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Resumo

O estagio profissional assume-se como o culminar de um percurso académico
e, simultaneamente, como o inicio de uma nova etapa no desenvolvimento
pessoal e profissional do futuro docente. O presente relatério elaborado por um
estudante-estagiario (o autor), retrata a experiéncia vivida numa escola da
cidade do Porto, marcada por desafios, aprendizagens significativas e momentos
constantes de reflexdo. A semelhanga de uma viagem maritima, este percurso
exigiu adaptacao continua, superacdo de obstaculos e uma progressiva
redefinicdo de estratégias, sobretudo perante uma turma heterogénea, com
dificuldades ao nivel da cooperagao e do envolvimento nas aulas de Educacao
Fisica. Face a este contexto, tornou-se evidente a necessidade de adotar
abordagens pedagogicas centradas no aluno, promovendo a sua participagao
ativa e responsabilizagao no processo de aprendizagem. Neste sentido, a
implementagdo do modelo de Aprendizagem Cooperativa assumiu um papel
central, orientando a pratica pedagogica para a promog¢ao da literacia fisica e
contribuindo para a construcdo de um ambiente de aprendizagem mais inclusivo
e significativo. Paralelamente, foi desenvolvido um estudo de investigagao, com
0 objetivo de analisar o impacto deste modelo nos niveis de coeséo social e de
tarefa. Embora os resultados quantitativos nao tenham evidenciado diferencas
estatisticamente significativas, os resultados qualitativos evidenciaram uma
evolucdo positiva nas dinamicas de cooperagao, ao nivel da comunicagao, da
responsabilidade individual e do trabalho em grupo. Ao longo desta experiéncia,
o professor foi consolidando a sua identidade profissional, desenvolvendo
competéncias pedagogicas e uma maior capacidade de adaptagao ao contexto
educativo. Este percurso revelou-se enriquecedor, permitindo uma maior
consciéncia do papel da Educacao Fisica na formacgao integral dos alunos e
marcando o inicio de uma viagem continua de aprendizagem e evolugao

profissional.

Palavras-Chave: PROFESSOR, EDUCACAO FiSICA DE QUALIDADE,
LITERACIA FiSICA, APRENDIZAGEM COOPERATIVA.
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Abstract

The school placement represents both the culmination of an academic journey
and the beginning of a new stage in the personal and professional development
of the future teacher. This report, prepared by a preservice teacher (the author),
portrays the experience carried out in a school in the city of Porto, marked by
challenges, meaningful learning, and continuous moments of reflection. Much like
a sea travel, this path required constant adaptation, overcoming obstacles, and
a progressive redefinition of strategies, particularly when facing a heterogeneous
class with difficulties in cooperation and engagement in Physical Education
lessons. Given this context, it became clear that adopting student-centered
pedagogical approaches was essential, promoting active participation and
responsibility in the learning process. In this regard, the implementation of the
Cooperative Learning model played a central role, guiding pedagogical practice
towards the promotion of physical literacy and contributing to the creation of a
more inclusive and meaningful learning environment. In parallel, a research study
was conducted to analyse the impact of this model on levels of social and task
cohesion. Although the quantitative results were not statistically significant, the
qualitative findings revealed a positive evolution in cooperative dynamics,
particularly in terms of communication, individual responsibility, and teamwork.
Throughout this experience, the preservice teacher progressively consolidated
their professional identity, developing pedagogical skills and an increased ability
to adapt to the educational context. This journey proved to be highly enriching,
fostering a deeper awareness of the role of Physical Education in students’
holistic development and marking the beginning of a continuous path of learning

and professional growth.

Keywords: TEACHER, QUALITY PHYSICAL EDUCATION, PHYSICAL
LITERACY, COOPERATIVE LEARNING.

Xl



Lista de Abreviaturas

AC — Aprendizagem Cooperativa
ARE - Atividades Ritmicas Expressivas
EC — Escola Cooperante

EF — Educacéo Fisica

EFQ — Educacao Fisica de Qualidade
LF — Literacia Fisica

MID — Modelo de Instrugao Direta

NE — Nucleo de Estagio

PC — Professora Cooperante

PO — Professora Orientadora

UD — Unidade Didatica

X1



Introducao

O presente relatério de estagio, insere-se no ambito do Mestrado em
Ensino da Educacgao Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da Faculdade de
Desporto da Universidade do Porto. Tem como principal finalidade descrever e
refletir sobre o percurso desenvolvido por um professor estagiario (o autor) ao
longo da sua pratica de ensino supervisionada. Este periodo assume-se como
um momento fundamental na formacgao inicial, permitindo a integracao
progressiva em contexto real e o desenvolvimento de competéncias essenciais
a docéncia (Flores et al., 2019).

O estagio profissional representa, assim, uma etapa determinante, na qual
o confronto entre a teoria e a pratica se torna inevitavel (Marques et al., 2023). E
neste contexto, que o futuro professor é desafiado a mobilizar e adaptar
conhecimentos previamente adquiridos as exigéncias concretas da escola, dos
alunos e do meio envolvente. Este processo implica ndo sé a mobilizacdo de
saberes pedagogicos e didaticos, mas também uma constante capacidade de
reflexdo, ajuste e tomada de decisdo, reconhecido como determinante no
processo de constituigdo do futuro profissional (Batista et al., 2014).

Este percurso formativo foi marcado por diferentes momentos, desafios e
aprendizagens, exigindo a definigdo de caminhos, a superagéo de obstaculos e
a capacidade de adaptacao a contextos em constante mudancga. Tal como se
procura que os alunos nao sejam meros reprodutores de técnicos, também a
docéncia ndo deve assumir uma postura de simples reproducdo de modelos e
conhecimentos tedricos. A pratica pedagdgica deve pautar-se pela
diferenciacdo, inovacdo e constante adaptacdo ao contexto e aos seus
intervenientes, sem descurar a identidade pessoal que esta na base do futuro
professor. Neste sentido, como advoga Flores (2015), a construgdo da
identidade profissional, foi desenvolvida de forma progressiva e consciente,
sustentada num processo reflexivo e critico pessoal sobre o que significa ser
professor e sobre os propdsitos e valores implicitos nas préprias agdes,
permitindo uma intervengao pedagdgica auténtica, ajustada e significativa.

O presente documento procura, assim, retratar essa trajetoria,

evidenciando ndo apenas as experiéncias vividas, mas também o processo de
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transformacao pessoal e profissional associado a pratica docente. Para tal, o
relatorio encontra-se organizado em 8 capitulos principais. O primeiro capitulo,
“‘Dimenséao Pessoal”, € relatado o percurso do autor que o colocou no caminho
da docéncia, assim como as expectativas em relagdo ao mestrado. No segundo
capitulo, “O barco e a tripulagdo”, o objetivo passa por caracterizar a escola
cooperante (EC), o nucleo de estagio (NE) e a turma residente. O terceiro
capitulo, “Concecéo e Planeamento da Viagem”, explica os momentos iniciais do
estagio na concecgao, planeamento e operacionalizagdo da pratica pedagogica.
No quarto capitulo, “A vela da Educagéao Fisica de Qualidade” relata o papel da
Educacéo Fisica de Qualidade (EFQ) na orientacdo das decisdes didaticas e
metodoldgicas adotadas durante o estagio. O quinto capitulo, “Avaliacéo, o
astrolabio da EFQ”, real¢a o papel da avaliagdo na orientacdo pedagogica. O
sexto capitulo, “Aprendizagem Cooperativa como leme do estagio pedagogico”
relata o estudo de investigagao-acao desenvolvido. O papel da Literacia Fisica
(LF), assim como, a influéncia das atividades extracurriculares no estagio,
surgem no sétimo capitulo, “Literacia Fisica como destino da Viagem”. Por
ultimo, o oitavo capitulo “Uma primeira viagem, muitos mares por explorar”,
consiste nas consideracdes finais do relatério de estagio.

Ao longo deste relatoério, recorre-se a uma analogia associada ao mar e a
navegag¢ao como forma de estruturar e dar significado ao percurso vivido durante
o estagio. Esta opgao nao surge de forma aleatéria, porquanto esta intimamente
ligada a identidade pessoal do autor, natural do Algarve, onde o mar e os barcos
sempre assumiram um papel presente no seu quotidiano. Tal como numa viagem
maritima, também o percurso formativo foi marcado por momentos de definicao
de rota, adaptacao a diferentes condi¢cdes e superagcdo de desafios, exigindo
reflexdo constante e capacidade de ajuste. Esta analogia pretende, assim,
facilitar a compreensao do processo vivido, ao utilizar diversas comparagdes nos

diferentes capitulos.
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1. Dimensao Pessoal

1.1.Do ber¢o a docéncia, um crescimento guiado pelo

Desporto

No ultimo ano do século XX, num daqueles meses em que se ouve mais
inglés do que portugués na regido do Algarve, nasceu, no Hospital de Portimao,
uma crianga gordinha que, pelo seu peso a nascenga, poucos acreditariam que
viria a apaixonar-se pelo desporto.

Desde tenra idade, sempre fui uma crianga com muita energia. Qualquer
objeto que pudesse ser chutado ou langado despertava a minha curiosidade e
entusiasmo, até mesmo a bola ensopada de baba que o meu cdo Rex levava de
um lado para o outro pelo jardim, num frenesim que eu tentava imitar.

A minha primeira experiéncia desportiva federada foi na modalidade de
badminton, num clube chamado Che Lagoense. Lembro-me com carinho do
ambiente que ali vivia, rodeado de pessoas que, para além de serem muito
competentes na vertente desportiva, se destacavam também pelo seu lado
humano. Neste contexto, cruzei-me, pela primeira vez, com a figura do treinador,
alguém que, para além de orientar tecnicamente, se relacionava de forma
positiva e inspiradora, motivando os jovens atletas a darem o seu melhor, ja que
muitas vezes pareciam ter as raquetes furadas face as inumeras tentativas de
batimento sem tocarem no volante.

Apesar da experiéncia positiva no badminton, desde pequeno que a
minha verdadeira paixdo sempre foi a relacdo da bola com os pés, ao ponto de
o0 nascimento do meu irmao ter sido um momento de felicidade redobrada, uma
vez que significava um novo companheiro para jogar a bola. As jarras partidas
por toda a casa, fruto de remates fulminantes e desajustados, acabaram por
convencer 0s meus pais a inscrever-me no Grupo Desportivo de Lagoa, aos 7
anos de idade, conciliando o futebol com o badminton.

Com o passar dos anos e o aumento da carga horaria de treino em ambas
as modalidades, optei por deixar o badminton e perseguir, talvez o sonho mais
comum e menos concretizado no mundo, ser jogador de futebol profissional.
Esse sonho ganhou nova dimens&o quando, ja no escaldo de iniciados, tive a
oportunidade de ingressar no Portimonense Sporting Clube, integrando assim

um contexto mais exigente e competitivo. Durante cinco anos, tive o privilégio de
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envergar o simbolo do Portimonense ao peito, onde valores como
responsabilidade, compromisso e companheirismo faziam parte do perfil de
atleta do clube. Esses anos foram determinantes para o meu crescimento
pessoal, tendo contribuido para o desenvolvimento de competéncias e valéncias
que, mais tarde, se revelaram essenciais noutras areas da minha vida,
reforcando a ideia de que um dos valores da experiéncia desportiva reside na
aplicagao dos principios aprendidos durante a participacdo desportiva noutras
areas e contextos de vida (Dias et al., 2001).

Nessa altura, apesar da minha paixdao pelo desporto ja estar
profundamente enraizada em mim, optei por seguir o curso de Ciéncias e
Tecnologias, acreditando que este me abriria mais portas no futuro
comparativamente a um curso profissional de Desporto. Foi durante este
percurso, na Escola Secundaria Poeta Antonio Aleixo, que o interesse pela
profissao de professor de Educacéao Fisica (EF) comecgou a ganhar forma, tanto
pelos bons exemplos de docentes, com quem tive o privilégio de aprender ao
longo do meu percurso escolar, como também pelos maus exemplos. Recordo,
em particular, um professor do 12.° ano, que conseguia desvirtuar aquela que
sempre fora a minha disciplina favorita desde os 10 anos, tornando as aulas
entediantes e desmotivadoras. Foi precisamente esse contraste que despertou
em mim o desejo de, um dia, enquanto professor, ser capaz de inspirar os alunos
e transformar cada aula num momento de motivacao, aprendizagem e prazer
pela atividade fisica.

Consciente de que o sonho de crianga de ser jogador profissional de
futebol dificilmente seria concretizado, porém ciente de que o desporto era a
minha grande paixao, optei por prosseguir estudos nesta area, mais
especificamente na modalidade de futebol.

Desta forma, ingressei na Escola Superior de Desporto de Rio Maior,
primeiramente na licenciatura e, mais tarde, no mestrado em Treino Desportivo,
ambos com especializagdo em Futebol. Embora a pandemia tenha afetado
negativamente grande parte do meu percurso académico, a experiéncia no
associativismo, através da participagdo na Associagao de Estudantes, revelou-
se fundamental para o crescimento do jovem algarvio que dava os primeiros
passos fora de casa. Este envolvimento permitiu-me desenvolver competéncias

valiosas, como lideranca, gestdo de relagdes pessoais, comunicagao,
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argumentacgao, entre outras. Acredito que o associativismo académico deveria
fazer parte do percurso de todos os estudantes pois ensina-nos o verdadeiro
significado de trabalhar e lutar por algo maior do que nos préprios, sem
expectativas de retorno monetario, mas com uma recompensa pessoal
incomparavel.

Ao longo dos quatro anos entre a licenciatura e o mestrado, tive a
oportunidade de acumular diversas experiéncias profissionais no mundo do
futebol, tanto no contexto do futebol sénior como na formagédo. No 3°ano de
licenciatura, pude contactar de perto com a realidade do futebol sénior feminino,
enfrentando as adversidades de lutar pela manutengao num campeonato onde
a maioria das equipas eram compostas por atletas profissionais. Mais tarde, no
1°ano de mestrado, assumi fungdes como treinador-adjunto da equipa sénior da
A. Beneditense C.D., uma experiéncia que me permitiu compreender, de forma
mais profunda, o verdadeiro significado de “amor a camisola”. Os jogadores,
apesar de nao receberem qualquer compensacio financeira, defendiam com
orgulho o clube da sua terra, abdicando de tempo com as suas familias e amigos
para treinar e competir.

Porém, foi o estagio curricular da licenciatura, realizado com a equipa de
sub-12 do clube A. Beneditense C.D., que mais influenciou a minha decisio de
seguir a via do ensino. A ligagéo que construi com criangas com diferentes perfis,
necessidades e personalidades ao longo da época desportiva revelou-se
profundamente prazerosa. Através desta experiéncia no futebol de formacao,
percebi o poder que o desporto pode ter no desenvolvimento de competéncias,
nao apenas técnicas e taticas, mas também pessoais e sociais. Acompanhar de
perto a sua evolugao, dentro e fora de campo, deu-me uma nova perspetiva
sobre o papel transformador que um treinador ou professor pode assumir na vida
de um jovem. Esta vivéncia permitiu-me reconhecer o valor da educacgao através
do desporto e, juntamente com as vivéncias anteriores na disciplina de EF e a
percecao da instabilidade e insustentabilidade da profissdo de treinador de
futebol em Portugal, reforcou a minha vontade de investir na carreira de
professor de EF.

Em face a este quadro, ingressei no mestrado em Ensino da Educagéo
Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da Faculdade de Desporto da

Universidade do Porto, realizando simultaneamente o 2°ano (estagio) do
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Mestrado em Treino Desportivo da Escola Superior de Desporto de Rio Maior,

no Sport Comércio e Salgueiros, como treinador-adjunto da equipa de sub-19.

1.2.Expectativas sobre a viagem

A experiéncia prévia enquanto estudante estagiario permitiu-me iniciar
esta etapa com a consciéncia de que, apesar de ja ter navegado por aguas
semelhantes, esta viagem se apresentava mais longa, exigente e desafiante, e
que o estagio pedagogico assumiria um papel central na capacitagao e
integracdo do jovem professor, que dava as primeiras remadas no mundo da
docéncia (Barros et al., 2018). Neste sentido, as expectativas com que iniciei o
estagio refletiam essa dupla percecdo entre familiaridade e novidade,
combinando o entusiasmo inerente ao contacto direto com a pratica profissional
com a consciéncia dos desafios que inevitavelmente iriam surgir. Tal como
referem os mesmos autores, as expectativas dos estagiarios docentes tendem a
oscilar entre a motivagdo para iniciar a pratica pedagogica e os receios
associados a aspetos como a gestdo da indisciplina, a integragdo no contexto
escolar e o relacionamento com alunos e pares. Estas expectativas s&o
construidas ao longo da formacgao inicial e incidem ndo apenas sobre os
processos de ensino-aprendizagem, mas também sobre a escola, os alunos, o
NE, o professor cooperante (PC) e o professor orientador (PO).

Estava ciente de que este seria um ano de enorme aprendizagem, pois
seria a primeira vez que desempenharia efetivamente a fungcao de docente,
enfrentando os verdadeiros desafios da profissao de professor de EF. Apesar de
uma formacao inicial que nos prepara sob o ponto de vista teérico para a pratica,
sabia que o erro surgiria de forma natural e recorrente ao longo do ano letivo.
Erros esses que, longe de serem entraves, seriam essenciais para a minha
evolucdo, uma vez que seria através da sua reflexdo e superagcado que iria
consolidar o meu crescimento profissional, aprofundando o meu conhecimento
e desenvolvendo novas competéncias. Como referem Batista et al. (2012), os
estagios curriculares representam momentos fundamentais de experiéncias
refletidas, que devem constituir ndo apenas espagos de aplicacdo de
competéncias ja adquiridas, mas também de ampliagdo e desenvolvimento

continuo das capacidades inerentes ao ser professor.
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Quando soube que o estagio iria decorrer numa turma do 7.° ano de
escolaridade, percebi de imediato que os principais desafios se centrariam na
gestdao e no controlo da turma. Com a experiéncia adquirida no estagio da
licenciatura com alunos desta faixa etaria, sabia que iria lidar com jovens
enérgicos, pouco concentrados e muito predispostos a brincadeira. Ainda assim,
familiarizado com o contexto de atuagao, senti alguma confianga e conforto, pois
sabia que trazia comigo um conjunto de ferramentas e aprendizagens que me
ajudariam a enfrentar com maior segurangca as adversidades que poderiam
surgir. As experiéncias exteriores ao estagio, no ambito do treino de jovens,
seriam fundamentais para, numa fase inicial do estagio, reforcar o sentimento de
capacidade na gestdo da turma, contribuindo para suavizar o “choque de
realidade” associado ao primeiro contacto com o ensino (Martins et al., 2014).

No que diz respeito ao contexto de estagio, a verdade € que tentei néao
criar muitas expectativas. A escolha recaiu, sobretudo, pela proximidade a minha
area de residéncia, sem que tivesse qualquer tipo de feedback prévio sobre a
escola, o NE ou a PC. Reconhego em mim um espirito aventureiro, que me leva
a encarar o desconhecido sem receios, olhando para esses desafios como uma
fonte de motivagao. Afinal, se ndo assim fosse, nao teria optado por estudar a

quinhentos quildmetros de casa.

2. O barco e a tripulacao

2.1. O Barco (Escola Cooperante)

A EC pode ser entendida como o “barco” que sustentou toda a viagem
formativa. A semelhangca de uma embarcacdo, que define as condicdes
estruturais, os recursos disponiveis e as possibilidades de navegagéo, também
o contexto escolar estabeleceu os meios, as oportunidades e os limites através
dos quais a pratica pedagogica se desenvolveu. Foi neste espagco que se
concretizaram as primeiras experiéncias de ensino, e onde aprendi a ler o “mar”
educativo, a ajustar as suas rotas as circunstancias e a adequar a sua
intervengao as exigéncias da realidade. Assim, tal como um navegador depende
das caracteristicas da embarcacao para orientar a sua viagem, também a minha
primeira experiéncia no mar da docéncia, foi fortemente influenciado pelas

caracteristicas da EC.
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A localizagdo da minha casa na cidade Invicta, era marcada pela
constante deambulagao de rostos desconhecidos, fruto de uma ponte com nome
de rei que abraca um rio onde, em tempos, serpentearam rabelos ao sabor do
vinho. Esse endereco, levou a escolha da EC como palco do meu processo de
transicao identitaria enquanto docente, onde seria posto a prova o meu
entendimento sobre o que realmente é ser professor de EF.

A imponéncia da fachada, alta, de linhas retas e construida com materiais
frios, transmite, a primeira vista, uma sensacéo de rigidez e austeridade que,
pela sua data de edificacdo (1958), remete para o periodo do regime ditatorial e
conservador vivido em Portugal entre 1933 e 1974. Contudo, esse esteredtipo
arquiteténico dissipa-se assim que, logo a entrada, se revela um poema de
Ricardo Reis, cuja mensagem contraria precisamente os valores de um sistema
educativo castrador e opressor.

PARA SER GRANDE, SE INTEIRO: NADA

TEU EXAGERA OU EXCLULI.

SE TODO EM CADA COISA. POE QUANTO ES

NO MINIMO QUE FAZES.

ASSIM EM CADA LAGO A LUA TODA,

BRILHA PORQUE ALTA VIVE.

Ricardo Reis, ODE

Este poema surge como mote para caracterizar o agrupamento, ao qual

pertence a EC, que se centra na valorizagdo do aluno como um ser
multidimensional, capaz de desenvolver competéncias, saberes e valores que o
preparem para uma cidadania ativa, critica e responsavel. O Agrupamento
defende uma educacado inovadora, que integra diferentes areas do saber,
promove a criatividade, o pensamento critico e a inclusao e estabelece uma
ligagdo com o mundo globalizado em que vivemos, favorecendo uma
aprendizagem auténoma, continua, ancorada em valores humanistas. A sua
principal miss&o consiste em consolidar-se como uma entidade promotora da
Educacao para a Cidadania e para a Qualificagdo, num conceito de Escola
Solidaria, Inclusiva, Intercultural e Sustentavel (Projeto Educativo do
agrupamento de escolas da EC, 2022).

De modo a fomentar e potenciar este conjunto de competéncias, o
Agrupamento desenvolve um Plano Anual de Atividades inclusivo, diversificado
e alinhado com os principios orientadores do seu Projeto Educativo. No que

respeita ao grupo disciplinar de EF, este assume a dinamizagao de diversas
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iniciativas que visam promover o desenvolvimento integral dos alunos,
designadamente através do envolvimento em contextos praticos, cooperativos e
desafiantes.

Ao nivel do Desporto Escolar, a EC oferece uma ampla variedade de
modalidades desportivas, proporcionando aos seus alunos a oportunidade de
experimentar diferentes praticas desportivas de forma gratuita. Estas atividades
materializam-se em treinos regulares, realizados semanalmente, e com
competicdes periddicas no ambito do Desporto Escolar, promovendo o espirito
de equipa, a disciplina e o gosto pela pratica desportiva. Entre estas modalidades
encontra-se o voleibol, andebol, surf, ginastica urbana, escalada, xadrez, ténis
de mesa e o desporto adaptado.

Desde o primeiro momento em que atravessei o portdo desta escola,
atentamente vigiado pelo senhor Costa’, que me senti calorosamente acolhido,
tanto pelos professores como pelos funcionarios, isto ndo obstante as inumeras
ocasides em que fui confundido com um jovem estudante. Considero-me sortudo
por ter encontrado uma escola onde se respirava boa disposicdo e onde o
espirito de entreajuda é genuino e constante. Aqui, os estagiarios nao sao vistos
como meros visitantes de passagem, mas como membros ativos e valorizados
da comunidade escolar. Talvez fruto da longa experiéncia da escola na rececao
de estagiarios, sempre me senti acarinhado: desde os colegas do grupo de EF,
que prontamente se ofereciam a prestar-nos apoio, até as funcionarias da
reprografia, que com paciéncia enfrentavam os nossos vaivéns ansiosos para
garantir que nada faltava nas observagdes da professora Paula.

Apesar de todos os aspetos positivos que facilitam e apoiam a pratica
docente dos estagiarios inexperientes, a escola apresenta também alguns
desafios, particularmente aos professores de EF. Um dos maiores “inimigos” do
estagiario de EF na EC é, sem duvida, a chuva. A escola dispde de trés espacos
para a pratica da disciplina (ginasio, campo exterior e polidesportivo) que sao
utilizados de forma rotativa, segundo um roulement definido no inicio do ano
letivo. No entanto, a utilizagdo do campo exterior e do polidesportivo (apesar de
coberto) tornam-se frequentemente impossiveis quando ocorre precipitagao

intensa, fendmeno esse que é uma caracteristica da cidade do Porto. Nessas

1 Senhor Costa — nome ficticio
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ocasides, a solugao passa pela utilizagdo da sala de danga e da sala de judo,
que comprometem o planeamento letivo, visto que, as suas dimensdes

reduzidas apenas possibilitam a realizacdo de aulas com foco na aptidao fisica.

2.2.0s capitaes (Nucleo de Estagio)

O NE assume o papel de capitdes da viagem, responsaveis por orientar,
apoiar e assegurar o bom rumo do percurso formativo. Através da partilha, da
cooperacgao e da reflexdo conjunta, estes elementos desempenharam um papel
fundamental no meu desenvolvimento profissional, contribuindo para que as
tempestades e correntes adversas fossem enfrentadas com maior seguranca.

