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RESUMO
O Estagio Profissional constituiu um momento determinante na minha formagao
enquanto futura professora de Educacdo Fisica, representando a transicao entre a
formagdo académica e a realidade da pratica docente, uma espécie de mudanca de lentes
que me permitiu experienciar os desafios, as responsabilidades e exigéncias inerentes a
profissdo. Este foi desenvolvido numa escola publica portuguesa, no ambito do Mestrado
em Ensino de Educagdo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da Faculdade de
Desporto da Universidade do Porto. Sob o titulo “Ser Professora de Educacao Fisica:
Uma Coreografia Inacabada”, este relatério procura retratar um processo continuo de
construcdo profissional, marcado por momentos de aprendizagem, reflexdo e
transformagdo. Ao longo do estagio, fui confrontada com desafios relacionados com a
gestdo das aulas, a adaptacdo as caracteristicas e necessidades dos alunos, a promog¢ao do
seu envolvimento nas aprendizagens e a constante tomada de decisdes pedagogicas.
Simultaneamente, a experiéncia permitiu-me desenvolver competéncias de planeamento,
intervengdo, avaliacdo e reflexdo critica, contribuindo para a consolidagdo da minha
identidade profissional. A pratica pedagdgica desenvolvida procurou uma abordagem
centrada nos alunos, com significado promovendo a sua autonomia e cooperagdo. A
componente investigativa, integrou o estudo intitulado “Envolvimento e Cooperagdo dos
Alunos na Educacdo Fisica: Um Estudo de Investigacdo-A¢do suportado na
aprendizagem cooperativa”, que me permitiu refletir sobre a pratica pedagogica e
desenvolver a competéncia investigativa em contexto educativo na procura de estratégias
que contribuam para a melhoria do processo de ensino- aprendizagem. O relatorio assenta
na ideia do carécter continuo e inacabado do processo de formacao docente, procurando
representar o estdgio ndo como um percurso concluido, mas como uma etapa de

construgado, crescimento e transformacdo permanente.

Palavras-Chave: = EDUCACAO  FiISICA; ESTAGIO  PROFISSIONAL;
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA; COOPERACAO; IDENTIDADE DOCENTE.
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ABSTRACT
The Professional Practicum Training constituted a decisive moment in my development
as a future Physical Education teacher, representing the transition from academic training
to the reality of teaching practice, a kind of change of perspective that allowed me to
experience the challenges, responsibilities, and demands inherent to the profession. The
school placement took place in a Portuguese public school within the scope of the
Master's Degree in Teaching Physical Education in Basic and Secondary Education at the
Faculty of Sport of the University of Porto. Entitled “Being a Physical Education Teacher:
An Unfinished Choreography”, this School Placement Report seeks to portray a
continuous process of professional development, marked by moments of learning,
reflection, and transformation. Throughout the Professional Practicum Training, I was
confronted with challenges related to classroom management, adapting to students’
characteristics and needs, promoting their engagement in learning, and making constant
pedagogical decisions. Simultaneously, this experience enabled me to develop
competencies in planning, intervention, assessment, and critical reflection, contributing
to the consolidation of my professional identity. The pedagogical practice developed
sought to adopt a student-centred approach, promoting meaningful learning experiences,
students’ autonomy, and cooperation. The investigative component included the study
entitled “Promoting Students’ Engagement and Cooperation in Physical Education
through Cooperative Learning: An Action Research Study”, which allowed me to reflect
on pedagogical practice and develop investigative competence in educational contexts
through the search for strategies that contribute to improving the teaching-learning
process. The report is based on the idea of the continuous and unfinished nature of teacher
education, seeking to represent the professional practicum training not as a completed

journey, but as a stage of construction, growth, and continuous transformation.

Keywords: PHYSICAL EDUCATION; PROFESSIONAL PRACTICUM TRAINING;
MEANINGFUL LEARNING; COOPERATION; TEACHER IDENTITY.
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1. INTRODUCAO

"4 educagdo é um ato de amor, por isso, um ato de coragem."
Freire (1967, p. 97)

Ser professor exige compromisso, responsabilidade e uma verdadeira
predisposicao para ensinar ¢ aprender com a propria experiéncia. Partindo desta ideia,
aprender a ser professor de Educacdo Fisica (EF) constitui um processo complexo de
construcdo profissional, no qual a experiéncia e a reflexdo critica sobre a pratica assumem
um papel central. Através das vivéncias proporcionadas pelos diferentes contextos de
formagdo e da participacdo em contextos auténticos de pratica, os futuros docentes
constroem significados sobre a profissdo, desenvolvem concec¢des pedagogicas e
consolidam competéncias fundamentais para a sua interveng¢ao. Deste modo, o Estagio
Profissional (EP) representa uma etapa privilegiada da formagao inicial, ao proporcionar
oportunidades de aprendizagem em contexto real de ensino e ao promover a mobilizagdo
e reconstru¢do dos conhecimentos desenvolvidos ao longo do percurso académico
(Valério et al., 2024).

O presente Relatorio de Estagio (RE) emerge do percurso desenvolvido pela
Estudante Estagiaria (EE) ao longo do ano letivo de 2025-2026, numa escola publica
portuguesa. Integrado na Unidade Curricular (UC) do EP do 2.° Ciclo de Estudos
conducente ao grau de Mestre em Ensino da Educagdo Fisica nos Ensinos Basico e
Secundério (MEEFEBS) da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto (FADEUP),
este documento procura refletir sobre as experiéncias, desafios e aprendizagens
decorrentes desta etapa formativa. Mais do que um ano de trabalho, este percurso
traduziu-se num ano de formagdo profundamente enriquecedor, pautado por vivéncias
significativas, desafios, dilemas e aprendizagens que ultrapassaram a dimensao
profissional e assumiram igualmente um caracter bastante pessoal. Foi um caminho
marcado por momentos de descoberta, exigéncia, reflexdo e questionamento,
contribuindo nao sé para o desenvolvimento enquanto futura docente, mas também para
aprendizagens e competéncias transversais, extensiveis a diferentes contextos. A natureza
dindmica deste percurso evidenciou que a mudanga constitui uma condic¢do inerente ao
desenvolvimento pessoal e profissional.

“Ndo ha realidade permanente, exceto a realidade da mudanga; a permanéncia é uma
ilusao dos sentidos.” (Heraclito)

A ideia de mudanga assume especial importincia no contexto do presente RE, uma

vez que a experiéncia desenvolvida ao longo do EP se caracterizou por um processo
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constante de adaptagdo, aprendizagem e transformagao. Neste ambito, o RE, intitulado
“Ser Professora de Educacao Fisica: Uma Coreografia Inacabada”, surge da compreensao
da formagdo docente enquanto processo continuo e em permanente construgao. A escolha
deste titulo reflete a ideia de que ser professor nao corresponde a um estado concluido,
mas a um percurso de desenvolvimento continuo, marcado pela necessidade de ajustar
praticas e perspetivas as exigéncias da profissdo, da sociedade e dos alunos.

Deste modo, o presente RE assume-se como um documento de natureza reflexiva,
procurando ir além da descricdo das experiéncias vivenciadas e atribuir significado ao
percurso realizado. Contudo, esta reflexdo ndo se centra apenas no percurso da estagiaria,
mas também no impacto da intervengdo pedagogica nos alunos, reconhecendo que a
esséncia do ser professor se encontra nas aprendizagens promovidas e nas marcas
deixadas naqueles a quem ensina.

Relativamente a sua organiza¢cdo, o documento estd dividido em trés grandes
componentes: o enquadramento pessoal, o enquadramento operacional e o
enquadramento investigativo. O enquadramento pessoal ¢ dedicado a contextualizagdo do
percurso pessoal e académico. De seguida, o enquadramento operacional aborda as
concegdes e entendimentos da profissdo docente, centrando-se na concretizagdo da
pratica profissional. Nesta componente sdo refletidas as experiéncias vivenciadas, os
desafios encontrados e os processos inerentes a interven¢do pedagogica, procurando
compreender a articulagdo entre os diferentes elementos que compdem a agdo docente e
a forma como se desenvolveu o processo de ensino-aprendizagem. Por sua vez, o
enquadramento investigativo corresponde ao estudo intitulado “Envolvimento e
Cooperagao dos Alunos na Educagao Fisica: Um Estudo de Investigagdo-Acao suportado
na aprendizagem cooperativa”, desenvolvido a partir de uma problematica emergente do
contexto de estagio. Esta componente constituiu simultaneamente um desafio e uma
oportunidade de aprofundamento profissional, permitindo compreender melhor as
motivacdes e necessidades dos alunos, bem como refletir sobre estratégias pedagogicas
promotoras de um maior envolvimento e cooperagao nas aulas de EF.

Por fim, este documento encerra com as consideracdes finais, onde ¢ realizada
uma reflexdo retrospetiva sobre o percurso desenvolvido, procurando evidenciar as
principais aprendizagens e a evolugdo pessoal e profissional decorrentes desta etapa
formativa. Deste modo, o presente RE procura traduzir o percurso vivido ao longo do EP,

destacando o impacto desta etapa no desenvolvimento pessoal e profissional.



