estruturacdo anual dos contetdos da areas dos conhecimentos

Para esta Area de extensdo da EF, foram definidas 3 tematicas por cada periodo:

e 1° Periodo- Estilos de vida e métodos de treino: Valor e pertinéncia dos

resultados,
as estratégias nas aulas e propostas de ferramentas para um autocuidado fisico;

e 2° Periodo- Violéncia VS Espirito desportivo: Qual o real valor do Desporto na
formacéo do individuo? ;
e 3°Periodo- A ética na participacdo das Atividades Desportivas: a especializacao

e abandono/exclusdo precoces e a dopagem e 0s riscos de vida e salde.

O planeamento destas tematicas encontra-se definido na Unidade Didatica

destinada a Area dos conhecimentos.

Apéndice 6- Planeamento das capacidades fisicas

6.1 Planeamento e periodizacdo anual das cargas fisicas para a turma

Planeamento e periodizacio anual das cargas
Macrociclo 23 setembro a 02 junho
. - Il o ~ VI VIO X
S 7 -
_ = 04/11 ) v VI Adaptacio | 21/04a | 19/05a
. Adaptacio -8 04/12 a | Adaptacio 07/04 a 13/05 09/06
Mesociclo = B 20/01a | 25/02a
23/09a = 06/01 a 15/04
= 16/12 18/02 18/03
29/10 a9 | 261 14/01
- v
Microciclo 7 g8 4 3 2 5 4 2 4 4
Unidades de g 7 4 8
- 6 - 8 5 4 9
B e T
Letivo

6.2 Reajustamento do planeamento mediante o E@D

Planeamento e periodizacio anual das cargas- Adaptado em funcio E@D
Macrociclo 23 setembro a 02 junho
I I I v v VI VII
Mesociclo Adaptacio 3 4 04/11a | 04/12a Adaptacio Adaptacdo | 21/04a | 19/05a
23/09a = =¥s 26/11 16/12 06/01 a 14/01 07/04 a 13/05 09/06
29/10 %‘ 24 : 15/04
Microciclo 7 z ‘§J 1 4 3 11 2 4 4
= (e
Umda_des de P 3 5 20 4 8 5
treino
Periodo
Letivo
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6.3 Exemplo do planeamento de dois mesociclos para o treino das capacidades
fisicas

6.4 Exemplo de um plano de treino para as capacidades fisicas

ipping spri juntar_| Corrida Hop lateral

Intensidade: 1:1 —30/30°"
Exercicio Representacio Velocidade Tempo Pausa

Super-hom
wamers | gt B

nge - deI]]amh::g
estatico/dinamico 2-2 307 30" L.

| B S —
(bracos afastados)
Pontt_:]gt];:sm r t I Prancha lateral
Sy

Tempo total: | 12 minutos
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6.5 Exemplo de um plano de treino para as capacidades fisicas no E@D

Tempo de recuperacio

Tempo de exercicio: aotiksalerie sl Tempo recuperacio entre rondas Tempo de exercicio: 30 d Tempo de pausa: 30 d
20 segundos 10 segundos s Objetivo: Efstuar os exercicios em circwito, sem recuperar. Na pausa, efetuam o exsrcicio que estd mdicado
T ronda = 2 repetigdes do curcuito, seguidas Efetasr 4 rondas
Objetivo sem treino de forca resi Fazer § rondas = o
Objetive com treino de forca: Fazer 2 rondar | Tempo de FECUPETACH0 eNtre '°““-_', Tngto .
Exercicio Aspetos a ar Pausa Aspetos a considera
§
I3 1° \ ‘n‘ Elevar o brago coutrario 3 perna.
o .
Atachamnts Durazste 2 ronda, mamter sempre o lado
‘:ﬂ' Madar 28 ronds seguisn
1\
L |
4 2* 4 Recuar 3 perma, d Mazser o3 joelhos shazxo da bac:a e 92
Joalbs. Alnernar estre 4
A . ; 2 ¢ esquerda na brages n‘husc dos T&M-}- o
(’ﬂ ” ¢ | Gidhatsant Joalbos 1 om acisea
d a J s
‘1l - = Elevara & brage conwanos,
AL N | e, B
fm - L - - e Sy paio e Jusss com o Beago.
Mehos a0 lado da cabega, A Tocar 50 ph ou 50 joalbe conmviris 20 &
R

Q/vrlz-x

retirar as omoplaca: do
chio ¢ apois. Atengio
dinigty o olbar para o
LETIED

mio. Subir a bacia, quazdo akanga o
joelbo pe; Raixar 3 bacia quando as 2
mion estlio spodadas 20 solo.

Apéndice 7- Exemplos da sistematizacdo de uma UD

7.1 UD das matérias das ARE

Planificagdo por unidade didatica

Ano letive 2020/2021

Educacdo Fisica — 12241

:
Y
;_r‘ B |

Unidade didatica: Dancas Sociais n? total de aulas: 10 Data: 29,10 a 22/04,/2021
Objetivos Contetdos N2 de aulas Estratégias/Atividades Recursos/Materiais/Local Instra::;;:lrltﬁzs de
* Distribuigdo da matéria ao longo do 12 e 22
pericdo, ocupando 20¢ das aulas.
*  Ativacdo neuro e cardiovascular (aerobica)
. mbalrhu em line daruie, para |nt|:odf.n;o dos Ficha de observagio
conteddos e construcdo de sequéncias em 2 registo dos
grupo comportamentos dos
Nivel MivelL- # Trabalho em grupos de 4 elementos- . ahmes, relative aos
Introduteric construgio de sequéncias e da coreografia Coluna portatil objetivos definides
) Asrdbica 10%s0r s Construgdo de pequenas sequéncias de Ipod } PEI‘“ AFE ma dres q‘“
Tival Merengue habilidades; CF3, CF4, CF2, GAL e PAY atrvidades desportivas
elementar Alemms de Mivel EfA: + Utilizacdo do mesmo ritmo, na introducdo do s Normas de sacess
Nivel _ passos ESIM
Avangade  |Asrdbica s  Abordagem dos conteldos de forma
Fumba sequencial e progressiva {menos complexo - Anto-avaliagio
Cha cha cha mais complexo; conhecido-desconhecido;
comando-descoberta guiads;
* Repetigdo dos conteddos de uma aula para
outra, para promover consolidacgo.
* Método de adigio- juntar os passos 8 medida
que ja tém outros consolidados, de aulas
anteriores
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17
ARE
Acrdbica

O/ 1V 2020
Cr2

1" Periado

corengrafada;

—+  Deslocar-se percorende todas as diregdes e
sentidos considerados, no ritmo & sequéncis
dos apoios comrespondentes 3 maTcagio,
combinande os saguintes passos basices:

Marcha no Iugar -— corrida;

Marcha ffr— of bragos;

Stap touch —- Ponsi;

Elevagio Joalho —em 2 tps— chuio &
fremee — saltado;

Marcha of 1 apoio avangado
(marcando energia) ou Mambe;
Passo em V-— Agachamento
Tesouras;

Toque ag lade — slide

Chassé — diagonal (complexificar em
quadrade- experiéncia)

—+  Preparsr e apresentar com exprassividade
uma coreografia, de acordo com a nmisica,
com ritmo, coordenagio e fluidez.

0 oo oon

o000

1

—  Avaliagio Inicial

&

25032 2 |3 E| E| omermema -
<g| =3 4 5 E Objetives especifices, segundo AEPNEF Estrategias
29| » | 2

—+ Cooperar com o3 :?mpanhz:ims: Salecio de habilidsdes que constam de niveis diferentes; introdutorio

—+ Analisar a5 suas apdas @ a5 dos calegas am e elementar;

diferantes tipos de sifuagio; —+ Formagdo line dance;
—+  Acempanhar o professer mum estilo —  Distribuiciio em xadrez;
s

Expleragio do ritme com palmas, com batimentes em diversas partes
do corpo, estalinhos e com verbalizacio;

Construgdo de frases de movimento comn passos, saltitares, voltas e
gestos, Tecormendo 35 habilidades da ssrabica;

Inirodugio e repetigie duma habilidade entre 16a 32 tempes;
Abordagem com 2 tipos distintos de misicas com 120 bpm & 140
Tpm;

Na mesma misica, explorar contagens de 1 e de % tempo;
Complexificar sobre ¢ mesmo passe: amaves do e, adigio dos
menbros superionss & gestos (coordenacio);

Racurso ao métode da adigio, para constmicio de pequenas
SEqUENCias;

Coreografia com toedas a5 habilidades com alteragio s cada B e 4
tEmpos;

Criagdo de grupos de trabalho, de 4 elementos, crimdo uma
sequéncia de 32 tempos com as habilidades sbordadas e integrando
woltas, saltitares e deslocamentos. Objetivo: aferir 3 coopetagdo,
incentivo, coordenagdo, flnidez dos movimentos, sintonia,
cristividade, orisntacko, diferentes tipos de organizacio e capacidade
para analisar a sua agio e a dos companheines;

13
14°

1571002020
CF3

[rangas sociais

— Cooperar com o3 companheiros g

incentivar (EfA);

Arsitar as limitagBes dos colegas (VESA);

Anzlisar as suas agdes e 25 dos colegas em

diferentes tipos de simagio (EAA);

—+ Conhecer a contagem dos fempos com @
rimmo binario;

—  Saber enguadrar o Merengue no grupo de
dangas secizis modemnas propgressivas

+

+

Ll

[N

Fommagéo line dance;

Distribuigio em xadres;

Inroduzir o enquadramento antes dos passos, 855im como a
mArCacEo rifmica, amaves da marchs, fazendo o pé dominante
coincidir com a batida mais forte da misica;

Introdugio e repeticio duma habilidade entrs 16 a 32 tempos;
Demonstrar com nmasica de fimdia;

Posterionnents, demonsirar na nmsica;

D seguida, recorrer a0 método da adicio, para construcio de
[RqUEnAs 5RQUENCias;

latino-americanas, distinguinde das
modemasiclassicas;

—»  Respeitar o espaco partilhivel, mantends
o5 distancizsmentas (IEFA);

—»  Manter uma postura nanmral (I);

—  Imiciar no 1° tempo do compasso, fazendo

coincidir cada passo 8 um tempo;
—+  Realizar uma sequéncis de passos, am line
dance, of distingio HM:
= passos no lugar e progredindo & frente
@ alras;
= passos laterais 3 dirsita e 3 esquerda
alternadios com mgéo de apobos;

o passos cruzados pela fene

= passos a fente e airas com © masmo
apoio, altemades com transferéncias
de peso do oumo apoio no ugar;

1l

Abordager com 2 tipos distintos de misicas:

Complexificar sobre 0 mesmo passe: aoaveés do ritme, adigio dos
membros superioras e gestos (cocrdanagio);

Coreografia com todas & habilidades com alteracio acada B e 4
tempos;

Q54 12020
CF3

[hangas sociais

— Cooperar com o3 companheiros e incentivar

(LEfA): .