Ao longo do meu percurso na EC, fui interiorizando a importancia do NE
€ a consciéncia de que seria impossivel percorrer este ano de intensa
aprendizagem e desenvolvimento profissional, sem o0 mesmo. Num mundo cada
vez mais exigente e acelerado, tanto a nivel social como educativo, tornou-se
evidente que o apoio do NE (colegas estagiarios, PC e PO) e da comunidade
escolar seria fundamental para o nosso desenvolvimento enquanto estudantes
e futuros professores.

Neste contexto, o NE revelou-se uma verdadeira Comunidade de Pratica,
no qual, através da partilha de experiéncias, da reflexdo conjunta e do apoio
mutuo, fomos adquirindo e desenvolvendo competéncias que dificiimente
alcangariamos de forma isolada. Mais do que aplicar técnicas pedagodgicas, este
ambiente colaborativo permitiu a criagdo de novos saberes enraizados nas
praticas vividas, respeitando a cultura, os valores e as dinamicas préprias nao
s6 do grupo, mas também do contexto escolar (Imbernon et al., 2020).

Tal como Wenger (2003) defende, a aprendizagem em comunidade exige
compromisso, envolvimento ativo e um repertério comum que facilite a troca de
significados e conhecimentos. Essas caracteristicas, a par da entreajuda, da
sinceridade e da construgado de relagdes humanas genuinas, foram pilares
fundamentais neste percurso. Gragas a estas bases, um nucleo composto por
pessoas tao diferentes conseguiu trabalhar de forma tao prazerosa, cativante e
eficaz, permitindo-me chegar ao final de um dos anos mais desafiantes da minha
vida, a todos os niveis, com um profundo sentimento de evolugao e realizagao.

Como referi anteriormente, a minha relagcdo com os colegas estagiarios

foi profundamente humana. Desde o primeiro dia, fomentamos um verdadeiro
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espirito de unido e entreajuda, mesmo sem nos conhecermos previamente. No
fundo, sabiamos que seria através da nossa relagdo e do apoio mutuo que
conseguiriamos ultrapassar mais facilmente as dificuldades e desafios que iriam
surgindo. Espelho disso foi a nossa presencga assidua nas aulas uns dos outros,
mesmo nas longas sextas-feiras que terminavam as cinco e meia da tarde, em
que o desgaste da semana era visivel até nas arvores do recreio. Inseguranca,
receio, desmotivacdo, cansaco, incerteza e frustracido fizeram naturalmente
parte da nossa caminhada. No entanto, essas “pedras” foram sendo desviadas
e removidas dos nossos caminhos, gragas a ligagao real e genuina que criamos,
sustentada pelo cuidado que tivemos em acolher e respeitar as dificuldades de
cada um, ndo soO no contexto de estagio, mas também na vida pessoal exterior
ao contexto de estagio, como se pode comprovar no seguinte excerto:

“Concluindo, apesar das controvérsias com os meus colegas de estagio, a

Catarina que teve uma semana mais extenuante e o Anténio que esteve ausente por
estar no combate aos incéndios, penso que foi uma semana bastante positiva, isto
apesar de ao nivel do trabalho de equipa, desta vez, fui eu que tive que trabalhar um
pouco mais para nao prejudicar o trabalho que, no fundo, € do grupo (...)"

Reflexdo Semanal N°2 (22/09)

Ao longo desta jornada, ndo foi apenas a relagdo com os meus colegas

de estagio que tornou o caminho menos arduo e os “pedregulhos” mais faceis
de contornar. A PC destacou-se como uma verdadeira capitd nesta travessia,
oferecendo-nos as ferramentas e as forgcas necessarias para enfrentar as
tempestades mais severas e superar as dificuldades que o percurso nos
impunha. A Catarina e ndo “professora Catarina”, foi um mar de sabedoria e
experiéncia, que possibilitou as melhores condi¢gdes de sucesso, ajudando e
monitorizando, de forma a desenvolver aptidées e capacidades nos EE,
espelhando o referido por Alarcao (1996).

Seguindo a linha de pensamento de Barros et al. (2018), a PC tornou-se
para mim um verdadeiro modelo do que é ser um profissional da docéncia. Os
seus valores, tanto humanisticos quanto profissionais, alinham-se perfeitamente
com aquilo que eu também defendo como sendo o caminho a seguir na
educacéo, priorizando um ensino focado no dominio cognitivo e socioafetivo,
onde a ligagao afetiva criada com os alunos € um aspeto fulcral para a docéncia.

Reforgo a ideia de que fui muito sortudo por ter encontrado uma PC que
ama genuinamente aquilo que faz, contagiando-nos todos os dias com o seu

entusiasmo e vivacidade. A palavra “estagiario” difunde-se desde o primeiro dia
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em que somos acolhidos e acarinhados como que se de verdadeiros filhos nos
tratassemos, tornando a EC a nossa “segunda casa”. Cada dia com a PC foi uma
oportunidade de crescimento ndo apenas na vertente pedagogica, mas também
humana, transmitindo a ideia de que o professor distante e autoritario ficou para
tras e que, ao invés, hoje, ensinar é, acima de tudo, um ato de afeto, cuidado e
proximidade.

Apesar do contacto menos frequente, a PO desempenhou um papel
fundamental no meu percurso enquanto estagiario. Tendo em conta a sua
agenda sobrecarregada, é de destacar a sua dedicagao e disponibilidade para
apoiar e esclarecer as diversas duvidas que surgiam no nosso caminho. Foram
inuimeras as ocasides em que bastou um simples email, prontamente
respondido, para desbloquear dificuldades e facilitar a construcdo, mais
concretamente, do meu estudo de investigagdo-ag¢ao. A sua intervencao, seja
através da orientagcdo de caminhos a seguir, ou de avaliagdes e comentarios
construtivos, serviu como ponto de ancoragem na escalada desafiante que foi
este estagio, fazendo esquecer e perdoar o “sofrimento” causado pelos seus

momentos de observagao.

2.3.0s marinheiros (Turma Residente)

A turma residente representa os marinheiros da viagem, sendo o
elemento central de toda a intervencdo pedagogica. Tal como numa
embarcagao, onde o sucesso depende do contributo de todos os membros,
também no contexto educativo o processo de ensino-aprendizagem s6 se
constréi se todos remarem no mesmo sentido. As suas caracteristicas,
dindmicas e necessidades influenciam diretamente o rumo da pratica
pedagdgica, exigindo uma constante adaptacdao e evolugdo por parte do
professor. Afinal de contas “estamos todos no mesmo barco”, o da
aprendizagem.

Este subcapitulo tem um significado especial no meu estagio, pois foram
os alunos que estiveram sempre na base de todo o meu percurso e que me
motivaram a dar o melhor de mim, dia apds dia, com dedicacéo e entusiasmo.
Mais do que simples destinatarios do processo de ensino, tornaram-se a principal
fonte de inspiracao e desenvolvimento pessoal e profissional ao longo deste ano

letivo.
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Ao NE, foram atribuidas trés turmas do 7.° ano. Numa fase inicial, as aulas
foram lecionadas em conjunto pelos estagiarios, permitindo um primeiro contacto
com o0s alunos e a observacado das dinamicas de cada turma. Nenhuma das
turmas tinha passado pela experiéncia de ter professores estagiarios, o que
conferiu uma novidade acrescida, tanto para os alunos como para os estagiarios.
Para promover a aproximacéao, optamos por substituir a tradicional apresentacéo
individual por uma atividade ludica de interag&o. Através de um jogo a pares, 0s
alunos e professores foram partilhando informacdes pessoais de forma
descontraida e divertida, o que contribuiu para a criagdo de um ambiente de
proximidade e confianca.

Ap0Os esse periodo, procedeu-se a distribuicdo definitiva das turmas entre
os estagiarios, decisdo tomada em conjunto com a PC. Assumi a turma uma das
turmas do 7° ano, escolha que encarei com entusiasmo, ndo apenas pela relagao
positiva que ja havia estabelecido com estes alunos, mas também por prever
que me dariam algumas “dores de cabega”, reconhecendo nelas uma
oportunidade de crescimento pessoal e profissional.

Constituida por 26 alunos, a turma atribuida era composta por alunos com
energia e entusiasmo inesgotaveis, tendo a turma sido apelidada de “Pipocas” a
devido as constantes explosdes de vivacidade que decorriam do inicio ao final
da aula. Espelho disso, foram as inUmeras vezes que dispensavam o intervalo
para se dirigirem ao espacgo onde decorreria a aula, para pular, saltar, jogar e
claro “chatear” os professores estagiarios com a partilha dos seus feitos heroicos
e desgostos amorosos. Apesar de, por vezes, estes comportamentos
prejudicarem a preparagao e organizagao da aula, apreciava-os, pois além de
simbolizarem minutos em que nao estavam colados ao telemdvel, sentia que os
alunos valorizavam aquele momento de pura liberdade e alegria.

Estudos mostram que, quando os alunos sentem que o professor se
importa genuinamente com eles, esforgam-se mais, envolvem-se em atividades
mais desafiantes e respondem de forma mais adequada ao ambiente escolar (Li
et al., 2022) e, por isso, procurei desde cedo criar uma ligagao afetiva baseada
numa relacdo pedagdgica auténtica com os alunos da turma, sabendo, de
antemao, que seria determinante para alcancar um ambiente positivo nas aulas.
Essa necessidade de criar um laco forte com os alunos, aliada a minha constante

boa disposicao e paciéncia acabou por me prejudicar em variadas aulas, pois os
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alunos comecaram a confundir a minha boa disposicao com brincadeira, como
espelha a seguinte reflexao:

“E fundamental, nas préximas aulas, reforcar a ideia de que boa disposi¢éo néo

€ sindnimo de brincadeira, e que, desde o0 momento em que entram no espaco
desportivo, estdo em contexto de aula e devem adotar comportamentos adequados.”
Reflexao Semanal N°27 (23/03)

No que diz respeito ao dominio motor, foi notavel desde as primeiras aulas

que existiam elevadas disparidades dentro da turma, fazendo dela parte alunos
com elevada disponibilidade motora, envolvidos variados desportos fora do
contexto escolar, até alunos com dificuldades acentuadas em todos os tipos de
mateérias desportivas.

A nivel social, entre as trés turmas, esta apresentou inicialmente os niveis
mais satisfatorios, demonstrando uma dinamica globalmente colaborativa, com
interacbes maioritariamente positivas, provavelmente fruto da transicdo do 6.°
ano. Sempre demonstrou ser uma turma com alunos maioritariamente
extrovertidos, afetuosos e carinhosos, o que facilitou a criagcdo de uma ligagao
forte. Do ponto de vista comportamental, os alunos eram respeitadores, mas com
indices de concentracdo e foco reduzidos, exigindo a repetigdo frequente das
instrucbes e ocasionando perda de tempo em atividades motoras. Esta
dificuldade em manter a atencdo podera estar associada ao impacto da
tecnologia no quotidiano, que interfere em processos cognitivos essenciais,
como a atencéo e a memoria (Silva & Silva, 2017).

Uma das estratégias utilizadas, com o objetivo de ter um
acompanhamento atualizado e personalizado dos alunos da turma em todos os
dominios, foi a criagdo de uma base de dados em Excel (Anexo A), na qual, com
a ajuda do conselho de turma e da diretora de turma, se registavam informacoes
relativas as competéncias fisicas, interacdes sociais, participagcdes nas aulas,
lesdes ou outro tipo de informacdes relevantes. Este instrumento, em constante
atualizagao, possibilitou um conhecimento real da turma facilitando a intervengao

pratica do NE, ao conhecermos as especificidades de cada aluno.

3. Concecgao e Planeamento da Viagem

O inicio do estagio representou um momento determinante de transi¢cao
entre a teoria e a pratica, semelhante ao momento em que se define a rota antes

de uma viagem maritima. Tal como um navegador necessita de conhecer as
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cartas nauticas, as condi¢cbes do percurso e os instrumentos de orientacgéo,
também a organizacgéo e gestdo do processo de ensino exigiram uma reflexdo
aprofundada sobre as diretrizes que orientam a acdo pedagdgica em EF. A
compreensao e integracao dessas orientagdes constituiram passos essenciais
para estruturar a viagem, assegurando uma intervengdo coerente,
fundamentada e alinhada com os principios educativos em vigor. Neste sentido,
o capitulo seguinte descreve o processo de construgédo do percurso pedagdgico,
desde uma perspetiva macro até a sua concretizagcado ao nivel micro, garantindo
que a acao docente decorreu de forma intencional e logica, evitando que o

“barco” navegasse a deriva.

3.1.A Concecao da Rota

Foi na concecéo e planificagdo do ano letivo, que emergiram as primeiras
sensacgdes da pratica letiva, caracterizadas pelo confronto entre o planeado e a
realidade do contexto, dando inicio a um processo continuo de ajustamento e
tomada de decisdo ao longo da viagem pedagogica. Tal como representado na
figura 1, o processo de planificacdo e intervencédo em EF pode ser visualizado
como uma estrutura hierarquica e interligada, semelhante a um mapa nautico
que orienta a travessia. No topo desta “piramide” encontram-se o Perfil do Aluno
a Saida da Escolaridade Obrigatéria e as Aprendizagens Essenciais de EF, que
funcionam como o ponto de partida e referéncia para o desenvolvimento integral

do aluno, norteando o ensino nas dimensdes cognitiva, motora, social e afetiva.

Curriculo Vertical de EF
(5°ao 12%ano)

Planificagao Anual
Unidade
Didatica

Plano de
Aula

Figura 1 — Piramide utilizada na conce¢ao do processo de ensino
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A partir deste enquadramento macro, o Projeto Educativo da Escola
traduz a identidade, missao e valores da instituicao e permite compreender como
as orientag¢des nacionais se concretizam na pratica e nas prioridades do contexto
escolar. Em seguida, o Curriculo Vertical de EF da escola, estruturado do 5.° ao
12.° ano, garante coeréncia e progressao das aprendizagens ao longo dos
diferentes niveis de ensino. Deste documento derivam instrumentos mais
operacionais, como a Planificacdo Anual, as Unidades Didaticas (UD) e,
finalmente, os Planos de Aula, que representam a implementacao concreta da
rota definida. Estes niveis inferiores da piramide, orientam o professor na
planificacdo, execugcdo e avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem,
assegurando que o “barco” navega de forma estruturada, coerente e adaptada a
realidade dos alunos.

A integracao neste novo contexto, revelou-se um processo desafiante e,
por vezes, confuso, sobretudo devido ao contacto com terminologias, rotinas e
praticas que me eram ainda pouco familiares, tal como espelha o excerto da
seguinte reflexao:

“Toda esta semana foi, naturalmente, um pouco confusa, havendo muitos
termos utilizados entre os professores ao qual ndo estava acostumado (...)"
Reflexdo Semanal N°1 (14/09)

Foi, no entanto, através deste processo inicial de adaptagdo, marcado

pelas reunides gerais, do grupo disciplinar e do conselho de turma, que comecei
a compreender o funcionamento da escola, a organizacdo do curriculo e a
importancia de planear estrategicamente o percurso dos alunos ao longo dos
diferentes ciclos de ensino.

A reunido geral de professores constituiu o primeiro contacto com a EC,
permitindo-me conhecer as normas de funcionamento, criar lagos com docentes
€ nao docentes, e familiarizar-me com o espacgo escolar e as instalacbes onde
iria desenvolver a minha pratica pedagdgica. Na mesma semana, ocorreu a
reuniao do departamento de EF, que juntou todos os professores responsaveis
por lecionar turmas do 7.° ano. Esta reunido revelou-se particularmente
relevante, pois possibilitou planear e estruturar a atuagcéo docente ao longo do
ano letivo, tendo por base, neste caso especifico, o curriculo vertical de EF do
agrupamento, as Aprendizagens Essenciais de EF e as trés areas de
desenvolvimento que a compdem (Atividades Fisicas, Aptiddo Fisica e

Conhecimentos).
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Foi entdo possivel definir que na area das Atividades Fisicas as
modalidades a lecionar seriam o voleibol, a ginastica de solo e ginastica de
aparelhos no primeiro periodo. O segundo periodo iria incidir sobre Corridas de
Velocidade, Voleibol e Ginastica Ritmica juntamente com Atividades Ritmicas
Expressivas (ARE) e no terceiro periodo seriam abordadas as corridas de
estafetas e barreiras assim como a Orientacéo.

A area dos Conhecimentos assumiu como principal objetivo relacionar
a aptidao fisica com a saude, promovendo a identificacdo dos beneficios do
exercicio fisico para o bem-estar fisico e psicologico. Para além disso, definiu-
se como objetivo que os alunos interpretassem a dimensao sociocultural do
desporto, tanto na atualidade como ao longo da histéria, com especial enfoque
nos Jogos Olimpicos e Paralimpicos. Esta tematica foi maioritariamente
desenvolvida no 1.° periodo, coincidindo com o recente acontecimento dos
Jogos Olimpicos do verao anterior, o que permitiu uma abordagem mais
contextualizada e motivadora para os alunos. Nesta area, procuramos fugir ao
maximo do ambiente tradicional da sala de aula, tendo em conta as inumeras
horas que os alunos ja passam sentados, e criar atividades dinamicas e
motivadoras que Ihes permitissem desenvolver as aprendizagens de forma ativa
e significativa. Um exemplo disso foi a criagdo de um circuito de obstaculos, no
qual os alunos, apds superarem cada desafio fisico, encontravam a resposta a
uma pergunta relacionada com o conteudo em estudo, promovendo assim a
articulagao entre o exercicio fisico e o conhecimento tedrico.

Por sua vez, na area da Aptidao Fisica, o principal objetivo consistiu em
desenvolver as capacidades motoras e coordenativas, em consonancia com as
orientagdes do programa FlITescola. Paralelamente, pretendeu-se dotar os
alunos de conhecimentos que lhes permitissem compreender e aplicar os
protocolos dos testes de avaliacdo da condicao fisica, de forma a realiza-los
autonomamente, interpretar os resultados obtidos e refletir sobre os aspetos a
melhorar, promovendo assim uma atitude critica e responsavel face a sua propria

condicao fisica.
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3.2.0 primeiro enjoo da viagem: o Planeamento

Ainda o barco nao tinha icado ancora e ja a duvida e a incerteza se
apoderavam de mim. Era necessario definir a rota desta viagem, tragcando um
caminho que orientasse a pratica pedagodgica, mas, por momentos, parecia que
um ano de teoria pouco contribuia para impulsionar este processo tao exigente
quanto fundamental.

A verdade € que esta constituiu a primeira grande adversidade da viagem,
partilhada por muitos estagiarios de EF que, tal como eu, se confrontam com o
desafio de planear para contextos com os quais ainda nao estao familiarizados
€ nos quais possuem uma experiéncia limitada (Moura et al., 2021). Foi
precisamente neste momento que percebi que o planeamento representa muito
mais do que uma mera formalidade: é o mapa de navegacgao que orienta toda a
intervencao docente. Este processo permite situar e concretizar o programa de
ensino no contexto real, ajustando-o as pessoas, aos espagos € aos recursos
disponiveis, de forma a garantir uma orientagdo coerente e eficaz de todo o
percurso educativo (Bento, 2003).

Frontoura (2005) defende que os estagiarios, sem o apoio dos
orientadores, raramente conseguem fazer a transicdo do pensamento
académico para o pensamento pedagodgico. Neste sentido, a orientagdo e a
experiéncia da PC revelaram-se fundamentais para converter a incerteza inicial
num plano de intervencao estruturado e devidamente fundamentado, ajustado

ao sistema de rotacao de instalagdes adotado na EC (Anexo B).

3.2.1. Planeamento anual

O quadro 1 apresenta a distribuicdo do numero de aulas previstas para
cada matéria ao longo dos diferentes periodos, bem como os respetivos espacos
de lecionagéo.

Quadro 1 - Numero de aulas por matéria e espaco correspondente

1° Periodo:
Voleibol: 14 aulas Polidesportivo
Ginastica (solo e aparelhos): 13 aulas Ginasio
Aptidao Fisica: 16 aulas Polidesportivo/Exterior
Conhecimentos: 4 aulas (Jogos Olimpicos) Polidesportivo/Exterior
2° Periodo:
Corridas (velocidade): 4 aulas Polidesportivo/Exterior
Ginastica Ritmica + ARE: 12 aulas Ginasio
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Voleibol: 12 aulas Polidesportivo

Aptidao Fisica: 18 aulas Polidesportivo/Exterior
3° Periodo:

Corridas (Estafetas e Barreiras): 12 aulas Polidesportivo/Exterior

Orientagao: 10 aulas Polidesportivo/Exterior

Aptidao Fisica: 10 aulas Polidesportivo/Exterior

Devido ao sistema de rotacao das instalagdes existente na EC, foi adotado
0 modelo de planeamento por blocos. Este modelo, organizou o curriculo em
unidades de ensino concentradas, com periodos prolongados, dedicados a cada
conteudo ou matéria, em vez de recorrer a sessdes curtas e diversificadas
distribuidas ao longo do ano (Rink, 2014). Esta abordagem favoreceu o
aprofundamento das aprendizagens, permitindo uma maior consolidagao das
habilidades e uma progressdo légica e continua no desenvolvimento das
competéncias dos alunos, evolugao essa que foi bastante evidente no voleibol.

No entanto, o modelo também apresentou algumas limitagdes,
nomeadamente a redugéo da frequéncia de contacto com certos conteudos e a
monotonia associado a repeti¢cao prolongada das mesmas atividades. De acordo
com Magill e Anderson (2010), quando a pratica se torna excessivamente
repetitiva, o aluno tende a reduzir os niveis de atencado e de esfor¢o cognitivo
investidos em cada tarefa, o que pode comprometer a qualidade da
aprendizagem. Esta ultima limitacdo, tornou-se particularmente evidente nos
momentos finais de cada periodo, como ilustra o excerto da reflexdao que se
apresenta de seguida:

“Tenho vindo a sentir que os alunos estdo cada vez menos motivados e menos

pré dispostos para realizar as atividades, parecem até um pouco aborrecidos quando
sao confrontados com os exercicios da aula. Este comportamento pode dever-se ao
aproximar do final do periodo ou até mesmo devido ao planeamento por blocos que
leva a que a turma desenvolva durante 1 ou 2 meses sempre a mesma modalidade.”
Reflexao Semanal N°14 (18/12)

3.2.2. As Unidades Didaticas

Apos tracada a rota de navegagdao mais geral, tornou-se necessario
aprofundar esse percurso, dando forma concreta as praticas de ensino por meio
da UD. Neste nivel de planificacao, foi possivel transformar o processo de ensino
e aprendizagem em experiéncias de aula auténticas, contextualizadas e
coerentes com objetivos previamente delineados (Zapata & Palacio, 2025). A UD

constituiu, portanto, numa proposta de trabalho estruturada, que articulou
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avaliagao, necessidades individuais e coletivas dos alunos e os conteudos
previstos no curriculo, funcionando como elo entre a planificacao e a realidade
pedagogica da aula (Anexo C).

Posso afirmar que, para mim, e considerando a minha inexperiéncia, a UD
desempenhou um papel determinante, pois permitiu definir claramente os
objetivos a atingir, a sequéncia dos conteudos a abordar e os métodos de
avaliagéo a utilizar (Rink, 2014). Para a elaboracdo de uma UD criteriosa e
personalizada, foi realizado, no inicio de cada matéria, uma avaliagcao
diagndstica que permitiu recolher informagdes abrangentes ao nivel motor,
cognitivo e socioafetivo dos alunos. Apenas com este conhecimento prévio da
turma foi possivel definir objetivos e tragar os caminhos mais adequados para os
atingir, como espelha o excerto da seguinte reflex&o:

“Este momento de avaliacao foi importante para aferirmos quais os aspetos
principais a trabalhar ao longo do ano, conseguindo perceber que as 3 turmas tinham
muitas dificuldades, ndo conseguindo manter a bola jogavel, sendo por isso
necessario comegar com exercicios muito simples de passe e percegao da trajetéria
da bola.”

Reflexdo Semanal N°2 (22/09)

Deste modo as UD acabam por determinar diretamente a pratica docente,

apresentando-as como um plano de agao contextualizado, viavel, coerente,
flexivel e definido e transforma-se num instrumento privilegiado para a
construcdo e divulgagado do conhecimento (Zapata & Palacio, 2025).

A UD, tanto a nivel concetual como metodoldgico, ndo se configurou como
uma estrutura fixa ou rigida, pelo contrario, possibilita o ajuste continuo das
atividades, permitindo considerar as dificuldades e os progressos dos alunos, e
redefinir objetivos sempre que necessario, seja ao nivel motor, cognitivo ou
social. Para que esta plasticidade fosse eficaz, a avaliagdo continua assumiu um
papel central ao longo de toda a UD. Ocorreu tanto na fase inicial, através da
avaliagdo diagndstica ja referida, como ao longo do desenvolvimento das
atividades, utilizando a avaliagao formativa como reguladora da qualidade de
todo o processo de ensino-aprendizagem, permitindo ajustar as praticas de
acordo com as necessidades identificadas (Vieira, 2022).