2. ENQUADRAMENTO PESSOAL

2.1 Os primeiros passos
Professor: a profissdo que cria todas as outras

Quem sou eu? Defino-me como uma coreografia em permanente construg¢ao: um
movimento continuo, inquieto e insaciavel, que procura a felicidade e aquilo que me
acrescenta e preenche. Sou uma pessoa curiosa, empatica, compreensiva, determinada e
simultaneamente indecisa.

Chamo-me Carolina Monteiro Ferreira Mota, nasci a 25 de setembro de 2003, no
Porto, e como boa balanca que sou, vivo num limbo entre a ponderacao e a precipitacao.
Resido em Ovar, lugar onde tenho a minha familia, os amigos mais proximos ¢ o meu
refigio: o mar. No entanto, grande parte do meu percurso académico tem decorrido na
cidade do Porto, onde estudo ha oito anos, marcando o meu desenvolvimento pessoal e
académico.

Nesta viagem de reflexdo sobre a minha trajetdria ndo posso deixar de regressar
as memorias, pois somos feitos delas, das experiéncias e vivéncias que nos acompanham
e moldam quem somos, tal como refere Wilde (2000, p. 46) “A memoéria ¢ o diario que
todos nds carregamos connosco”.

O movimento acompanha-me desde cedo. A minha infincia foi marcada por um
quotidiano ativo, fortemente influenciado pelo meu pai, um verdadeiro amante do
desporto. Com ele, cresci a correr, a andar de bicicleta, a viajar e a privilegiar longas
caminhadas pela cidade em detrimento do metro. Paralelamente, fui experimentando e
envolvendo-me e, diferentes modalidades desportivas, nomeadamente a danca, a natagao
e o voleibol.

O meu percurso desportivo comegou aos cinco anos, na danga contemporanea, a
minha grande paixdo e modalidade que permanece até hoje pois, além de continuar a
praticar, iniciei a lecionar aulas. A danga tornou-se fundamental na minha vida,
funcionando como um fio invisivel que me liga ao mundo artistico.

O voleibol foi uma modalidade que deixou uma marca na forma como olho para
o ensino. Iniciei a pratica no Desporto Escolar (DE) e, motivada pela vontade de evoluir,
realizei uma época no Esmoriz ginasio clube. Contudo, a experiéncia pautou-se de uma
competitividade excessiva na equipa, dificultando a constru¢do de um espirito de apoio
mutuo, algo que considero ser fundamental no desporto de formagao. Percebi que este
ambiente ndo correspondia @ minha forma de estar € que o meu caminho nao passava por

ali. Apesar disso, esta vivéncia ajudou-me a compreender a importancia de promover
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ambientes inclusivos e compreender as dificuldades sentidas por quem se encontra numa
fase inicial do processo de aprendizagem.

Relativamente a natacdo, sempre foi uma modalidade que gostei de praticar.
Embora tenha abandonado a pratica quando atingi as competéncias pretendidas, continuo
a nadar sempre que possivel, de forma recreativa. O dominio do meio aquéatico e o gosto
pela natacdo e pelas atividades aquaticas foram determinantes para despertar o meu
interesse por esta area, levando-me a estagiar na Piscina Municipal de Sio Mamede de
Infesta na licenciatura, uma experiéncia que me abriu “novos horizontes”.

Cada modalidade contribuiu, a sua maneira, para o meu desenvolvimento,
ajudando a construir a pessoa que sou hoje. Entre todas, a danga tornou-se a modalidade
central no meu percurso. Aos 15 anos, perante a minha primeira grande decisdo, optei por
ingressar no curso profissional de Intérprete de Danca Contemporanea, no Balleteatro.
Decisdo que marcou a constru¢do do meu “eu”, uma vez que acredito que um percurso
artistico potencia a criatividade e a capacidade de ver o mundo através de diferentes
“lentes”.

Apesar desta forte ligacdo a arte, sempre tive interesse pelo desporto e pelo
exercicio fisico. Por isso, decidi ingressar na Licenciatura em Desporto na Escola
Superior de Educagao do Porto, uma decisdo que surgiu de forma natural e que revelou
ser, sem duvida, aquilo que eu gostava de fazer. A experiéncia em campos de férias
desportivos permitiu-me aprofundar o contacto com esta area e confirmou o meu gosto
pela mesma.

Quando chegou o momento de escolher o mestrado, apesar de parecer que o
caminho ja estava tracado, a minha indecisdo e curiosidade por varias areas voltaram a
manifestar-se, mas escolhi o caminho desafiante do ensino.

Optar pelo ensino surgiu como um reencontro com aquilo que sempre me moveu:
a vontade de ter impacto na vida de alguém, de ensinar, educar, inspirar € contribuir para
0 seu crescimento pessoal. Sempre quis trabalhar com pessoas, por mais complexas que
estas sejam, ensinar ¢ uma forma de transformar.

Ingressar no MEEFEBS na FADEUP foi especialmente gratificante devido a esta
instituicdo ser uma referéncia nacional e internacional na area do desporto. Uma vez que
me identifico com tudo o que envolve movimento corporal, criacdo artistica e exercicio
fisico, este mestrado proporcionou-me aprendizagens que sdo transversais € que se
cruzam entre o ensino e a arte, enriquecendo ambas as dimensdes pelas quais sou

apaixonada.



O percurso que realizei influenciou a pessoa que sou hoje e a forma como encarei
o EP. Com base nas minhas potencialidades e dificuldades, defini, no inicio do estagio,
alguns objetivos para o ano letivo. Entre estes, destacou-se a necessidade de desenvolver
a minha assertividade e capacidade de afirmar a autoridade em contexto de aula, uma vez
que reconhecia alguma inseguranga e dificuldade em gerir determinadas situagdes,
sobretudo em momentos de maior pressdo. Também me propus a planear e implementar
aulas diversificadas e criativas, procurando ir além de abordagens tradicionais, de modo
a proporcionar aos alunos vivéncias positivas na disciplina.

2.2 Expectativas Iniciais
Antes de subir a palco, ha sempre um momento de expectativa. O EP representou,

para mim, esse instante inicial em que a “coreografia” comega a ser pensada.

Nos dias que antecederam o inicio do ano letivo, imaginava todo o desenrolar do
EP. Este periodo foi marcado por vérias interrogacdes, nomeadamente sobre como seria
a turma, a relacdo que iria estabelecer com os alunos, as modalidades a lecionar, o tipo de
professora que queria ser, que relacdo iria desenvolver com o Nucleo de Estagio (NE) e
com os restantes docentes. Desejava encontrar um clima e espirito de equipa positivo,
pois considero que a partilha, a reflexdo conjunta e o debate de ideias é que nos levam a
aprendizagem.

Como ¢ natural numa fase inicial, existiram algumas davidas e receios, sobretudo
relacionados com a confianga em contexto de aula, a gestdo de determinadas situagdes e
a proximidade de idades com os alunos. Simultaneamente, existia a expectativa de
conseguir mobilizar a teoria para a pratica, esperando que os conhecimentos adquiridos
ao longo da formacao académica se revelassem adequados as exigéncias da pratica, pois
ensinar algo que também estamos a aprender ¢ um grande desafio. Todo este processo foi
vivido através de um misto de entusiasmo e nervosismo.

As minhas maiores expectativas passavam pela motivag¢do de, enquanto futura
professora, poder contribuir e marcar de forma positiva o percurso dos alunos com quem
me iria cruzar. Uma vez que o EP ¢ visto como um momento inicial privilegiado de

aproximacao a profissao e de construcao da identidade profissional.



3. ENQUADRAMENTO INSTITUCIONAL

3.1 O Palco Educativo: A Escola Cooperante

O EP desenrolou-se no palco educativo de um Agrupamento de Escolas (AE), situado
na cidade de Espinho, distrito de Aveiro. A Escola Cooperante (EC) foi escolhida
essencialmente devido a proximidade da minha residéncia.

O primeiro impacto com a EC foi bastante positivo, marcado por um ambiente escolar
organizado, acolhedor, mas também rigoroso. Desde o inicio, que os docentes e
funcionarios demonstraram uma atitude positiva e recetiva, reconhecendo o papel do
professor estagiario, valorizando a nossa presenga na escola e promovendo um clima de
respeito e valorizagdo profissional.

“Chegamos a escola para a primeira reunido geral de professores, senti-me nervosa, e ao
mesmo tempo, ansiosa para ver o outro lado da moeda. Foi uma primeira impressdo
bastante positiva, conversamos com alguns professores que nos transmitiram palavras
encorajadoras e cruzamos- nos com estagidarios de outras dreas, o que foi bom para nédo
nos sentirmos sozinhos.” Diario de Bordo dia 5 de setembro 2025

O AE integrava cinco unidades organicas, abrangendo todos os niveis de ensino,
desde a educagdo pré-escolar até ao ensino secundario. Enquanto escola-sede do
agrupamento, acolhia o 3° ciclo do ensino basico, o ensino secundario regular e os cursos
profissionais. A sua oferta educativa incluia cursos Cientifico-Humanisticos nas areas de
Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Socioeconomicas, Linguas e Humanidades e Artes
Visuais, bem como cursos profissionais de Técnico e Multimédia, Técnico de
Restaurante-Bar, Técnico de Gestdo ¢ Técnico de Geriatria.