Aceitar as limitagdes dos colegas (DESA);

Anzlisar as suas agdes e as dos colezas em

diferentes tipes de siuagdo (EAA);

—+ Conhecer 3 contagem dos tempos com o
ritmo bindrio;

—+  Saber enquadrar o Merengue no grupe de
dancas socizis modemas progressivas latino-
americanas, distinguinde das
modemasfclissicas;

—  Respeitar o espago partilhavel, mantendo o

distanciamentos (VE/A),

Manrer uma pastura nanral (I);

Iniciar no 1° tempo do compasso, fazendo

coincidir cada passo & wm tempo;

—» Realizar, revendo, uma ssquénciz de passos,
em line dance, s/ distingio H/M:

= passos oo lugsr & progredinde 2 frents
& afras;

o passos laterais 3 direita & A esquerda
alternados com jungdo de apaios;

o passos cruzades pela frents

L4

Ll

L1

Como objetive de sula: recordsr os passos anteriores, adicionar o
passo cruzade por iras, focar no movimento da balanceamento da
anca, reforgar mtensidade & recuos;

Fomagéo line dance;

Dristribuicio em xadrez;

Recordar o5 passos anteriores, na ordem come estio salecionados,
com alternancias a cada 8 tempos, numa construgdo coreografada;
Adicionar o nove passo (crizade por tras), recorrendo &5 estratégias
«da aula anterior;

Exacutar a nova coreografia em 2 musicas com ritreos distintos;
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7.2 UD da matéria de Basebol/Softebol

UNIDADE DIDATICA VII- BASEBOL/SOFTEBOL

Avaliacio Imicial

Apesar desta maténa estar planeada desde o inicio para ser lecionada, ndo foi
avaliada imcialmente por questdes de linitacio temporal e de espago. No entanto, sabe-
se que & uma matéria que apenas 4 alunos conhecem e t8m do ano anterior.

Neste sentido foi adotado como estratégia realizar uma situacio de jogo para aferir
globalmente o nivel da turma_ Percebeu-se que estes situam-se no nivel I estando esses

quatro enquadrados no nivel E.

Objetivos programiticos especificos

Estipulou-se desenvolver os objetivos de nivel I e E, sabendo que um aluno que
o5 cumpre por inteiro & considerado A Esses objetivos encontram-se orgamizados na
tabela de extensio dos conteiidos.

Recursos

Recursos para a matéria de Badminton
Espaciais ¥4 campo

Materiais 24 Y2 bolas, 24 bolas velhas de ténis, 6 tacos de aluminio

Temporais 6 aulas

TABELA $5- RECURS0S PARA A MATERLA DE SO0FTEEOL/BASEEOL

Cronograma de conteddos

Os contetidos foram crganizados de acordo com os objetivos a serem alcangados,
os recursos fisicos/materizis dispenibilizados e, mais importante, de acorde com o
desenvolvimento do processoe de ensino-aprendizagem

Encontram-se organizados consoante o periodo letive, o n® anual do plano de aula,
o dia, o local (instalacdo), o tempo de aula, os objetives especificos, os contetdos & as
respetivas estratégias didatico-pedagogicas. Esta organizacdo, apesar de pormenocrizada,
permite nma sistematizacio completa e orientada dos conteddos a serem abordados ao
longo da UD.

160



161



Cronograma e estruturacio dos contendos

= | = - =
2 § i E E E‘ Objetivos especificos, sezundo AE/PNEF Conteados Estratégias didatico-pedagogicas
= =
- Idenrificar o mivel de desempenha dos alumos )
- Conhecer o chjetive do jogo e a execucic das principais aghes tatico-tacnicas - Questoes ao: alumos
— - Conhecer as principais regras do jogo Aveliagio Inical )
= - Conhecer o objetive dos amcanies e dos defesas Iﬁ':'.!m" - Questionar o ohjedve dos amacantes &
e - | 5 iy | - Posicionar-se devidamente na zona de batedor; R:E;T::jm:hu] dos defesas.
= ™ | - Executar a pega do raco cometaments: Disfora o _
- - Executar um movimento de balanco em aceleracie, controladamente: - Utilizar decumentos de apoio. em A4
- Mo batimenta, ser capaz de efetuar uma refagie do tronce. auxiliande moviments dos membros W ponto srande (CUpo. pasigies
'.E superiores: jogadares. limites)
£ - Posicionar-se devidamente na zona de batedoer: .
Z - Executar a pega do tco cormetaments:; - Utillizagae de bolas de sofiebol
o - Executar um movimente de balanco em aceleracio, controladamente: (maieres) ou bolas velhas de tans
= - | E . - No batimento, ser capaz de efetuar uma rotagio do fronce. auxilimds moviments dos membros .
T % cr | 2 | superiores: - Lemgamente de seftbel. por ser mais
1 4 - Largar o tace de forma controlada apés o batimenta vilido: facil
- Correr a velocidade maxima, em retilinea. ate & 1* base, pisande-a com um dos apoies: ;:E—“l':";h bal ]
- Progredir pelas bases, sem ser eliminade. apas cada batimento vilido. Pm: res n s - Regras do jego de sofizbol
_ -2 Racagdo - Utilizar, na 1* aula. raquete de ténis &
= - % A Iz'ﬂim progredir para o bastie (para agueles
- Ma sitnacdo de jogo. ocupar o espago de forma racional: Coondsmagho satre que tverem mais dificuldade)
4 - | = & | - Engnante base, sinaar-se adequadamente: slememtos & delexacio
- - " | - Intervir adequadaments na fimgio de defesas exteriorss da tamafis o - Exercicio criterip para langamento-
. - - Realizar as agdes tacnico-aticas no contexto de jogo, passando pelos difsrentes papsds desempenhados batimenta-catcher-defesa- o catcher
2 N 7 | (carcher. pitcher. batedor e defesa de base): surge para dinamizar ¢ exercicio.
- Desenvelver a leitara do contexto. cooperacio. dindmica de propo e enmeajuda amaves do jogo reduzido tormando-o mais agil: Focar na
w e sistema tatco xé e 9l celocagdo dos jogaderes: Troca da
T e | E funcdes em sentido descendenta, ao
™

fim de 3 golpes:
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Apéndice 8- Exemplo de uma planificacéo para o E@D: guia pedagdgico

Planeamento Ensino a distincia

Gwa Pedagogico para o E@D- 06/01 a 31701

Y
" [
i |

Ohbjetives colocados pela escola:

- Garantir o cumprimento das APZ Essenciais;

- Diar feedback sobre as e-atividades realizadas:

Procedimentos da modalidade de ensino i distincia em regime nio presencial

- Cumpnr o horario letivo com aulas sincronas (plataformas digitais) e momentos de trabalho auténomo {os alunos recorrem a chats, forum,
comrelo eletrénico, etel;

- Criar um gma pedagogico semanal (GPS), seguindo onentagdes do grupo diseiplinar;

Proposta de tarefas para desenvolver- Guia Pedagdgico Semanal

Areal Matéria
Conhecimentos: Projeto de cidadania
Conhacimentos 2* Perioda:
0 desporto como fendmeno social: fair play, violéncia e espirito desportivo.
Capacidades condicionais
ARE: asrchica
Dominio dos conhecimentos de atletismo (barreiras e langamentos) @ corfebol (pendenta’)

Cronograma de atividades para o regime nio presencial

5. Dia Regime Atividades Tarefas a desenvolverfordem de trabalhos
0801 Inicio do trabalho do projets de cidadanis, com consolidacio e aplicacio pratica da tematica desenvolvida no perlodo anterior, na area
E (100" dos conbecimentos (“Aprendizagem dos processos de desenvolvimento ¢ manutencdo da condigio fisica™);
E E Assinerono -
. 0701 Trabalho das capacidadas fisicas, com entrega de dum docimento de apoie, 2 selicitagdo de feedback por email apos o términe das anlas.
(5073
13/01 Assincrono Conhecimentos- Projeto de cidadania .
(LD0™)y #» Melhoria dos wabalhes elaborados e coordenagao emre STUpoS;
1. Dar a conhecer como se procassario as aulas, assim como as tarefas a seTem desenvolvidas (Danga, mabalhos sutonomes, Telatério
semanal do rabalho das capacidades Ssicas);
2. Apresentar o trabalho de grupo da drea dos conhecimentos para o X* Perfodo, com tema * O desporto como fendmeno social: fair play,
violéncia ¢ espirito desportivo™,
E - Criacdo dos grupos de trabalho (3 elementos)
E 1401 - Partilhar o5 critéries de avaliacdo;
= Sncrono - Apresentar o cronograma ¢ tempos de apresentacdo desses trabalhos (157)
o (407} 3. Criagio coreografica- partilhar os criteTios;
3. Explicar o que se pretende com o rabalho das capacidades condicionsis {documento enviado no dia 06/01)- e o relatdrio semanal-
RSCF- (das 2 aulas) sobre o wabalho das capacidsdes fisicas: criagio dum pequeno texto em formato Werd, de | pagina, justificando a
mesodologia selecionada para esse dia, com o registo das FC atingidas e possiveis percegdes (dificuldades sentidas/fecessidade de
evolair na complexidada)
4. Rotina de rabalho das capacidades condicionais, com o envio BSCF.
001 1. Cqulﬁnua;ia do trabalhe auténomo sobre o projeso de cidadamia
Assincrone | 2 Inicie do rrabalho da drea dos conhecimantes- recolha da informagdes sobre o tema- prientacio
E (1007} 3. Rotina de wabalho das capacidades condicionais, com o envie RSCF
=
2 [ aum _ ARE- Aerdbica _
- = SIncrono 1. Abordar os seguintes confeudos:
, - Dindmica:
(40°) - A musica:
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- o ritmo, barida @ BPM (quando?): duragio, velocidade. Formas de detenminacio (contagem dos tampos em grups &
contagem dos tempoes de forma individual):
- 1300140 bpm:
- 140/160 bpm;
- O blocos, as frases e os ciclos de tempos musicais
- intensidadalensrgia (comoT): Impacte- forte, fraco- caracterizagio das HMB de acorde com esta critério
- Fluidez: meétodes de consmugdo de sequéncias (elementos de ligagio)
- espago (onde ) Wiveis, rajetorias, diregdes, planes (variagdes)
- Agdes (o qué?): Habilidades motoras basicas- apoios @ gestos
- Lideranga
-Nivel Ie Nivel E
2. Metodos de construgio de uma coreografia
3. Progressées (grapos de impacto)
4. Construir uma sequéncis de HMB numa frase msical (32 rempos). Mostrar (video) e, posteriommente, 0s alunos acompanham