Outro aspeto que nao foi descurado, foi a promogao da formacéao integral
dos alunos, através de um projeto pedagogico que favoreceu o desenvolvimento
cognitivo, motor e socioafetivo, estimulando a capacidade critica e reflexiva, de

forma a tornar o aluno um cidadao ativo, responsavel e interventivo nas suas
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agdes (Rodrigues, 2021). Por isso, na construgao das UD, tornou-se essencial
olhar para além dos gestos motores e técnicos, valorizando igualmente as
dimensdes social e cultural do desporto. Confesso que, inicialmente, ndo atribuia
grande importancia ao dominio psicossocial e que, por vezes, os objetivos
definidos, quer nas UD quer nos planos de aula, eram incluidos quase apenas
por formalidade. No entanto, este estagio fez-me repensar essa perspetiva e,
hoje, reconhe¢o que estes objetivos s&o tdo ou até mais relevantes do que os de
natureza motora.

Aquando da construgdo da UD, emergiu igualmente a necessidade de
definir os modelos de ensino que orientariam e organizariam o processo de
ensino-aprendizagem, conferindo-lhe coeréncia tedrica e metodoldgica. Assim
como eu, também a EC e a PC partilhavam da convicg¢ao de que o ensino da EF
deve colocar o aluno no centro do processo educativo, reconhecendo-o como
agente ativo e reflexivo da sua propria aprendizagem. Consideravamos
fundamental que o aluno fosse capaz de compreender, questionar e avaliar as
suas acbes, desenvolvendo um pensamento critico e auténomo.
Neste sentido, os modelos aplicados ao longo do ano letivo procuraram
materializar essa visao construtivista da aprendizagem, destacando-se o Ensino
do Jogo para a Compreensdo, o Modelo de Ensino de Pares e, sobretudo, o
Modelo de Aprendizagem Cooperativa (AC), que sera analisado em maior
profundidade no capitulo 6 deste relatdrio.

Apesar desta convicgao pedagdgica, a inexperiéncia propria da fase inicial
do estagio conduziu a opgao pelo Modelo de Instrugdo Direta (MID), uma vez
que este se apresenta como uma abordagem estrutura solida e segura para
planificar e conduzir as aulas. O MID permitiu-me organizar o processo de ensino
de forma sequencial e controlada, garantindo maior clareza nas instrugoes,
tempo util de pratica e feedback imediato aos alunos. A verdade é que esta
abordagem se tornou fundamental nos primeiros momentos do estagio, pois
ofereceu confiancga e suporte metodoldgico, enquanto desenvolvia competéncias
de gestdo e controlo da aula. O uso inicial do MID funcionou como uma rampa
de langamento que me possibilitou, posteriormente, explorar modelos de ensino
mais centrados no aluno e promover uma aprendizagem mais auténoma e

participativa.
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3.2.3. Entre o planeamento das aulas, a reflexao e os desafios

Partindo da analise global apresentada na Figura 1, alcanga-se a
perspetiva mais micro do planeamento pedagdgico: o plano de aula. E neste
nivel que o professor “agarra o leme” e transforma a rota previamente definida
em acao pedagogica concreta. O plano de aula representou, assim, a
operacionalizagao das intengdes curriculares e dos objetivos estabelecidos na
UD, traduzindo-os em experiéncias de aprendizagem especificas, coerentes e
significativas para os alunos (Anexo D). Constituiu um guia estruturante para
cada sessao individual, permitindo organizar objetivos, conteudos, estratégias e
momentos de avaliagado de forma articulada (Rink, 2014). Foi neste ponto, que
fui desafiado a materializar o conhecimento do conteudo e metodoldégico em
pratica pedagogica efetiva, de forma intencional e refletida.

Pessoalmente, posso afirmar que este foi um dos momentos do estagio
que mais entusiasmo e desafios me proporcionou. A necessidade constante de
planear e de encontrar estratégias para responder as dificuldades identificadas,
criando exercicios que promovessem a aprendizagem dos alunos, ndo apenas
no dominio motor, mas também nas dimensdes cognitiva e psicossocial, exigiu
de mim uma postura de constante superacgao. De facto, senti que a evolugao néo
era apenas dos alunos, mas também minha, enquanto professor em formacgao.

A liberdade concedida pela PC no planeamento das aulas, também teve
um papel determinante na minha evolucéo, pois permitiu-me aprender a partir
dos meus proprios erros e decisdes. Tinhamos total autonomia para definir os
exercicios, desde que integrados numa estrutura de aula composta por trés
momentos: uma fase inicial, destinada a introducao dos objetivos da aula e ao
aquecimento; uma fase fundamental, centrada nos objetivos especificos da aula;
e uma fase final, dedicada ao retorno a calma e a reflexdo, muitas vezes
recorrendo a pequenos questionarios ou momentos de reflexdo em grupo.

Outro aspeto, determinante para o meu desenvolvimento no dominio do
planeamento, foram os momentos de reflexdo conjunta, realizados no final de
cada aula, onde analisavamos os aspetos positivos e a melhorar, as estratégias
utilizadas e a eficacia dos exercicios. Estes espacos de dialogo, com a partilha
de diferentes perspetivas entre colegas e PC, revelaram-se fundamentais para
o fortalecimento de uma postura critica e reflexiva, permitindo avaliar a aula “a

quente”, identificar evidéncias de sucesso e reconhecer oportunidades de
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melhoria. Senti, de forma até orgulhosa, que era um professor reflexivo, quando
dava por mim a chegar a casa sem me lembrar do caminho que tinha percorrido,
totalmente absorvido pela aula, no que poderia ter corrido melhor, nas
estratégias que deveria ajustar, nas opinides dos meus colegas, etc.

Através destes momentos de reflexdo e da experiéncia acumulada ao
longo das semanas, comecei a compreender de forma mais profunda a
importancia de alinhar o planeamento com a minha propria identidade
profissional e com a visdo que defendo para o ensino da EF. Sempre procurei
planear as aulas segundo a minha visdo pessoal sobre o papel da EF,
acreditando que esta deve ser uma disciplina vivida com prazer, entusiasmo e
envolvimento. Para mim, os alunos devem sentir-se felizes e motivados por
participar nas aulas, pois s6 assim é possivel potenciar aprendizagens
duradouras e significativas. Tal perspetiva € sustentada por autores como
Shimon (2025), que defendem que o ensino da EF deve promover experiéncias
positivas e gratificantes, capazes de desenvolver a motivagéo intrinseca dos
alunos e o gosto pela pratica. Assim, procurei constantemente inovar, saindo
“fora da caixa”, criando exercicios dindmicos e atividades que mantivessem os
alunos envolvidos, desafiados e com vontade de aprender.

Ao planear aulas que fomentassem um clima de aula positivo, alegre e
motivador, surgiram naturalmente desafios associados a gestdo do
comportamento e da dindmica do grupo. Lecionando uma turma de 7.° ano,
deparei-me com dificuldades préprias desta faixa etaria, relacionadas com
brincadeira, dispersao e desatencgao, que influenciavam o ritmo e o rendimento
das aulas, sobretudo nos tempos de transicdo e nas explicacdes. Perante estes
constrangimentos, tornou-se fundamental integrar estas preocupag¢des no
processo de planeamento, procurando implementar rotinas e dinamicas que
equilibrassem o caracter ludico com a eficacia pedagdgica. O planeamento
acabou assim, por assumir um papel central, ndo apenas na organizagdo dos
conteudos, mas também na gestdo do comportamento e na criagdo de um
ambiente de aprendizagem mais eficaz. A implementagao de novas rotinas, nem
sempre teve os efeitos imediatos, sendo necessario paciéncia e perseveranca
numa fase inicial, para ndo desistir das mesmas, apesar do pouco rendimento

que as mesmas aparentavam ter.
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Um exemplo concreto desta realidade prende-se com a dificuldade em
reunir os alunos e dar inicio as aulas. Com o objetivo de ultrapassar este
obstaculo, planeei uma nova rotina na parte inicial da aula, pensada para captar
a atencdo dos alunos e reduzir o tempo perdido neste momento. Numa fase
inicial, alguns alunos interpretavam as palmas como brincadeira, outros nao
atribuiam importancia e mantinham os comportamentos dispersos. No entanto,
ao fim de aproximadamente cinco a seis aulas, a dinamica comegou a ser
interiorizada pelo grupo, revelando efeitos praticos e positivos na organizagéo da
aula, sendo utilizada no decorrer do ano letivo. Os seguintes excertos, explicam
a estratégia utilizada e evidenciam a paciéncia e resiliéncia na implementagao
da nova rotina, durante 3 semanas:

“Nas préximas aulas pretendo introduzir uma nova rotina inicial de aula com o

intuito de reduzir o tempo perdido antes de iniciar a aula. A estratégia vai consistir
numa sequéncia coordenada de palmas de toda a turma, comegando com uma
velocidade mais calma e acelerando até ordem para terminar. Este momento marcara
aquilo que é o inicio da aula e a primeira instrugcao do professor. Sinto que a primeira
vez nao vai correr perfeitamente (...)”

Reflexdo Semanal N°10 (17/11)

“‘Relativamente a estratégia utilizada das palmas para dar inicio a aula, penso

que correu mais ou menos, (...). Acredito que a rentabilidade da mesma, com o
decorrer das aulas, vai aumentar, sendo o meu objetivo que a mesma chegue ao
ponto de ser quase intuitiva por parte dos alunos.”

Reflexdo Semanal N°11 (25/11)

“A estratégia da utilizacdo das palmas, no comeco da aula, ja € uma rotina
implementada na turma. Pretendo continuar a implementar até ao final do ano letivo.”
Reflexdo Semanal N°12 (04/12)

Tal como um barco que flutua sobre as ondas e ajusta constantemente a

sua rota em funcdo das marés e das caracteristicas do mar onde navega,
também o processo de planeamento em EF exigiu flexibilidade, sensibilidade e
capacidade de adaptacdo. O planeamento ndo se traduziu numa estrutura fixa,
mas sim num guia, que foi sendo ajustado consoante as orientagdes curriculares
e as condicdes do contexto educativo, fossem elas as especificidades da turma,
as condigcdes materiais da escola ou os imprevistos que forma surgindo na
pratica. Tal como defendem Mesquita et al. (2009), a eficacia do ensino depende
da capacidade do professor em adaptar as suas intengdes pedagogicas as
circunstancias concretas de cada contexto. Também Rink (2014) reforgca que o
planeamento eficaz € um processo dindmico, que se constréi através da reflexao
e da resposta continua aos desafios emergentes da pratica. Assim, planear

implica muito mais do que antecipar o que vai acontecer, é sobretudo, estar
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preparado para ajustar o rumo, mantendo o foco no destino, a aprendizagem

significativa dos alunos.

4. A Vela da Educacao Fisica de Qualidade

A semelhanca de uma viagem maritima, em que a vela é o elemento que
capta o vento e permite ao barco avancar com dire¢cao e proposito, a EFQ
assume-se como o principal elemento propulsor da agdo pedagdgica. E através
dos seus principios que as orientagdes curriculares e as inten¢des educativas se
transformam em experiéncias de aprendizagem significativas, coerentes e
pedagogicamente intencionais. Os requisitos de uma EFQ conferem
consisténcia a pratica letiva, assegurando que os alunos beneficiam de
oportunidades de aprendizagem inclusivas, seguras e ajustadas, orientadas para
um destino comum, a LF. Neste capitulo serdo apresentados e analisados os
principios da EFQ, bem como exemplos concretos da sua operacionalizagdo ao
longo do estagio profissional, por forma a ilustrar o modo como orientaram as
decisdes didaticas e metodoldgicas.

De acordo com a UNESCO (2015), a EFQ integra a aprendizagem de uma
ampla variedade de competéncias motoras concebidas para promover o
desenvolvimento fisico, mental, social e emocional de todas as criangas. A
participacdo na EF deve, por um lado, contribuir para o dominio das
competéncias fisicas e motoras e, por outro, favorecer o exercicio de uma
cidadania ativa, através da promogao de valores e competéncias essenciais a
vida em sociedade. O resultado desejavel de uma EFQ €, assim, a formacéao de
jovens fisicamente literados, confiantes e competentes, capazes de manter uma
participacao regular, autbnoma e prazerosa em atividades fisicas ao longo da
vida. O propésito ultimo da EF consiste, portanto, em proporcionar oportunidades
que permitam a criancas e adolescentes desenvolver atitudes, conhecimentos,
valores e competéncias que sustentem uma participacao plena e satisfatéria na
cultura do movimento.

Num contexto social cada vez mais exigente, a escola é chamada a formar
cidadaos autdonomos, criticos e responsaveis, capazes de responder de forma
consciente aos desafios e oportunidades do quotidiano (Bessa et al., 2022). Para

que esta participagcdo seja verdadeiramente emancipatoria, ndo apenas na
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dimensdo motora, mas também nas dimensdes social e cognitiva, a EF deve
assentar em paradigmas construtivistas, que valorizem o envolvimento ativo do
aluno no processo de ensino-aprendizagem. Este enquadramento implica a
criacdo de ambientes pedagdgicos que promovam o pensamento critico, a
tomada de deciséo e a resolugado de problemas, favorecendo um envolvimento
cognitivo mais profundo. Segundo Bessa et al. (2022), abordagens centradas no
aluno respondem de forma mais eficaz aos desafios das sociedades
democraticas, ao promoverem jovens proativos, responsaveis e participativos,
em detrimento de comportamentos meramente reativos.

Esta orientacdo construtivista foi rapidamente reconhecida, quer no
contexto escolar em geral, quer na identidade pedagogica da PC, que desde o
inicio transmitiu que o foco central de todo o estagio seriam os alunos, e que a
evolugao profissional do estagiario deveria navegar em paralelo com o
desenvolvimento integral dos alunos da turma.

A adog¢do de uma abordagem centrada no aluno evidencia, assim, um
elevado potencial para promover o desenvolvimento integral dos estudantes,
sustentando-se numa perspetiva inclusiva, participativa e democratica, em
consonancia com os principios da EFQ. Esta orientagdo reconhece a
aprendizagem como um processo dinamico e interdependente, influenciado n&o
apenas pelas caracteristicas individuais dos alunos, mas também pelos
contextos socioculturais e educativos em que se inserem (Farias & Mesquita,
2024). Deste modo, pode afirmar-se que a EFQ apenas se concretiza
plenamente quando o professor se torna um profundo conhecedor da turma e
das particularidades de cada aluno. Este conhecimento progressivo revelou-se
essencial ao longo do meu percurso de estagio, permitindo compreender, desde
uma fase inicial, que a logica do one size fits all € incompativel com os
pressupostos de uma EFQ. A heterogeneidade evidente da turma, ao nivel das
capacidades motoras, motivagdes, estilos de aprendizagem e relagbes
interpessoais, exigiu uma adaptacdo constante das estratégias de ensino, de
modo a garantir experiéncias de aprendizagem significativas, equitativas e

ajustadas as necessidades de todos os alunos.
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4.1.As amarras da vela: dimensdes que sustentaram a EFQ

Numa viagem orientada pelos principios da EFQ, a vela apenas
impulsiona o barco quando este combate todas as formas de exclusdo e
discriminagdo, promovendo a participacdo ativa de todos os alunos,
independentemente do seu género, nivel de aptiddo, condigcbes
socioecondmicas ou necessidades especiais (UNESCO, 2015). Para que o
barco navegue no sentido da inclusdo, promovendo o acesso, a participacéo e a
capacitacao de todos, torna-se necessario que sejam implementados modelos
pedagogicos centrados no aluno, colocando-o no papel de timoneiro da
aprendizagem. Para que estas abordagens sejam eficazes, é fundamental que
a vela da EFQ seja devidamente sustentada por amarras solidas, assentes em
dimensbdes pedagodgicas, como o envolvimento cognitivo, o ambiente de
aprendizagem e a atribuigao de significado (Batista, 2025).

Ao longo do estagio, procurei que essas amarras nunca se soltassem e
que os alunos nao fossem meros executores das tarefas propostas, mas que
compreendessem o proposito das mesmas, sendo envolvidos em processos de
reflexdo, tomada de decisao e resolugcado de problemas. A lecionagédo da UD de
Voleibol, constituiu um exemplo concreto de abordagem centrada no aluno.
Cada gesto técnico foi estruturado de forma a permitir diferentes niveis de
execugao, promovendo simultaneamente a autoavaliagdo e a autorregulagéo
dos alunos. No passe de frente, foram definidas trés possibilidades de execucéo:
agarrar a bola antes do passe, executar duplo toque ou realizar o gesto técnico
completo; enquanto no servigo por baixo, os alunos puderam escolher a distancia
a rede (2, 3 ou 4 metros), de acordo com o seu nivel de dificuldade. Em ambos
0S casos, os alunos eram incentivados a autoavaliar-se e a selecionar o nivel de
dificuldade que consideravam mais desafiante, atribuindo significado a sua acao.
Desta forma, assumiram um papel ativo no processo de aprendizagem, que
implicou n&o apenas o desenvolvimento de competéncias motoras, mas também
envolvimento cognitivo, tomada de decisao e responsabilizagdo. Este exemplo,
traduz-se numa das varias estratégias pedagogicas utilizadas ao longo do
estagio, que permitiu alinhar os resultados da aprendizagem com as
necessidades dos alunos, reconhecendo a singularidade de cada um e
assumindo-se como fundamental para garantir que todos, independentemente

das suas circunstancias, podiam alcangar o sucesso e participar ativamente nas
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aulas de Educacao Fisica, indo de encontro aos principios de uma EFQ,
defendidos pela UNESCO (2015).

Segundo Bandura (2006), o sentido que os alunos conferem a propria
capacidade de realizacdo e os sentimentos positivos sobre a prépria
competéncia sdo condicionantes da efetiva participagado no processo de ensino
e aprendizagem, porém, devemos ajustar as tarefas de aprendizagem as reais
potencialidades dos alunos, mantendo-os motivados e em constante superacgao.
Significa isto que o professor de EF deve proporcionar atividades desafiantes,
mas ajustadas, de modo a equilibrar a dificuldade das tarefas com as
capacidades individuais de cada aluno (Martins et al., 2017). Outro exemplo
pratico dessa procura por um sucesso desafiador e inclusivo, onde o
envolvimento cognitivo também desempenha um papel importante, foi a
utilizacao de diferentes niveis de dificuldade na UD de ginastica de solo, como
espelha o seguinte excerto de uma reflexdo semanal:

“(...) por isso, nesta semana, tendo em consideragéo os diferentes niveis de

evolucao dos alunos, implementamos diferentes niveis de dificuldade em
determinadas estacodes, tendo os alunos de se auto avaliar e optar por realizar a
variante que para eles era mais adequada e desafiante. Exemplo disso foi na estagao
do rolamento a retaguarda, onde os alunos tinham a possibilidade de escolher realizar
o rolamento no plano inclinado ou no plano horizontal.”

Reflexao Semanal N°5 (13/10)

Para que o fator sucesso assuma um verdadeiro significado no processo

de aprendizagem, foi necessario valorizar a consciéncia do erro por parte dos
alunos, uma vez que, quando nao devidamente compreendido e integrado, este
pode conduzir ao afastamento, a desmotivagcéo e, em alguns casos, a vivéncia
de experiéncias negativas com impacto duradouro na relacédo com a atividade
fisica (Fernandez-Rio et al., 2023). O erro deve ser visto como uma etapa natural
do processo educativo, servindo como uma oportunidade de crescimento e
reflexdo, em vez de ser encarado negativamente ou gerar comparagbes com 0s
colegas (Braithwaite et al., 2011; Quennerstedt, 2019)

Numa fase inicial do estagio, apercebi-me que o erro nao interpretado com
naturalidade, por grande parte dos alunos da turma. Muitos dos alunos resistiam
a realizar certas atividades, alegando “ndo saber fazer’, com medo de serem
ridicularizados pelos colegas, chegando, inclusive, a originar choros, como
evidenciado na seguinte reflexao:

“No decorrer desta aula, houve uma aluna que deixou de fazer aula, em
lagrimas, devido a inseguranga e medo de ser gozada ao realizar um exercicio no
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espaldar. Suspeito que este comportamento esteja relacionado com falta de confianga,
tendo em conta que apresenta algumas dificuldades motoras e por vezes nao
consegue realizar os exercicios com a mesma destreza que alguns colegas.”
Reflexao Semanal N°12 (04/12)

Ao promover a consciencializagdo de que o erro € parte integrante da

aprendizagem, e ao dedicar uma atengdo mais individualizada a alunos com
niveis de confianga mais baixos, foi possivel ultrapassar esta dificuldade. Para
tal, foram implementados exercicios diferenciados e ajustados, capazes de gerar
sucesso e permitir que cada aluno evoluisse ao seu préprio ritmo, dentro de um
contexto desafiante, em que o objetivo passava por celebrar pequenas
conquistas diarias. Esta perspetiva enquadra-se na pedagogia do significado
defendida por Quennerstedt (2019), que valoriza experiéncias relevantes e o
processo de constru¢cao de novos sentidos a partir da vivéncia e reflexdo sobre
a propria experiéncia. O excerto da seguinte reflexdo, espelha um exemplo
dessa mesma abordagem:

“Ap0s o problema ocorrido na semana passada consegui confirmar, através de
um dialogo individual, que a sua principal preocupagéo era o medo de errar e ser
gozada pelos colegas ao realizar determinados exercicios, como por exemplo no

espaldar. Aproveitando o facto de a aluna ter chegado alguns minutos antes da aula,
propus-lhe realizar, de forma isolada, alguns dos exercicios que a intimidavam. Desta
forma, mostrei-lhe que era capaz de os executar, ajudando a aumentar a sua
confianga.”

Reflexdo Semanal N°13 (08/12)

Ao longo do estagio, foi possivel interiorizar que para fomentar uma EF

verdadeiramente inclusiva, cada aluno deve ter a oportunidade de experimentar,
errar e aprender com os proprios erros. Para tal, torna-se necessario diversificar
os estimulos e as estratégias pedagogicas, ajustando-as as necessidades
individuais, de modo a proporcionar experiéncias de aprendizagem ricas e
significativas. Neste sentido, a educacao deve procurar preparar os alunos para
um futuro incerto, capacitando-os para transformar, tanto os sucessos como os
fracassos em aprendizagens significativas (Claxton, 2018).

Para que os alunos se sentissem seguros para participar, experimentar e
errar, ao longo do ano procurei construir um ambiente de aprendizagem positivo,
estruturado e orientado para a aprendizagem. Este ambiente revelou-se
determinante na promocdo de uma EFQ, ao influenciar diretamente o
envolvimento, a motivacédo e o sucesso dos alunos. Através da implementacao
do modelo de AC, foi possivel criar dinamicas de trabalho cooperativas que

potenciaram a participacao ativa e o desenvolvimento de competéncias sociais,
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como a responsabilidade, o respeito e a entreajuda, onde todos os alunos eram
valorizados, independentemente da sua competéncia motora.

A UD de Ginastica Ritmica/ARE constituiu um exemplo claro desta
dimenséo, na qual, através do trabalho em grupos cooperativos, foi possivel criar
um ambiente de aprendizagem positivo, auténomo e significativo. Nesta UD, o
foco centrou-se na criagcao coletiva de uma coreografia, o que exigiu elevados
niveis de comunicagao, criatividade e tomada de decisdo em grupo. Até a
construgcédo da coreografia final, as aulas integraram momentos de exploragcao
orientada, seguidos de fases de criagdo autébnoma, nas quais os alunos
desenvolveram, em conjunto, diferentes sequéncias coreograficas. Esta
autonomia criativa contribuiu para a construcao de um ambiente motivador, em
que se verificou uma clara valorizacdo do trabalho realizado e um crescente
sentimento de pertenga por parte dos alunos. No final das aulas, os trabalhos
desenvolvidos eram apresentados a turma, promovendo-se momentos de
apreciagao e reflexdo coletiva (Anexo K) sobre as diferentes coreografias. Estes
momentos, revelaram-se particularmente relevantes ao nivel do envolvimento
cognitivo, uma vez que os alunos nao sé observavam, como também analisavam
e refletiam sobre o seu desempenho e o dos colegas, com o objetivo de melhorar
e evoluir ao longo do processo.

“Em ambas as aulas, os alunos consultaram fichas de tarefa com as diferentes

agdes possiveis de realizar com determinado aparelho, com o intuito de explorarem
nao s6 o que estava presente na folha, mas também de criar novas agdes. Penso esta
maneira de lecionar a ginastica ritmica, vai muito de encontro aquilo que temos vindo a
trabalhar ao longo do ano e fomenta o trabalho cooperativo e autbnomo, assim como a
criatividade e imaginagao.”

Reflexdo Semanal N°25 (16/03)

Esta experiéncia vivida no estagio, vai ao encontro do defendido pela

literatura, evidenciando que modelos centrados no aluno promovem ambientes
de aprendizagem significativos e inclusivos, reforcando a importancia do
envolvimento intelectual no processo educativo (Boke et al., 2025). O papel da
AC no ambiente de aprendizagem, esta alinhado com os estudos de Zhou e
Colomer (2024) e Yang et al. (2021), que referem que esta contribui para uma
participacdo mais consciente e ativa dos alunos, aumentando simultaneamente
0 seu envolvimento nas tarefas e a motivacéo para a pratica. A implementacao
do modelo de AC, permitiu que os alunos atribuissem um verdadeiro significado

as experiéncias vividas em EF, interpretando-as como relevantes,
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transformadoras e promotoras de bem-estar. Este modelo favoreceu o
desenvolvimento de necessidades psicolégicas basicas como autonomia,
competéncia, relagao e pertencga, cuja satisfagdo sustenta a motivagao intrinseca
e o envolvimento dos alunos (Ryan & Deci, 2017), bem como a criagdo de um
ambiente seguro e estimulante do ponto de vista fisico e emocional (Hassenzahl
et al., 2010).