Para além da oferta curricular, o AE desenvolvia um conjunto diversificado de
atividades pedagodgicas, desportivas, culturais € comunitarias, previstas no Plano Anual
de Atividades. Estas iniciativas refletiam a cultura da escola orientada para a inclusdo, a
cidadania e a participagdo ativa dos alunos, docentes e comunidade. Um exemplo disso
foi o envolvimento frequente dos alunos dos cursos profissionais nas diversas atividades
escolares, como o corta-mato e os torneios desportivos, onde os alunos do curso técnico
de multimédia estiveram envolvidos no registo fotografico.

A comunidade escolar caracterizava-se pela sua heterogeneidade e
multiculturalidade, integrando diferentes contextos socioculturais e origens geograficas.
A maioria dos alunos provinha de Espinho, embora existisse um numero significativo de
estudantes provenientes de concelhos vizinhos e de outros paises, 0 que constituia um

desafio permanente para a adaptagdo pedagogica.



No que diz respeito a cultura escolar, esta pautava-se pela valorizagao da inclusao,
pelo respeito pela individualidade dos alunos e pela promogao de um ambiente educativo
assente na cooperacao entre a escola, a familia e a comunidade. Observava-se também
uma aposta no trabalho colaborativo entre docentes ¢ no desenvolvimento de praticas
orientadas para o sucesso escolar (Projeto Educativo, pp. 3 e 8) .

Neste sentido, ao longo do ano foi visivel a existéncia de diversas praticas
organizacionais e pedagodgicas, nomeadamente o trabalho em equipas pedagogicas, a
realizagdo de assembleias de delegados, o envolvimento dos encarregados de educacao e
a dinamizagdo de projetos, clubes, atividades extracurriculares, que promoviam a
participagdo dos alunos e o seu desenvolvimento de competéncias sociais e civicas. A
missdo do AE consistia em responder as necessidades educativas da comunidade,
promovendo o desenvolvimento de competéncias que preparassem os alunos para
prosseguirem estudos e/ou para a integracdo no mundo do trabalho, bem como para o
exercerem uma cidadania responsavel (Projeto Educativo, p.7)%.

Relativamente as instalagdes, a escola dispunha de cinco pavilhdes, com varias
salas de aula, sala de professores, sala da direcdo, biblioteca, reprografia, bar, cantina,
casas de banho, gabinetes das psicologas e um auditorio.

No ambito da Educacdo Fisica (EF), existia um pavilhdo gimnodesportivo
recentemente renovado, com excelentes condi¢des espaciais € materiais. Este incluia um
espaco interior equipado para modalidades coletivas, um gindsio destinado as
modalidades de ginastica e desportos de raquete, um espaco exterior com balizas e ainda
uma sala de expressdes com espelhos, utilizada maioritariamente para a lecionagdo de
danca.

A gestdo destes espacos era organizada através de um roulement (Anexo 1),
definido no inicio do ano letivo, que assegurava uma rotacdo a cada trés semanas.
Integrada no pavilhdo, existia também uma sala de professores, que constituia um espago
de convivéncia, partilha e integracdo entre os docentes do grupo disciplinar. Para além
destas infraestruturas, existia uma articulagdo com a Camara Municipal que permitia a
utilizagdo da piscina municipal, possibilitando a leciona¢do da modalidade de natacdo.

Esta parceria contribuiu para a diversificacdo de experiéncias de aprendizagens dos

! Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas XXXX, 2017-2021, pp. 3 ¢ 8
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alunos em EF. Estas condi¢des permitiram a realizacao de aulas diversificadas ao longo
do ano letivo.

Apesar das boas condicdes, a pratica pedagogica foi, por vezes, condicionada pela
limitagao do espago disponivel, uma realidade comum no contexto escolar. Em varios
momentos, apenas um terco do pavilhdo se encontrava acessivel, o que tornava
particularmente desafiante a lecionagdo, sobretudo com turmas numerosas.

Para além da componente letiva da EF, a escola promovia e valorizava o DE, como
¢ visivel pela pandplia de modalidades disponiveis neste ambito: futsal, natacao, surf,
ginastica, golfe, voleibol, boccia, patinagem e BTT. Esta oferta alargava as oportunidades
de participagdo dos alunos em contextos distintos do tempo letivo e refor¢ava principios
presentes no Projeto Educativo, nomeadamente a inclusdo e o desenvolvimento integral

dos alunos.

3.2 O Grupo de Educacio Fisica

Desde o inicio do EP, o grupo de EF assumiu-se como um elemento central nas minhas
expectativas, uma vez que a forma como seria integrada e acolhida pelos docentes teria
um impacto crucial no meu percurso.

O grupo disciplinar de EF era constituido por 14 docentes e seis EE integrando dois
NE, um da FADEUP e outro da Universidade Lus6fona. Desde cedo, foi possivel perceber
que se tratava de um grupo com uma organizagao estruturada, com um plano de atividades
distribuido ao longo do ano letivo e responsabilidades partilhadas entre os docentes,
dindmica que promovia o trabalho de equipa.

Com o decorrer do estagio e através da participagdo em reunides, atividades e
momentos informais, fui conhecendo melhor a dindmica do grupo. Tratava-se de um
conjunto de docentes com personalidades e perspetivas distintas, o que contribuia para
enriquecer o processo de tomada de decisao, na medida em que promovia a discussao, o
questionamento e a consideragdo de diferentes perspetivas antes da definicao de
estratégias comuns, contudo, por vezes, esta diversidade dificultava a obtengdo de
consensos. Ainda assim, era evidente um objetivo comum do grupo: a valorizagdo da
disciplina e a promocgao de experiéncias significativas para os alunos.

Ao longo deste processo, foi possivel identificar algumas concegdes de ensino
presentes no grupo disciplinar. Verificava-se uma preocupacdo em olhar a EF para além
da componente motora, valorizando igualmente as dimensdes sociais, afetivas e

relacionais dos alunos. Esta visdo refletia-se na importancia atribuida a participacao, ao



envolvimento e a inclusdo, procurando garantir experiéncias diversificadas e
significativas para todos os alunos.

A organizagdo e o planeamento assumiram igualmente um papel central, sendo
evidente a preocupagao com a estruturagdo do processo de ensino-aprendizagem e com a
coeréncia dos processos avaliativos. Neste ambito, o grupo adotou critérios comuns de
avaliagdo, distribuidos entre Avaliagdes Motoras (70%), Aptiddo fisica (20%) e Area dos
conhecimentos (10%). Contudo, a avaliacio no contexto das modalidades nao se
restringia apenas ao desempenho motor, integrando igualmente dimensdes socio afetivas
relacionadas com a participagdo, cooperagao, responsabilidade e envolvimento dos
alunos, evidenciando uma visdo mais abrangente da EF e da formacdo integral dos
mesmos. Esta preocupacao refletia-se nas reunides do grupo, em que a reflexdo e o debate
surgiam frequentemente, nomeadamente na discussdo e reformulacdo de algumas
componentes de avaliagdo. Estes momentos permitiam questionar praticas, analisar
diferentes perspetivas e procurar solugdes mais ajustadas, contribuindo para uma cultura
reflexiva assente na partilha e no questionamento das praticas.

A minha participagdo no DE e a observacdo de aulas de diferentes docentes
permitiram-me contactar com diferentes formas de lecionar. Ao longo desse processo, fui
identificando abordagens com as quais me identificava, construindo, de forma gradual, a
minha visdo enquanto professora. Este processo foi também marcado por momentos de
reflexdo proporcionados pela interagdo com os docentes do grupo.

Apesar dos aspetos positivos identificados, foram igualmente reconhecidas
algumas oportunidades de melhoria ao nivel da dindmica do grupo. A auséncia de
momentos de briefing prévios as atividades foi um aspeto que identifiquei, pois poderia
contribuir para uma maior clarificacdo das tarefas e refor¢o da coesdo entre os
professores. Ainda assim, estas experiéncias reforgaram a importancia da comunicagao,
do trabalho colaborativo e de uma organizagdo estruturada no funcionamento do grupo

disciplinar.

3.3 O Nucleo de Estagio

O NE foi composto por trés EE do mestrado, pela Professora Cooperante (PC) e
pela Professora Orientadora (PO).

Desde o inicio, existiu um ambiente de trabalho positivo e colaborativo entre os
elementos do NE. A integracdo ocorreu de forma rapida e natural, favorecida pela relagao

prévia com uma das colegas e pela afinidade que se estabeleceu com o outro colega. Este
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clima de confianga refletiu-se na entreajuda e na partilha constante ao longo do ano letivo.
A diversidade dos percursos desportivos de cada elemento também se revelou uma mais-
valia, contribuindo para diferentes perspetivas e enriquecendo o trabalho de grupo.

A PC destacou-se pelo seu perfil calmo, atencioso e critico, atribuindo aos EE um
nivel significativo de autonomia. Esta confianca revelou-se essencial para o
desenvolvimento do sentido de responsabilidade, de capacidade de decisdo e da reflexao
sobre a pratica. Para além da orienta¢do pedagdgica, desempenhou igualmente um papel
importante na integracdo dos EE na comunidade educativa, facilitando a compreensao
das dinamicas e do funcionamento da escola. A PO assumiu um papel fundamental ao
longo de todo o processo, orientando e desafiando os EE a refletir criticamente sobre as
opgdes pedagdgicas adotadas, através do didlogo, da partilha de experiéncias e da reflexdo
conjunta, incentivou uma andlise mais fundamentada da pratica e contribuiu para uma
articulagdo mais consciente entre a teoria e a pratica. O seu acompanhamento revelou-se
determinante ndo apenas no desenvolvimento de competéncias profissionais, mas
também na constru¢do gradual da minha identidade enquanto futura professora de EF.