2701

(1007

Assincrons

1. Continuacio do trabalho auténemo sobre o projem de cidadania

2. Continuscio do trabalho da srea dos conhecimentos- formular os topicos do trabalho, os objetivos perais e especificos- orisntacio

3. Em prupos de 3, rabalho sutonomo, constragdo duma sequéncia com HME trabalhadas, nama nmisica por mim escolhida e partilhada
em aula; (130 bpm). Aferir a FC,

4. Em grupos de 3, rabalho sutonomo, trabalho da mesma sequéncia em tempos diferentas (1350 bpm), nums miasica por mim escolhida.
Aferira FC.

5. Rotina de wabalho das capacidades condicionais, com o envio RSCF

4* Bemana

28101
(407

Sincrono

1. Apresentacio das sequéncias criadas pelos alunos na sula (antericr) sincrons.
2. Contitmacio da abordagem da asrobica:

- Reforgo do que foi desenveolvido na anla snterior {na auls anterior, houve uma limitagio do som);
- Abordagem dos contendos a amarelo que se encontravam planeados para desenvolver no dia 21001,

As HMB para forga resistents, inserido no contaxto da muisica

- Exploragio do ritmo 125/130 BPM, contrastando com os rimos da anla passada;

- Determinacio por metodo de contagem para esta ritmo;

- Exemplos da HMB;

1. Construr uma sequéncia de HMB numa frase musical (32 tempos). Mostrar e, posteriorments, o5 alunos acompanham.
4. Em grupos de 3, 05 ahmos constroem uma sequéncia com as HME trabalkadas, numa musica por mim escolhida;

Fica por situar (mediante a evolucio da sitmacio):

1. Contendos assinalados a cinzento; ]

2. Trabalho autonoma: agrapar a5 HME por mveis de impacto;

3. Traballe autonome: Crisgdo de variagdes para cads HME segundo as variiveis: tempo, espago @ ensrgia;

4. Trabalho sutonomo: Crisgdo de elementos de ligacio anre HMB;

5. Trabalho auténome (longo praze): Construgio das sequéncias e coreografias em grupes de 3, mum estilo musical escolhide pelos proprios, respeitando o5
cTitérios definidos — arientagdo e apresentacio

§. Crizgdo dos videos para o projeto de cidadania (do qual se inchi o trabalho feito a0 longe do regime nio prasencial- ARE)

7. Apresentacio dos trabalhos da area dos conhecimentos
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Apéndice 9- Exemplo de um plano de aula

1" o »
= “¢7 Diata: 05/05/2021

1

Plano de aula n® 57 [3° Periodo| Capacidades Condicionais, Badminton e Veleibol

AnoTurma: 12721 | N® de alunos: 9 of 14(;] | Hora: 8H50-11H30 | Local: PAY Tempo atil: 557 | Tempo programa: L{0"
Materiafs): Capacidades Condicionais. Badminton Voletbal. Material: 23 raguetas e volantes, 12 bolas de vwoleibol, 4 redes de
badminton, 2 redes de volejbol 2 32 4 bolas. +
Objetivos espenficos (sumario): Trabalbo da capacidade aerobia. da forga resistente e de flexibilidade. Centimnagac e comsolidagio da abordagem da
matéria de Badminton e de Voleibol (avaliagio). Badminton- posicie base, deslocamentos. batimentos abaixo do nivel da cinnaa (2 direita e & esquerda).
sarvigo curto e lomga: Veleibel: pesicdo bass. panchete. passe alto, arganizacio ofensiva e defenciva.
Tempo Contendos Organizacio didatica e Pedagogica Organizaciao/Estratégias
- Meontazem dos campos
9:55 - Chegada. orgamizacdo dos alunos & Tespeivos Dersnces
e . . - Registo de auséncias .
11'-‘1111_ E Bricfing _E 2 proposa do mrakalhe Arss dos conhecimentos Alanos de costas para as bancadas
iS00 - Werificar o cumprimenco das regras (cabelos. acessoros. eic.)
- Tirar a mascara e desinfetar as mios
1" Transicio- guardar as mascarafesinfedo das maos/ & se dirizir para o campo
10-01 Ativagio : = = _ ;
Finr- 4 | oAar. - i e ey e i Ahmos voltados para a baliza
10:05 “"AR_EE"“ W wéries: 4 | [ntenuctsde: vaiivel #ap varikve] MP: sul
Hiatn Tarria Bemt. | Temosfive|  T*FR - Em xadrez
Ralio lateral alierrado em apachamemc L] -Em 3z Campo de aula (SEII fiza
momtada)
A L inmétrice altes 6 T a - i
Lo Capacidsd nge Bl Professor de costas para @ baliza
a condicionais: Arzmear e recuar o maos p prancha g&ir f sul.
Fim: |7 Cﬁgﬁ“ I cecuperacio
10:15 Farca Resi Flexta -I]Ifﬂndu mmr-.:m:l.da i )
B Preache dicdoecs &= oicipile 4 1 i
Combingio dc dovn dog. crucands beaps, s
o oz hior @ pezit
Te=po tctal: 10 minsca _
Tana de Exforgs
o— --Trinnr:-?m:'.mmm:
10:15 Determinacio st LR e Awrsbie e Al
1| @ FC Treino T = = S
Fim- [ 173 (5]
10:15 Procecolo: %10 1T | 7z
1E 172
I 71 Pergmntar aos alunes das filas3e 3
Transicio para Badminton- Insmucdo. Codigos de conduta & Orgamizacio
Recuperacho - 2z0a
Organizacio: =  Alunos em 1T com professor no
-Formagic das equipas centra
3" | - Dastribuicio nos campes =  Utilizar apite:
- Matenal- 1° elemenio do grupe a ser chamadao =  Eguipas eguilibradas
Ilsirnp_l =  Iniciam o #0E0. enguanie 1 dos
- Comtsados a serem aplicados : campes & mantado
—ﬁ' i I+1—:Wmmdewlm.ﬁ' a rede
.%Amﬂnummmkmmsﬁm‘*ﬁ:“‘mmm
= |B | Mimle Sara Laura Luisa Catarina | MP Inés 5]."‘. 1. Pedro | Miguel . Paulo Ruben

e len de Esthgio da Escols Scoumibnia baime Moss 2000021
Profcasos: Estagidrz Cristirs Gouveia | Onsotadora: Professora Maria Losa Carvalbo
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Data: 05052021

1* Traballo junto da rede (cooperacio)
2 1x1, contabilizacdo dos pontes com servico.

1* Comegar com comprimento de 2m e largura de 3 m
- Enviar o volante para a direita & esguerda:

- Colocar o volante jumte a rede

- Servige ourto + Amort

I Aumentar o comprimento para 6 m

- Colocagdo em campss apos o servigo:

- Posigdo base

- Eoviar o volante para a direim e esquerda;

- Colocar o volante na lmba de fondo

- Servige comprida + Clear + Drive + Leb + Femate
- Celocagdo em campo =m siaagio defensiva

3" Aumentar a largura para S m

- Posicio base:

- Deslocamentas .

- Dificultar as aches: direita/Esquerda: proximo lonze:

Organizacho: Berirar redes de badminton: Armmmar as raquetas (1 elemente por grapo) - recalher o material de chiio = F ormacdo das

Instruciie = Tranzicao para o vodeibal -

- Mencionar os conteidos (remate ¢ passe de costas)

- Situagio 1+1 — trocas de bola 4 rede, com toque de dedos. machete, sem servigo.
1

I Y S N - NS S N S S VN NS TS

$ [ i | ot | S | e | e | Vo | pin | % | i | e |
= |8 | tacle | S Laua | Luisa | Catarima | MPhnds | oo | LPedro | Mimel | ILPamlo | Ruben
1040 Jege cooperatvo 1+1 — Familiarizacao com a bola @ o terrenc —
N (zam sergel Estratégias:
e |7 - Passe alte. manchets o
10:56 - 2 toque de sustantacao . 1* Observar gestos basices ne 1x1
- Beceber atras. deslocar e passar em 2° (baixan'subir a rede)
Jogo 3x3 (posigio em campo, interacio, comunicacio) 2° Colocar as condickmantss para
- Servigo. passe alto, passe colocade, manchete. Temate - Servige (denmo do campoftogua
Valeibol - 3 toques dedos}
- Pesicio base - Remate )
JRC - Alternar o servico - Receqan ao servigo
1056 Passe altes - Verbalizar guem recebe a bola - Passe de costas (2% togque)
. Manchete - Aproximar a bola da rede para atacar e .
= 10- Deslocamentes | - Procegdo 20 ataque _ 3" Aplicar no 3x3
1106 Posicio base - SeTvige para 1 camps0 CONTATio . . .
Servipo - Colocar a bola ne findo do campo adversario (dificalar a agio) + Observa-las no 434
Pasze colocado | - Rotagdo deos jogadores
Zonas do campe | - Recagdo ao servico ] .
fesmpo cumsma de | - Raceber ¢ passar ao celega proxime da rede Situacdo Ixd:
e - Pmssador- junte a reds; passe altofpasse de costas -L-45meC-fm .
- 3° foque em passe colocado ol passe em suspensid ou remate -3de3pi+ldeInt
Regras:
Minimo 2
togues Jog-u 4x4
1106 - Posigae dos jogadores
e - 4* posicio ndo atacar
Fim | TR oot
11:18 - Orzmmizagio do afaque
- Protecio a0 ataque
Situncdo 44:
- 2 de4xd + 1 de 3x3
Fim: = Instrucic para a aula seguinte (3°F) / Materiall Finalizacio da anla
11:20 Oreaniracio: - Ammumar as bolas e material do chio (1 elemente a5 belas, oumo o materal do chio)