No entanto, nem todas as experiéncias em EF sido educativas ou
positivas, podendo algumas experiéncias limitar o desenvolvimento ou impedir
novas aprendizagens aos alunos (Dewey, 2023). Tendo em conta, que apenas
as experiéncias que nos afetam e transformam se tornam verdadeiramente
significativas (Bondia, 2002), importa, também, dar especial atencdo as
experiéncias negativas vividas pelos alunos e refletir sobre elas, correndo o risco
ao ignora-las, de condicionar o compromisso de um ensino inclusivo, equitativo
e para a vida.(Teixeira et al., 2012).

Durante o estagio, fui o responsavel por despoletar uma dessas
indesejadas experiéncias negativas, ao chamar a atengcdo de uma aluna pela
recorrente falta de equipamento desportivo. Esta situacdo comprometia ndo s6
a sua evolucao individual, mas também a do grupo, que, naquele momento, se
mantinha estavel devido a implementacdo do modelo de AC. A forma como
intervim, interrompendo a aula e expondo a sua irresponsabilidade perante toda
a turma, acabou por ter uma conotagdo negativa, gerando um momento de
desconforto e exposi¢cao para a aluna no contexto da aula de EF, como evidencia
a seguinte reflexao:

“Nesta aula, decidi expor uma aluna perante a turma toda, devido a falta de
equipamento desportivo que persistia ha 3 aulas seguidas. O meu intuito foi ndo s6 dar
a entender a aluna que tinha de trazer equipamento desportivo, mas também
consciencializar a turma, que a sua irresponsabilidade, prejudicava o seu grupo e a
evolugdo do mesmo. No final da aula fiquei com algumas duvidas sobre se foi 0 mais
correto ou ndo, porque senti que a aluna ficou um pouco envergonhada com a
situagdo.”

Reflexdo Semanal N°19 (03/02)

Ao refletir percebi que a minha acéo néao foi correta, pois, como se pode

observar no seguinte excerto a estratégia, apesar de ter surtido efeito, teve o
medo da vergonha, da humilhacdo e da exposicdo como regulador da acao
(Araujo, 2001), ndao fomentando um ambiente de aprendizagem positivo.

“Penso que a exposicao perante a turma nao foi a estratégia mais correta a
nivel educativo e pedagégico. E verdade que desde esse caso de exposicéo, a aluna
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trouxe equipamento desportivo em todas as aulas e até podera trazer material até ao
final do ano letivo, mas s¢ ira fazé-lo provavelmente por ter medo de ser humilhada
perante a turma novamente. Podemos dizer que o trazer equipamento desportivo para
a aula e consequentemente participar na aula, é regulado pelo sentimento de
vergonha, sentimento esse que da uma conotagao negativa as aulas de EF.”
Reflexao Semanal N°21 (16/02)

Ao longo do estagio, tornou-se evidente que a vela da EFQ, s6 se mantém

firme, permitindo rumar em diregdo aos principios defendidos pela (UNESCO,
2015), quando sustentada por amarras assentes nas dimensbdes do
envolvimento cognitivo, do ambiente de aprendizagem e da atribuicdo de
significado (Batista, 2025). Foi através do equilibrio entre estas dimensdes, que
garanti que cada aula nao se limitava a execugdao motora, mas sim a uma
experiéncia verdadeiramente formativa, capaz de envolver todos os alunos de
forma ativa, consciente e significativa. Neste ano como estagiario, tornou-se
claro que a criagdo de um ambiente de aprendizagem positivo € determinante
para a motivagao e o envolvimento dos alunos, uma vez que mesmo pequenos
episddios negativos, podem comprometer a sua participagao e aprendizagem.
Neste sentido, através de uma abordagem centrada no aluno, procurei que cada
aula fosse uma experiéncia inclusiva, desafiante e equitativa, promovendo nao
sO o0 desenvolvimento motor, mas também competéncias cognitivas, sociais e
afetivas. Trabalhar desta forma permitiu compreender, na pratica, o que significa
promover uma EFQ, em que cada decisdo pedagogica contribui para o
desenvolvimento integral dos alunos e para a constru¢do de aprendizagens
significativas, assegurando que todos tém a oportunidade de participar, evoluir e

encontrar sentido naquilo que aprendem.

5. Avaliacao, o astrolabio da EFQ

Tal como o astrolabio, instrumento que outrora orientava os navegadores
em alto-mar, permitindo-lhes situar-se e ajustar a rota em direcdo ao destino,
também a avaliacdo em EF assume um papel de orientagdo, neste caso
pedagdgico. E através dela que o professor e os alunos se posicionam no
percurso de ensino-aprendizagem, analisando se o caminho seguido esta
alinhado com os principios de uma EFQ. Neste sentido, a avaliagao deve afastar-

se de uma logica de exclusdao e discriminagdo, assumindo-se como um
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instrumento ao servico da aprendizagem e da inclusdo de todos os alunos
(Fernandes, 2021).

Desde a época dos descobrimentos, que a avaliagdo tem como foco o
sucesso e a diferenciacdo do aluno “bom” e do aluno “mau”, centrando-se
apenas na comparagao dos resultados dos alunos, desvalorizando a
observacgéao, analise e progressao do trabalho de cada um. Segundo Lorente-
Catalan e Kirk (2016), a avaliacdo em EF tem-se estruturado em praticas de
medicao e classificagdo dirigidas para o produto, através de testes de fitness e
de avaliagdo de técnicas isoladas, que pouco significado tém para os alunos.
Esta perspetiva sobre a avaliagdo, foi sentida logo nas primeiras aulas
lecionadas, aquando da avaliagdo diagnodstica realizada na UD de Voleibol. A
procura incessante dos alunos em saber a classificagao obtida, mesmo numa
tarefa avaliativa que, comummente, se diz que “ndo conta para a nota”, permitiu
diagnosticar a percecao desajustada que os mesmos possuem relativamente ao
verdadeiro papel da avaliagdo. A anterior expressao, tao corriqueiramente
utilizada no mar da docéncia, acaba por espelhar o desalinhamento que tem
existido entre o modo como se avalia o conhecimento e o0 modo como se
processa o desenvolvimento do curriculo, que ao final de contas, tem como
proposito, preparar os alunos para o exercicio de uma cidadania ativa e
participativa (Hay et al., 2015).

Estas praticas de avaliacdo ditas tradicionais, quase exclusivamente
baseada em testes, acabam por se tornar insuficientes e desajustadas, pois
tendem a focar-se exclusivamente na aquisi¢ao de conhecimentos, ignorando os
esforcos desenvolvidos e o0s progressos observados, assim como as
aprendizagens no dominio das atitudes e das capacidades (Fernandes, 2021).
Com o intuito de assegurar uma aprendizagem que busca a equidade, a justica
social e 0 sucesso educativo (Batista et al., 2019), durante o estagio, a avaliagao
foi sendo integrada gradualmente no processo de ensino-aprendizagem,
assegurando a formacao universal de todos os alunos e indo além da mera
atribuigao de classificagdes ou descri¢cdes gerais sobre o desempenho (Araujo,
2017; Boud & Soler, 2016).

A inclusdo da avaliagdo no processo de aprendizagem revelou-se, no
entanto, uma das maiores “tempestades” enfrentadas ao longo do estagio. A

resisténcia inicial dos alunos, associada a sua falta de familiarizagdo com este
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tipo de metodologias, evidenciou a compreensao limitada do verdadeiro papel
da avaliagao, levando a desvalorizagao de estratégias e atividades onde esta se
encontrava ao servigo da aprendizagem e envolvida no processo educativo. Esta
dificuldade encontra-se evidenciada na seguinte reflexdo, realizada aquando da
implementacao da estratégia “Grupos de Aprendizagem”, em que os alunos néo
conseguiram avaliar a performance dos colegas e consequentemente transmitir-
Ihes feedback.

“O nivel de autonomia de alguns grupos ainda é reduzido, sendo necessario

um acompanhamento e feedback constantes para garantir o seu envolvimento na
tarefa. Esta limitacao revela-se expectavel, tendo em conta o ano de escolaridade e o
facto de ser a primeira vez que contactam com atividades que implicam a avaliacao
entre pares.”

Reflexao Semanal N°18 (26/01)

No decorrer do estagio, tornou-se evidente a complexidade de

implementar praticas avaliativas de natureza formativa e centradas no aluno.
Com efeito, este processo exigiu tempo, consisténcia e uma elevada capacidade
de resiliéncia, implicando um investimento continuo para que os alunos se
envolvessem cognitivamente e assumissem um papel verdadeiramente ativo na
sua aprendizagem.

“Apesar das dificuldades, torna-se fundamental manter a consisténcia na sua
implementacéo, uma vez que so6 através da continuidade sera possivel promover a
autonomia dos alunos e fortalecer a cooperagao em grupo, em beneficio da evolugao
coletiva.”

Reflexdo Semanal N°18 (26/01)

Apesar das adversidades, progressivamente, foi possivel orientar a

avaliagao para a promogao das aprendizagens, assumindo-a como um processo
que permite informar tanto o professor, como os alunos, sobre o que deve ser
ajustado para alcancgar objetivos desafiantes e adequados ao nivel em que se
encontram. Chng e Lund (2018) consideram que a avaliagcao formativa cumpre
uma dupla fungao: apoiar os professores na revisao e ajuste das suas praticas e
permitir aos alunos tomar consciéncia do seu proprio progresso. A reflexdo que
se segue, ilustra na pratica do estagio essa dificuldade de implementagédo, mas
também os propésitos defendidos pelos autores, sendo possivel através da
avaliacao definir novas estratégias de ensino, que ajudaram os alunos a,
progressivamente, se envolverem na propria aprendizagem e na dos colegas do
seu grupo:

“A estratégia utilizada (Grupos de Aprendizagem) penso que nao resultou de
acordo com aquilo que era previsto, tendo em conta que os alunos que estavam de
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fora, apresentaram comportamentos desviantes, sendo pouco o feedback emitido para
os colegas. E necessario orientar o feedback dos alunos através de uma ferramenta
fisica, que os alunos possam consultar, como por exemplo uma ficha com os critérios
de éxito do jogo 2+2. Apenas dizer aos alunos os comportamentos que tém de
observar nao é suficiente neste contexto.”

Reflexao Semanal N°18 (26/01)

Batista et al. (2019) destaca a importancia de os alunos compreenderem

e reconhecerem a relevancia, o valor e o significado dos objetivos de
aprendizagem, sendo fundamental que se identifiquem com os mesmos, se
apropriem deles e se disponham a trabalhar para os alcancgar. A partir dessa
compreensao e envolvimento, os alunos tornam-se também capazes de apoiar
os colegas, colaborando ativamente na concretizagao de objetivos comuns.
Neste sentido, o modelo de AC e as estratégias implementadas ao longo do
estagio, como a ficha de trabalho mencionada na reflexdo anterior (Anexo H),
permitiram encarar a avaliagdo ndo apenas como um processo individual, mas
também como um processo coletivo. Para que tal fosse possivel, tornou-se
essencial que os alunos, enquanto avaliadores, tivessem acesso e percebessem
os critérios de avaliagdo, garantindo que o feedback produzido fosse relevante
para os colegas e, simultaneamente, contribuisse para a sua propria
aprendizagem.

Para uma efetiva mudangca de paradigma, as estratégias adotadas
durante o estagio, tiveram por base os principios basilares da avaliagdo para a
aprendizagem defendidos por Leirhaug e Annerstedt (2016), nomeadamente, a
partiiha das intengdes de aprendizagem e dos critérios de sucesso, o
envolvimento dos alunos na avaliacdo do seu proprio desempenho e do
desempenho dos pares, bem como a utilizacdo de feedback orientado para a
progressao. Estes principios, foram ao encontro a uma EFQ, visto que exigiram
um alinhamento consistente entre o curriculo, as decisdes pedagodgicas e a
avaliagdo em articulagdo com a aprendizagem, promovendo ambientes
colaborativos, de autoavaliacdo e autorregulacdo, que potenciaram o
desenvolvimento da autonomia e da cooperagédo entre os alunos (Broadfoot,
2017; Stigmar, 2016).

Ao longo do estagio, a avaliacdo para a aprendizagem, foi-se assumindo
como um importante mecanismo de regulagcdo da pratica pedagdgica. A sua
implementagao estruturou-se em processos cognitivos que visaram, sobretudo,

fornecer feedback continuo aos alunos acerca do seu progresso face aos
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objetivos definidos, permitindo-lhes uma maior apropriacéo do seu percurso de
aprendizagem, através de estratégias como a autoavaliagdo e a avaliagao entre
pares (Batista, 2022). A UD de Ginastica Ritmica/ARE constitui um exemplo
concreto deste processo, no qual, através de momentos de reflexdo e avaliagcao
no final de cada aula, os diferentes grupos conseguiam obter feedback
construtivo e identificar, de forma auténoma e significativa, aspetos a melhorar
na sua coreografia.

A relevancia da avaliagdo para a aprendizagem, foi tornando-se
particularmente evidente ao longo do estagio, ao constatar que a mesma nao se
limitava a gerar informacéo sobre os alunos, mas constituia um instrumento
essencial para que os mesmos compreendessem onde se encontravam e o que
necessitavam de fazer para evoluir. Assim, a avaliagdo para a aprendizagem,
emergiu como uma forma de avaliagdo formativa em que os alunos assumiram
um papel ativo e, em muitos momentos, central na construgdo do seu préprio
processo de aprendizagem, apoiando a tomada de decisdo de todos os
intervenientes. Esta vivéncia esta em linha com Fernandes (2021), que refere
que a avaliagéo pedagdgica, se coloca ao servigo de quem aprende e de quem
ensina, providenciando o suporte e orientagdo para o ensino e regulando os
processos de aprendizagem, de forma a promover o sucesso de todos.

Em sintese, a avaliagdo deve assumir-se como parte integrante do
processo de ensino-aprendizagem, funcionando como uma verdadeira bussola
que orienta professor e alunos ao longo de um percurso continuo, rumo ao
desenvolvimento, que no caso da EF deve ser a LF. Alinhado com Batista et al.
(2019), manter os alunos no trilho da aprendizagem, implicou um
acompanhamento continuo e colaborativo, no qual professor e alunos
assumiram um papel ativo e partilhado, construindo, em conjunto, um processo
de aprendizagem mais consciente, autbnomo e significativo. Exigiu, por isso, um
compromisso coletivo com a aprendizagem, reconhecendo que, embora os
percursos possam ser distintos, todos os alunos devem encontrar o seu proprio
caminho para o sucesso. Foi através da avaliagdo, que se tornou possivel
perceber se 0 ensino esta alinhado com os seus propdsitos e se os alunos estao,
efetivamente, a aprender, reforcando a ideia de que avaliar é indissociavel do

proprio ato de ensinar (Araujo, 2017).
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No decorrer desta viagem, a EFQ assumiu o papel de vela, conferindo
impulso, diregdo e intencionalidade a agao educativa, enquanto a avaliagao
funcionou como o astrolabio, permitindo ajustar o percurso e garantir que o barco
se mantinha orientado para o seu destino final, a LF. Contudo, nenhum barco
avanga com seguranga apenas com vento favoravel e instrumentos de
orientagao, é necessario algo que manobre o leme e transforme esses elementos
em decisbes concretas de navegacao. Nesse sentido, a AC emergiu como o
leme desta viagem, dando verdadeiro sentido as op¢des pedagdgicas tomadas
e permitindo-me conduzir a pratica letiva de forma consciente, intencional e
ajustada as caracteristicas da tripulacdo. Foi através desta abordagem que
consegui navegar ao ritmo dos principios da EFQ e articular, de forma
consistente, a avaliagdo como instrumento regulador do processo de ensino-
aprendizagem, compreendendo na pratica como a EF € um meio poderoso para
promover a inclusdo, a equidade e a cooperacgao, valores essenciais para a
formacado de cidadaos capazes de viver e interagir de forma responsavel em
sociedade.

Dando continuidade as opgbes pedagdgicas anteriormente
fundamentadas, o préximo capitulo apresenta o estudo de investigacéo
desenvolvido no ambito do estagio profissional, no qual a AC assumiu o papel
de “leme” de toda a intervencao. Mais do que a simples implementacdo de um
modelo de ensino, esta metodologia orientou e deu um maior significado ao
estagio, permitindo ao professor compreender e adotar uma perspetiva
verdadeiramente centrada no aluno, ao encontro dos principios de uma EFQ.
Neste contexto, o capitulo que se segue explica as estratégias utilizadas e
analisa as suas contribuigdes para a evolugdo dos niveis de coesao da turma,
estudo esse que teve como base o ciclo de AC proposto por Fernandez-Rio
(2017).
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6. A Aprendizagem Cooperativa como leme do estagio
profissional: estudo sobre a coesao social e a coesao
pela tarefa em Educacao Fisica

6.1.Resumo

Num contexto educativo desafiante e marcado pela diversidade, torna-se
essencial promover ambientes de aprendizagem inclusivos e cooperativos que
desenvolvam competéncias para além da aquisicdo de conteudos. Neste
sentido, a literatura destaca a importancia de abordagens construtivistas, como
a Aprendizagem Cooperativa, na promog¢ao do desenvolvimento integral dos
alunos e na preparacao para os desafios do século XXI.O presente estudo teve
como objetivo analisar o impacto da implementagdo do modelo de Aprendizagem
Cooperativa nas aulas de Educacao Fisica ao nivel da coeséao social e da coesao
pela tarefa, no contexto de estagio profissional, em diferentes unidades
didaticas. O estudo foi implementado em 28 aulas de Educagao Fisica, tendo
como participantes um total de 26 alunos do sétimo ano de escolaridade. Adotou-
se uma metodologia mista, combinando dados quantitativos, recolhidos através
de questionarios, com dados qualitativos provenientes de reflexdes, diario de
bordo, instrumentos de avaliagdo e fichas de observacdo. Os resultados do
questionario ndo evidenciaram diferengas significativas nos niveis de coeséo
social e coesao pela tarefa, contudo os registos observacionais e as percecoes
dos alunos indicaram uma evolugao positiva na coesao social e na coesao pela
tarefa. Foi possivel concluir que a Aprendizagem Cooperativa constitui uma
abordagem com valor formativo ao nivel da coesédo de grupo assim como na
promogado de contextos de aprendizagem mais inclusivos, participativos e
centrados no aluno, contribuindo para o desenvolvimento de competéncias
sociais e para uma Educacao Fisica de Qualidade orientada para a Literacia

Fisica.

Palavras-chave: APRENDIZAGEM COOPERATIVA, COESAO PELA
TAREFA, COESAO SOCIAL, COOPERACAO
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6.2. Abstract

In a challenging educational context marked by diversity, it becomes essential to
promote inclusive and cooperative learning environments that develop
competencies beyond the mere acquisition of knowledge. In this regard, the
literature highlights the importance of constructivist approaches, such as
Cooperative Learning, in promoting students’ holistic development and preparing
them for the challenges of the 21st century. The present study aimed to analyse
the impact of implementing the Cooperative Learning model in Physical
Education classes on social cohesion and task cohesion, within the context of a
school placement, across different teaching units. The study was implemented
over 28 Physical Education classes, involving a total of 26 seventh-grade
students. A mixed-methods approach was adopted, combining quantitative data
collected through questionnaires with qualitative data from reflections, a logbook,
assessment instruments and observation forms. The questionnaire results did not
reveal significant differences in levels of social cohesion and task cohesion,
however, observational records and students’ perceptions indicated a positive
evolution in both social and task cohesion. It was possible to conclude that
Cooperative Learning constitutes an approach with formative value in terms of
group cohesion, as well as in promoting more inclusive, participatory, and
student-centred learning contexts, contributing to the development of social skills

and to Quality Physical Education oriented towards Physical Literacy.

Keywords: COOPERATIVE LEARNING, TASK COHESION, SOCIAL
COHESION, COOPERATION
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6.3.Introducao

A EF, enquanto componente fundamental do curriculo escolar, assume
um papel central no desenvolvimento integral dos alunos, contribuindo nao
apenas para a aquisicado de competéncias motoras, mas também para o
desenvolvimento cognitivo, social e afetivo. Num contexto social cada vez mais
marcado por fendmenos de exclusdo e injustica, torna-se imperativo que a
escola promova novas formas de cidadania, capazes de preparar os alunos para
viver e intervir de forma critica, responsavel e colaborativa na sociedade
contemporanea (Batalhas et al., 2022). Neste sentido, a educagéo tem vindo a
enfatizar o desenvolvimento das chamadas competéncias para o século XXI,
transversais ao curriculo escolar e flexiveis a mudanga, visto que estédo
associadas a ampliacdo das capacidades humanas. Assim, a educagao para o
século XXI, procura promover o desenvolvimento integral de todos os alunos,
incentivando a aquisicdo de macro competéncias essenciais para a vida em
sociedade, com particular destaque para os denominados “quatro Cs”:
criatividade, pensamento critico, colaboracdo e comunicacdo. Estas
competéncias estdo associadas a processos metacognitivos e fungdes
executivas, que permitem aos alunos aprender a aprender, refletir e tomar
consciéncia dos seus processos de aprendizagem individuais e coletivos (Mosé,
2013). A promogéo destas competéncias revela-se essencial para fomentar a
autonomia dos alunos, de forma integral e individual, potenciando uma
aprendizagem mais ativa, significativa e duradoura, alinhada com os desafios
sociais e educativos atuais (Batalhas et al., 2022).

Neste enquadramento, torna-se evidente a necessidade de recorrer a
modelos pedagdgicos de natureza construtivista que promovam aprendizagens
inclusivas e participativas, capazes de responder a diversidade dos alunos
através de estratégias de diferenciagdo no processo de ensino-aprendizagem
(Florian & Beaton, 2018). E neste contexto que a AC surge como uma
metodologia que tem vindo a ganhar relevancia no ambito educativo, incluindo
na disciplina de EF, demonstrando um elevado potencial através da
implementacdo de jogos e tarefas cooperativas que exigem relagdes de
interdependéncia positiva orientadas para a consecugéo de objetivos comuns,

claros e partilhados (Batalhas et al., 2022).
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A AC pode ser definida como uma metodologia educacional baseada no
trabalho em pequenos grupos, geralmente heterogéneos, nos quais os alunos
colaboram entre si, partilhando recursos e responsabilidades, com o objetivo de
promover ndo apenas a sua propria aprendizagem, mas também a dos seus
colegas (Velazquez et al., 2013; Viado, 2023). Neste modelo pedagdgico, os
alunos aprendem “com”, “de” e “através” de outros, beneficiando de uma
abordagem de ensino-aprendizagem que favorece a interagdo positiva, a
interdependéncia e o envolvimento ativo no processo educativo (Marques et al.,
2015). Neste contexto, o papel do professor assume particular relevancia,
cabendo-lhe a responsabilidade de estruturar as tarefas, esclarecer objetivos,
definir critérios de sucesso, monitorizar o funcionamento dos grupos e garantir
que as metas individuais e coletivas sejam alcancgaveis (Freitas & Freitas, 2003).
A AC afasta-se, assim, de modelos tradicionais centrados na instrugdo passiva,
reforcando a cognicdo dos alunos e promovendo uma aprendizagem ativa e
inclusiva, na qual cooperar nao € um fim em si mesmo, mas um meio para
aprender.

A literatura aponta para a existéncia de cinco elementos fundamentais que
sustentam uma AC eficaz: interdependéncia positiva, interagdo promotora,
responsabilidade individual, processamento em grupo e competéncias sociais
(Johnson & Johnson, 2018; Silva et al., 2021). Estes elementos garantem que
os alunos dependam uns dos outros para atingir objetivos comuns, assumam
responsabilidades individuais no seio do grupo, interajam de forma direta e
construtiva, reflitam sobre o funcionamento coletivo e desenvolvam
competéncias interpessoais essenciais, como a escuta ativa, a tomada de
decisbdes partilhada, o respeito mutuo e a capacidade de dar e receber feedback
(Luttrell & Chambers, 2013).

A implementagdo da AC no contexto da EF apresenta multiplos
beneficios, alinhando-se com os principios de uma EF de qualidade, ao potenciar
ndo apenas as aprendizagens motoras e cognitivas, mas também o
desenvolvimento social e afetivo-motivacional dos alunos (Batalhas et al., 2022).
Entre esses beneficios destacam-se o desenvolvimento de competéncias
cognitivas, sociais e afetivo-motivacionais, a melhoria da convivéncia em sala de
aula, o fortalecimento das relacdes interpessoais, a promog¢ao da inclusao e a

reducdo de comportamentos discriminatérios, como o bullying (Pinho et al.,
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2013). Para além disso, a AC favorece a metacogni¢cdo, a autorregulagao da
aprendizagem e o desenvolvimento de valores como a empatia, a solidariedade,
a comunicagao e a responsabilidade individual e coletiva (Branco et al., 2012).
Estes contributos, revelam-se particularmente relevantes quando analisados a
luz do conceito de LF, entendido como um processo continuo que envolve a
motivagao, a confianga, a competéncia fisica, o conhecimento e a compreensao
necessarios para a participacao ativa e responsavel em atividades fisicas ao
longo da vida (Whitehead, 2019). A AC, ao valorizar o envolvimento de todos os
alunos, independentemente das suas capacidades fisicas ou sociais, contribui
para o desenvolvimento de experiéncias positivas em EF, potenciando a
autoestima, o sentimento de pertenga ao grupo e a motivagao para a pratica
regular de atividade fisica (Klang et al., 2020; Mufoz-Martinez et al., 2020).
Deste modo, este modelo pedagdgico reforga a dimenséao inclusiva da EF e
promove aprendizagens significativas, essenciais para o desenvolvimento da LF
(Paschal et al., 2020).