Entre os aspetos mais marcantes desta experiéncia, destacam-se os momentos de
partilha e debate com os colegas. A discussdo conjunta de ideias e experiéncias permitiu
aprofundar o pensamento critico, repensar decisdes e encontrar estratégias mais ajustadas
aos diferentes contextos de ensino, sendo muitas vezes através dessas conversas com 0s
colegas que chegava a solugdes. Como refere Wenger (2000, p. 229) “a participagdo
em comunidades de prdtica é essencial para a nossa aprendizagem . Esta perspetiva
mostra que a aprendizagem e o conhecimento profissional se constroem socialmente,
através da participagdo, da partilha e da reflexdo conjunta, contribuindo para o
desenvolvimento profissional docente e para uma intervengdo pedagodgica mais
consciente.
3.4 Os Intérpretes: A turma

No ambito do EP, foi atribuido a cada EE uma turma residente, pela qual fomos
responsaveis ao longo do ano letivo.

A minha turma residente era composta por 25 alunos do 12° ano de escolaridade
no curso de Linguas e Humanidades, sendo 11 do sexo masculino e 14 do sexo feminino,

com idades compreendidas entre os 16 e 19 anos. A maioria dos alunos era de

% Nossa tradugéo de: "Participating in these 'communities of practice'is essential to our learning."
(Wenger, 2000, p. 229).
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nacionalidade portuguesa, existindo dois alunos de nacionalidade estrangeira, e apenas
um registava retencao escolar.

Na primeira aula de apresentacdo, foi realizado um breve questionario oral com o
objetivo de recolher informagdes sobre a pratica desportiva dos alunos e o seu grau de
motivacdo para a disciplina. A informacao recolhida evidenciou que os alunos
apresentavam uma média de motivagao alta refletindo uma predisposi¢do positiva face a
EF. Sendo que as disciplinas favoritas da turma eram o espanhol e a EF. No entanto, na
pratica, esta motivagao nem sempre se traduzia, pois, os alunos eram pouco proativos e
distraidos, evidenciando um nivel de empenho baixo durante as aulas.

Relativamente a pratica desportiva, nove alunos praticavam desporto federado,
alguns frequentavam o ginésio regularmente ¢ nove nao realizavam qualquer tipo de
exercicio fisico. No que concerne as preferéncias desportivas, verificou-se que as
modalidades mais apreciadas eram o voleibol, futebol e o badminton, enquanto o
atletismo e a natag@o surgiam como as modalidades menos apreciadas. Estes dados foram
obtidos num questiondario elaborado pelo NE (Anexo 2) e permitiram compreender de
uma forma inicial a motivagao da turma face a disciplina.

A turma apresentava niveis heterogéneos de desempenho motor e de predisposicao
para o exercicio fisico. A maior parte dos alunos apresentava dificuldades na execucao de
habilidades técnicas e taticas, bem como na aptiddo fisica, aspeto evidenciado na
avaliagdo inicial, de caracter diagnostico, e pelos resultados obtidos nos testes FIT escola,
nomeadamente ao nivel da resisténcia aerdbia (teste do vaivém) e da for¢a dos membros
superiores (flexdes), enquanto alguns alunos revelavam maior competéncia e experiéncia.
No dominio da cultura desportiva, verificou-se um conhecimento débil das regras das
modalidades e dificuldades na transferéncia de aprendizagens anteriores para novas
situacdes. Ao nivel psicossocial, os alunos evidenciavam fragilidades no espirito de
equipa e na cooperacdo, verificando-se a existéncia de multiplos grupos e uma baixa
proatividade nas atividades, o que constituiu um desafio para a dinamica da aula.

De forma geral, os alunos eram simpaticos e demonstravam uma boa relagdo com
os professores. Apesar de serem pouco dindmicos nas aulas de EF, ao longo do tempo fui
compreendendo melhor as suas motivagdes e encontrando as estratégias que melhor se
adequavam a turma, o que contribuiu para a melhoria do clima da aula e para uma melhor
relagdo pedagogica. Estas pequenas evolugdes, observadas aula apods aula, foram uma

conquista.
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“Apos a aula, percebi que esta turma ia ser um desafio para mim. Ndo so pela sua falta
de proatividade e coopera¢do, mas também pelas minhas proprias caracteristicas.
Senti-me um pouco desmotivada no final da aula, mas pensei que tinha sido eu a
escolher esta turma, ainda sem saber o que me esperava, o que, talvez, significasse
algo. Deste modo, percebi que este desafio iria contribuir para a minha aprendizagem e
desenvolvimento de intimeras estratégias para ser uma boa profissional.” Diario de
Bordo dia 25 de setembro

4. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

4.1 O Primeiro Ensaio: Concecoes e Entendimentos sobre a Profissao

“As emogoes sdo formas de ser e estar no mundo, que emergem de julgamentos (...) em relagdo
aos sucessos percebidos, na obtengdo de metas ou na manutengdo de crengas.”

(Schutz et al., 2006, citado por Gomes et al., 2019, p. 5)

Esta perspetiva reforga a ideia de que cada individuo € Unico, sendo influenciado
pelas suas emogdes, experiéncias, crencas e valores. As emogdes nao se dissociam da
forma como cada pessoa interpreta o mundo, pelo contrario, orientam a maneira de estar,
agir e atribuir significado as experiéncias vividas. As concec¢des docentes ndo surgem de
forma isolada, mas constroem-se a partir do percurso pessoal, académico e profissional
de cada sujeito. Os sucessos alcancados, os desafios enfrentados e as vivéncias
acumuladas contribuem para a formacao de crencas e valores, que se vao articulando com
a formagao inicial, a experiéncia profissional e as teorias curriculares (Alves, 2001). De
forma convergente, Novoa (2009) defende que a profissionalidade docente se constrdi no
interior da pessoalidade do professor, salientando a estreita relagdo entre as dimensdes
pessoal e profissional.

Quando iniciei o EP, tinha algumas preconcecdes sobre a profissao docente e sobre
o tipo de professora que ambicionava ser, mas, ao longo do percurso, algumas ideias
foram sendo questionadas, confirmadas ou reformuladas a luz das vivéncias e desafios
encontrados. Tal como refere Lima (2007) o conceito de concegdo caracteriza-se pela sua
plasticidade, sendo passivel de transformag¢do ao longo das experiéncias vividas.

O processo de reconstrucdo destas concegdes encontra-se intimamente ligado a
construgdo da identidade docente. De acordo com Cunha (2002; 2010), a identidade do
professor de EF comega a ser construida muito antes do exercicio profissional, sendo
influenciada pelas experiéncias e significados atribuidos ao percurso vivido. Assim, a
formacgao e, em particular, o estagio assumiram um papel central na (re)construgao dessas

concegoes.
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Uma das questdes que me acompanhou ao longo do EP foi precisamente a procura
por compreender o que significa ser um “bom professor”. Esta procura, quase insaciavel,
surgiu naturalmente perante as exigé€ncias e desafios do estagio, levando-me a questionar
constantemente a minha atuagao e o tipo de professora que pretendia ser. Esta inquietagao
parece enquadrar-se naquilo que Bi (2021) descreve como os processos de
autoquestionamento identitdrio associados as fases iniciais do desenvolvimento
profissional, frequentemente marcados por questdes como “Quem sou?” e “Que
professora quero ser?”

A constru¢do da minha identidade profissional ocorreu, assim, em permanente
didlogo com a minha identidade pessoal. Neste processo, ¢ natural que surjam davidas e
tensdes entre as nossas identidades. Contudo, ser professora nao significa abdicar de
quem sou, mas sim desenvolver competéncias que me permitam responder as exigéncias
do contexto educativo. A identidade profissional ndo substitui a identidade pessoal,
acrescenta-lhe novas dimensdes, construidas a partir das experiéncias, das reflexdes e das
interagdes com os alunos e com a comunidade educativa. Conforme patente na literatura,
a identidade profissional ¢ simultaneamente um processo biografico, relacional e
profundamente emocional (Dubar, 1997; Meijer et al., 2011, citado por Gomes et al.,
2019).

Neste quadro, ¢ importante reconhecer que o estagio ¢ frequentemente marcado
por momentos de instabilidade, sobretudo nas fases iniciais, quando ocorre o conhecido
“choque com a realidade”. Embora emocionalmente exigentes, estas experiéncias
tornam-se catalisadoras de aprendizagem quando acompanhadas por apoio, reflexdo e
analise critica (Gomes et al., 2019).

Grande parte do meu percurso ao longo do estagio foi marcada pelas inimeras
decisdes que tive de tomar. Apesar da incerteza que marcou parte das decisdes, estas
foram conscientes, intencionais, fundamentadas, e foram precisamente os momentos de
davida que mais estimularam a minha aprendizagem.

Foi através deste percurso, vivido enquanto EE, que fui construindo e
consolidando as minhas concecdes sobre a EF e sobre o papel que o professor
desempenha na formacao integral dos alunos.