Miclew de Esthgio da Escola Sevunibing Rime Monie 20000021
Proftison Edtagidrza Cristins Gouveis | Orisntadora: Profoscora Maria Luxa Carvalbo
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Apéndice 10- Exemplo de uma grelha de avaliacéo

toaliagio Educacsa Fielca 2020{21 [ | [ |

Ay Turina Actividades Flsicas Matérias
Coletivos ||iﬂ'* ARE Ragueses Tz E
i =| s b
N . : o
Fut Wl ALkl Al Danga Bad ! tg | i z H
3
E Lz F 2] ! E |2 i E | F B3t i S 14 i 12 1
L N I Y E |2] & i E | L B 12 12 15 & 16 15 14
L I I Y E |2 HE N E 1 12 ! 12 1 1
| I L B T EIR 1B & 10 12 12 16 2 1b 16 12
L N I Y E (2] & i E |2 Bl 12 12 15 et 17 12 14 1
| 1] B |2 E 2 1B & il 4 1 14 14
L I I B E (2] & i E | 1 12 12 15 2 16 1 17 12
g fd A B I ==
El2f F |2 E |2 A i1 o 2 20 a0 | e
[ I R ) & (3] & HE N E =555 10 12 13 12 i 10
Elz2f % L] ¢ E |2 - 1 12 13 4 1
Elz2f % |1 I 1 E |z F B3t 4 et 14 | 12
| 1| B [2] & [ 1 1B & il 4 1 15 1 1
L N I Y E (2] & E |z 2} D 11 i et 14 it 11 1
E L2 % |1 ! I 1 A il 12 13 1 13 1
L I I B E (2] & B 1 12 12 15 Bem 16 15 14 10
[0 S I E |2] & E |z 10 12 12 16 H 16 18 1
El2f % 1] ¢ E |2 i E | L B3 it & 15 15 1
NI B & (3] & A 111 i 12 15 Eom 16 15 15 1
E|l2| F |2 E 2 i A il 15 1 16 14 12
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Apéndice 11- Ficha de registo e de observacdo das aulas

Fi-lo clara 2 objetivaments Sim | Nao Agilizz oz tempos de transigde Sam | Moo
Respeita o tampo previsto para instrugio Sim | Nao Ajusta 2z tarefas 35 competéncizs dos alunes Sam | Wio
Estabelece contacto visual generalizado (varrer) | Sm | wio As tarefas respeitam o principio da progressio Sm | Nio
Dascreve clar 2 tarefas s | o Quande parado, posiclona-ze favoravelmente s | o
para confrelar a furma
Enquadra-z= adequadamante Sim | Nin Atribui no momento corrato Sm | Nao
Tem boa colocagde da voz Sim | Nin Observa apos atnbuwr FB fam | Mio
Sim | Nan Faz retro — FB, quando necezsirie Sm | Wio
Estabelece sinais 2 normas de funclenamento sim | Nao Ajustz o tipo d2 FB 3 situagio e 2o ahmo S | Nio
Farma os zrupes s | o OFB fespcmde 35 questdes de como, guando & s | o
porqua’
Promove zutonomizapdo dos zlmos nas rotinas. | s | wae j:ﬁzﬁ:f:! FB sonsoants a2 Sm | Wio
i e s e
Sim | Nin Reforpa comportamentos adsquados Sm | Nio
Gere & orzanizar o ial diditicn s | a0 Ajustz 2 suz intervengio 3z caracteristicas dos s | 50
ahnos
Organiza devidamente oz alunos ne espago Sim | Nin Existe clima positive & motivante Sm | Nao
::im_ta:;ms = cons o5 sell Sim | Nia Encoraja parz a tarefa Sm | Nio
Coneoloncmprms s[5 E—
Circula pelo 2spago para contrelar atribuir FB Sim | Nao Exista? Sam | Mo
Pateneia o tempo de pritica Sim | Wio Fa-lo com um posicionamento adequado Sm | Nio
Professor observado: Anp e turma: Local: Data: Hora: N® observagéo:
Matériz de ensine: Objetive(z) da aula:
Ficha de registo e de observacao da aula
Pontos Fortes Ponto: a melhorar Pontoz em que me ideniifico e que tambem precizo melhorar
Professor obzervade: Ano e turma: Local: Data: Hora: l N® obzervacio:

Matéria de ensino:

Objetive(s) da aula:
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Apéndice 12- Atividade de Extensédo Curricular

12.1 Sintese do Planeamento da AEC

Tema

“Percurso pela historia da ESIM- Orientacio Funcional”

Atividade

Atividade de exploragio da natureza- orientagio funcional

Motivacdes e

Atividade pouco conhecida em meio escolar- uma alternativa 4 onentacdo tradicional;
Potencial para ser desenvolvida em contexto familiar e no contexto climatérico da RAM

pertinéncia Potencial educativo, com a integracio lustorica e social da escola
1. Oferta formativa no fim do ciclo de estudos obrigatorios;
2. Atrvidade que concilie o que os alunos gostam (potencial motivacional) e a AF
Problematica | 3. Inatividade fisica e aluno/jovem como promotor e potencializador de atividade na familia
4. Vivéncia dos alunos (questionirio)
5. Operacionalizacio do PE no contexto da EF
1. Potencial climatica da Ilha;
2. Acessibilidade e facilidade na operacionalizacio:
Mais- 3. Transferes positivos, facilitando a compreensio- variante ao que ja conhecem- orientacio
valias/solucdes | tradicional- adicionando as tecnologias;
4. Potencial de difusio nos diferentes meios sociais, ao longo da vida.
5. Interdisciplinanidade
Publico-alve |« Alunos, professores da turma e encarregados de educacio
Partida: Escola- campo de futebol 3
Decorrer: escola e no espago publico envolvente (Zona Velha, Colégio dos Jesuitas, Rua
Local dos Ferretros, Palacio da justica, Rua das Hortas, Rua do Bispo, Rua Bela de Santiago,
Pavilhio do Liceu)
Término: Escola- patio da entrada principal
1. Consulta do Projeto Educativo escola
2. Consulta do PNEF
3. Escolha de uma atividade que respondesse aos objetivos do PE e do PNEF
4 Awnscultacio dos alunos sobre a vivéncia na atividade
5. Estudo da lustona da escola
6. Selecio dos pontos de controlo da atividade, segundo a historia da escola
Metodologia | 7. Projecio conceptual da atividade
8. Elaboragio dos documentos
9. Solicitacdo aos alunos de trabalbo de pesquusa sobre a onientacio
10. Criacio de um documentos sistematizando conceitos
11. Cnacio de um documento ortentador da atrvidade, para enviar aos alunos
12. Normas de operacionalizacio: criagio das questdes da atividade; selecio dos mapas:
determinacio das regras da atividade
13. Definiciio dos pontos: levantamento do sitio, recolha de imagens e de pontos de controlo
14. Dia da atividade
15. Questionirio de satisfacio aos envolvidos
16. Balango da atividade
o .__ .| Ponto de partida: Reunido de todos os elementos no ginasio
rganizacio . : oL
da atividade Decorrer: grupos de 4 elementos ou 5 (se com pais e professores), seguindo os itinerdrios, de

acordo com a ordem dos pontos, e resolucio das questdes colocadas.
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6. Resposta ao lema do PE

7. Dinamicas e desenvolvimento de competéncias sociais entre os agentes da comunidade

escolar (alunos, professores e pais)

+ Incentivar a pratica de atividade fisica regular em contexto familiar

+ Aumentar o leque de opgdes de atrvidades de exploragdo da natureza aos alunos, mais
concretamente de Onentacio;

Objetivos | * Dar a conhecer e caractefi?:ar a ativida_de de Orientagio Funcional

Gerais + Responder ao lema do Projeto Educativo da ESIM

Demonstrar as potencialidades na operacionalizacio desta atrvidade nas dimensdes fisica.
social e cultural;

+ Promover a autonomia e a autorresponsabilizacdo através do cumprimento de uma tarefa
fora do espago escolar

+ Consciencializar os intervenientes para ouiras altemativas fisico-desportivas que
mcentivem a pratica de atividade fisica.

* Apresentar as atividades de exploragio da natureza como opgdes adequadas ao clima da
Ilha e a pratica de atividade fisica em familia;
Promover uma expenéncia diferenciada de Ornientacio no contexto de EF
Explorar a atividade de Onentagio Funcional como uma pratica acessivel, adequada, de
ficil operacionalizacio, de baixo custo, divertida e inclusiva;

Eos b]ﬂ.]ﬁ‘::s . Conju_ga: a dimensﬁg histérica da escola com a disciph:na de EF;
+ Relacionar os conceitos de Tradigio e Inovacio, descritos no PE, através do reconto da
histéria da escola mediado por uma atividade fisica, em contexto de aula de EF
+ Desenvolver a dimensio socio afetiva dos intervenientes, auxiliada i dimensio fisica e
Instérico-cultural da escola.
s Desenvolver a tomada de decisio estratégica, perante a adogido variada de ihinerarios
adotados pelos alunos:
+ Incentivar i cooperacio, a entreajuda, respetito, cordialidade e consciéneia civica, em
contexto de grupo diferenciado, perante os desafios colocados.
E:]:E&iﬂl o;: 9H50 as 11H30 — 100 munutos programa; 80 mimutos efetivos

12.2 Questionario preé-atividade aplicado aos alunos

Sobre a atividade desportiva de Orientag&o:

Sabe o que é ? Ja vivenciou na disciplina de EF?