O presente estudo teve por base o Ciclo de AC proposto por Fernandez-
Rio (2017), que se assume como uma estrutura pedagodgica que orienta a
implementacao progressiva deste modelo no contexto da EF. O ciclo organiza-
se em trés fases interdependentes: (1) criacdo e coesao do grupo, (2) AC como
conteudo a ensinar e (3) AC como recurso para o ensino e a aprendizagem. Esta
estrutura ndo segue uma légica linear rigida, permitindo ao professor regressar
a fases anteriores sempre que necessario, de acordo com as necessidades da
turma e os objetivos pedagdgicos definidos.

A primeira fase visa promover um clima de confianga e coesao entre os
alunos, recorrendo a atividades de apresentagao, rompe-gelos, confianga e
autoconhecimento. A segunda fase centra-se no ensino explicito das
competéncias cooperativas, através da aplicagdo de técnicas simples que
fomentam a responsabilidade individual e o trabalho em equipa. Por fim, a
terceira fase corresponde a consolidagdo da AC como recurso pedagogico,
desafiando os alunos a aplicar as competéncias adquiridas em tarefas mais
complexas e exigentes, desenvolvidas em grupos fixos e heterogéneos ao longo
de varias sessobes (Fernandez-Rio, 2017).

A relevancia do Ciclo de AC reside, assim, na sua capacidade de oferecer

uma estrutura estavel e progressiva que apoia professores e alunos na
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compreensao, aplicagédo e integragdo da AC, contribuindo para a promogéao de
uma EF de qualidade, inclusiva e orientada para o desenvolvimento integral dos
alunos. Neste enquadramento, a coesao de grupo assume-se COmo um
elemento central e transversal a todo o Ciclo de AC, constituindo um fator
determinante para o sucesso das dindmicas cooperativas.

De acordo com Pujolas (2008), a coesao de grupo constitui uma condigao
necessaria, ainda que nao suficiente, para que a AC possa ocorrer de forma
eficaz. Neste sentido, a coesao de grupo tem sido amplamente estudada devido
aos seus multiplos beneficios no processo de ensino aprendizagem (Santos et
al., 2022), assumindo-se como um processo dinamico que promove a uniao do
grupo em torno de objetivos comuns ou da satisfagdo de necessidades de
natureza afetiva (Carron et al., 2004; Hernandez et al., 2017)

No contexto da EF, a coesdo de grupo pode ser intencionalmente
promovida através de aulas colaborativas e orientadas por valores, criando
ambientes de confianca, pertenga e participacao ativa (Ramos et al., 2024).
Neste sentido, e de acordo com o Ciclo de AC, proposto por Fernandez-Rio
(2017), a promogao da coesdo de grupo assume-se como uma das principais
competéncias a desenvolver numa turma, uma vez que permite aos alunos
aprender a cooperar, compreender os beneficios do trabalho em grupo e adquirir
as competéncias necessarias para enfrentar desafios cooperativos
progressivamente mais complexos. Também Bessa et al. (2024), referem que a
coesao de grupo nas aulas de EF, é essencial para promover um ambiente de
aprendizagem positivo e solidario, aumentando o sentimento de pertenga dos
alunos e motivando a participagao ativa.

Segundo Carron et al. (1985), a coesdao de grupo é vista como um
processo dinamico, no qual os membros do grupo tendem a permanecer juntos
e unidos quando trabalham em prol de metas e objetivos coletivos. Os mesmos
autores organizam-na em dois tipos fundamentais: a coesao social, relacionada
com a qualidade das relacgdes interpessoais, o sentimento de pertenca e as
ligacdes afetivas entre os membros do grupo; e a coeséo pela tarefa, associada
ao grau de compromisso, colaboracao e responsabilidade partilhada dos alunos
na prossecucao de objetivos comuns. Ambos os tipos de coesdo assumem
particular relevancia no contexto da AC, constituindo indicadores fundamentais

para avaliar o impacto deste modelo pedagdgico nas dinamicas de grupo.
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Considerando o potencial da AC enquanto modelo pedagogico no
contexto da EF, e atendendo ao contexto identificado durante o estagio
pedagogico, marcado por niveis reduzidos de relacionamento interpessoal, fraca
coesao grupal e dificuldades recorrentes no trabalho em grupo que, por vezes,
se traduziram em conflitos entre os alunos, o presente estudo teve como objetivo
analisar o impacto da implementagdo do modelo de AC nas aulas de EF ao nivel
da coeséo social e da coesao pela tarefa. Mais especificamente, pretendeu-se:

a) Compreender se a AC favorece a coeséao social, nomeadamente ao nivel
das relagbes interpessoais, do sentimento de pertenga ao grupo e da
forma como os alunos se relacionam entre si;

b) Compreender se a AC favorece a coesado pela tarefa, ao nivel da
capacidade dos alunos colaborarem, assumirem responsabilidades
partiihadas e trabalharem em conjunto para alcangar os objetivos
propostos nas atividades.

c) Captar a percecado dos alunos sobre a sua experiéncia de trabalho em
grupo, considerando as dificuldades encontradas, as estratégias

utilizadas e o reconhecimento da relevancia da cooperacao.

6.4.Metodologia

6.4.1. Contexto e Participantes

O presente estudo foi desenvolvido no ambito do estagio profissional do
Mestrado em Ensino da Educacgao Fisica nos Ensinos Basico e Secundario,
numa escola publica da regido do Grande Porto. Participaram no estudo os
alunos de uma turma do 7.° ano de escolaridade, constituida por 26 alunos (9
rapazes e 17 raparigas), com uma meédia de idades a rondar os 11,7 anos.

De um modo geral, os alunos da turma evidenciavam um bom nivel de
relacionamento interpessoal, explicado pelo facto de a maioria dos alunos ter
transitado em conjunto desde os anos letivos anteriores, o que favoreceu a
construcéo de lagos de proximidade e familiaridade entre eles. No entanto, esta
continuidade favoreceu também a consolidagado de subgrupos dentro da turma,
cujos elementos tendiam a interagir preferencialmente entre si durante o tempo
passado no contexto escolar, revelando menor abertura para o trabalho com os

restantes colegas. Estas dindmicas acabaram por condicionar o
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desenvolvimento de praticas verdadeiramente cooperativas, originando, em
determinados momentos, dificuldades ao nivel da cooperagdao e alguns
episédios de conflito. Neste sentido, tornou-se evidente a necessidade de
implementar estratégias com vista a promogédo de uma maior coesao e interagao

entre todos os elementos da turma.

6.4.2. Desenho do Estudo

A intervencao pedagogica teve como base a implementagao do modelo
de AC, mais concretamente do ciclo de AC proposto por Fernandez-Rio (2017).
O estudo foi desenvolvido maioritariamente ao longo do 2.° periodo letivo, por se
tratar do periodo com um numero de aulas superior, incidindo sobre as UD de
Voleibol, Ginastica Ritmica/ARE e na area da Aptidao Fisica.

Atendendo aos niveis satisfatorios de coesao de grupo observados no 1.°
periodo, a implementacao do estudo teve inicio na terceira fase do ciclo de AC,
caracterizada pelo trabalho sistematico em grupos fixos, definidos de forma
deliberada. Foram, por isso, constituidos quatro grupos de 6/7 alunos, nos quais,
ao longo das diferentes semanas, foram progressivamente implementadas
estratégias e dindmicas cooperativas, com o objetivo de potenciar os niveis de
cooperacgao e de coesao da turma, em articulagdo com os objetivos pedagdgicos
definidos para as respetivas UD’s. O quadro 2, espelha o mapeamento das
estratégias e atividades implementadas, no decorrer das diferentes aulas e

matérias de ensino.

Quadro 2 - Mapeamento das estratégias e atividades

Més | Dia ub A:';A Estratégias/Atividades

jan | 7 Voleibol 35 12Resposta ao Questionario YSEQ

jan | 14 Voleibol 36 Formacgé&o dos grupos

. . R, 37 Pensa-Partilha-Atua (Fase 3)

jan | 17 | Voleibol e Aptidao Fisica 38 BrainStorm

jan | 21 Voleibol 39 Grupos de Aprendizagem (Fase 3)
4

jan | 24 | Voleibol e Aptidao Fisica 4? Objetivo Coletivo (Fase 2)

jan | 28 Voleibol 42 Grupos de Aprendizagem (Fase 3)

: . i 43 Pensa-Partilha-Atua (Fase 3)

jan | 31 | Voleibol e Aptidao Fisica 44 Team Wolf

fev | 4 Voleibol 45 Grupos de Aprendizagem (Fase 3)
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4
fev | 7 |Voleibol e Aptidao Fisica 43 Puzzle de Jigsaw
fev | 11 Voleibol 48 Invencao de Jogos/Tarefas (Fase 3)
, e 49 Ficha de Observacéo da AC (NE)
f 14 | Vol | e Apt F
ev oleibol e Aptidao Fisica 50 Grupos de Aprendizagem (Fase 3)
fev | 28 ARE 51 Pensa-Partilha-Atua (Fase 3)
Ginastica Ritmica/ARE | 52 Pensa-Partilha-Atua (Fase 3) - Criacdo Coreografia
mar | 7 Aptidzo Fisica 53 Pensa-Partilha-Atua (Fase 3) - Criacao exercicios
cooperativos
mar | 11 | Ginastica Ritmica/ARE | 54 Pensa-Partilha-Atua (Fase 3) - Criacdo Coreografia
Ginastica Ritmica/ARE | 55 Pensa-Partilha-Atua (Fase 3) - Criagdo Coreografia
mar | 14 Aptidao Fisica 56 Pensa-Partilha-Atua (Fase 3) - Criag&o exercicios
cooperativos
mar | 18 | Ginastica Ritmica/ARE | 57 Pensa-Partilha-Atua (Fase 3) - Criacdo Coreografia
Ginastica Ritmica/ARE | 58 Pensa-Partilha-Atua (Fase 3) - Criacdo Coreografia
mar | 21 Aptidao Fisica 59 Pensa-Partilha-Atua (Fase 3) - Criacao exercicios
cooperativos
mar | 25 | Ginastica Ritmica/ARE | 60 Pensa-Partilha-Atua (Fase 3) - Criacdo Coreografia
Ginastica Ritmica/ARE | 61 Pensa-Partilha-Atua (Fase 3) - Criacao e Avaliacao
mar | 28 Coreografia
e Pensa-Partilha-Atua (Fase 3) - Criag&o exercicios
Aptidao Fisica 62 )
cooperativos
abr | 1 Atletismo 63 22Resposta ao Questionario YSEQ

UD Voleibol — As estratégias mobilizadas

Primeiramente, tornou-se fundamental familiarizar os alunos com o
modelo implementado e com as dinamicas cooperativas inerentes ao mesmo,
visto que a sua experiéncia com metodologias centradas no aluno era muito
reduzida. A primeira estratégia implementada, teve como propdsito
consciencializar os alunos que a escolha exclusiva de colegas por afinidade
poderia comprometer tanto a aprendizagem individual, como o bom desenrolar
da aula. Assim, na segunda aula da UD de Voleibol, os alunos constituiram
livremente os seus grupos de trabalho, mantendo-os fixos ao longo de toda a
aula. No final da aula, os alunos, ainda organizados nos mesmos grupos, foram
convidados a refletir sobre a dinamica da aula, incidindo particularmente sobre
os comportamentos observados e o impacto dos mesmos na aprendizagem do
grupo. O Brainstorming realizado, seguiu também o propésito de introduzir o
modelo de AC, onde os alunos foram desafiados a responder, através de
palavras soltas, a pergunta “O que significa COOPERAR?”.

A estratégia “Pensa-Partilha-Atua”, na UD de Voleibol, foi implementada,

maioritariamente, na fase de aquecimento, tendo muitas vezes caracter ludico.
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A mesma consistia em apresentar um problema ao grupo, exigindo-se uma fase
inicial de reflexdo conjunta, seguida da criagao de uma solugao coletiva, com a
regra explicita de que todos os elementos teriam de participar ativamente. O
grupo apenas podia testar a solugdo, mediante o consenso de todos os seus
membros. Apds a fase de criagdo, seguia-se um momento de demonstragéo a
turma e, posteriormente, uma fase de competigdo entre os grupos.

Durante o estudo, a estratégia “Grupos de Aprendizagem”, foi a estratégia
mais utilizada na UD de Voleibol, sendo aplicada em situagdes de jogo reduzido
(2+2). Nesta dinamica, quatro alunos estavam em situagao de jogo, enquanto os
restantes assumiam o papel de alunos-treinadores, responsaveis por identificar
aspetos de melhoria e fornecer feedback aos colegas, com base nos critérios de
éxito especificos das ag¢des técnicas lecionadas e do jogo colaborativo 2+2.
Posteriormente, foi introduzido um suporte fisico com os critérios de éxito das
acgdes técnicas e do jogo (Anexo G), permitindo orientar o olhar dos alunos-
treinadores e facilitar a emissao de feedback mais especifico e direcionado. Esta
ficha incluia também um momento estruturado de reflexdo em grupo, que era
realizado no final da aula, no qual os elementos de cada grupo se reuniam para
identificar e discutir as principais dificuldades individuais e coletivas sentidas
durante a sessao (Anexo H). O objetivo desta estratégia, passou por promover
uma maior consciéncia sobre o proprio processo de aprendizagem, permitindo
identificar dificuldades especificas de cada aluno e do grupo. A partir desses
registos, os alunos que assumiam a fungao de “treinador”, nas aulas seguintes,
podiam emitir feedbacks mais especificos e fundamentados nos critérios de
éxito, procurando ajudar os colegas a ultrapassar as dificuldades identificadas
nas aulas anteriores.

Com a progressiva familiarizacdo dos alunos com as dindmicas
cooperativas, foram sendo aplicadas estratégias cooperativas mais exigentes
para os alunos. Uma dessas estratégias, foi o “Puzzle de Jigsaw” com o objetivo
de introduzir o gesto técnico da manchete. Nesta estratégia, mais exigente ao
nivel da autonomia e responsabilidade, um elemento de cada grupo assumiu o
papel de “especialista”, tendo a responsabilidade de ensinar aos restantes
elementos do grupo o gesto técnico da manchete. Para facilitar o papel dos
alunos-especialistas, os mesmos receberam uma breve orientagcéo por parte do

professor sobre o0 gesto técnico e sobre a organizagao do exercicio. Para apoiar
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esta funcéo, foi igualmente disponibilizado um suporte fisico (Anexo |) com os
critérios de éxito da manchete e as variantes do exercicio.

Nesta linha de progressao de complexidade, foi também implementada a
estratégia “Invencdo de Jogos/Tarefas”, que segundo Kirchner (2005) é a que
acarreta maior dificuldade de aplicagdo na AC. A mesma foi utilizada,
maioritariamente, na parte inicial da aula, e tinha como objetivos que os alunos
criassem um pequeno jogo ou tarefa nos grupos pré-definidos. Os alunos tiveram
autonomia para criar livremente, dentro de algumas regras basicas, tais como: o
objetivo principal, o espago de jogo e materiais a utilizar (usualmente a bola de
voleibol nesta UD). Antes de partilhar com a turma, o grupo teve oportunidade
de testar e refletir sobre o mesmo, modificando-o se necessario. No final, cada

grupo compartilhou e ensinou o jogo ou tarefa aos restantes alunos da turma.

UD Ginastica Ritmica/ARE — As estratégias mobilizadas

Apos a implementacdo da AC na UD de Voleibol, optou-se por dar
continuidade a este modelo pedagogico na UD seguinte, que articulou ARE e
Ginastica Ritmica. Para tal, foram mantidos os grupos de trabalho formados
anteriormente, permitindo consolidar as dindmicas cooperativas ja iniciadas e
aprofundar as relagdes de trabalho entre os alunos.

Nesta UD, a dindmica das aulas assumiu caracteristicas distintas das
implementadas em Voleibol. A estratégia “Pensa-Partilha-Atua” esteve em
principal evidéncia nesta matéria, visto que o foco se centrou na criagcao coletiva
de um exercicio coreografico, processo que exigia elevados niveis de
comunicacado, negociacéao, criatividade e tomada de decisdo em grupo. Ao longo
das aulas, os alunos tiveram momentos de exploragado guiada de movimentos e
manipulacdo de aparelhos, seguidos de fases de criacdo autbnoma, nas quais
cada grupo era responsavel por construir pequenas sequéncias coreograficas
com base nas experiéncias previamente realizadas. No final da aula, as mesmas
eram apresentadas a turma, alternando os alunos entre o papel de artistas e
publico, de modo a promover momentos de apreciacao e reflexao coletiva sobre
as diferentes apresentagdes, sendo registados numa folha de observagao
(Anexo K).
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Aptidao Fisica — As estratégias mobilizadas

No que diz respeito ao desenvolvimento da Aptidao Fisica, esta foi
exercitada sobretudo nas aulas de 100 minutos, através de um momento
intermédio da aula que funcionava como uma espécie de intervalo dinamico,
normalmente organizado sob a forma de circuito. Assim como na UD de
Ginastica Ritmica/ARE, a estratégia “Pensa-Partilha-Atua” foi a mais utilizada,
ao promover o envolvimento ativo dos alunos na concecédo das tarefas e
incentivar a criacao de exercicios cooperativos.

Numa fase inicial, os grupos foram desafiados a criar um exercicio
destinado ao desenvolvimento de um determinado grupo muscular, tendo como
condicdo que todos os elementos do grupo estivessem envolvidos
simultaneamente na realizacdo desse exercicio em cooperagdo. Apos o
momento de criagdo, cada grupo apresentou 0 seu exercicio aos restantes
colegas, seguindo-se um breve momento de reflexao coletiva, no qual os alunos
podiam sugerir melhorias ou adaptagdes aos exercicios apresentados. O
objetivo deste processo inicial consistiu na criacdo de seis exercicios,
desenvolvidos pelos proprios alunos, que passariam posteriormente a ser
utilizados nos momentos de trabalho de aptidao fisica. Apdés consenso dos
grupos e do professor sobre os exercicios criados, de forma a rentabilizar o
tempo de pratica, foram elaborados cartdes com a descrigdo e o grafismo dos
mesmos (Anexo L). Os cartdes eram colocados estrategicamente no recinto
desportivo, permitindo aos alunos recordar facilmente os exercicios e as suas
especificidades durante a realizagcdo do circuito. Com o decorrer das aulas e a
familiarizagado dos exercicios, os mesmos foram sofrendo progressdes, com o

intuito de estimular e motivar os alunos.

Estratégia complementar — o “Team Wolf”

Durante a implementacdo do estudo, foi também introduzida uma
estratégia complementar, com o objetivo de aumentar os niveis de motivacéo e
cooperagao dentro dos grupos e, simultaneamente, valorizar os comportamentos
mais alinhados com os principios da AC.

A estratégia implementada, consistiu na atribuicdo semanal de um
diploma ao grupo que mais se destacou ao nivel da cooperagao, designado

como “Team Wolf" (Anexo M). A escolha do grupo vencedor teve em
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consideragao varios critérios, nomeadamente a assiduidade dos alunos, o nivel
de cooperacgdo entre os elementos do grupo, a capacidade de superagao das
dificuldades e o comportamento demonstrado nas aulas. A designagao “Team
Wolf” foi utilizada como uma analogia aos lobos, animais sociais que trabalham
em conjunto enquanto alcateia para atingir objetivos comuns, seja na caga ou na
protecdo do grupo. Esta analogia procurou reforgar junto dos alunos algumas

ideias-chave associadas ao trabalho cooperativo:

We - Referéncia ao “N6s” enquanto equipa
Objetivo comum - A equipa deve trabalhar em conjunto para o mesmo objetivo
Lideran(;a Compartilhada - Todos assumem o papel de lideres dentro do grupo

Forga coletiva - Juntos o grupo é mais forte

6.4.3. Procedimentos e instrumentos de recolha de dados

A recolha de dados assentou numa abordagem metodolégica mista,
combinando instrumentos de natureza quantitativa e qualitativa, de modo a
permitir uma analise mais abrangente e aprofundada do impacto da
implementagao da AC no contexto estudado.

No plano quantitativo, recorreu-se a aplicacdo de questionarios de
percecao com o objetivo de analisar a evolugdo da coeséo grupal dos alunos.
Estes instrumentos foram aplicados em dois momentos distintos, no inicio € no
final do segundo periodo letivo, permitindo comparar as perce¢des dos alunos
relativamente a coeséo social e a coesao pela tarefa, apds a implementagao do
Ciclo de AC. Para este efeito, foi utilizado o Youth Sport Environment
Questionnaire (YSEQ) (Eys et al., 2009), na sua versao portuguesa validada para
o contexto da EF (Bessa et al., 2024). O questionario € constituido por 16 itens,
organizados em duas dimensdes: coesao social (8 itens) e coesao pela tarefa (8
itens), sendo as respostas dadas através de uma escala de Likert de nove pontos
(1 = Discordo totalmente; 9 = Concordo totalmente). Este instrumento tem
evidenciado niveis elevados de consisténcia interna e validade na analise das
dindmicas de grupo em contexto educativo, encontrando-se a sua versao integral
apresentada em anexo (Anexo E). Este instrumento permite obter uma
compreensao aprofundada da dindmica do grupo e das interagdes entre os

alunos no contexto de EF, revelando-se uma ferramenta fiavel e valida para
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avaliar a coesdo grupal e apoiar a anadlise do impacto de programas de

intervengao pedagdgica no ensino basico e secundario (Bessa et al., 2024).

Complementarmente, foram recolhidos dados de natureza qualitativa com

o objetivo de aprofundar a compreensdo dos comportamentos, interagdes e

percegdes dos alunos ao longo da intervencédo pedagogica. Para esse efeito,

recorreu-se a:

Registos reflexivos do professor estagiario - produzidos semanalmente,
tendo por base as observagdes diretas realizadas durante as aulas. Estas
observagdes permitiram identificar e analisar situagdes significativas de
cooperagao, ocorréncia de conflitos e alteragdes nas dindmicas de grupo,
constituindo, assim, o suporte empirico para as reflexbes produzidas e
contribuindo para uma interpretacdo mais contextualizada da evolugao da
turma e dos resultados quantitativos obtidos.

Diario de Bordo da AC - constava o planeamento detalhado das aulas, as
estratégias cooperativas implementadas e as reflexdes correspondentes,
assumindo-se como uma ferramenta fundamental para a organizagao,
monitorizagéo e avaliagdo do estudo.

Fichas de autoavaliacdo e heteroavaliagdo — elaboradas em momentos
especificos das UD de Voleibol (Anexo H), Ginastica Ritmica/ARE (Anexo K)
e Aptiddo Fisica (Anexo N). Nestes instrumentos, os alunos foram
convidados a refletir sobre as dificuldades sentidas, a forma de
funcionamento do grupo e a qualidade da cooperacgao estabelecida durante
as tarefas propostas, constituindo uma fonte adicional aos dados
qualitativos.

Fichas de observacgéo — utilizadas com o intuito de acompanhar a evolugao
dos niveis de cooperacao da turma, através de uma olhar externo, de forma
a perceber se as estratégias implementadas estavam a produzir os efeitos
desejados (Anexo J). Cada elemento do NE participou no processo de
observacao, registando a sua avaliagao relativamente ao funcionamento e

ao nivel de cooperacao dos alunos nos diferentes grupos.
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6.4.4. Procedimentos de analise dos dados

O tratamento dos dados recolhidos foi realizado de forma diferenciada,
em fungdo da sua natureza quantitativa e qualitativa, recorrendo a
procedimentos adequados a cada tipo de informacéo.

Os dados de natureza quantitativa recolhidos através dos questionarios
foram analisados com recurso ao software Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS). Inicialmente, procedeu-se ao calculo das estatisticas
descritivas, nomeadamente meédias, desvios-padrdo, assimetrias e curtoses,
para cada uma das dimensdes em estudo (coesdo social e coesado pela tarefa)
nos dois momentos de recolha de dados. De seguida, foi verificada a
normalidade da distribuicdo dos dados através do teste de Shapiro-Wilk, uma
vez que o numero de participantes em cada grupo era inferior a 50. Confirmada
a normalidade na distribuicdo das variaveis, foi realizado o T teste para amostras
emparelhadas, com o objetivo de comparar as perce¢cdes dos alunos antes e
apos a intervencao pedagdgica. O nivel de significancia foi fixado em p < 0,05.