Considero entdo que a EF deve assentar numa abordagem equilibrada, integrando
a promog¢dao da saide numa perspetiva salutogenética, o ensino de habilidades
desportivas, através das diferentes modalidades e a dimensao ludica e cooperativa. Esta

perspetiva vai ao encontro do que defende Graga (2014), ao sublinhar a importancia de
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uma EF que proporcione experiéncias diversificadas e significativas, capazes de
responder a diversidade de interesses, motivacdes e caracteristicas individuais dos alunos.
Esta perspetiva de olhar a EF est4 na base de uma EF de qualidade (EFQ).

A EFQ deve ser entendida como um conjunto de estratégias inter-relacionadas que
sustentem a formulagdo e o desenvolvimento de curriculos inclusivos e equitativos,
oferecendo experiéncias significativas nos dominios pessoal, social e cultural e
promovendo estilos de vida ativos e saudaveis ao longo da vida (McLennan & Thompson,
2015). E com esta perspetiva que me identifico. Nas aulas de EF os alunos formam-se
enquanto cidadaos, através do seu corpo e da experiéncia que o mesmo lhes proporciona,
ainda que nem sempre se apercebam desse processo. Grande parte das aprendizagens e
vivéncias humanas constréi-se a partir da corporalidade, sendo o corpo fonte de
conhecimento, que importa conhecer, dominar e sobretudo aceitar. O movimento
constitui-se como uma forma de relagdo, expressdo e comunicacdo, enquanto o jogo, nas
suas dimensdes ludicas e cooperativas promove a socializagdo, a inteligéncia, o
desenvolvimento de habilidades e o respeito pelas regras (Matos, 2000). Esta visdo
implica compreender que a EFQ nao se pode limitar a simples participacao dos alunos
nas atividades propostas. Tal como evidenciado na literatura sobre praticas inclusivas em
EF, a qualidade manifesta-se na capacidade de garantir acesso, participagdo efetiva e
aprendizagem significativa para todos os alunos, respeitando a diversidade de niveis de
competéncia, interesses, motivagdes e caracteristicas individuais (Resende & Batista,
2023). A inclusdo ndo se resume a presenca fisica do aluno, mas a sua real integracdo no
processo ensino-aprendizagem, sentindo-se competente, valorizado e pertencente ao
grupo (Batista et al., 2024).

Embora o ensino das modalidades desportivas seja uma componente fundamental
da EF, esta deve ser sempre orientada com uma intencionalidade pedagdgica, que va além
da componente motora. Uma EFQ deve proporcionar aos alunos aprendizagens que
contribuam para o desenvolvimento dos mesmos numa perspetiva holistica, articulando
dimensdes motoras, cognitivas, sociais e afetivas. Esta preocupacdo implica repensar o
planeamento, a organizagdo, a gestdo da aula e os processos de avaliacdo de modo a
promover experiéncias positivas e significativas na disciplina de EF, contribuindo para o
desenvolvimento da literacia fisica.

A concretizacao destes principios exigiu igualmente refletir sobre a forma como o
ensino ¢ estruturado e desenvolvido. Neste ambito, Graca (2014) destaca a importancia

da organizacdo do ensino através de modelos pedagdgicos, defendendo que estes
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permitem conferir maior coeréncia, intencionalidade e significado ao processo de ensino-
aprendizagem.

A operacionaliza¢do desta visdo de EF e de EFQ exigiu refletir sobre a forma
como o processo de ensino-aprendizagem era organizado e desenvolvido, assumindo o
planeamento um papel central na concretizagdo das intengdes pedagogicas definidas ao
longo do EP.

4.2 O Processo Criativo

O planecamento ¢ a tomada de decisdo revelaram-se processos centrais da
intervencdo pedagogica ao longo do EP e a pratica demonstrou que a intervencao do
professor exigiu reajustes constantes e decisdes permanentes face as exigéncias do
contexto.

Esta perspetiva enquadra-se na conce¢ao de planeamento defendida por Bento
(2003) que entende o professor como um agente ativo na condugao do processo de ensino,
reconhecendo o caracter dinamico e imprevisivel da aula. O mesmo autor refere que o
ensino ¢ criado duas vezes, primeiro na conce¢do e depois na realidade, exigindo do
professor capacidade de analise, adaptacao e tomada de decisdo perante as situacdes
emergentes do contexto educativo. Nesta linha de pensamento, defende ainda que uma
melhor qualidade do ensino pressupde um nivel mais elevado do seu planeamento e
preparagdo. De forma complementar, Januario (1992) refere que o comportamento dos
professores ¢ influenciado tanto pelas decisdes previamente tomadas relativamente a
organizacdo e estruturacdo do ensino como pelas decisdes de avaliacdo e balanco
realizadas durante a aula. Assim, o planeamento deixa de assumir uma natureza
estritamente técnica e passa a constituir-se como um processo dinadmico, reflexivo e
continuamente ajustado a realidade educativa.

O planeamento assume uma etapa fundamental e imprescindivel na eficicia do
processo de ensino-aprendizagem e na qualidade da intervencado pedagogica {Bento, 2003
#9}. Representa uma espécie de guido orientador, que permite ao professor tracar, de
forma consciente e estruturada, o que ensinar, como ensinar € com que objetivos,
articulando os contetdos com metodologias e estratégias ajustadas a realidade e
garantindo coeréncia entre objetivos, contetidos, métodos e avaliagao.

Segundo Bento (2003), o planeamento ocorre em trés niveis de ensino: 1)
Planeamento Anual (PLA) 2) Unidade Didatica (UD) e 3) Plano de Aula (PA), que
permitem estruturar e orientar o processo de ensino-aprendizagem. Ao longo do EP, a

articulacdo entre estes diferentes niveis revelou-se fundamental para organizar a
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intervencdo pedagogica, responder as necessidades da turma e reajustar as decisdes
tomadas face as situagdes emergentes da pratica. Desta forma, o planeamento assumiu-se
ndo apenas como um instrumento de organizacdo do ensino, mas também como um
suporte a reflexdo e a tomada de decisao pedagogica.

4.3 O Guiao: Planeamento Anual

O PLA ¢ o primeiro nivel (macro) de planeamento, assumindo uma fungdo
estratégica na organizacdo do processo de ensino ao longo do ano letivo, cujo objetivo ¢é
perspetivar a distribuicdo de aulas bem como os seus conteudos € os objetivos anuais.
Nao corresponde a um plano detalhado da atuacdo didria, mas implica um processo
continuo de andlise, reflexdo e tomada de decisdo sobre os contetidos (Coutinho et al.,
2024). Esta necessidade tornou-se evidente ao longo do EP, uma vez que o planeamento
poderia ser condicionado pela distribuicdo e rotacdo dos espagos, exigindo assumir uma
atitude atenta e adaptativa.

Nas primeiras reunides de estdgio com o grupo de EF, de acordo com as
Aprendizagens Essenciais e com o Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria
(PASEQO), ficaram definidas as matérias que iriam ser lecionadas em cada ano de
escolaridade.

O PLA da disciplina, elaborado pela EC, foi o documento orientador para a
organizacao do processo de ensino e aprendizagem ao longo do ano letivo. Ao nivel do
12° ano, nivel de ensino que me foi atribuido, estavam definidas as 4reas e modalidades
a lecionar, bem como os contetidos e subconteudos, de acordo com as Aprendizagens
Essenciais, a par da distribui¢dao dos tempos letivos pelas diferentes matérias.

Com base neste documento orientador, foram posteriormente elaboradas as
planificagdes especificas de cada periodo letivo (Anexo 3) nas quais se procedeu a
operacionalizacdo do PLA pela definicdo das modalidades a lecionar, da distribuicdo
temporal dos contetidos, da calendarizacdo das aulas e dos respetivos espagos de
realizagao.

De acordo com Carron (1969) e Panchuk et al. (2013) o PLA pode assumir
diferentes modelos de lecionacdo: o modelo por blocos, que organiza o ensino em
unidades concentradas no tempo, permitindo maior foco num determinado contetido, mas
com menor oportunidade de revisdao. O modelo por etapas, que distribui os conteudos ao
longo do ano letivo, com ciclos sucessivos de aprendizagem, mas pode dispersar o
tratamento dos contetidos. O modelo misto, combina as vantagens dos dois anteriores,

ajustando a lecionacao as especificidades da escola. Foi precisamente o modelo misto, de

16



pratica distribuida, que utilizei ao longo do EP, uma vez que se adequava a organizagao
da escola e a gestdo dos espagos disponiveis. Enquanto EE, percecionei a adog¢ao deste
modelo como bastante positiva, pois permitiu-me contactar com diferentes modalidades
em cada periodo, ampliando o meu conhecimento profissional ao possibilitar o confronto
com as exigéncias especificas de cada uma. Por outro lado, este modelo revelou-se
igualmente benéfico para os alunos, ao promover a diversidade de praticas e contribuir
para a manutengao do seu interesse € motivacao ao longo do ano.

A operacionalizacdo deste planeamento concretizou-se nos trés dominios das
Aprendizagens Essenciais: Atividades Fisicas, Aptidao Fisica e Conhecimentos.
4.3.1 As decisdes macro nos dominios das Aprendizagens Essenciais

Atividades Fisicas

Este dominio contemplava, em cada periodo, duas modalidades, uma de cariz
coletivo e outra individual, promovendo uma abordagem diversificada. No 1.° periodo
foram lecionadas as modalidades de Basquetebol e Natagdo, no 2.° periodo Voleibol e
Badminton e, no 3.° periodo, Danga e Atletismo (corrida de estafetas).