Se ja vivenciou a Orientagdo na disciplina de EF, indique em que ciclos de escolaridade:
18 respostas

1° Ciclo (1° ao 4° ano)

2° Ciclo (5° ao 6° ano) 4(22,2%)

3° Ciclo (7° ao 9° ano) 11(61,1%)

Ensino Secundario (10° ao 12°

15 (83,3%
ano) ( o)

Nunca vivenciei na disciplina de
EF
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Sobre a atividade desportiva de Orientagao Funcional:

Il sim [ Nao

Conhece? Ja vivenciou na disciplina de EF? Ja vivenciou fora da disciplina de EF?

Tem por habito praticar alguma atividade fisica e/ou desportiva com os seus familiares?
18 respostas

® Sim
@ Nzo

12.3 Exemplo de um documento orientador da atividade

Percurso pela histona da ESTM
Orientagdo Funcional
Coe oila stividale irlo pocons s hivdeis & ool wandina Jame Moz
el
idensficaio dos 7 ponio 3 serem percceriddes, & ondeme desss poeis ¢ 2 fegrss da

dividade En cals juetd, doveedo lirsr wma fologralia (selfic), de mordo com a4
oder

dinids,
ns tadels
Divetasmase, com reporabiidade ¢ em equrmgal

o I
T O de hegets T
Esola- 291 202 280 Prefe Cristing. 9% $329417

A registar wo i da prova:

| Vamos comecar.... |

Es 1536, vivis-se um anbicsie reformats ¢ Bberal. Fon emitido uss decssto-les 2
” eeagtes sl A parte & mexseo € 4
12 de setembeo de 1137, masceu o primeso Licss o Portgal. Stualo o Fuschal, foi
demoenizady & Liceu Nucaonal & Fuachel

Eits fpoce, o replapels mosanes, ¢ ots mstituishe dusstiva tinka
s matrie clities, ou eja, o3 Gequceads por alescs di mlisehs bugucds
madeirease. Por onde teri pasalo o s inalader) Vi ver
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Ponto 1 »
H
osn 0os vewTos

Durante a mocarquia, 2 1* instalagdo do “Licau do Funchal”, situava-se mum
(agom) edificio iconico da cidade do Funchal, onds o Marqués de Pombal criou as “Aulas
do Patio™. A escola manteve esta mstalacdo de 1837 2 1881

Vao em diregdo 2 esse edificio, consoants 0 mapa e as imagens que vos 530
Somacidas, Jocalizem-no e descubram o poto de control

Verificagio do ponto de controlo:

- Tirar uma seifie com todos 03 elementos do Znupo, .
crientados para N 3°

- Na foto devera aparecer a5 leras do edificio a vossa
retagaarda

Questio controlo:
Perzunta 1- Qual o nome desse edificio (sinndo a vossa retazuarda, duranse a selfie)?

Ponto 3
Tmhpummdhmﬁhﬂahmh;bpehqnﬂwsmnl@]&&“”“

virtade do DL de 29/08, o Liceu passou 2 desiznar-se por Liceu Nacional Central do

Funchal Desloquem-s2 20 Prowimo ponto, CoNsoante 0 Dpa @ 25 MMagens que vos 530

Verificacio do ponto de controlo:

- Tirar uma seifie com todos o5 elemsntos do grupo.
orientados para SE 143%

- Na foto devera aparecar o smholo que se enconmama
parede do edificio 2 retaguarda

Questio controlo:
Perzunta 3- Que nome se atritui 2 estana representativa do edificio onde se enconam”

Ponto 2

0% st vewTon

Com o passar dos anos e com © crescente mamero de ahmos, aquela instalacao
tormou-se a pratica letiva, a qualidade da educagdo. O “Licen
do Funchal”™ foi transferido em 1881 para outn instalagio- 0 palacio do sezundo bardo de
S. Pedro- que. apesar de ter sido constuida para habitagdo famliar, reumia melhores
condiges. Amalmenre, esse edificio & ocupado por um diregdo, de uma das secretarias
regonais.

Vo em diregdo a ssse edificio. consoants 0 mapa e as imagens que vos 30
fomacidas, Jocalizem-no e descubram o ponto de controlo.

Verificagio do ponto de controlo:

- Tirar uma seifie com todos 03 elementos do Zrupo,
orientados para NE 42%

- Na foto devera aparecer a placa de identificacio do
edificio 2 retaguarda.

Questio controlo:

Perzunta 2- A que Direg3o pertence analments esse edificio (sitiado 3 vossa reaguarda,
durante a selfie)?

Ponto 4

Apés 2 inplantacio da repiblica, em virmde das mis condides do edificdo
arzerior, 2 instalagio do ent3o “Licen Nacional Central do Funchal ™ foi alterada em 1913

Passou para um edificio que. apesar de nacessitar de obms de requalificacdo, e
ammplo, localizava-se puma zoma de comercio da cdade e disponibilizava um masor
oumero de salas Amalmente, esse edificio pertence 20 patrimonio cultaral da RAM
(Regido Auténomn da Madsira).

V30 em direc3o 20 mesmo, consoants 0 IIpa @ 25 MNZENS que vos 530 fornecidas,
Jocalizem-no e descubram o ponto da controlo.

Verificagio do ponto de contrelo:

- Tirar uma selfie com todos 05 elementos do zrupo,
orientados para NO 305%,

- Na foto devera aparscer o edificio maior e as arveres,
2 retaguarda.

Questio controlo:
Perzunta 4- Qual 0 nome desse edificio (sinado 2 vossa retazuards, duranse a selfie)?

172



12.4 Questdes da atividade

Questdes a responder ao longo da atividade e respetivas solucies
Perguntas e respostas

Pergunta 1- Qual 0 nome desse edificio (situado junte ao ponto de controlo)?
R: Colégio dos Jesuitas

Pergumta 2- A que Direcio pertence atnalmente esse edificio (situado a vossa retaguarda,
durante a selfie)?
R: Direcéo Regional da Cultura

Perzunta 3- Que nome se atnibui a estatua representativa do edificio onde se encontram?
R Justiga

Pergunta 4- Qual 0 nome desse edificio (situado & vossa retaguarda. durante a selfie)?
B Museu Arte Sacra

Pergumta 5- Qual a profissio da ilustre figura histdrica representada na estitua (situada a
vossa Tetaguarda, durante a selfie)?
R.: Professor do curso superior de letras

Pergunta 6- Qual o nome desse edificio (situado & vossa retaguarda. durante a selfie?)
E: Institato de Emprego da Madeira

Pergunta 7- Qual o n° da porta desse edificio (situado a vossa retaguarda, durante a selfie?)
R:N®23.

12.5 Resultados do questionario de satisfacdo aplicado aos alunos apo6s a atividade

Classifique o seu grau de satisfagao relativamente a atividade:

15 M Nada satisfeito (a) [l Satisfeito (a) — [0 Muito satisfeito (a) [l Totalmente satisfeito (a)

10
5
0
Organizagéo Duragéo Pertinéncia Pontos selecionados  Interpretagéo dos pontos  Questdes indicadas Avaliagéo global
Sugestbes
11 respostas
Considera ter aprendido sobre a histéria da escola com esta atividade? Mais tempo

26 respostas

Aumentar o tempo

® Sim

@ Nao Ter o tempo limite de 1 hora em vez de 50 minutos
Mais lugares
N&o tenho

N&o tenho nada a sugerir, esta perfeito!
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Apéndice 13- Agado Cientifico-Pedagogica Individual

13.1 Algum material da apresentagdo

e e e K e g 200
[

A zerdbica no ensino & distancia
Poclimacrn eviagils btk Gonvela

] s 7
Motivagdes e

- Lk Questdes de partida
-  — -m - .
Fomr] | ) )

L, [—— [l
Funchu], 15 Froms vz 0. 3031, _/:,\‘ ¥k Acrobica
[
1 2 3 4
[=. {&] Organizagio/Estratégias utilizadas 5 :M*T:mmﬂm-ﬂw
- i e ‘
] el B ,..L.mm.
Pertinéncia B =, 2 4 et I S — . I e e e
o [y | I = whia ] A ] BAd PV | PP
e I,__—I--u- -g..n......,.k_........, perr— % S || m | | ||l
ot e e [ crcte e oo bt de S G| el [ it g "
g L J [—— EEEE || e e |
o e LW e B ) |
[ ———— =l ‘,»"' " P
5 6 7 8
il * Plotsierms Zooe
Sincronas semarzingis Demartagia ;
. grifies grifies #
Estruturagdo da aula
[—a»mm ][m- ][ J h---wn-nvu] carscrerizacia carsczerizacio
antenzoe Gtaisor erera wegaTte. eszrits escrite
+ W L et v Azhcacks sutice B
ol | B - frs
Vigeos/Musica Vigeos/Misica
9 1 12
Demorstacia PAsSOS Bésicosg} — emarstacis = ]
arifcs gt Passos Basicosq y ne

Conscieringio
escrite.