Relativamente aos dados qualitativos, provenientes dos registos
reflexivos do professor estagiario, das observagdes realizadas ao longo das
aulas e das fichas de reflexdo dos alunos, procedeu-se a uma analise de conteudo
de natureza dedutiva (Mayring, 2014). A informagao recolhida foi organizada e
categorizada de acordo com os objetivos do estudo, permitindo identificar
padrées e categorias relacionadas com a cooperagdo, a comunicagao, O
envolvimento dos alunos e a percecao das relagdes interpessoais, bem como
mudang¢as nas dinamicas de grupo ao longo do tempo. Este processo de
cruzamento da informacéao possibilitou uma compreensao mais aprofundada do
impacto da intervengcdo pedagdgica, complementando e enriquecendo a

interpretacao dos resultados quantitativos.

6.5.Resultados

6.5.1. Coesao pela tarefa e coesao social - resultados quantitativos

Na tabela 1 e 2 podem ser observados os dados das dimensdes de

coesdo pela tarefa e coesao social nos dois momentos de recolha de dados.
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Tabela 1 - Estatisticas Descritivas da 12recolha

Variaveis Média Desvio Padrao Assimetria Curtose
Coesao pela Tarefa 46,09 9,66 -1,183 0,869
Coesao Social 44 21 12,30 -0,627 0,055

Tabela 2 - Estatisticas Descritivas da 2°recolha

Variaveis Média Desvio Padrao Assimetria Curtose
Coesio pela Tarefa 42,18 ‘ 14,05 -0,558 0,953

Coeséao Social 42,77 ‘ 16,41 -0,375 0,953

Relativamente ao primeiro momento, verificou-se que a dimensao coesao
pela tarefa apresentou uma média de 46,09 (DP = 9,66), enquanto a coesao
social registou uma média ligeiramente inferior de 44,21 (DP = 12,30). No que
diz respeito ao segundo momento, observou-se uma diminui¢do dos valores
médios em ambas as dimensodes. A coesdo pela tarefa apresentou uma média
de 42,18 (DP = 14,05) e a coesao social uma média de 42,77 (DP = 16,41).

Os resultados do T teste para amostras emparelhadas, para comparar os
niveis de coesao social e coesao pela tarefa entre os dois momentos de recolha,

podem ser observados na tabela 3.

Tabela 3 - Resultados T Teste para amostras emparelhadas

1°Recolha 2°Recolha
Significancia
Variaveis Média Média
Coesao pela Tarefa ‘ 46,36+9,80 42,18+14,05 0,330
Coesio Social ‘ 44.18+12,59  42,77+16,41 0,776

Os resultados demonstraram que nao se verificaram diferengas
estatisticamente significativas entre as primeira e a segunda recolhas,
relativamente a coesao pela tarefa (p = 0,330) e a coeséao social (p = 0,776).
Estes resultados sugerem que os niveis de coesdo do grupo se mantiveram

relativamente estaveis entre os dois momentos de avaliagao.
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6.5.2. As transformagcdées ao longo do processo - resultados

qualitativos

Os primeiros passos na AC

O contacto inicial com o modelo de AC foi marcado por diversos desafios
que condicionaram o funcionamento das aulas e a qualidade das interacdes
entre os alunos. Estas dificuldades eram expectaveis, isto tendo em conta a
auséncia de experiéncias prévias dos alunos com modelos centrados no aluno,
que exigem maior autonomia, tomada de decisao partilhada e colaboragdo com
colegas fora do seu circulo habitual de afinidade. De facto, numa fase inicial,
tornou-se evidente as dificuldades dos alunos em estabelecerem dinamicas de
cooperagao com elementos fora dessa bolha. Esta limitagdo condicionou o
funcionamento dos grupos e evidenciou niveis reduzidos de coesao social,
particularmente quando os alunos eram confrontados com a necessidade de
colaborar com pares menos familiares. Este défice foi visivel nas primeiras
dindmicas cooperativas, como na estratégia Pensa—Partilha—Atua, em que se
verificaram dificuldades ao nivel da participacéao equilibrada dentro do grupo:

“(...) apesar de fomentar o trabalho em equipa e a criatividade dentro dos

grupos, apenas um ou dois alunos tentaram criar uma solugao, os restantes elementos
nao tiveram uma participacao ativa e apenas foram a boleia dos seus colegas.”
Reflexdo Semanal N°17 (19/01)

De igual forma, nas primeiras experiéncias com estratégias mais

estruturadas, como os Grupos de Aprendizagem, evidenciaram-se baixos niveis
de coeséo pela tarefa, traduzidos na reduzida autonomia, fraca colaboracéao e
dificuldade em assumir responsabilidades partilhadas:

“O nivel de autonomia de alguns grupos ainda é muito baixo, sendo necessario
constante feedback para que o grupo trabalhe e esteja empenhado na tarefa. Esse
nivel reduzido acaba por ser normal devido a imaturidade dos alunos e por ser a
primeira vez que estao a experienciar essa autonomia.”

“A estratégia utilizada (Grupos de Aprendizagem) penso que nao resultou de
acordo com aquilo que era previsto, tendo em conta que os alunos que estavam na
funcao de observacgao, apresentaram constantemente comportamentos desviantes,
sendo pouco o feedback emitido para os colegas.”

Reflexao Semanal N°18 (26/01)

A elevada autonomia concedida aos grupos revelou-se simultaneamente

uma oportunidade e um desafio. Em alguns momentos, a liberdade para

trabalhar sem restricdes, foi interpretada por alguns alunos como uma falsa
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liberdade, conduzindo a periodos de menor colaboragdo e a comportamentos
fora da tarefa que prejudicavam o grupo:

“As caracteristicas inerentes a estratégia utilizada (Pensa-Partilha-Atua), faz

com que sejam sentidas algumas dificuldades ao nivel de gestdo de aula e do
comportamento dos alunos, existindo ainda momentos em que os alunos interpretam a
autonomia como uma falsa liberdade dentro da aula.”

Reflexao Semanal N°25 (16/03)

Estas dificuldades iniciais, revelaram os baixos indices de coesdo de

grupo e evidenciaram que os alunos ainda n&o possuiam competéncias
suficientes para emitir feedback de forma auténoma e eficaz, tornando
necessaria uma maior estruturacao das tarefas por parte do professor:

“E necessario orientar o feedback através de algo fisico, que os alunos possam
consultar, como por exemplo uma ficha com os critérios de éxito do jogo 2+2. Apenas
dizer aos alunos os comportamentos que tém de observar ndo é suficiente neste
contexto.”
Diario de Bordo da AC (28/01)

Compreender para Cooperar

Perante os desafios iniciais, tornou-se fundamental promover a
compreensao dos alunos relativamente ao funcionamento dos grupos e ao
significado de cooperagdo. A constituicdo inicial dos grupos, baseada na
afinidade, revelou-se previsivelmente pouco eficaz, conduzindo a
comportamentos desviantes e a uma fraca qualidade de trabalho, tal como
revelam as reflexdes dos alunos que foram registadas em audio e transcritas:

“Nao conseguimos jogar quase nada.”

“Houve muita brincadeira.”

“Existiu muita brincadeira! Eles andavam sempre a mandar a bola ao ar e depois
tinhamos de ir 14 buscar (...)"

Diario de Bordo da AC (14/01)

A analise conjunta destas percegdes, permitiu consciencializar os alunos
de que o trabalho exclusivo com colegas de maior afinidade ndo potenciava
aprendizagens eficazes, nem favorecia o desenvolvimento do jogo. Esta
reflexdo, revelou-se determinante para justificar a necessidade de uma
organizacdo heterogénea dos grupos, orientada para a maximizagao das
aprendizagens. Assim, na aula seguinte, 0s grupos passaram a ser constituidos
de forma intencional, registando-se alguma resisténcia inicial, rapidamente

ultrapassada através da recuperagao das conclusdes da aula anterior.
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A utlizagdo do brainstorming (Anexo F), permitiu aprofundar a
compreensao dos alunos relativamente a cooperagao, permitindo, através do
didlogo e da reflexao, explorar e clarificar o significado de “cooperar’. As
respostas dos alunos revelaram uma percegédo globalmente alinhada com os
principios da AC, emergindo conceitos como “entreajuda”, “amizade”, “grupo”
“‘uniao”, “respeito”, “apoio”, “trabalho em equipa”, etc.

Para a consciencializagdo dos principios da AC, o papel do professor
revelou-se determinante ndo apenas na organizagao das tarefas, mas sobretudo
no desenvolvimento da compreensao dos alunos relativamente ao significado da
cooperagao e aos objetivos subjacentes as dinédmicas implementadas. A
introdugao de suportes fisicos com critérios de éxito e a criagdo de momentos de
reflexao, permitiram orientar os alunos na realizacido das tarefas e compreender
de que forma a participacdo, o feedback e a responsabilidade partilhada
contribuiam para o sucesso do grupo. Desta forma, através de uma légica de
autonomia guiada, foi possivel observar progressivamente algumas melhorias
ao nivel da participagéo e do envolvimento dos alunos:

“Penso que o rendimento da tarefa nao foi o desejado, porém com a ficha com
os critérios de éxito, os alunos ja conseguem emitir alguns feedbacks aos seus
colegas, mesmo que muita das vezes desajustados.”
Reflexao Semanal N°19 (03/02)

Da cooperagao a coesao

Com o decorrer das aulas, verificou-se um aumento progressivo dos
niveis de coesao, tanto ao nivel social como da tarefa. Esta evolucgao refletiu-se
na crescente compreensdo, por parte dos alunos, de que o sucesso das
atividades dependia do trabalho conjunto e do contributo de todos os elementos
do grupo.

“No inicio da implementacao da AC houve alguma resisténcia, por trabalharem
com colegas ao qual nao tinham tanta afinidade, porém, neste momento, ja sao
capazes de cooperar em grupo, reflexao essa feita por um dos alunos da turma: “No
inicio era dificil trabalhar em grupo, mas agora ja conseguimos cooperar e trabalhar

L]

em conjunto”.
Reflexdo Semanal N°22 (21/02)
A estratégia do “Puzzle de Jigsaw”, implementada na UD de Voleibol,

evidenciou, na pratica, o potencial das estratégias cooperativas para a coesao,
na medida em que contribuiu para o aumento dos niveis de motivagao, do
comprometimento e da responsabilizacdo dos alunos, tanto pela sua propria
aprendizagem, como pela dos colegas. Esta abordagem permitiu envolver os
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alunos de forma mais ativa no processo de ensino-aprendizagem, atribuindo-
Ihes um papel central na constru¢do do conhecimento, como ilustra a seguinte
reflexao:

“(...) os alunos estavam totalmente empenhados e dentro da tarefa, com

atencgao ao feedback que estava a ser emitido pelos alunos-professores. A postura dos
alunos-professores também foi positiva, estando efetivamente empenhados em
ensinar aos colegas o0 novo gesto técnico. Esta estratégia permitiu também a alguns
alunos, colocarem-se do lado do “professor” e perceber as dificuldades reais ao liderar
um exercicio em aula.”

Reflexdo Semanal N°20(10/02)

Na UD de Ginastica Ritmica/ARE os momentos de apresentacao,

apreciacao e reflexao coletiva, realizados no final de cada aula, assumiram um
papel determinante no fomento da coeséao pela tarefa e coesao social. O facto
de existir um momento final de “prestagao publica”, partiihado com toda a turma
no final de cada aula, contribuiu para o aumento dos niveis de empenho e
responsabilidade ao longo das aulas, como expressa a seguinte reflexao

“Este momento promoveu tanto a capacidade de exposicdo como a
responsabilidade coletiva, reforcando o compromisso de cada elemento com a
performance da coreografia.”

Diario de Bordo da AC (23/03)

Contrariamente aos resultados da analise quantitativa, esta UD

evidenciou, de forma clara, o contributo da AC para o desenvolvimento da
coesao social e da coesao pela tarefa. O sucesso alcangado nas coreografias
finais resultou, em grande medida, da qualidade das relagcbes interpessoais
estabelecidas entre os alunos (coeséao social) e da sua capacidade de colaborar,
assumir responsabilidades partilhadas e trabalhar de forma articulada na
concretizacao de objetivos comuns (coeséo pela tarefa).

“Apesar das dificuldades sentidas naquilo que é a gestao de aula, penso que

os alunos estao a revelar indices positivos de cooperagao sendo capazes de no final
da aula apresentar coreografias engragadas e criativas com os diferentes aparelhos da
ginastica ritmica.”

Reflexdo Semanal N°25 (16/03)

Esta evolugao foi igualmente evidenciada através da ficha de observagao
(Anexo J), que permitiu acompanhar mudangas ao nivel da coeséo social e da
coesao pela tarefa ao longo da implementagcéo da AC. A analise quantitativa da
ficha revelou valores proximos dos niveis maximos em varios grupos,
demonstrando uma evolugdo positiva na forma como os alunos interagiam,
colaboravam e se organizavam para alcangcar os objetivos propostos.

Paralelamente, a componente qualitativa da ficha permitiu compreender de
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forma mais aprofundada os comportamentos e dindmicas observadas nas aulas,

evidenciando tanto indicadores positivos relacionados com a cooperagéo e o

envolvimento na tarefa, como algumas dificuldades associadas a participacao e

a regulagdo comportamental em determinados grupos. Os seguintes excertos
ilustram essas diferencas nas dinamicas cooperativas:

“Grupo que trabalha bem e aproveita as adaptagdes para manter a bola em

jogoﬂ

“O aluno X saiu constantemente da tarefa e o aluno Y faz-se sentir com

intensidade, afetando a participagao.”
Ficha de Observagao do NE (Anexo J)

A ficha de reflexdo em grupo, realizada no final do periodo (Anexo O),
evidenciou uma percecao positiva dos alunos relativamente a evolugao das
dinamicas de grupo ao longo da implementagao do modelo de AC. Quando
desafiados a refletir sobre as dificuldades iniciais que condicionavam a
cooperagao nos grupos, os alunos identificaram sobretudo problemas ao nivel
da comunicacgao, da adaptagao entre os elementos e da capacidade de chegar
a consensos:

“Falta de comunicacéao entre nés e chegarmos a acordo entre nés”

“No inicio tivemos alguma dificuldade em nos adaptarmos uns aos outros”
“Dificuldade em comunicar como uma equipa”

Balanco final da AC (04/04)

Posteriormente, ao refletirem sobre a sua evolugao ao longo do processo,
os alunos revelaram mudancas positivas ao nivel da coesao social e da coesao
pela tarefa. Estes destacaram, como aspetos mais significativos, a melhoria da
comunicagao, da organizagédo e da capacidade de trabalhar em conjunto para
alcangar objetivos comuns, demonstrando uma maior eficacia na gestdo das
tarefas e nas interagdes entre os elementos do grupo:

“Com o tempo fomo-nos adaptando as pessoas do grupo e ajudando uns aos
outros”

“Vimos evolugéo do grupo na parte da organizagao e comunicagao”
“Comegamos a melhorar a relagao entre o grupo e os colegas”

Balanco final da AC (04/04)

Esta perceg¢do de evolugdo dos alunos foi igualmente partilhada pelo
professor-estagiario, que ao longo da implementagao do modelo de AC observou
melhorias progressivas nas dindmicas de grupo, na responsabilidade partilhada
e na capacidade dos alunos cooperarem para alcangar objetivos comuns. De
forma global, os resultados qualitativos evidenciam uma evolugéo positiva ao

nivel da coesao social e da coesao pela tarefa, refletida na forma como os alunos
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passaram a comunicar, interagir e envolver-se nas tarefas coletivas ao longo do

processo.

6.6.Discussao

A analise dos resultados obtidos ao longo da implementagdo do modelo
de AC, permitiu identificar algumas diferengcas entre os dados de natureza
quantitativa e qualitativa. Embora os resultados quantitativos ndo tenham
evidenciado alteragbes estatisticamente significativas nos niveis de coesé&o
social e coesao pela tarefa, os dados qualitativos recolhidos ao longo do
processo sugerem uma evolugao positiva nos niveis de coeséo dos grupos.

Os dados de natureza quantitativa oriundos do questionario evidenciaram
que nao houve alteragdes significativas nos niveis de coesado social e coeséo
pela tarefa entre o primeiro e 0 segundo momento de recolha de dados. Este
resultado pode estar relacionado com diversos fatores que poderao ter
condicionado a analise estatistica realizada. Em primeiro lugar, importa
considerar que o estudo foi realizado com uma amostra relativamente reduzida,
0 que pode limitar a capacidade de detetar diferencas estatisticamente
significativas entre os dois momentos de avaliacdo. Para além disso, o tempo de
implementacdo do modelo de AC foi relativamente curto (apenas o segundo
periodo), tendo sido ainda marcado por algumas interrup¢des provocadas por
condicdes climatéricas adversas, o que podera ter condicionado a consisténcia
e continuidade do trabalho desenvolvido ao longo das aulas.

Outro aspeto que podera ter influenciado os resultados obtidos prende-se
com a idade e o nivel de maturidade dos alunos, fatores que podem afetar a
forma como os questionarios sao preenchidos. De acordo com a percec¢ao do
professor, alguns alunos poderédo nao ter respondido aos questionarios com a
seriedade desejavel, existindo a possibilidade de determinadas respostas terem
sido dadas de forma aleatdria ou pouco refletida. Chauliac et al. (2023) referem
que em questionarios de autorrelato aplicados a estudantes, pode ocorrer o
fendmeno “careless responding”, caracterizado por respostas dadas sem a
devida atengdo ou sem uma leitura cuidadosa das questdes, que comprometem

a qualidade e a fiabilidade dos dados recolhidos.
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Relativamente aos dados de natureza qualitativa permitiram identificar
diversos indicadores que sugerem impactos positivos da AC no contexto das
aulas de EF. Numa fase inicial, a introdu¢do das dindmicas cooperativas
constituiu um desafio significativo, tanto para os alunos como para o professor.
A formagao dos grupos de trabalho e a introdugdo das primeiras estratégias
cooperativas demonstraram que nao bastava, simplesmente, organizar os
alunos em grupos ou propor tarefas cooperativas. Em linha com Quennerstedt
(2019), foi necessario que os alunos compreendessem o significado pedagogico
das decisdes do professor, bem como os objetivos que se pretendiam alcancgar
através das atividades propostas.

Neste sentido, o papel do professor ndo se limitou a organizacéo das
tarefas, mas também passou por envolver os alunos cognitivamente no processo
de aprendizagem, ajudando-os a compreender porque estavam a realizar
determinados exercicios e de que forma esses exercicios contribuiam para a sua
aprendizagem. Para tal, foi importante permitir que os alunos experimentassem,
errassem e refletissem sobre as consequéncias das suas decisdes. Um exemplo
disso ocorreu no momento inicial de formacado dos grupos, em que os alunos
perceberam as implicagdes negativas de se organizarem apenas com colegas
com quem tinham maior afinidade. Este tipo de experiéncia vai ao encontro dos
resultados apresentados por Silva et al. (2017), que referem que, através da
implementagdo da AC os alunos tendem a deixar de assumir um papel
meramente executante, passando a envolver-se de forma mais ativa,
participativa e reflexiva no processo de aprendizagem.

Apesar destes progressos, a falta de familiarizagdo com as dinamicas
cooperativas e com modelos de ensino centrados no aluno constituiu um desafio
adicional para o professor. Sendo esta uma abordagem pedagdgica pouco
habitual para os alunos, verificaram-se inicialmente algumas dificuldades na
gestdo da autonomia e da responsabilidade associadas a este modelo. Em
determinados momentos, a maior autonomia concedida aos grupos foi
interpretada por alguns alunos como uma espécie de “falsa liberdade”,
originando comportamentos desviantes que exigiram uma intervengao
persistente e resiliente por parte do professor. Esta dificuldade vai ao encontro
do referido por Gillies (2016), que evidencia que alunos pouco familiarizados com

abordagens cooperativas tendem a manifestar dificuldades iniciais ao nivel da
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participagéo, da autorregulagéo e da assungao de responsabilidades no trabalho
em grupo.

Ao longo das diferentes matérias, a implementagdo de estratégias
associadas a AC, permitiu criar contextos de aprendizagem em que os alunos
foram incentivados a trabalhar de forma interdependente, assumindo
responsabilidades individuais e coletivas na realizagdo das tarefas. A evolugéo
observada ao nivel das dinamicas de grupo e do envolvimento dos alunos vao
de encontro ao que é referido por Batalhas et al. (2022), que destaca o potencial
da AC para promover ambientes de aprendizagem mais participativos e
centrados no aluno. De acordo com diversos autores, este tipo de abordagem
favorece processos de aprendizagem em que os alunos aprendem “com”, “de” e
“através” dos colegas, valorizando a interagdo positiva, a partilha de
responsabilidades e o envolvimento ativo no processo educativo (Marques et al.,
2015; Velazquez et al., 2013; Viado, 2023). Neste sentido, as dindmicas
observadas nas aulas corroboram com os pressupostos defendidos por estes
autores, evidenciando que a cooperacao pode constituir um elemento facilitador
no desenvolvimento da coesao social e da coesao pela tarefa.

Paralelamente, a implementacao das estratégias de AC ao longo das
diferentes matérias, contribuiu, de forma evidente, para o desenvolvimento da
coesdo social e da coesao pela tarefa, tal como evidenciado na literatura, que
destaca o papel destas abordagens na promogao de relagbes interpessoais
positivas e na orientagao do trabalho coletivo para objetivos comuns (Diaz-
Pompa et al., 2023; Zach et al., 2023; Zamecnik et al., 2024). Na UD de Voleibol,
verificou-se um reforgco da coesao social, através da necessidade constante de
comunicacao e interacao entre os alunos, bem como da coesao pela tarefa, uma
vez que estratégias como os Grupos de Aprendizagem ou o Puzzle (Jigsaw)
exigiam constantemente cooperacao, partilha de feedback e interdependéncia
coletiva para a concretizagao dos objetivos. Ja na UD de Ginastica Ritmica/ARE,
0 processo de construgao coletiva das coreografias potenciou simultaneamente
a coesao social, ao promover relagdes de cooperagao, negociagao e apoio entre
os elementos do grupo, e a coesao pela tarefa, ao exigir organizagao conjunta,
tomada de decisao partilhada e compromisso com um produto final comum. Por
sua vez, na Aptidao Fisica, a criacdo de exercicios em grupo evidenciou

novamente estas duas dimensdes, na medida em que os alunos tiveram de
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colaborar, discutir e refletir sobre as melhores solugoes, reforcando ndo sé as
relagcdes interpessoais, mas também o foco coletivo na eficacia e qualidade das
tarefas desenvolvidas.

A progressiva complexidade das tarefas propostas ao longo das aulas, foi
uns dos aspetos que permitiu observar melhorias nas dinamicas de cooperag¢ao
dentro dos grupos. A medida que os alunos se tornavam mais auténomos e
responsaveis pelas suas aprendizagens, foi possivel introduzir exercicios que
exigiam niveis mais elevados de cooperagao, autonomia e interdependéncia, o
que contribuiu para o aumento dos niveis de coes&o de grupo. Essa variedade
e complexidade de exercicios, contribuiu também para elevar os niveis
motivacionais da turma, alinhando-se com os dados da meta-analise de
Fernandez-Espinola et al. (2020), que coloca a AC como uma metodologia que
permite desenvolver a motivacao intrinseca dos alunos.

As reflexdes finais sobre a implementacdo da AC, permitiram avaliar a
percecao dos alunos relativamente a sua experiéncia de trabalho em grupo,
nomeadamente no que diz respeito as dificuldades sentidas, as estratégias
utilizadas e ao reconhecimento da importancia da cooperagcao no processo de
aprendizagem. Numa fase inicial, os alunos identificaram constrangimentos
sobretudo ao nivel da comunicagao, da partilha de ideias e da tomada de
decisdes conjuntas, aspetos amplamente referidos na literatura como barreiras
comuns em contextos de AC quando os alunos ainda ndo dominam as
competéncias sociais necessarias (Johnson & Johnson, 2018). Contudo, com o
decorrer da intervencao, as reflexées finais revelaram uma adaptacao gradual
as dinédmicas de grupo, traduzida numa melhoria das relagdes interpessoais e
na capacidade de trabalhar de forma articulada, o que evidencia um maior
reconhecimento do valor da cooperagcao no processo de aprendizagem. Estes
resultados corroboram a ideia de Gillies (2016), de que a AC, quando
implementada de forma consistente e estruturada, ndo s6 promove o
desenvolvimento de competéncias sociais e de grupo, como também contribui
para que os proprios alunos atribuam significado a experiéncia de trabalhar em
conjunto, reconhecendo-a como um elemento fundamental para o seu sucesso.

Ao proporcionar experiéncias positivas em EF, independentemente das
capacidades fisicas ou sociais dos alunos, esta metodologia contribuiu para o

desenvolvimento da autoestima, da motivagao e do sentido de pertenga ao grupo
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(Klang et al., 2020; Mufioz-Martinez et al., 2020). Neste sentido, reforga a
dimenséo inclusiva da EF e potencia aprendizagens significativas, essenciais
para a promogao da LF (Paschal et al., 2020).

De uma forma geral, os resultados qualitativos obtidos ao longo do estudo,
reforcam a ideia de que a AC constitui uma abordagem pedagogica
particularmente eficaz na promogédo da coesdo de grupo, tanto ao nivel da
coesao social como da coesao pela tarefa. Por um lado, ao fomentar interagdes
positivas, entreajuda e um sentimento de pertenga, contribuiu para o
fortalecimento das relagdes interpessoais entre os alunos, evidenciando ganhos
ao nivel da coesao social. Por outro, ao estruturar as atividades em torno de
objetivos comuns e de responsabilidades partilhadas, potenciou o0 compromisso
coletivo, a organizacédo e a eficacia na realizagcdo das tarefas, traduzindo-se

numa clara evolugao da coesao pela tarefa.