A distribuicao das modalidades pelos diferentes blocos letivos teve influéncia na
forma como as aulas decorreram ao longo do ano. Inicialmente, o Basquetebol foi
lecionado em aulas de 100 minutos, permitindo desenvolver exercicios de maior
complexidade e criar uma dinadmica de trabalho mais consistente. Contudo, com o inicio
da Natacdo, tornou-se necessario reservar os blocos de 100 minutos para esta modalidade,
atendendo as exigéncias inerentes ao contexto da piscina. Consequentemente, o
Basquetebol passou a ser lecionado em aulas de 50 minutos, o que constituiu um desafio.
Sendo uma modalidade coletiva, exigia frequentemente momentos de organizagao das
equipas, explicacdo das tarefas e gestdo do jogo, reduzindo o tempo disponivel para a
pratica. Muitas vezes, quando os alunos comecavam a compreender melhor os exercicios
e a demonstrar maior envolvimento nas tarefas, a aula aproximava-se do final,
dificultando a consolidacao das aprendizagens.

No 2.° periodo, a experiéncia foi diferente. O Voleibol beneficiou da lecionacao
nos blocos de 100 minutos, permitindo aos alunos dispor de mais tempo para
compreender, experimentar e aperfeicoar os contetidos abordados. Esta organizacio
facilitou a instrugdo, a gestdo da aula e a qualidade dos Feedback (FB) fornecidos, uma
vez que ndo existia a mesma pressao temporal sentida nas aulas de 50 minutos. Senti que
conseguia explicar melhor as tarefas, observar com mais atengao os alunos e intervir de

forma mais eficaz na correc¢ao dos erros. Por sua vez, o Badminton adaptou-se melhor aos
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blocos de 50 minutos, uma vez que exigia menos tempo de organizagdo e gestao dos
espagos, permitindo manter a dindmica da aula mesmo com uma duragdo mais reduzida.

Relativamente ao 3.° periodo, foram lecionadas as modalidades de Danga e
Atletismo. Importa referir que algumas modalidades coletivas se prolongaram
ligeiramente para o inicio do periodo seguinte, procurando garantir mais tempo de pratica
e proporcionar aos alunos oportunidades adicionais de consolida¢ao das aprendizagens e
melhoria do desempenho. O Atletismo foi maioritariamente lecionado em aulas de 50
minutos, uma vez que as caracteristicas da modalidade e a intensidade do esforgo
realizado pelos alunos tornavam este formato adequado aos objetivos definidos.

De um modo geral, esta organizacdo permitiu proporcionar aos alunos
experiéncias diversificadas ao longo do ano letivo e levou-me a refletir sobre a
importancia da gestdo do tempo no processo de ensino e aprendizagem. As aulas de 100
minutos revelaram-se, na maioria das situagdes, mais favordveis a aprendizagem,
sobretudo nas modalidades coletivas, onde a organizacao, a instrucdo e a pratica exigiam
mais tempo para serem desenvolvidas com qualidade.

Aptidao Fisica

A aptidao fisica foi operacionalizada de forma articulada com as modalidades
lecionadas ao longo dos primeiro e segundo periodos, procurando responder as
especificidades de cada uma (Anexo 4). Para tal, foram utilizados circuitos de treino,
trabalho por estacdes, exercicios em grupo e outras tarefas direcionadas para o
desenvolvimento das diferentes capacidades fisicas. Contudo, no terceiro periodo houve
uma mudanga na abordagem adotada, passando os alunos a assumir um papel mais ativo
e auténomo no processo de aprendizagem. Recentrou-se o foco no aluno, através da
consciencializa¢do dos alunos acerca do ponto em que estavam e da identificagdo de
necessidades, a par do estimulo a tomada de decisdo relativamente a propria pratica.

O processo iniciou-se com uma reflexdo realizada com a turma, partindo dos
resultados obtidos nos testes FIT-Escola, conduzindo os alunos a interpretacao dos seus
resultados, motivacdes e objetivos. Posteriormente, foi aplicado um questiondrio através
do Google Forms (Anexo 5), no qual cada aluno identificou duas capacidades fisicas que
pretendia melhorar e/ou desenvolver. Esta estratégia aproximou-se da Etapa 2: Auto e
heteroavaliagdo do Modelo de Aptidao Fisica para a Saide de McConnell (2010),
traduzindo-se, na pratica, num momento de reflexao e defini¢ao de objetivos individuais.

Com base nesta informacao, os alunos foram organizados em pequenos grupos de

acordo com as capacidades fisicas que pretendiam melhorar, reunindo colegas com
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objetivos comuns. De seguida, o aluno forma convidados a elaborarem o seu proprio
plano de treino (Anexo 6), assumindo um papel ativo na selegdo dos exercicios, na
organizagdo das tarefas e no planeamento do trabalho. Os planos incluiam diferentes
niveis de progressdo, permitindo que cada aluno selecionasse o nivel mais ajustado as
suas capacidades e objetivos. Pretendeu-se que os alunos aprendessem a definir objetivos,
selecionar estratégias adequadas e planear a componente da aptidao fisica de acordo com
as suas necessidades, desenvolvendo competéncias que lhes permitissem gerir a sua
pratica de forma mais autdbnoma e consciente. Estas estratégias aproximaram-se da Etapa
3: Auto e heteroplaneacdo, valorizando a aquisi¢do de conhecimentos e competéncias
associadas a planificagdo da aptidao fisica.

“Hoje, ao analisar os segundos planos de treino elaborados pelos alunos, fiquei com a
sensagdo de que compreenderam melhor o objetivo do mesmo. Comparativamente ao primeiro
plano, demonstraram uma maior preocupacdo em adequar os exercicios aos objetivos e em
integrar as corregoes que lhes tinha sugerido. Também observei que durante a realizagdo se
mostraram mais envolvidos e autonomos"

Diario de Bordo, 21 de maio

Para além do desenvolvimento e melhoria da aptiddo fisica, esta abordagem

promoveu a autonomia, a responsabilizacdo e a tomada de decisdo, atribuindo aos alunos
um papel mais ativo no processo de aprendizagem. Pretendeu-se que estes fossem capazes
de planear a sua propria pratica, adquirindo conhecimentos e ferramentas que possam ser
mobilizados para além do contexto escolar e transferidos para a vida (Cunha et al., 2024).

Conhecimentos

O dominio dos Conhecimentos foi desenvolvido ao longo dos trés periodos
letivos, de acordo com os temas definidos no PLA pela EC. Para cada periodo encontrava-
se previsto um contetido distinto, cuja operacionalizagdo foi realizada em conjunto com
o NE, através da elaboragdo dos materiais de apoio, da lecionacao das aulas tedricas e dos
respetivos testes de avaliacdo (Anexo 7). Entre os temas abordados destacaram-se a
violéncia no desporto versus espirito desportivo e a especializagdo e abandono precoce.

A lecionagdo destes conteudos revelou-se uma experiéncia enriquecedora,
porquanto me permitiu contactar com uma realidade diferente das aulas praticas de EF. O
contexto de sala de aula possibilitou conhecer os alunos noutra perspetiva, ouvindo as
suas opinides e compreendendo melhor as suas formas de pensar relativamente a
diferentes temaéticas relacionadas com o desporto.

Ao longo do ano procuramos que estas aulas ndo assumissem um caracter

exclusivamente expositivo, recorrendo a estratégias que promovessem uma participagao
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mais ativa dos alunos. Para esse efeito, foram utilizadas ferramentas como o Kahoot ¢ o
Mentimeter, bem como dinamicas de discussdo e andlise de estudos de caso, que geraram
momentos de reflexdo, debate e partilha de ideias bastante interessantes.

4.4 Os Diferentes Cenarios: Unidade Didatica

No nivel meso de planeamento enquadra-se a UD, entendida como um
planeamento pormenorizado de um conjunto de aulas orientadoras para o
desenvolvimento de contetidos especificos. A UD constitui uma etapa intermédia entre o
PLA e o plano de aula, permitindo organizar de forma progressiva e intencional o
processo de ensino-aprendizagem (Rink, 1993; Vickers, 1990). Neste sentido, assumiu
um papel central ao longo do ano, uma vez que foi um documento orientador da pratica
pedagogica, que auxiliou na defini¢ao de prioridades, na estruturagdo das aprendizagens
e na antecipacdo de decisdes, através da articulagdo entre objetivos, conteudos e
estratégias pedagdgicas orientadas para o desenvolvimento holistico dos alunos (Bento,
2003). Segundo Mesquita (2005), esta articulagdo encontra-se dependente das condi¢des
situacionais em que o ensino ¢ aplicado, nomeadamente o contexto escolar, os recursos
disponiveis e as caracteristicas da turma, ou seja, o planeamento deve ser flexivel e
adaptado a realidade dos alunos.