Vigeos/Musica

prm— |
aoin’ | AN

s g -
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13.2 Algum material didatico produzido e partilhado com o grupo disciplinar de

Passos BBSICOS‘! Aemtiem o

Passos Basicos [} ! Ehan

13
— m
T
1
Passos Basicos
pyre——
5

A L

Mdsica 5! L !!E!; Musica i ! S Passos Basicos

— e ) e Y ey

- N (A TWhees 2

o« BB wee BRIALN el o] el s :‘m" ..“"

N -- - ;{ I o e weRinaes i 1
’ e = ok 4

Passos Basicos

[T asscs Baskos, g

Passos Basicosy ! — == Passos Basicos L{
= |
.":'.—.: it
10 * 1 B3 12 *
'asas Basicas P - S
Passos Basicos g_f i Passos Basicos ] !
ez s
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13.3 Resultado do questionario aplicado aos professores do grupo de EF apds a

apresentacao

Classifique, de um modo geral, 0 seu grau de satisfagao relativamente a acao
20 respostas

Nada satisfeito (a)
Satisfeito (a)
Muito satisfeito (a)

Totalmente satisfeito (a) 14 (70%)

15
Quanto a prelecaoc (escolha a opgéao):
B nsuficiente MM Suficiente 00 Bom M Muito Bom Ml Excelente

J111l

Apreciagdo geral Qualidade Clareza Objetividade Apoio audiovisual

Em que medida considera que os conteudos da agdo foram pertinentes para o exercicio da sua

atividade?
20 respostas

Nada pertinente

Pouco pertinente

Pertinente 8 (40%)

Muito pertinente 11 (55%)
0,0 2,5 5,0 7.5 10,0 12,5

Para o ensino a distancia, a metodologia apresentada (escolha a opcao):

15
I Discordo totalmente [ Discordo B9 Nio discordo nem concorde [l Concorde [l Concordo tolalmenle

| ik

E adequada

E pertinente E de facil aplicabilidade Redne um conjunto de estratégias operacionalizaveis Permite o ensino de outras matérias
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Considera que a lecionag&o no ensino a distancia é facilitada se houver material didatico de apoio
adequado, nomeadamente o que foi apresentado nesta ACPI?

20 respostas

® Sim
® Nao
Nem sempre
@ Talvez, n&o sei dizer

No presente contexto de ensino a distancia:(escolha a opgao)

20
B sim [ Nao
15

10

Usaria a metodologia apresentada Usaria o material apresentado Lecionaria a aerobica, se |he fosse
cedido o material apresentado

13.4 Resumo do artigo da ACPI

A Aerdbica no ensino a distancia
Cristina Gouveia®, Maria Luisa Carvalho?, Ana Luisa Correia®.
1Universidade da Madeira

2Escola Secundaria Jaime Moniz

No E@D, ainda que algumas aprendizagens estejam comprometidas e seja
essencial uma adaptacdo no plano curricular da turma, é importante estruturar
intervencgdes pedagdgicas que tenham como ponto de partida os objetivos programaticos
e a sua representacdo pratica, através dos critérios de avaliacdo e dos indicadores de
aprendizagem (CNAPEF & SPEF, 2021; Ferro, 2019). Para tal, sob decisdes cuidadas e
devidamente estruturadas, garantindo a qualidade do processo de ensino-aprendizagem
(Hodges et al., 2020), importa selecionar abordagens de ensino que sejam ajustadas e que

culminem numa avaliagéo clara, efetiva e orientadora de aprendizagens.
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A suspensao das atividades letivas presenciais e a reconfiguracéo das aulas de EF
para 0 E@D, resultaram numa adaptacdo do plano curricular que procurou respeitar as
especificidades, os principios de organizacdo curricular e as evidéncias cientificas sobre
0 E@D, de uma turma de estagio de 12° ano. Neste processo, foi selecionado a matéria
de Aerobica e surgiu uma abordagem pratica, adequada, adaptada e acessivel, que
permitiu o controlo do processo de ensino-aprendizagem de uma forma segura e efetiva.

Com o intuito de partilhar a experiéncia na lecionacdo da matéria de Aerdbica no
E@D, pretende-se apresentar uma abordagem organizada por sessGes sincronas e
assincronas, com continuidade pedagodgica para o ensino presencial, e partilhar estratégias
didatico-pedagdgicas para a operacionalizagdo, controlo e avaliacdo das aprendizagens
nesta modalidade de ensino.

Certificou-se que esta abordagem considera e ultrapassa as resisténcias que se
colocam a componente préatica da disciplina de EF nas aulas a distancia, garantindo e
potenciando o tempo de empenhamento motor, assegura a transmissdo dos conteidos de
uma forma acessivel e adequada, através de material didatico-pedagdgico produzido, e

permite controlar e avaliar efetivamente o processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-Chave: Ensino a distancia; Aerdbica; Aulas Sincrona e Assincronas; Avaliacdo
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13.5 Péster do artigo da ACPI

| | 2
—. A Aerobica no ensino a distancia

Gouveia, C.'; Carvalho, M.LZ; Correia, AL
Universidade da Madeira, FCS-DEFD | <Escola Secundéria Jaime Moniz

Introducio

Na transicao parao E@D, a lecionacao da disciplina de EF, ficou comprometida nas areas que se integram num dominio pratico (atividades fisicas e aptidao fisica).
Importa, assim, ponderar abordagens que permitam, na medida do possivel, dar continuidade a consecucao de objetivos de uma forma ajustada, mas significativa, e que
respeite a natureza pratica da disciplina.

Enquadramento

Selecdo da matéria

Na adaptacao do plano da turma, selecionou-se uma matéria que respeitasse os principios de organizagao curricular da disciplina, que considerasse as evidéncias cientificas
sobre o E@D e as especificidades da turma. Destas consideractes, surgiu a possibilidade de lecionar a matéria de Aerdbica.

Critérios de selecao da abordagem Vantagens da Aerébica no E@D Objetvos
Intervencao sobre L 3 0 Il Estratégias
uma realidade gV Abordagem Agequazmgade Facilidade na Musica alegre e Coqtrc)llg %
experienciada o pratica a5.00n01c0es demonstracao motivante agessive.dos
i ‘ fisicas/espaciais atividades ‘ « Operacionalizacao
e L « Avaliagso
a Metodologia Feedbacks ) Dinamicas de
CohthLS precisos Tarefas praticas xnterr:éioa s de
| 4
Mectodologia
o 7 -
Ar.nostra { ‘_} Fases metodoldgicas & Recolha e produsao de material
Y 61 Fase didatico
Turma e 4 C
Afase Formas de Organizacao do material
° 12° ano 5 A ‘ avaliar os it
® - ® G. 43 Fase Formas de alunos ldatico
®.. 3" F controlo das C
24 hae s Sﬁg’r‘y'f?:s‘f; ;afefaS/xémm Exploragdo das potencialidades
1 i I S le aprendizagem initai
@ 22 Organizacao ) i 9 das plataformas digitais
— 1aFase atividades trabalho C :
Contexto de Estagio zeﬁgz‘;?cao [ b Selecao de estratégias
s a e ;
Pedagdgico W ) didaticas e pedagdgicas -

Abordagem a Aerdbica no E@D: operacionalizacio

Sessdes sincronas
A abordagem atua nas duas modalidadesde | ~——— 2 N AT
PR : . Reviséo contetidos Exposicéo contetidos Envio de tarefas para
ensino: a distancia e presencial. Fergbion SVERS semana seguinte
« Tedrica e Ludica (Kahoot!) * Referéncias tedricas/ Aplicacgo pratica « Estratégia de introducdo de
« Prética (Sequéncias) escritas novos contetdos

Regime Sincrono

O processo de ensino-aprendizagem ocorre
no formato de E@D, com intervences de
cariz tedrico-pratico, em regime sincrono e
assincrono. Serve o formato presencial para a
consolidacao de contetdos e a avaliacao dos
alunos.

Passos Basicos \;

a

« Tarefas praticas, na presenca do professor

- Tarefas tedrico-praticas, em trabalho auténomo, o it
oreniado P St ‘ Sessdes assincronas

i | Trabalho sobre .
g 1 Trabalho Momento sincrono — Envio dos X
( traain 4‘ nacos 1a Talvidiiayt.de de:10a 20 anies el documentos de Online durante os
* do trabaiho

lec;onaart‘il%sﬁ 2? aula Qrupo da tarefa Google Classroom apoio 100’ de aula

Certificou-se que esta abordagem considera e ultrapassa as resisténcias que se colocam a componente prética da disciplina de EF nas aulas a distancia- garantindo e
potenciando o tempo de empenhamento motor-, assequra a transmissao dos contetdos de uma forma acessivel e adequada, através de material didatico-pedagdgico

produzido, e permite controlar e avaliar efetivamente o processo de ensino-aprendizagem.

Referéncias bibliograficas: ‘
o 02 JaS0T sulre s,

v

s .1 e Coremtbo Nl e A ims Y15 e b 301
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Apéndice 14- Acgao Cientifico-Pedagogica Coletiva

14.1 Algum material didatico elaborado

Passos Basicos

10

= -8, New York

New York

Praticar
Praticar

14 15 x
[] ] 5 [v] spotnen

&= " z New York 2 it o Natural turn

I I I

g g g

16 * 17 * 18 *
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Praticar

New Yorke Spot Turn

L ®
S

I

g

a

10

Spot Turn

Natursi turn

Time Step

Praticar

=]

Praticar

Praticar

2

)

Spot Turn

Naturai turn

‘ ‘E
a*

e B e

Time Step

f=]

Praticar

3 !’r

21

Spot....

Praticar

Praticar

12

Time Step
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Contendos didaticos para dancas sociais

Cha-cha-cha Rimoba o e
Contesadu: Tl Tavel E Fml A
- Tiza simp
- Pasno bdsico
T - Eand 1o hand
- - Spot b 5
Cha-chatha Vemprbioblae | 1

‘para 2 esquarda @ para a direty . o=
(FREF, p. M3, pons 543 ¢

2a4)
~Pasiobisico
- Passos progresivos am - Pasvon progrecsives virndo
fronto o volbty on virndo as | 206 e volia - Hand to hand;
Famba “avwnlfa para a esqrda ou - Vielta cizcaler (PNEF. . 163) | -Fam
it - Now York - Eockey sick
~Violta ¢ contravala - Spottma
(Aot gen Boensisis, ¢ 151
) 3 “Paas banico
Rodkfive - Mesdancas & g para a divein sascuends |
Sugestdes para o vides:

lﬁ;mﬂiﬂaqlm;e&wmmpﬂssm,muas fases
. 1* mencionar verbamente o que “Hzem” os apios;

2 substinur 2 orientagdo vertal pela contagem dos fenpos,
3° exacuiar o i da misica;
Explicar qual o movimento a iiciar (3 orisntagio & colocagio do 17 apoia), a
U2 cOntapEm comesponde & porqd — por exarplo, na Rumba ndo inicames
quando contames | explicar porqué”! Outro exewylo, & importante perceber
o g devemos fazer em cada conmagem se no 1 ¢ balancear a bacia, se &
ansfeny o pesd do corpoe para 1 dos apoios, denamdo o outro “Tnre”, se e 2
€ afastar a pema a0 lado direito. Portanto, segmertar cady passo por cada
movimento que el extja, s2gumdo 3 conmZem.