6.7.Conclusoes

O presente estudo permitiu analisar o impacto da implementacdo do
modelo de AC nas aulas de EF ao nivel da coesao social e da coesao pela tarefa.

Os resultados evidenciaram que esta metodologia favoreceu a coesao
social, refletida na melhoria das relagdes interpessoais, no refor¢go do sentimento
de pertenga ao grupo e numa interagdo mais positiva entre os alunos, marcada
pela entreajuda e pelo respeito mutuo. Paralelamente, verificou-se um impacto
positivo na coesao pela tarefa, traduzido numa maior capacidade dos alunos
para colaborar, assumir responsabilidades partilhadas e trabalhar de forma
articulada na concretizagdo dos objetivos propostos, tornando-se
progressivamente mais organizados e eficazes na gestao das tarefas.

As percegdes dos alunos revelaram ainda que, apesar das dificuldades
iniciais ao nivel da comunicacéao, da partilha de ideias e da tomada de decisoes,
ocorreu uma adaptagdo gradual as dindmicas de trabalho em grupo, sendo
progressivamente reconhecida a importadncia da cooperagdao como elemento
essencial para o sucesso das tarefas e para o bom funcionamento do grupo.

Deste modo, conclui-se que a AC, se afirma como uma abordagem

pedagogica relevante na promogao da coesao social e da coesao pela tarefa, ao
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valorizar o envolvimento ativo de todos os alunos e ao incentivar o trabalho
cooperativo orientado para objetivos comuns.

Limitagcoes e Recomendagoes

O presente estudo apresenta algumas limita¢gdes que importa considerar
na interpretacdo dos resultados obtidos. Em primeiro lugar, destaca-se a
reduzida dimens&o do numero de participantes, que condiciona a generalizagéo
dos resultados e limita a robustez das analises quantitativas realizadas. Para
além disso, o periodo de implementacdo do modelo revelou-se relativamente
curto, tendo sido ainda marcado por algumas interrupgdes, o que podera ter
influenciado a consolidagao das dinamicas cooperativas e, consequentemente,
os resultados obtidos.

Outra limitagdo relevante prende-se com a falta de familiarizacido dos
alunos com modelos de ensino centrados no aluno, o que dificultou, numa fase
inicial, a gestdo da aula e dos alunos. Acresce ainda a impossibilidade de
controlar ou avaliar a influéncia de outras disciplinas no desenvolvimento dos
alunos, ao nivel da cooperacéo e dos niveis de coesao.

Face a estas limitagbes, recomenda-se que investigagdes futuras
contemplem mais do que uma turma e periodos de intervencdo mais
prolongados, de forma a permitir uma analise mais consistente dos efeitos da
AC. Seria também pertinente considerar uma analise mais integrada do contexto
educativo, incluindo a influéncia de outras disciplinas no desenvolvimento das

competéncias cooperativas dos alunos.
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7. A Literacia Fisica como destino da Viagem

Tal como um barco que navega guiado por um rumo definido, também o
percurso da EF deve seguir na direcdo de um destino claro, a LF. E este o
horizonte que deve orientar as decis6es pedagogicas, desde o planeamento até
a avaliagao, dando sentido ao caminho percorrido. A LF representa, no meu
entendimento, o propdsito final de uma EFQ, traduzindo-se na formacéo de
alunos capazes de compreender, valorizar e participar ativamente na pratica
fisica ao longo da vida. Partindo do principio de que a finalidade ultima da EFQ
€ promover o desenvolvimento da LF (Carolo et al., 2023), entende-se que o
papel do professor vai muito além do ensino de gestos técnicos. Assume-se
como um capitdo, que orienta os seus alunos numa travessia de descoberta,
ajudando-os a desenvolver competéncias, atitudes e valores que Ihes permitam
manter um estilo de vida ativo e consciente. Assim, as finalidades da EF e o
entendimento do que é um aluno com uma boa LF, constituem os pressupostos
éticos e morais associados a um ensino de qualidade (Martins et al., 2017),
servindo de referencial a atuacao pedagogica do professor.

A definicdo mais citada a nivel global apresenta a LF como o
desenvolvimento integrado da motivagdo, confianga, competéncia fisica,
conhecimento e compreensdo, que permitem valorizar e assumir a
responsabilidade pela pratica de atividade fisica ao longo da vida (Whitehead,
2019). Também Keegan et al. (2019) defendem que o desenvolvimento da LF
implica o progresso interdependente e equilibrado de diferentes atributos: no
dominio fisico (competéncia motora), no dominio afetivo (motivagao, confianga,
resiliéncia e autoeficacia), no dominio cognitivo (conhecimento e a compreensao
sobre o contexto, regras, gestdo do risco e planeamento) e no dominio social
(cooperacéo, ética e sentido de pertenga cultural e comunitaria).

Promover a LF &, portanto, dar verdadeiro significado a EF, formando
cidadaos que nao apenas sabem fazer, mas que compreendem o porqué de
fazer e demonstram vontade de continuar a fazé-lo ao longo da vida. Com esse
propdsito em mente, procurei ao longo do estagio criar experiéncias de
aprendizagem que desenvolvessem, de forma integrada, os diferentes dominios
da LF.
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Na area da Aptidao Fisica, antes da realizacdo dos testes da bateria
Fitnessgram, os alunos tiveram a oportunidade de explorar autonomamente os
protocolos e experimentar, em grupo, cada um dos testes, recorrendo a folhas
de apoio com informacao detalhada sobre os critérios e procedimentos. Esta
estratégia promoveu a cooperacdo e o envolvimento ativo dos alunos,
permitindo-lhes compreender o propésito de cada teste, refletir sobre a sua
condicao fisica e desenvolver a autonomia e a autorregulacdo, dimensdes
essenciais dos dominios cognitivo e fisico da LF.

Ja na UD de Ginastica Artistica, o foco foi colocado na criatividade,
autonomia e responsabilidade coletiva. Os alunos receberam folhas com
diferentes movimentos que podiam executar com diversos materiais (bolas,
arcos, cordas, entre outros) e dispuseram de tempo para experimentar,
selecionar e combinar esses elementos de acordo com os seus interesses e
competéncias. Com base nessa experiéncia, criaram uma coregrafia, em grupo,
e posteriormente apresentaram-no a turma. Esta abordagem, centrada na
exploragédo, na tomada de decisdo e na criagdo conjunta, contribuiu para o
desenvolvimento dos dominios afetivo, cognitivo e social.

Antes da realizagdo do estagio pedagogico, a minha compreensao sobre
a EFQ e a promogao da LF estava fortemente ancorada nas defini¢cdes tedricas
presentes na literatura. Existia uma dificuldade clara em perceber como, através
de servigos, remates, rolamentos, flexdes ou abdominais, seria possivel
promover valores e competéncias capazes de formar cidadaos mais preparados
para os desafios da sociedade. Foi com a implementagcao do modelo de AC que
esta percegdo se transformou de forma significativa. A experiéncia pratica
durante o estudo de investigagdo permitiu-me compreender o verdadeiro
significado de um ensino centrado no aluno, no qual este assume um papel ativo,
consciente e responsavel pelo seu processo de aprendizagem. O trabalho em
grupo revelou-se determinante na promogao de valores essenciais para a vida,
como a inclusdo, o respeito mutuo e a valorizacdo de cada elemento,
independentemente das suas caracteristicas individuais. Tornou-se evidente que
0 sucesso coletivo dependia da colaboragdo de todos, reforcando a
interdependéncia positiva e o sentido de responsabilidade partilhada, tal como
numa embarcacgao, em que cada tripulante desempenha um papel fundamental

para o sucesso da viagem. Foi através da implementacdo da AC que consegui
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compreender, na pratica, o verdadeiro significado da inclusdo, ao promover a
participacdo de todos os alunos, independentemente das suas diferencas,
através do trabalho em grupos heterogéneos e da valorizagao de principios como
o respeito mutuo, a entreajuda e a cooperagéo, tal como advogado por Karamani
et al. (2024).

De forma transversal a todas as UD’s, a pratica pedagdgica desenvolvida
durante o estagio, assentou na integragao intencional de diferentes modelos de
ensino, bebendo do Modelo de AC, do Ensino de Pares, do Ensino do Jogo para
a Compreensao e do Modelo de Educacédo Desportiva. A utilizagao articulada
destes modelos, adaptada as necessidades e caracteristicas dos alunos,
permitiu desenvolver de forma equilibrada os dominios fisico, cognitivo, afetivo
e social da LF. Assim, cada abordagem contribuiu, @ sua maneira, para a
construgcéo de experiéncias de aprendizagem mais significativas, inclusivas e
equitativas, aproximando-me do objetivo de promover uma EFQ. Tal como
defendem Bessa et al. (2022), os modelos de ensino devem estar ao servico da
aprendizagem, garantindo que a estrutura curricular da EF permanece centrada
nos conteudos e nas experiéncias que melhor favorecem o desenvolvimento

integral dos alunos.

7.1.As Atividades Extracurriculares como contributo para a

Literacia Fisica

A construcao da LF e a promocéao de estilos de vida ativos ndao se devem
restringir as aulas de EF. A escola assume-se como um contexto privilegiado
para promover oportunidades equitativas de desenvolvimento da LF, pois é
gratuita, reune diariamente a maioria das criangas e jovens e atua num periodo
determinante para educar e influenciar a adogao de estilos de vida ativos a longo
prazo (Carolo et al., 2023; Organization, 2019). Assim, olhar a escola como um
meio promotor de LF implica uma visdo mais ampla e integrada do seu papel
educativo, na qual o movimento, o bem-estar e a atividade fisica sao valorizados
em multiplos contextos e momentos da vida escolar.

Neste sentido, a abordagem “Whole-School” (Organization, 2021) surge
como uma estratégia essencial. Esta abordagem, defende a colaboragao entre

todos os elementos da comunidade educativa (direcdo, gestdo intermédia,
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professores, alunos, pessoal ndo docente e familias) na criagdo e
implementagao de oportunidades que incentivem a pratica regular de atividade
fisica (Colabianchi et al., 2015). De acordo com a Organization (2021), adotar
uma perspetiva “Whole-School” significa transformar a escola num espaco ativo,
onde as aprendizagens formais e informais se articulam para promovera LF e 0
bem-estar global dos alunos.

Foi com base nesta visdo que, ao longo do estagio, participei e colaborei
em diversas atividades curriculares e extracurriculares, promovidas pela EC. As
mesmas procuraram estender a influéncia da EF para além das aulas,
reforcando a ligacao entre a escola, os alunos e a comunidade.

No ambito desta abordagem integrada, tive a oportunidade de participar e
colaborar na dinamizacdo de diversas atividades que procuraram promover a
pratica de atividade fisica dentro e fora do contexto formal das aulas. Entre elas,
destacaram-se varias atividades de natureza nao competitiva, como as
Atividades ao Ar Livre em Parques no Porto, a Semana Europeia do Desporto, o
Dia Europeu do Desporto na Escola e a Mochila Cultural, que incluiu uma sessao
de cinema e debate no ambito do Festival Indie Junior do Porto — “Regras do
Jogo”. Estas experiéncias proporcionaram momentos de partilha, cooperacao e
reflexdo, reforcando a relagdo positiva dos alunos com a atividade fisica e
destacando o seu valor social, cultural e educativo.

Paralelamente, também foram dinamizadas atividades com uma
conotacdo mais competitiva, como o Corta-Mato, o MegaSprint, o Desporto
Escolar (em varias modalidades), a Tagca do Desporto Escolar e a Festa do
Futebol Feminino. Estas iniciativas permitiram aos alunos vivenciar contextos de
desafio e de superacdo, promovendo o empenho, a persisténcia e o espirito de
equipa, bem como o respeito pelas regras e pelos adversarios. Porem, durante
o estagio, percebi que essas atividades extracurriculares, apesar de terem um
grande potencial para promover a atividade fisica, podem, em alguns casos,
produzir o efeito contrario. A vertente competitiva marcada por momentos de
insucesso, pode gerar frustragdo e comprometer o prazer pela pratica,
diminuindo a motivagdo para continuar a participar. Assim, & fundamental
garantir que estas experiéncias sejam positivas, inclusivas e ajustadas aos
diferentes niveis de competéncia, para que contribuam efetivamente para o

desenvolvimento da LF e para a adogado de um estilo de vida ativo ao longo da
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vida. O excerto seguinte, traduz a negatividade que podera ter resultado da
prestacédo das alunas na Festa do Futebol Feminino:

“Mas Tomas, o que importa é participar!” — A verdade é que esta expressao,

tantas vezes repetida, ndo deve ser levada a letra. Quando o primeiro contacto com
uma modalidade é marcado apenas por derrotas, € natural que se crie uma percecao
negativa em relagao a mesma. No ultimo jogo, senti alguma frustragcao por parte de
varias alunas por estarem, uma vez mais, a perder. Apesar de eu e o professor
Anténio termos procurado desvalorizar completamente os resultados, receio que
algumas possam ter ficado com uma conotacgéo negativa da experiéncia. Em futuras
participacdes, considero essencial uma preparacao prévia mais consistente, com um
maior nimero de treinos, de forma que as alunas se sintam mais seguras e capazes
de enfrentar as dificuldades inerentes ao torneio, aumentando assim as probabilidades
de sucesso e, sobretudo, de satisfagdo com a pratica.”

Reflexao Semanal N°26 (23/03)

Em sintese, as atividades extracurriculares afirmaram-se como extensdes

naturais desta viagem, funcionando como novos ventos que impulsionaram os
alunos para experiéncias diversificadas de movimento, cooperacao e superacao.
Contudo, tal como no mar, nem todas as rotas sao isentas de turbuléncia, sendo
essencial que estas experiéncias sejam cuidadosamente orientadas, inclusivas
e positivas, para que contribuam efetivamente para o desenvolvimento da LF e
para a construgdo de uma relagdo duradoura e significativa com a atividade

fisica.

8. Uma primeira viagem, muitos mares por explorar

Ao chegar ao final desta primeira viagem, torna-se inevitavel olhar para
tras e refletir sobre o percurso realizado, marcado por muitas alegrias e
aprendizagens, mas também por momentos de frustragao e desanimo. O estagio
representou muito mais do que uma etapa formativa, assumindo-se como um
processo de construgdo pessoal e profissional, no qual a teoria ganhou
significado na pratica e onde cada experiéncia, positiva e negativa, contribuiu
para consolidar uma visao mais consciente e fundamentada do ensino.

Tal como numa viagem em mar aberto, nem sempre o percurso foi linear
ou isento de intempéries, mas foi precisamente nessas adversidades que
surgiram as aprendizagens mais significativas. Esta primeira travessia nao

representa um ponto de chegada, mas sim o inicio de uma jornada mais ampla,
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em que novos desafios, contextos e experiéncias continuardo a moldar a minha
identidade enquanto professor.

Olhando para essa identidade docente, a sua construgdo € um dos temas
mais debatidos nos primeiros anos de lecionagdo e, nesse sentido, o ano de
estagio, com o apoio da PC, revelou-se decisivo para a compreensao deste
processo. Com o estagio percebi que a identidade profissional ndo é algo
estatico nem fechado, mas sim uma viagem continua, sem um destino final
definido. Trata-se de um processo dinamico, é “um lugar de lutas e conflitos”
(Flores, 2015, p. 139), em constante construgéo e adaptacao, influenciado pelos
diferentes contextos em que estamos inseridos (a escola, os alunos, os colegas
e o0 meio envolvente). Contudo, no meio desta construgao, tornou-se claro que a
identidade profissional ndo pode existir dissociada da identidade pessoal. Antes
de sermos professores, somos seres humanos, com caracteristicas proprias,
qualidades e fragilidades que nos definem. Ignorar essa dimensao, seria
comprometer a autenticidade da nossa agdo pedagdgica e da relacdo que
estabelecemos com os alunos e com as pessoas que fazem parte do contexto
escolar. Ao longo do estagio, fui percebendo que o verdadeiro equilibrio passa
por reconhecer essas caracteristicas, aceita-las e saber ajusta-las aos diferentes
contextos, procurando constantemente evoluir. E nesse processo de reflexao,
adaptacao e autenticidade que reside a possibilidade de alcangar ndo s6 o
sucesso profissional, mas também um sentido de realizacdo e satisfacéo
genuina na profissao docente.

Dentro desta identidade profissional em construgdo, existira certamente
uma pedagogia centrada no aluno, em que este ocupa o lugar principal no
processo de aprendizagem, assumindo o “timdo” e conduzindo, de forma
consciente, o seu proprio percurso. A AC revelou-me, na pratica, que a EF pode
ir muito além da dimensdo motora, sendo um espago privilegiado para a
promogao de valores essenciais, tdo necessarios nos dias de hoje. Permitiu-me
perceber que é possivel envolver e motivar todos os alunos através de um ensino
equitativo, onde cada um assume um papel ativo, compreende o significado das
suas aprendizagens e reconhece que o seu contributo é fundamental para o
sucesso coletivo do grupo.

Numa era tecnoldogica em constante e acelerada evolugdo, em que o

tempo de ecra despendido pelas criangas parece bater “recordes olimpicos”
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diariamente, tomei consciéncia de que a EF pode assumir um papel
determinante para as geragdes futuras. Exemplos vivenciados no estagio, de
alunos incapazes de simplesmente falar ou de enfrentar pequenas adversidades
do dia a dia, permitiram-me vislumbrar realmente o contexto escolar atual,
evidenciando a necessidade de inovar e introduzir novas estratégias
pedagogicas, ndo apenas na disciplina de EF, mas no contexto escolar em geral.
Sendo o ser humano, por natureza, um ser social, torna-se essencial criar
oportunidades de interacdo, de cooperacdo e de vivéncia partilhada,
contrariando, de certa forma, o afastamento relacional que o uso excessivo das
tecnologias provoca.

Acabo o estagio com a nogdo de que podemos analisar multiplas
dimensdes no processo de formacdo de um professor, designadamente a
capacidade reflexiva, o planeamento, a gestdo da aula, entre tantas outras, mas
a verdade é que a docéncia esta longe de ser uma ciéncia exata. Nao existe uma
férmula perfeita ou uma “receita” universal, tal como numa viagem no mar, cada
contexto traz ventos e correntes diferentes, obrigando-me a ajustar
constantemente o rumo, a tomar decisées no momento e, por vezes, a lidar com
imprevistos quando a “bussola” parece falhar. Assim, termino esta primeira
viagem com um profundo sentimento de gratidao por todos aqueles que fizeram
parte 0 meu percurso. Levo comigo também a consciéncia de ter dado o meu
contributo para valorizar a EF, desconstruindo algumas ideias redutoras
associadas a disciplina. Apesar das tempestades e desafios enfrentados ao
longo do caminho, chego a bom porto com um sentimento de satisfagao e, acima
de tudo, com uma motivagao renovada para continuar a navegar. Fica a certeza
de que a docéncia na area da EF sera o meu rumo, pois acredito que a
verdadeira felicidade na vida, surge quando encontramos um caminho, que nos

da genuinamente prazer em percorrer.
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10.

Anexos

Anexo A - Tabela com categorizagao da turma

Caracterizagao da Turma

Anexo B - Tabela com planificagao anual

Observagoes Informagdes DT
amigos | isolado)
nterage Tem dificuldades em concentrar-se quando esta junto dos amigos E::Wm ;:"mu nﬂ:::;‘m fongo ﬂ‘-m‘;ﬂm semanas. ’r:v 'mn;-:‘l
a 70 Instagram, sem Sutorz
postivame| Quando perde fica desinteressado das atividades (Mau perder) - |2 227 =523%% 2 =7 & FUSes paghesss u?;“"’ odbus
" nte apenas| Muto compettivo negativamente resenca. mas semprs em tom de contestasho. 1o assumndd o 310
com como eraco EMW(WN!»‘J)M&M“O%M'«IN
alguns coiegas e 35 suas capacidades. cusivamente 3s da emd.  Quando
colegss Mldo 8 stencho nm professores. n3o assume 0 eno, rume de
X " Apesar de excelentes capacidades fisicas, 0 mesmo &
influenciado pelos seus colegas a ter conversas desafiantes
Apesar de ter dificuidades em realzar 0s exercicios, demosatra
2 & % interesse ne aprender e em realizar os exercicios.
Gindstica- muito empenhado e concentrada, com o intulto de
aprender e evolir
ﬁpeur 3o Seu JagNGSDCo, Gemonstra um nivel de empenhamento
% X ¥ razodvel e slgumas habiidades, se no estiver perto dos amigos. Deperassiol Ansiecade
Apesar de desigar muto facimente & um akino respeitador &
Suser Anendar AS AulaS.
N&o pode ficar unta da sua amga
X x Constantemente na conversa dexando mesmo por vezes de
realizar o exercicio.
C: na brincadera, nos
X X X momentos de instrucao.
Revela algum empenhamento motor, porém o seu batxo nivel de
Multo empenhada e atenta nas nstrucdes, tem gosto em aprender
x x x [
0 nivel de concentracéo foi baixando com o decorrer do periodo
N30 pode ficar unto dos amigos (.. _ _ ReEoEcm wwemw >
3 EE decidiu manter o sluno cests escola Envel em contacts com o ses
Apesar das suas caracteristicas especificas,ndo fakou 8o ko e s gl
x X X respeto nas aules. e i ios St s oo vikve st P este 3o
A qualquer momento pode “explodic” e ter comportamentos menos | et 25 dsopinares 3 Geografia, Mat
aproriados (principaimente quando nao esta med) M Ve ‘rmis para 38m S Varos (RYIEIDE N0 o T
Empenhada e atenta nas instrucdes, tem gosto em aprender e
X X X evoluir

PLANIFICACAO GRUPO &
MES DIA | HORA DISCIPLINAR | UD Observagdes Legenda
set 17 | 16:30 Apresentactes atividades da turma
20 |15:30 Voleibol (introdugdo)
20 Voleibol (introdugéo)
24 |16:30
27 |15:30
27
out 1 16:30 Voleibol Exercitagdo (1x1) 4
4 15:30 VeleibolExercitacie{xl) 5 greve - escola fechada
4 Voleibol Exercitagdo (1x1) 6
3 16:30 Voleibol Exercitagdo (1x1) 7 Contetdos
11 | 15:30 Voleibol Exercitagdo (1x1) 3 12 Periodo:
11 Voleibol Exercitagdo (1x1) 9 Voleibol: 14 aulas Poli/Gin
15 |16:30 AD Vaivém 10 Ginastica (solo e aparelhos): 13 aulas Gin
18 |15:30 Avaliagdo Intermédia Voleibol | 11 Aptiddo Fisica: 8 aulas Poli/Ext
18 Avaliagdo Intermédia Voleibol | 12 Conhecimentos: 4 aulas (Jogos olimpicos)
22 | 16:30 | poli ou ext |AD Velocidade (40m) 13
25 |15:30 ext Testes FITescola 14 22 Periodo:
25 ext FestesFleseela 15 greve - 1 tempo Corridas (velocidade): 4 aulas Poli/Ext
29 | 16:30 | poli ou ext |Voleibol 16 Ginastica (Ritmica/Danca): 12 aulas Gin
nov 1 15:30 ext Exlrils: Voleibol ( e Badminton): 12 aulas Poli/Gin
1 ext Aptiddo Fisica: 8 aulas Poli/Ext
5 16:30 | gin ou ext |Voleibol 17
8 15:30 ext conhecimentos 18 32 Periodo:
8 ext apt aerobia / Voleibol 19 Corridas (Estafetas e Barreiras): 12 aulas |Po|i/Ext
12 | 16:30 | gin ou ext |conhecimentos 20 Orientagdo: 10 aulas |Po|i/Ext
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Anexo C - Unidade Didatica de Atletismo

MrorTo
(

UNIDADE DIDATICA - ATLETISMO 72 AND

1- Fase do planeamento

De acordo com a planificaggo vertical do grupo disciplinar de educacdo fisica . no 72 ano deve
ser explorado o nivel introdutdrio das corridas de velocidade (40 metros com partida de pé), estafetas (rececio
na zona de transmiss3a, em movimento; entreéga 8m seguranca € sem acentuada desaceleracdo); Corrida de
obstaculos [separados entre si em dist8ncias varidveis, combinando com fluidez e coordenagio global a corrida,
@ impulsdo, 0 voo € @ recegdo, sem acentuada desaceleracdo apos passagem do obstaculo).

Em idades pré-puberes, a veloddade deve ser, essencialmente, trabalhada nas suas fases de reagao
[explorando diversos estimulos) e de aceleracdo. Nas estafetas, recomenda-se a utilizacdo de uma zona mista
de aceleracdo/transmissdo & nas corridas com obstaculos com foco na ligacdo corrida - obstaculo - corrida (in:
O Atletismo em ldades Pré-plberes - Sebenta Ramiro Rolim e Rui Garcia e Dossier do Professor - Federacio
Portuguesa de Atletismo)

1.Areas de competéncias de perfil dos alunos (PASED) que se pretendem desenvolver: Raciocinio e
resolucdo de problemas; Relacionamento interpessoal; Consciéncia e dominio do corpo; Desenvolvimento

pessoal e autonomia.