A elaboracdo das UD teve por base os principios do Modelo de Estrutura do
Conhecimento (MEC), proposto por Vickers (1990) que defende que a estruturagdo do
ensino deve partir da atividade especifica, isto ¢, da andlise da modalidade a ensinar, do
contetdo concreto da matéria. O modelo organiza-se em trés momentos fundamentais: a
analise da modalidade, do contexto e dos alunos; a tomada de decisdes relativas a
organizacao dos contetidos, dos objetivos, da avaliacao e das progressdes de ensino € por
fim, a aplicacdo desses conhecimentos na pratica. A operacionalizagdo destes principios
revelou-se importante na pratica pedagogica, uma vez que a UD assumiu a fungao de um
guia orientador da intervengdo e da preparagao das aulas.

A construcao das UD foi-se tornando progressivamente mais consistente ao longo
do EP, a medida que ampliava o conhecimento sobre os alunos, o contexto e as exigéncias
de cada modalidade. A primeira UD elaborada foi a de Basquetebol, cuja construgao
exigiu um estudo aprofundado dos contetidos e uma reflexdo cuidada sobre a organizagao
das aprendizagens, constituindo um dos primeiros desafios ao nivel do planeamento.

Posteriormente, encontrava-se prevista a elaboracdo da UD de Badminton.
Contudo, altera¢des na organizacdo das modalidades levaram a necessidade de construir

antecipadamente a UD de Natacdo. Esta modalidade distinguiu-se pelas especificidades
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do contexto aquatico e pela grande heterogeneidade do nivel de desempenho motor dos
alunos da turma, exigindo adaptacdes frequentes as progressoes inicialmente previstas.
Alguns alunos apresentavam desconforto e inseguranca no meio aquatico, o que implicou
o reajustamento das tarefas e objetivos de forma a responder as necessidades
identificadas. De acordo com o MEC, o ensino das atividades desportivas pressupde a
articulagdo entre conhecimentos de natureza transversal, comuns as diferentes
modalidades, e estruturas de conhecimento especificas associadas as exigéncias técnicas,
taticas e contextuais de cada uma (Coutinho et al., 2024). Esta perspetiva tornou-se
evidente ao longo do EP, uma vez que a construgao das UD exigiu adaptacdes distintas
em fungdo das caracteristicas e exigéncias de cada modalidade.

Seguiu-se a constru¢do da UD de Voleibol (Anexo 8), modalidade na qual a
organizacao das aprendizagens foi fortemente influenciada pelos pressupostos do Modelo
de Abordagem Progressiva ao Jogo (MAPJ), privilegiando uma progressao gradual das
situacdes de aprendizagem e uma aproximagao progressiva ao jogo. Esta logica permitiu
estruturar os contetidos de forma sequencial e coerente, partindo de situagdes mais
simples para contextos de jogo cada vez mais complexos, facilitando a compreensao dos
alunos relativamente aos principios do jogo e as relagdes entre as diferentes agdes técnico-
taticas.

A elaboragao das restantes UD, nomeadamente do Badminton, da Danga ¢ do
Atletismo, beneficiou da experiéncia adquirida anteriormente. O processo de
planeamento tornou-se progressivamente mais consciente e fundamentado, permitindo
antecipar dificuldades, selecionar contetidos com maior seguranca e ajustar as decisoes
pedagdgicas as necessidades dos alunos e as exigéncias de cada modalidade.

Ao longo da elaboracdo das diferentes UD, houve sempre a preocupacao de
integrar as quatro categorias transdisciplinares propostas pelo MEC. Deste modo, para
além do desenvolvimento das habilidades motoras especificas de cada modalidade,
procurou-se igualmente promover a aptidao fisica, a cultura desportiva e os conceitos
psicossociais, contribuindo para uma formacgdo mais abrangente dos alunos (Vickers,
1990).

Ao nivel da cultura desportiva, procurei contextualizar as aprendizagens,
aproximando os alunos do contexto formal das modalidades, de forma a favorecer a
atribuicao de significado as experiéncias vivenciadas em aula. Para isso, expliquei aos
alunos o contexto formal das modalidades e a forma como estas seriam posteriormente

adaptadas ao contexto escolar. Na modalidade de Atletismo, por exemplo, verifiquei que
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alguns alunos demonstravam desconhecimento relativamente a corrida de estafetas, pelo
que, recorri a videos e skill cards, de modo a apoiar a compreensao da modalidade e da
sua realizacao.

Relativamente a aptidao fisica, ¢ como referido anteriormente, a sua
operacionalizagdo procurou ir além do simples desenvolvimento das capacidades fisicas
dos alunos, promovendo também a autonomia, a responsabilizagdo e uma participagdo
mais ativa na gestdo da propria pratica fisica.

Os conceitos psicossociais estiveram presentes ao longo de todas as modalidades,
embora assumissem diferentes dimensdes consoante as suas caracteristicas. Nas
modalidades coletivas promoveu-se sobretudo a comunicagao, a cooperagao ¢ o trabalho
em equipa, enquanto nas modalidades individuais assumiram maior relevancia aspetos
relacionados com a autonomia, a responsabilidade e a superacdo. A integracdo destes
aspetos ao longo das aulas procurou contribuir ndo apenas para o desenvolvimento motor,
mas também para a formagao pessoal e social dos alunos.

A operacionalizagdo articulada das diferentes categorias de aprendizagem ao
longo das aulas aproxima-se do defendido por Bento (1987, p. 67) ao referir que: “O
planeamento da unidade didatica ndo deve dirigir-se preferencialmente para a matéria em
si mesma (...) mas sim para o desenvolvimento da personalidade (habilidades,
capacidades, conhecimentos, atitudes) dos alunos, pelo que deve sobretudo explicitar as
fungdes principais assumidas naquele sentido por cada aula.”

A integragdo articulada destas dimensdes colocou exigéncias acrescidas ao longo
do EP, principalmente ao nivel da organizacdo e da tomada de decisdo pedagdgica.
Enquanto EE, senti dificuldades em promover, de forma equilibrada e simultanea, todos
os dominios de aprendizagem, sobretudo nas UD com um nimero reduzido de aulas. A
reflexdo sobre a pratica permitiu-me compreender que o planeamento em EF implica
realizar escolhas pedagogicas fundamentadas, nas quais a gestdo de prioridades assume
um papel fundamental, procurando equilibrar ao longo da UD, as diferentes dimensdes
do processo de ensino-aprendizagem, tal como menciona Bento (2003).

As concretizagdes destas intengdes pedagogicas materializaram-se ao nivel do
plano de aula, enquanto instrumento responsavel pela operacionalizag¢do, em cada sessao,
dos objetivos definidos na UD.

4.5 O Alinhamento: Plano de Aula
O Plano de Aula (PA) constitui o nivel micro de planeamento, correspondendo ao

planeamento a curto prazo, no qual se operacionalizam as intengdes definidas na UD. A
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sua elaboragdo deve desenvolver-se de acordo com os objetivos, os conteudos e as
estratégias previamente definidas na UD, garantindo coeréncia entre o PL de médio prazo
e a intervengdo pedagdgica realizada em contexto de aula (Mesquita, 2000; Rink, 1993;
Vickers, 1990).

O PA assume uma fungao de guido orientador da agdo do professor, clarificando
as intencdes pedagogicas, as situagdes de aprendizagem a implementar e a forma como
estas se articulam para conduzir os alunos a construgdo progressiva das aprendizagens
pretendidas (Mesquita, 2000). Através deste instrumento, o professor antecipa e organiza
a sua intervencao, para uma aula positiva e eficaz.

A estrutura utilizada (Anexo 9) foi construida de acordo com a proposta de
Coutinho et al. (2024), constituindo-se como um apoio a organizagao e tomada de decisdo
durante o EP.

A constru¢ao dos PA foi um dos processos mais exigentes ao longo do EP,
implicando um investimento consideravel de tempo e reflexdo. Numa fase inicial, a
construcdo deste instrumento exigiu uma atencao simultanea a multiplas dimensdes. Para
além das aprendizagens pretendidas, das progressdes e das estratégias a implementar,
existia também uma preocupacao constante com a organizagao e condu¢do da aula. Com
o desenrolar do estdgio, fui evoluindo e conhecendo melhor os alunos, as suas
caracteristicas e necessidades, o que permitiu recentrar progressivamente o foco na
aprendizagem, ajustando o planeamento aos diferentes niveis de desempenho e
antecipando estratégias mais adequadas a realidade da turma.

As aulas procuraram manter uma estrutura relativamente estavel. Na parte inicial
era realizado um breve didlogo com os alunos, no qual eram apresentados os objetivos da
aula e os contetidos a desenvolver, procurando atribuir significado as aprendizagens e
contextualizar o trabalho a realizar. Este momento permitia também estabelecer uma
ligagcdo com contetidos lecionados anteriormente e preparar os alunos para as atividades
seguintes.

Progressivamente, fui reconhecendo que a parte inicial assumia uma fun¢@o muito
importante ndo apenas na apresentacdo dos objetivos, mas também na criacdo de um
clima pedagodgico favoravel e na organizag¢do da aula (Bento, 2003).Tornou-se evidente
que a forma como a aula iniciava influenciava frequentemente o decorrer dos momentos
seguintes, deste modo, procurou-se estruturar rotinas € promover um inicio mais fluido e

organizado da atividade.
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O aquecimento, cuja organizacao variava em fun¢ao dos objetivos definidos para
a aula, integrava circuitos de aptidao fisica, jogos ludicos e cooperativos ou situacdes
dinamizadas pelos proprios alunos. Procurava-se que este momento apresentasse relagao
com a parte fundamental da aula, funcionando ndo apenas como preparagao fisiologica,
mas também pedagdgica e psicologica (Bento, 2003).