1. Filmar tendo senmpre sm conta o [ade que o professor deve indar o movimentn, assim
como considenndo s2 ele devera avangar ow reor consoants o que prefendemos solidtar
205 alumos. Portanie, o professor 20 ver o video, acompanha o modelo como 52 2 tivesse
o5 2lunes 3 5 frente (e 52 0 modelo do video avanga, o professor, que o vé, avanga

14.2 Exemplo de um guido para a producdo do material didatico

famhem . ¢ b que pretendemes que o5 2lmes fxam de acorde com o passe
definida)

3 Cada “segmentade™ do passo devera ser demonstrada de Tente & de lado, 282 chegar
202350 final”, tambéim de Sreme & e Lado. Tto A opormmicids 20 rofissar de refimr
algume divida, prficnds simlfansamente com o modalo, @ “desirez” pam e o
S (0L 05 ﬂsahm-imdmmpahmmm formecar feedbacks, comec

- que acomace 20 joalho, 20 pé (52 13 otalments apoiado ou nac”), 2 dismiluiche
do peso do corpa;

- cque Fazar coms o5 brages? Comeo celoca-los? (eenpla, no passo basico do cha-
chi-chi)

- E 25 mdos? Tendo em corfa que o5 mpages 52 setem desconforizvas e inibides
Com alzums gasies.

4 Mo video, devera aparacer o nome do Passo, © DOKNo @ A PAENA &0 proETAms onde s
poderd encanmar. Fazer carrespondar o que 13 estd. aquilo que 52 vé oo modeln. Permite
“Descodificar” o que 23t escrito oo progama.

& Was voitas, mencionar verhalmente para qua lade rodamos (o lado de quem esta a
assistir) e sobre que pema rodamos. Por exenplo, o passo do Jive “mmudingas de hgres”,
& it compl o apenss ver v modeln a fazer com comtagens, sem qualquer orientcin
werbal sobre o que Acanice 305 Apoios. Porfanto, fenfar sar mais “descitve” 20 mesmo
TR0 2 58 ENET.

Estas 530 algumas sugestdes, com base em alzumes dificaldades por mim sentida,
quando me suparia os videos que A foram produzidos anfaricmmente.
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14.3 UD das Dancas Sociais (cha-cha-cha) para o E@D e Presencial

entrada dos passos na musica
3. Introduzir dindmica de relacio
com par

3. TPC: New Yorker e Spot Tum

Aula | Regime Objetivos Contendos Estratégias
1. Partilhar os objetrvos e 2 1. Exibigdo PPT, com videos em diferentes dngulos e imagens
avaliagio na matéria 2. Questbes para uma descoberta guiada
2. Aferir o conhecimento dos 1. Enquadramento programstico 3. Mostrar videos de competicio oficial e de programas
ahmos schre a matéria 2. A avalisgdo (objetivos, criténos) cenhecidos
3. Enquadrar as dangas sociais 3. Enquadramento das dancas sociais 4. Utilizar esquemas graficos (Imagens, esquemas) para
4. Dar a conhecer as posturas ¢ a5 | 4. Engquadramento do cha-cha-cha explicar o ritmo
pegas das damgas sociais - Competigdo 3. Mostrar videos e imagens sobre as pegas, posturas & a
Sincrono | 3. Referir os principios da - Lazer condugfo nas dangas sociais
® condugio 3. Posturas 6. Exercicios dinamicos para envelver a turma (questdes sobre
307 6. Caracterizar a nizica e o ritmo | 6. Pegas o ritmo da misica)
do cha-cha-cha 7. Principios da condugdo (senhor/senhora) 7. Video com pequena sequéncia de alzuns passos
7. Ajustar a aval imcial, aferinde, | 8. Avaliagio inicial (apenas se nfo fon possivel) | 8. Videos com estratégias didaticas de progressdo para os
o nivel dos alunos (av. formativa) | / formativa passos basicos: nogdo de peso, do espago, posigao relativa dos
8. Dar a conhecer os requisitos % Nogdes de ezpago e de energia segmEntos COTPOTals, EIT0s MAlS CONIUNS.
para os movimentos 10. TPC: Time Step e Passo Basico 9. Utilizar videos que exibam a transferéncia unilateral do peso
9. Introduzir os 2 passos para a 2° & & distingdo do movimento da bacia, consoants o ritto.
aula (TPC) 10. Enviar videos para praticar em casa os passos int
. 1. Exibigdo PPT, com videos em diferentes &ngulos e imagens
1. Recordar as posturas e o ritmo 2. Reforcar o movimento da anca, o ritme, afzstamento pemas,
2. Reforcar os requsitos dos e . . . 5
- - posigEo relativa dos pés nos passos introduzidos;
movimentos (zula anterior) nos : ; = ”
introduzid 1. Misica/ritm 3. Para o mesmo passo, Infroduzir os aspetos técnieos dos 2
Sincropp | PRFDT mmecuncos s umca o passos (senhor e senhora), lado a lado no mesmo diapositive.
. 2. Abordar os passos Time Stepe | 2. Passos de nivel E: Sl i : -
s P . Time S g Inchor videos de um mesmo passo com diferentes executantes,
307 asso Bisico T e tgp_{T ) diferentes dngulos, sem misica, com nwisica, diferentes ritmos
- 4. Incidir sobre os tempos de - Passo Basico (FB) : : : 2

e com orientagdo verbal. Incluir graficos explicativos do
moviments dos apoios.

4. A cada passo apresentado e explicado, mostrar um video da
dinfmics de par.
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. Introduzir 2 passos em
sequéncia, para a aula segunte

3. A cada dois passos apresentados, introduzir 2 componente
pratica.

6. Na componente pratica, tremar os passos atraves de
progressdes, sem MUslca @ coln musica até praticar o passo
final:

7. Voltar aos videos unitarios sempre que necessario

8. Atribuir feedback acs alunos

1. Recordar os conteddos da aula
anterior (posturas, pegas,
condugEo, ritmo, aspetos técnicos

1. Musicaritmo

1. Utilizagéo do jogo interativo- Kzhoot- para recordar e

dos pazsos anteriores) 2. Pazzos de nivel E (aula anterior): conzolidar contendes, com videes e fizuras.
2. Recordar os passos da aula - Time Step (TS) 2. Recordar os passos da aula anterior através da sequéncia
Sincrono anterior (TS e PB) - Pazap Bazico (FB) pratica
Ea 0" 3. Introduzir novos passes: 3. Novos passos nivel E: 3. Estratégias anteriores
- NY+NT+5T - New Yorker (NY) 4. Introduzir o passo Natural Tum, como estratégia e evolur
4. Manter as dindmicas de relagfo - Natural Tum (NT) para Spot Tum
Com par - Spot Tum (5T) 5. Sequéncia com os passos da aula anterior e com o5 novos
3. Introduzir 2 passos em 3. TPC: Hand to Hand + FAN passos abordados, em ritmos distimtos.
sequéncia, para a aula segunte
1. Recordar os conteddos das aulaz L
. 1. Musicaritmo e e . . .
anteriores (posturas, pegas, 2. Passos de nivel E (aulas anteriores): 1. Utilizagdo do jogo mterativo- Kshoot- para recordar e
condugEo, ritmo, aspetos técnicos ) Time Step (TS) ’ consolidar conteidos, com videos e figuras.
dos passos) ) Passo Bé]s}im (PB) 2. Recordar os passos da aula anterior através da sequéncia
. 2. Praticar e consolidar o passos i prifica
42 Sincrono . - - New Yorker (NY) .. .
50 anteriormente lecionados - Natural Tum (NT) gy Spot Tum (ST} 3. E_stateglas anteriores
- (TS+PB+NY+5T) p A 4. No passo Fan, incidir na construgdo dos passos atraves de
. 3 3. Pazzos piyel A: P
3. Introduzir novos passes: Hand - Hand to Hand (HH) progressies diddticas
to Hand e FAN —Fan 3. Sequéncia com o5 passos da aula anterior e com 05 novos
4. Manter as dindmicas de relagfo 4. TPC: Progressive Walk, fabck (PW) passos abordados, em ritmos distintos.
COM Dar
3. Introduri os passos em
sequéncia, para a aula ssguinte
(TPC)
1. Musicaritme
1. Becordar, praticar e conselidar | 2. Pas_sos de nivel E/A (aulas anteriores): 1. Utilizago do jogo interativo- Kzhoot- para recordar e
05 passos ebordados - Time Step (TS) uhz]idmaq;a teride ideos e fi
2. Introduzir os passos - Pazsp Bazico (PB) comso Comteudos, com v & Liguras. A
= New Yorker (NT 2. Recordar os passos da aula anterior através da sequénela
Sincrong | PTOSTESEIVOs - New Yorker (NY) pritica
5 e 3. Informar zobre o trabalhe final: - Natural Tum (NT) 3 Fatratésias anteri
; zanizagio auténoma da - Spot Tum (ST) T o CElas AMIEnoes .
g;-‘;‘n;zg?; au & selegio das Hand to Hand 5. Sequéncia com 05 passos da aula anterior e com os novos
3G grupos B passos abordados, em ritmos distintos.
miisicas -FAN
2. Pazsoz npyos: progressive walk, fubek (PW)
3. TPC: praticar a sequéncia enviada para casa
1. Musica'ritmo
2. Todos os paszos:
1. Recordar todos os passos - Time Step (TS)
S 2. Aplicar sequéncia com todos os - Pass_o Basico {PB) 1. Recordar os passos em sequéncia
& merono | passos - New Yorker (NT) 2 Adli afia de ritme lento e rnid tod
50° | 3. Aplicar coreografia de ritmo - Natural Tum (NT) - Aplicar uma coreograffa de ritmo lento e répido, com todos
lento e répido, com todos os - Spot Turn (ST) o passos
passos - Hand to Hand
-FAN
- Proeressive walk, bk (PTYW)
1. Aplicar os conhecimentos
Presencial adgquindes no E@D 1. Musicamtmo
(n s 2. Abordar e praticar as dindmicas | 2. Todos os passos 1. Trabalho em xadrez para aplicagio dos passes. 2 formagdes:
- de relagdo com o par- (lertura) &. Dingmicas de relagio com o par senhor e senhora
3. Trabelhar a nogdo de espago - Posturas 2. Trabalho em 2 linhas, orientagdo vertical para o prof (de
Presencial 1. Aplicar os conhecimentos -Pegas lade), para trabalho a pares (zem toque e com mascara)
g s anteriores e trabalhar na - Principios da condugdo(zenhor/senhora))
- coreografia com os alunos
.| 1. Compreender o nivel de - .
@ P"é?;wl aquisigdo das aprendizagens dos ;ﬁgﬁ?s;ﬁ:ﬁozmmw adel’a 1. Cada grupo, & vez, com mascara.

alunos
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14.4 Resultado do questionario p6s-abordagem, aplicado a alunos de outras
turmas

Gostaste da forma como as ARE foram trabalhadas no ensino a distancia?