2.0uadro sintese com aprendizagens essenciais e critérios de avaliacdo transversais da escola e especificos

da tarefa:

CRITCRIOS APRENDIZAGENS ESSEMCIAIS | NIVEL INTRODUTORIO
Transwersais da Tarefa Contelddas
Cow bk & conhece e aplica nas corridas [40 metros, estafetas & obstaculos) o regulamento (partida -
COMHECIMENTOS aplica: linha de partida, wvozes de partida altz e falsa partida; pistas separadas; passagem do
5 pontos testemunho na zona mists de aceleracdo/transmiss3o).
controla o sau corpo & manipulz os objetos em relacdo ao espago, 20 teMpo 8 30 ritma, com
RESOLUCAD DE a finalidzde de realizar:
PROBLENAAS Manipuls & - acomida de velocidade com o olhar dirigido para a meta, com apoig do tergo anterior
controla o do p€ & coordenagio MEMI;
E corpofobjetos - 3 passagem do testermunho em seguranga e dentro da zona regulamentar, sem
50 pontos acentuada desaceleracdo;
COMUNICACAD - acorrida de obstaculos sem acentuada desaceleracEo e sam saltar os obstaculos.
Executa as
agiies; téenicas | Realiza as corridas de welocidade (40m) e obstaculos no melhor tempo possivel.
25 pontos
Trabalbe em | porviring em cooperacio e com ética, em todas as situacies & procura o Sxito pessoal & o
DESENVOLVIMENTO Equipa do
grupo.
PESSOAL 10 pontos
INTERPESSOALe | (o0 o N ] ] ]
AUTONOMIA CrEtrusde Ed [ constrdi o seu processo de sprendizagem, de forma persistente & procurzndo 25 sjudas e o
aprendizagem . s
3poios neCessanios.
10 pontos
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[MPoORTO

3.Condi¢Ges materiais da escola: Barreiras (altas, médias e pequenas), cones, sinalizadores, arcos,
testemunhos, argolas, colchdes, estacas

UNIDADE DIDATICA - ATLETISMO 72

Polidesportivo da Escola

Exterior da Escola

ANO

4.Numero de aulas previstas para cada uma das turmas: 72 conta com 8 aulas no exterior e polidesportivo;

72 conta com 9 aulas no exterior e polidesportivo; 72 conta com 8 aulas no exterior e polidesportivo.

5.DL54:

Alunos sinalizados pelo CT com DL54 - a bold os que tém acomodacdes curriculares na disciplina de EF.

ek X 547 - Educaie Fca

Ciavpenasmete [ N P

Conperararts Jaee e wesitas cetan The & eeeta

Fidlies Que Tovaram i neutssdiede 98 (Me0Ns OF Sepenie § spresdizapem ¢ b ahado

& wurw tam erie ks no o o
. alm Sigaren 2bo e

Terwogu WTEi20in sars -~ o

idagteg b des nela popxtes 2es she © slmiads »1 pouen: S s
WO - Griescx: eha b oot 23330 & NTAITOEN
Sgtaliin Fata - v e teies S aptdile ariian. vem de resehi horutets

A shiie renwn teetan buts de covhenos @

T

CINACTRE ¥ TaN DETErCS

Hivmverval e remveddactes carw sbares

7’
v
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BroRTO

C LUMNIDADE DIDATICA - ATLETISMO 72 AND

Flachicen (DI 5 - Echucuile: Mo - =

L R T T Tt

BTt s b s @ (i AR S R Bikih (b il a2 Jig s o B Wl

Farrmdps B AR QRre whrRjarl . T8 0 (R, AT L

6. Avaliacdo diagndstica: Atendendo ao reduzido nimero de aulas, ndo nos pareceu oportuno realizar um
momento formal de avaliacdo. No entanto, os testes de aptiddo fisica de velocidade de 40 metros e resisténcia
aerchia (vaivém), bem como a observacdo dos alunos durantes as primeiras aulas permitiu realizar uma
avaliacdo inicial. As principais dificuldades ao nivel da técnica das matérias que vamos abordar no Atletisma
faram:

-Coordenacdo dos M1 com os M5;

-Dificuldade em manter um alinhamento correto na corrida (Olhar diredionado);

-Apoio plantar: ndo utilizam o tergo anterior do pé;

-Desaceleracdo antes de cruzar a meta;

-Desaceleracdo no momento de passagem do testemunho.

-Dificuldade em transpor os obstaculos sem os saltar;

-Défice de capacidade asrdbia na realizacdo dos exercicios;

7. Solugdes pensadas para resolver estes problemas:
- utilizar o material como condicionador e facilitador da aprendizagem;
- exercicios de progressio técnica (técnica de corrida);
- promover situagdes de aprendizagem lodicas;
- diferenciacdo da tarefa;
- partilha de critérios de éxito com os alunos;
- glternar entre momentos cooperativas e momentas competitivos;
- atribuicdo de papéis de observador/avaliador aos alunos;
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MrorTO

( . UNIDADE DIDATICA - ATLETISMO 72 ANO

2 - Linhas orientadoras para o trabalho na discipling de educacdo fisica

Adequacdo das cinco linhas orientadoras para o trabalho na disciplina de educacdo fisica a matéria de
atletisma: estratégias adotadas

1. Seguranga:
Evitar as estacdes de trabalho em zonas potencialmente perigosas (zonas escorregadias, pisos

irregulares, zonas de desaceleracdo/travagem);
» foco na mobilidade articular durante o aguecimento {para evitar possiveis lesdes);

®»  exercicios com graus de dificuldade adequados as capacidades dos alunos.

2. Inclusividade:
» diferenciacio pedagdgica - garantir que todos os alunos encontrem na aula tarefas gue sejam

simultaneamente possiveis de realizar e desafiantes.

3. Densidade motora:

no trabalho de velocidade, respeitar o tempo de intervalo necessario para garantir gue

efetivamente s esteja a trabalhar a velocidade e ndo a resisténcia;

# manter o trabalho especifico de aptiddo fisica nas aulas de 100 minutos.

4. Avaliacdo para a aprendizagem:
#» partilha dos objetivos da aula e dos critérios de éxito com os alunos;

» fomento da auto e heteroavaliagdo para desenvolver a atitude reflexiva dos alunos perante o
seu processo de aprendizagem.
5. Fomento de relagdes interpessoais positivas garantindo um ambiente em gue todos se respeitem,
trabalhem de forma colaborativa e contribuam para que a aula seja um local onde € agradavel estar.
# fomento da correcdo entre pares, da entreajuda e do apoio emocional para a realizacdo das

tarefas;
# trabalho de grupo com vista @ criagao de percursos (com os obstaculos fornecidaos);
» modelo de educacdo desportiva (turmas | ) e de aprendizagem cooperativa {turma ).
PORTO
( . UNIDADE DIDATICA - ATLETISMO 72 ANO
. Corrida de -
Temas Velocidade Estafetas Obstaculos Nogoes regulamentaras
Técnica di rticulaga Zoi ista
ECHI(.:E . . Passagem de Zona mista de 8 ||::u_ bz . na mis
corrida Welocidade de _ - . comida - Partida de da
Aulas o Acelsragao objetos em aceleragao/trans a - S Corradores
reagao N obstaculo - P& transmissao
SEEUTANGE mizséo - -
cormida faceleragao
Exarcicios dos canteiros
Exercicio
Modelzgia da Carrossal Corrida da
i [Pesssgam em estafetas com
cormas sentido contraric argolas
de comida)
Corrida de
estafetzs com | Ewercicio de perseguigio (lobes e | Criagdo, em grupo, de percursc de corrida de estafetas
barreiras & owvelhas) com diverses obstaculos
cones
Corrida com
GCorrida com diferentes
diferentes E icio d i materizis
materisis arcos, Aguecimento - lago dos tr;:;c:;“:es:;:”url"\hz:TPgi';:::::T:! [arcos, Exercicic de corrida em grupo com troca de
estacas, escada crocodilos Valocidada™ estacas, testemunhos “Pista de Alta Velecidade™
de agilidade & escada de
barreiras sgilidedea
barrairas
Corrida de Estafetas barreiras e arcos Gorida de esllatetas cem
barrairas
CriagBo, em Exercicio da Exercicio da
Aquecimento com slalom entre os colegas grupo, de corrida em corrida em
* percurso de grupe [Pista grupo (Pista
Criag2o de percurso de comrida de estatetas corrida de de Alta de Alta
ostafetas com | Velocidade) Velocidade)

97



Anexo D — Exemplo de Plano de Aula

Moo -

C .

Plano de Aula
Aula n° 1 de 13 Sumario: Aulz de Introdugio 2 medalidade de ginistica
Dhj stivos da Anla: Profeszor: Tomas Vieira
Data:19/11/2024 . . I T :
# Motor: 0 aluno realiza cambalhota 3 frante am plano melinade, tma
Hora:16:30-17:20 . i N de Alumos: I3
colocands o quette ao perto. . .
Duracéa: 507 Material: Cones, colchdes,
Tempo Efetivo-40° Cognitiva: O aluno conhece oz diferents: modahidadss de gindstica plinto de = :
Local: Ginaszio realizandp o eircuito trampolim renther, banco
ESAS Socio Afetivo: O zhmo realiza o agquecnmeanto sm sitnagio de joge ludico suacn, arcos & cordas.
eooperands com o Erupo & oo A turma
3] SITUACOES DE APRENDIZAGEM CRITERIOS DE ExTTO
I g Fagizsto de presengaz, mirodugdo dos objetivos abordados na aula e

apresentagdo das regras a rofinas na nova metalagdo (Ginasio)

1° Exercicio - Aquecimento

Alunos realizam mobilidade articular pele espace (zala de danga), ac
aptto do professor oz mesmos juntam-se em grupos e devem realizar
letraz de modo a que a turma em conjunto forme a palavra dita pele
profeszor

-Cooperagie dentro do grupe e entre

. oz diferentes grupos
F
o
: 1*Exercicio - Circuite de Ginastica
a -0z alumos vie distnibuir-zz 4 alunos pelaz & estagdes
m -E vio permanecer na sstagdo (27) até mdicagio para rodar do profeszor
- Fazer comida antre 2z equipaz (ganha a egquipa que conseguir .
[ .
ot ulirapaszar mais raprdamente oz 4 ohataculos: 17,.3°,3% 2 67) Camhal.huta a E'jen“'
a - Ma corrida za1 o slemento zasminte apdz o 1° complatar 2 primeira -Queixo 2o peito
L
Rotacio do Arco:
coo0 Rotaglo do na palma da mie
1*-Cambalhats #m
75°

Salto em extenzdo:
-Bragos e pernas esticados
45 Bahe e Kl ot -Chamada no trampelim a 2 pés

phnmic de sapama

#"-Saitar b Corda

0000
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Anexo E — Exemplo de inquérito P-YSEQ preenchido

[PORTO

FACULDADE OF esporTo
c UNIVERSIDADE b PTG

JOSE ROBERTO ANDRADE DO NASCIMENTO JUNIOR, CARLA THAMIRES LARANJEIRA GRANJA,
LEONARDO DE SOUSA FORTES, GABRIEL LUCAS MORAIS FREIRE, DANIEL VICENTINI DE
OLIVEIRA, EVANDRO MORAIS PEIXOTO

APPENDIX A: Youth Sport Environment Questionnaire — Portuguese version (P-YSEQ)

As questdes a seguir fazem perguntas sobre os teus sentimentos sobre a tua equipa. Por favor, circula um ntimero
de 129 que mostra o quanto CONCORDAS com cada afirmagao.

Sexo: Fe ng ‘]h'n ho

Concordo 1 Discordo

1. Todos nés compartilhamos 0 mesmo compromisso com 0s
objetivos da equipa. '

6@89
D 3 1 s
6
6

1 2 3 4 5

2. Eu convido meus companheiros de equipa para realizar
atividades de lazer comigo. 2
3. Como uma equipa, estamos todos em sintonia. ' 1 2 3 4

4. Alguns dos meus melhores amigos estdo nesta equipa. ? 1 2 3 4

5
5

5. Eu gosto da forma como nos trabalhamos juntos como 1 2 3 4 /@ 6 7 8 9
5

uma equipa. !

6..Eu nao 1-11e relaciono muito bem com os companheiros da 2 3 4 6 7 3 9
minha equipa. *

7. Nés passamos tempo uns com 0s outros sempre que

possivel 1 2 @ 4 5 6 7 8 9
quando nao estamos a treinar/em aula. *

8. Como equipa, nds somos unidos. ' 1 2 3 4 @ 6 7 8 9
9. Eu, frequentemente, entro em contato com mgus colegas 1 2 4 5 6 7 3 9

de equipa (telefone, SMS,; internet). 2

10. Esta equipa fornece-me oportunidades suficientes para
melhorar meu desempenho. '

3

11. Eu passo tempo fora dos treinos/aulas com meus 1 2 @ 4 5 6 7 8 9
companheiros de equipa *
12. A nossa equipa néo trabalha bem junta. 3 1 2 @
13. Eu manterei contato com meus companheiros de equipa

: 4 5 6 7 8 9
apos o final do ano letivo. 2 2 @
14. 'Eu &Istou feliz com o nivel de desejo de vencer da minha 1 2 3 4 @ 6 7 8 9
equipa.
15. Nés permanecemos juntos em atividades fora do

ambiente de escola. 2 - 1 @ 3 4 2 8 ! & 3

16. A minha forma de jogar é semelhante 4 dos meus

£ 7 8 9
companheiros de equipa. ' 1 4 S 4 6
17. N6s entramos em contato uns com 08 outros com
: 5 6 7 8 9
frequéncia (telefone, SMS, internet), 2 ! 2 % 1

18. Nés_gost,amos da forma como trabalhamos juntos como 1 2 3 4 5 @ 7 8 9
uma equipa.

'Itens relacionados a coesdo para tarefa
?Jtens relacionados a coeséo social,
3Jtens negativos distratores.
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Anexo F — Respostas ao Brainstorming
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Anexo G - Suporte Fisico para a estratégia “Grupos de Aprendizagem”

Passe de Frente

Critérios de éxito do passe: % 14
- Deslocar para tras e por baixo da bola B’ ’
- Posicionar as maos em forma de "triangulo” f & | )
- As palmas das maos nao tocam na bola, apenas os dedos ) ‘
- Dobrar os bragos e as pernas para contactar com a bola e esticar os
mesmos no reenvio

- Apos a bola sair das maos, completar o movimento, orientando-as i =
para o alvo i NP

Servico por Baixo

Critérios de éxito do Servigo por Baixo:

- Posicionar a perna contraria ao brago de batimento a frente e
direcionada para o alvo;

- Posicionar amao aberta e "dura" (Firme);

- Contactar no meio da bola com a palma da mao

- Brago que segura a bola esticado a frente do outro;

- Braco de batimento a apontar para o alvo.

Jogo 2+2 / 2x2
® (2
Critérios de éxito do Jogo 2+2:
- Comunicar com o seu companheiro, antes de contactar com a bola; '
- Ap6s a recegao, o aluno que nao recebeu a bola deve deslocar-se 3
para arede; »

- Realizagao do 2°passe para a zona darede. |
- Aproximagao do atacante da rede para reenviar a bola

Anexo H - Suporte Fisico para reflexdo sobre o jogo 2+2

Assinala uma ou duas dificuldades individuais, com base nas apresentadas abaixo.

Nome do Grupo:

Diada Aula

Dia:

Dia:

Dia:

Dia:

Dia:

Dia:

Dia:

Dia:

Principais dificuldades do Jogo 2+2:

1 - Dificuldade em colocar o passe para onde quero;

2 - Dificuldade em deslocar rapidamente para realizar o passe com a bola acima da cabega;
3 - Dificuldade em colocar o servigo por baixo onde quero;

4 - Dificuldade em comunicar com o colega no momento certo;

5 - Dificuldade em deslocar-se para junto da rede quando o meu colega recebe a bola
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Anexo | - Suporte Fisico para estratégia “Puzzle (Jingsaw)”

Plano de Aula para Alunos “Treinadores”
S ——

e (Cadaaluno terd uma bola e ira realizar o exercicio dito pelo aluno “treinador”
e Cadavariante tera a duragao de 3 minutos.

Toque s6 com um brago de cada vez, com a palma da méao virada para

cima, contactando a bola apenas com o antebrago (1°Critério Exito)

1% variante

Atirar a bola ao ar, deixar bater no chao, realizar manchete colocando a

trajetdria da bola curta e voltar a agarrar (2°Critério Exito)

23 variante

Atirar a bola ao ar, deixar bater no chao, realizar manchete colocando a

3% variante | trajetdria da bola curta e de seguida alta e voltar a agarrar;

{3° 0 4° Critério de éxito)

Atirar a bola ao ar, sem deixar bater no chao, realizar manchete
43 variante | colocando a trajetoria da bola curta e de seguida alta e voltar a agarrar;

15° Critério)

5% variante | Manter a bola em sustentagao apenas em manchete. (Todos)

A pares, frente a frente perto um do outro, realizar manchete a deixar a
bola cair no chao 1 vez. (Todos)
Critérios de Exito da M ate i , fazer a manchete)

1. Contacto na bola com o antebraco;

6% variante

2. Bracgos esticados com os cotovelos juntos;

3. Palmada mao virada para cima;

4. Realizar a Pega comuma mao por cima da outra e polegares juntos;
5. Bragos nao podem passar acima da linha dos ombros;

6. Pernas ligeiramente dobradas.

Posigdo da manchete e zona de contacto:

_ Pega das maos da Manchete:
P N
)
v, ‘ by .
@ Q1 K

Y

\ e
- 2
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Anexo J - Ficha de observacao preenchida sobre AC na UD de Voleibol

MroRrTO

PACULOADE D DesPORTO
) UNNVERSIDADE DO fORT)

Ficha de Observagéo - Aﬁrendléagerﬁ Cooperativa <
Tﬂ(/i /LQ:j /“4 ’() 5/’? Cj Professor Ol)sorvadorzg@mﬁb&&#——
_____ L Y] () ; ‘ 4
Equipa “Pessoas Fixolas” E .;3'3 g; P % %
(1-Nunca / 2-Raramente / 3-As vezes / 4-Muitas Vezes / 5 - Sempre) (Sg § @ S g §

|

OT -&i
G| O
w | W

u

Participa ativamente nas atividades cooperativas

Fomenta um clima de aprendizagem positivo

Respeita e valoriza as opinides dos colegas

N

E participativo na reflexdo sobre os conceitos
trabalhados na aula

5 = 1=
514 |43 5|4
AérecnaqaoG;:fli;béEfuwmﬁ grup (1\63 éw C%ua °]‘r:za‘aa“4.0\
boud za{axoue,ih as adaplager pura Wiaecher a bl cuus fe

§-\U\Q—\@
alk| ol @

AN

Ficha de Observacao - Aprendizagem Cooperativa
Data:]_],_/i/ ) Professor Observador: f@hﬁm@&qﬂl{
L]
Equipa “FC Equipa” b e R ey
Q) 2 O S Q ©
(1-Nunca / 2-Raramente / 3-As vezes / 4-Muitas Vezes / 5 —Sempre) > i = =
Participa ativamente nas atividades cooperativas 3 [‘ 5 & [/_ Z‘
Fomenta um clima de aprendizagem positivo 0?/ 2‘ Z‘l / L!
> |
Respeita e valoriza as opinides dos colegas @;2 b ]_' j 5 j{
E participativo na reflexao sobre os conceitos A 74
trabalhados na aula 11 i( 2( 1‘ 1{ 14 c
Apreciagao Global sobre o funcionamento do grupo (1 a 5): . "
0 Aoty da% 20 Clé—k(’ ladha tec (G Ltuméa(ia
acedendo o el gt dod errtrss . o ey
‘%_ N peniondo 01 aiae

oA oshue o e?&wmx, S 4o0 apeie muiko kaLadlo,T
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Anexo K - Ficha de hétero e autoavaliagdo sobre ARE/Ginastica Ritmica

[BAPORTO

. FACULDADE DE DESPORTO
VERS DE DO PORTO o e . 3 ” A " -
UNIVERSIDNEROIREES Atividades Ritmicas Expressivas / Ginastica Ritmica 72 ANO

7

a0 s ONeld Aprecio o trabalho dos meus colegas e do meu grupo
GRRD- ¥ QU g grup
Tendo em conta

o Guido de trabalho - “Dicas para construir uma coreografia de grupo” aprecia as apresentagbes dos teus colegas com o
envolvimento e & concordancia de todos os elementos do grupo.

Usa a seguinte escala: 1 - ndo faz/ 2 - faz com algumas dificuldades / 3 - faz bem e refere um aspeto positivo e um aspeto a melhorar do exercicio
coreografico observado. Realizem o0 mesmo balanco em relagdo ao trabalho realizado pelo vosso grupo.

| Apreciacao técnica Apreciacgio Artistica
o g trocas de manipulagao 3 iti
= f.;c:o-d‘ aparelhos S criatividade | fuidez dte tme | U aspeto positivo um aspeto a melhorar
[ REmgsan entre alunos aparelhos movimenzos
Os ocymes X var 0Coo
- [ - 0 7 CAOS
3 > aVg -S 3 o2 A Ao, exeyc Qo8 ]
‘ ‘ E AN NG C
‘ \ <
| Cixolos | N - . Crictividade | P Lok dw
= ’ > 3 '_7> 3 3 J §
conch~ davia . AU
r ) yer Sao ;?\3-\\3 J do.
’ . - { ‘ 0 M+ wo
gz | 3 . & > 3 >
| | 2 | biopon e anph
autoavaliagdo | - ~
2 X = - .
) | 3 [ o, 5 3 ¢, 3 < |8 Tyotay ge |0 N Yo

CKPC\JQL‘..\.‘ <
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Anexo L - Cartdes com exercicios cooperativos da UD de Aptidao Fisica

Troca de bola em Prancha de Bragos Troca de sinalizador em Prancha de Bragos
”, ~ r‘ ~
.5‘\ P<‘ t Do mmmmmemm . b 1
\ /.’ ~
~ N/
1" @ e 2
OO Sy g S o, .
s
‘ N B Ty
' -
Agachamento + Salto + Palma Passagem Prancha de Bragos para Cotovelos + Palma
® ) )
124/ to 5, o R
S0 N\ B¢ N\ S
Frooive i s
LF F F )- =t A e P, e
»:' Salto :' Salto ':' = ~
$¢ ) 3¢ 7\ ¢
4 4 4 4 2

Anexo M - Diploma “Team Wolf’

TEAM WOLF

Este diploma é orgulhosamente entrega a equipa

Este diploma premeia a equipa que demonstrou maior cooperagao ao longo da semana, com todos os seus
membros a participarem ativamente para o SUcesso do grupo. Destacaram-se por criar um ambiente positivo e
auténomo, trabalhando para superar as suas dificuldades e mantendo um comportamento exemplar.
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Prof. Catarina Cachapuz w Prof. Tomés Vieira
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Anexo N - Ficha de Registo e Reflexao Testes FIT ESCOLA

FICHA DE REGISTO DOS TESTES FIT ESCOLA | REFLEXAO SOBRE OS RESULTADOS DO GRUPO | TABELAS DE REFERENCIA
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Tendo em conta os resultados obtidos no 2° periodo, a comparagao com os resultados do 1° periodo e os valores de referénda para a tua idade e género (ver tabelas Fltescola) faz um breve balanco, referindo: os
pontos fortes do grupo; os pontos fracos e estratégias para melhorar.
2° periodo

FEeese.: (lexces i todes wmelhorer Flexdd hovioontal = Aodos  yngiovd!

,<: e L\ RrAAomineis 1
) Mz

39 periodo
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Sewddvel & o vesto van
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Anexo O - Ficha preenchida sobre balango da AC

NV
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Balango do trabalho realizado no Modelo de Aprendizagem Cooperativa 7 s,

Durante o segundo periodo trabalhamos sempre em grupo as diferentes matérias: voleibol, danga/ginastica
ritmica e aptidao fisica e procuramos criar coisas em conjunto.

Agora, vamos fazer um balanco final deste projeto, respondendo as questdes que vos sio colocadas, apés
debate em grupo. Atengdo que as respostas tém de resultar da concordéncia de todos os elementos,

Quais foram as principais dificuldades que sentiram?

A compreensgs enfre o gcopo.

e Qm’?dc‘ #aeemos oM exercic.og nem odes os elermestos
do Afopo  ouviram .

Como foram as relacdes interpessoais e a dinimica do grupo (andlise da autonomia, envolvimento de
todos e rentabilizagao do tempo disponivel para a execugdo das propostas de trabalho)?

Quanded  es@amos ma's focaclos € com o objebivo e conseguiny

» %a nhav -

0 que foi mais surpreendente nesta forma de trabalhar?
Vel a evolvcga oo grepo oo parée  ola @vﬁqniagcu & Comuniacsy

O que fariam diferente?
) Caolds.
Estarmos ftodos ™A f

Imaginem uma situagio na vossa vida (escolar, familiar, com amigos, etc...) em que possam aplicar a ideia
de “construir coisas em conjunto”. Descrevam resumidamente a situagio imaginada pelo grupo.

17¢/ PN
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N - . Seatiing, Demrac: Ol and
C‘Aac"b,,x CO, gy € [ =
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Yrebalber tose, .
-— .

Identificagio dos elementos do BrUpo: Y7 < 50 5 z\ xolas
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