42 respostas
® Sim
® Nio
28,6%

Sentes que aprendeste com esta abordagem no ensino a distancia?

42 respostas
® Sim
® Nao
23,8%

Durante as aulas sincronas, a alternancia entre a explicacdo/demonstracdo dos passos

e a execucao, originou: (se fores do 10° ano, seleciona “nao se aplica”)

I Sim M Nio [ N&o se aplica

20

Demasiado tempo de espera Dificuldade na compreenséao das indicagdes da
professora
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Achas que o material utilizado pela professora (videos/PowerPoint), para apresentar a
matéria, foi:

40 [ Discordo [l Concordo I Indiferente

30
20
10

0

Adequado Pertinente Interessante Esclarecedor ( Adaptado ao nivel
clareza) daturma

O que achaste do jogo “Kahoot” nas aulas? (se fores do 10° ano, seleciona “ndo se
aplica”)

Il Discordo M Concordo [0 Indiferente [l Nzo se aplica

20
10
0
Permitiu interagir com os ~ Tornou as aulas mais Permitiu compreender Trouxe mais
colegas motivantes melhor a matéria competitividade

14.5 Algum material da apresentagdo

Az matérin dux ARE no ED. A matdria dax ARE no EED. A= matérias duz ARE no EED. A= matéria dax ARE no E@D. Az matdris: daz ARE no EED.

T s paoei o rfvemns s
ko e U0 s o ARE [P —

-..-.‘u..__.. Resultados L -
Pl Aottt . .
X | BB
¥ t
21 22 23 24 25
Az maériaz das ARE no E@D Az matérisz das ARE no E@D Az matérisz das ARE no E@D Az matérinz das ARE no E@D Az matérimz das ARE no E@D

o - | — -
Cogdleadon g ple g J11u

26 27 28 29 30
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Az matdria: dax ARE no ED. Az matdria: dax ARE no ED. Az matdria: dax ARE no ED. Az matéria: dax ARE no ESD. Az matéria: dax ARE no EED.

31 32 33 34 35
Az matéring ez ARE o EED o |Mnudulugi= . | |Mnudulugi= - |
[Femementes ce sasio sa nsng cus af [Fememenies ce sasio 3a ansng cus af [Feremeneas et sage wo 2rsig 2as FE
[roms i [ ointe semaern ]
Metedalogia Ferramentas
de apoio ac ensino das ARE s e t——— j
prrr ooy
bk el e
36 37 38 39 a0

s R e e
Frramestas e 90 50 nste 08 ARE - Ferameoias ce 530 b0 ansTe Ohi ARE [Ferramanis £ 200 82 2nng das ARE
N I e .
— Ew me E
o o T .
o e
=) T
. o N/
1 12 4 15

&) e |EE
'222.>~>-'—>® --@- --@@ | | i

b
A
|-
B

26 27 28

ntrak mpbar s dascosa 3 pamcs gk

31 32 33 34 35

EE-=
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14.6 Resumo do artigo ACPC

Ferramentas de Apoio ao Ensino Presencial e Ndo Presencial nas Matérias de ARE
Dancas Sociais, Tradicionais e Aerobica

Cristina Gouveial, Joana Pereira', Maria Luisa Carvalho?, Marisela Géis?, Ana L.
Correial.

1Universidade da Madeira

2Escola Secundaria Jaime Moniz

As potencialidades da disciplina de EF enfrentaram barreiras com o E@D,
colocando dificuldades na operacionalizacdo do PNEF. Relativamente ao tipo de
conteddos habitualmente lecionados, investigacGes tém vindo a constatar que foram
priorizados aqueles que estéo relacionados com o desenvolvimento da condicdo fisica,
pelo facto de os professores acreditarem que produz efeitos mais significativos na saude

dos alunos, indo assim ao encontro das recomendacdes para a AF durante a pandemia.
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Analisando as que foram emanadas por entidades oficias internacionais, varias apontam,
direta e indiretamente, para a inclusdo de atividades de cariz ritmico-expressivo (Baena-
Morales et al., 2021; Polero, et al., 2021).

Nos curriculos da EF as ARE, como area nuclear, sdo parte integrante da formacéo
dos alunos e um veiculo de exceléncia para responder aos objetivos gerais da EF.
Contudo, estdo associadas a diversos obstaculos e ou resisténcias na sua implementagao
(Correia et al. 2018), em contexto presencial, acrescendo-se, no E@D, a escassez de
material didatico adequado e devidamente preparado.

Com o intuito de analisar e operacionalizar as ARE no E@D, pretende-se
apresentar diversas estratégias de ensino para as Dangas Sociais e Tradicionais, através
da andlise documental do PNEF e da literatura; da aplicacdo de questionarios (a
professores e alunos); da aplicacdo da matéria de Aerdbica a 3 turmas do ensino
secundario; e da construcdo de material didatico-pedagdgico adequado, acessivel e
organizado em unidades didaticas para as diferentes matérias, nesta modalidade de
ensino.

Verificou-se a possibilidade nesta lecionacdo através da metodologia e dos
recursos didatico-pedagogicos produzidos. Evidenciaram-se como sendo pertinentes,
ajustados, eficazes e ludicos, possibilitando a otimizacdo do processo de ensino-
aprendizagem, no E@D, sendo adaptaveis para o ensino presencial.

Palavras-Chave: Ensino a distancia; material didatico-pedagogico; dancas Sociais;

dancas Tradicionais; Aerobica
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12. Anexos

Anexo 1- Normas de referéncia para o sucesso em EF (quadro de avaliacdo da
disciplina)

12°ano
Area Atividades . A
Intervalo de Valores Valores e Area Aptidao Fisica A(ea
Conhecimentos
Niveis
4E+2A
20 3A+2E+1I MB/B/S
4A+21
18-20 6ZSAF
5E+1A
19 B/MB
2A+3E+11
18 SA+1E+2I S
6E
17 1A+4E+11 B/MB
14-17 2A+2E+2I 5ZSAF
16 3A+3I S
15 5E+11 1A+3E+2I B/MB
14 2A+1E+3I S
1A+2E+3I
13 B/MB
2A+4]
dez-treze 12 2I+4E 4ZSAF S
11 1A+1E+41 B/MB
10 3E+3I S
9 41+2E B/MB
ito-nov ZSAF
oito-nove 3 5I+1A 3ZS S
) 7 B/MB
seis-sete p 51+1E 2ZSAF S

a) Para um aluno estar num determinado intervalo de classificagdo (< 7) (8 - 9) (10 - 11) (12 - 13) (14 - 15)
(16 - 17) (18 - 19) (20) tem de cumprir obrigatoriamente o conjunto de niveis ai exigidos.

b) Quando um aluno cumpre os niveis exigidos para um determinado intervalo, mas ndo alcanca o n° de
testes da ZSAF ai exigidos, desce para o valor imediatamente abaixo.

¢) Em cada intervalo de classificacdo, se 0 aluno esta negativo nos Conhecimentos, desce para o valor
imediatamente abaixo.

d) Se o aluno ndo cumpre com a alinea b) e c), desce para 2 valores abaixo.

e) Na &rea Conhecimentos, considera-se IS (insuficiente) quando o aluno obtém menos de 50% da
cotagdo. S (suficiente) quando o aluno obtém entre 50% e 70% da cotacdo. Bom, quando o aluno obtém
entre 71% e 89% da cotagao. Muito Bom, quando o aluno obtém entre 90% e 100% da cotagdo.

b) Quando um aluno cumpre os niveis exigidos para um determinado intervalo, mas ndoalcanga o n° de
testes da ZSAF ai exigidos, desce para o valor imediatamente abaixo.

¢) Em cada intervalo de classificacdo, se o aluno esta negativo nos Conhecimentos, desce para o valor
imediatamente abaixo.

d) Se o aluno ndo cumpre com a alinea b) e c¢), desce para 2 valores abaixo.
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e) Na area Conhecimentos, considera-se IS (insuficiente) quando o aluno obtém menos de 50% da
cotacdo. S (suficiente) quando o aluno obtém entre 50% e 70% da cotacdo. Bom, quando o aluno obtém
entre 71% e 89% da cotagao. Muito Bom, quando o aluno obtém entre 90% e 100% da cotacéo.

Anexo 2- Calendario escolar 2020-2021

Largo Jaime Monlz  9064-503 Funchal

Telefone: 291 20 22 50

geralZjalmemonlz.com

ANO LETIVO 2020 # 2021

SETEMBRO
qua | ow | sex [EENT

OUTUBRO
| SEG  TER |QUA QUI | SEX
1] 2

s ICRERERE
[o—
12 | 1 T T

- ; 2 3 u
[1e 21

Aeshipded Avshiyies  1Slsga

FR.

pil | |

SAB DOM
2

o
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