Na parte fundamental eram desenvolvidas as situagdes de aprendizagem e as
tarefas mais diretamente alinhadas com os objetivos da aula. Durante esta fase procurava
reforgar as palavras-chave associados a cada tarefa, orientando a observagao, a corre¢ao
e o FB fornecido aos alunos, de forma a apoiar a sua progressao e aprendizagem.
Gradualmente, aumentou a preocupacdo em adequar as tarefas as necessidades
identificadas, bem como em diversificar as estratégias e as formas de organizagdo. Esta
fase passou a ser reconhecida como central na conducao do processo de ensino-
aprendizagem e no ajustamento das situa¢des de aprendizagem as caracteristicas dos
alunos.

J& na parte final, eram integrados momentos de retorno a calma. O encerramento
da aula incluia habitualmente uma breve reflexdo conjunta com os alunos, na qual eram
discutidos os aspetos positivos da aula, as dificuldades sentidas e os conteudos a abordar
na sessdo seguinte. Progressivamente, este momento foi assumindo maior
intencionalidade pedagdgica, deixando de ser entendido apenas como finalizagdo da aula
e passando a constituir um espago de balango das aprendizagens, identificagdo de
dificuldades e ligagdo as sessdes seguintes, conforme veiculado por Bento (2003).

4.6 O Papel do Professor e a Aprendizagem dos Alunos

Ao longo do EP, os pressupostos relativos ao papel do professor foram sendo
progressivamente construidos através da experiéncia vivida em contexto real de aula. A
prética permitiu compreender que ensinar ultrapassa a simples transmissao de contetidos,
implicando criar condigdes que favoregam a aprendizagem dos alunos, pois professores
eficazes devem criar ambientes favoraveis a aprendizagem (Graga & Mesquita, 2011).

Neste processo, os fatores de eficacia da aula assumiram um papel fundamental,
destacando-se as dimensdes da gestdo, instrugdo e clima, entendidas como elementos
estruturantes e interdependentes da intervencao pedagogica.

A gestao da aula foi uma das dimensdes mais desafiantes durante a fase inicial do
EP, sobretudo nas transi¢cdes entre tarefas. As caracteristicas da turma faziam com que
estes momentos originassem, por vezes, dispersdo e perdas de tempo, tornando a

organizagdo da aula uma preocupacdo. A implementacdo progressiva de rotinas e
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estratégias organizativas permitiu tornar estas transicdes mais estruturadas e eficientes,
acabando por constituir uma das evolu¢des mais visiveis ao longo do EP.

“As transicoes entre tarefas sao um dos momentos mais desafiantes das aulas, pois podem
resultar em perdas de tempo e dispersdo dos alunos. A implementagdo progressiva de rotinas
fixas, (ex., sinal sonoro, reunir em meia-lua, explicar e so depois irem para os lugares realizar o
exercicio), contribuiram para tornar estes momentos mais estruturados.”

(Diario de bordo, 2 de novembro)

Com o decorrer do EP, estas decisOes tornaram-se mais naturais ¢ automatizadas,

0 que permitiu libertar espago para os outros fatores. No inicio do EP, grande parte da
atencao encontrava-se centrada na minha propria agdo de cumprir o planeamento, gerir o
tempo, organizar a aula e garantir que tudo decorria como previsto. Embora esta
preocupacdo seja natural numa fase inicial do estagio, a pratica foi mostrando que o foco
ndo podia permanecer apenas no ensino, mas sobretudo na aprendizagem dos alunos.

“...tentei preocupar-me menos com o cumprimento total do plano e centrar mais a aten¢do na
compreensdo dos conteudos por parte dos alunos, recorrendo ao questionamento aleatorio
antes das transicoes entre exercicios para verificar se os objetivos estavam a ser alcangados."”
(Diario de bordo, 27 de fevereiro)

A ideia de Graca e Mesquita (2011, p. 40) que “entre o ensino e a aprendizagem
ha uma ponte” constituiu um marco importante na forma como passei a encarar o ensino.
Progressivamente, fui tomando consciéncia de que ensinar ndo se esgota naquilo que o
professor faz, mas concretiza-se, sobretudo, na forma como os alunos se apropriam das
propostas de aprendizagem, o que me levou a recentrar o olhar nesse “entre”, na procura

de compreender e ajustar a intervengao as respostas dos alunos.

Em face a este entendimento, passou a ser importante questionar ndo apenas “o
que vou ensinar?”, mas também “como vou ensinar?” e “o que é que os alunos vao
aprender?”, deslocando progressivamente o foco da acdo pedagdgica para os alunos e
para o seu envolvimento no processo.

Consequentemente, comecei a dedicar mais aten¢do a instrugdo e a forma como
os alunos compreendiam e atribuiam significado as tarefas propostas. A pratica permitiu
compreender que a qualidade da instru¢do ndo depende apenas do dominio do conteudo,
mas também da forma como este ¢ comunicado e apropriado pelos alunos.

A instrugdo integra diferentes comportamentos € técnicas de intervengao
pedagbgica utilizados pelo professor para comunicar eficazmente e apoiar as
aprendizagens, incluindo explicagdes, demonstragdes, questionamento ¢ FB (Rosado &

Mesquita, 2011).
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Nesta turma, a demonstragdo foi fundamental, pois facilitava a compreensao dos
alunos.

“Tenho procurado contextualizar mais as matérias e modalidades abordadas, pois percebi que
alguns alunos ndo compreendiam totalmente o que estavam a fazer, sobretudo quando nao
possuiam experiéncias anteriores. Isto levou-me a recorrer mais frequentemente a
demonstragdo e a utilizagdo de videos, procurando facilitar a compreensdo e atribuicdo de
significado as aprendizagens.” (Diario de bordo, 27 de novembro).

O FB pedagdgico também assume grande relevancia, sendo apontado na literatura
como uma das variaveis com maior valor preditivo sobre os ganhos de aprendizagem,
juntamente com o empenho motor (Rosado & Mesquita, 2011). Reconhecendo a
relevancia do FB para a aprendizagem dos alunos, esta foi uma das dimensdes da
instrugdo que mais suscitou reflexdes durante a fase inicial do estagio.

Ao longo da formagdo inicial, a importancia da individualiza¢do do ensino e do
FB foi uma ideia amplamente abordada e valorizada, influenciando a forma como
encarava a minha interven¢ao pedagogica. Por essa razao, numa fase inicial, privilegiava
a utilizagao de FB individualizados, procurando responder as necessidades especificas de
cada aluno.

Contudo, a experiéncia pratica e as reflexdes partilhadas com a PC levaram-me a
alargar a minha compreensao sobre a utilizacao do FB, sendo frequentemente incentivada
a recorrer com maior frequéncia a FB dirigidos ao grupo, sobretudo quando os erros eram
comuns a varios alunos. Inicialmente, esta orientacdo gerou alguma tensdo face as
concegdes que trazia da formagdo inicial. Com o tempo, as reflexdes desenvolvidas
levaram-me a compreender a pertinéncia do FB coletivo, percebendo que uma
intervencdo mais imediata nestes momentos permitia evitar que os alunos exercitassem o
erro e consolidassem formas de execu¢do inadequadas, tornando a sua correcdo mais
dificil numa fase posterior. Tal como referem Rosado e Mesquita (2011) quando existem
erros comuns a varios alunos, o FB pode ser dirigido ao grupo, permitindo uma
intervencdo mais rapida e eficaz.

A medida que fui recorrendo com maior frequéncia a FB coletivos, apercebi-me,
contudo, de que alguns alunos apenas corrigiam efetivamente o seu comportamento
quando a intervencao lhes era dirigida de forma explicita.

"... alguns alunos soé corrigiam o seu comportamento quando o feedback lhes era

dirigido de forma individual; era preciso chamar o seu nome para captar a sua aten¢do. Nesses
momentos, a resposta era quase imediata, ao contrdrio do que acontecia, por vezes, quando o
feedback era dirigido a turma.” (Diario de Bordo, 4 de novembro)
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Esta tensao levou-me a compreender que a eficacia do FB ndo depende apenas do
seu grau de individualiza¢do, mas também da sua oportunidade, pertinéncia e qualidade.
Assim, fui aprendendo a equilibrar FB coletivos e individuais, procurando responder as
necessidades dos alunos sem comprometer o acompanhamento da turma no seu conjunto.

Foi durante a UD de Natagdo que esta compreensao sobre a utilizagcdo do FB se
manifestou na forma como os alunos reagiam e atribuiam significado as orientagdes
recebidas.

Tratando-se de uma modalidade em que muitos alunos apresentavam dificuldades
e reduzidas experiéncias prévias, os progressos tornavam-se visiveis ao longo das aulas.
Neste contexto, fui-me apercebendo de que os alunos demonstravam uma maior atengao
as indicagdes e aos FB fornecidos. Com o decorrer das aulas, compreendi que esta
recetividade estava associada ao facto de reconhecerem que estavam efetivamente a
aprender e a evoluir. Esta constatagao vai ao encontro da ideia de que os alunos atribuem
maior significado ao FB quando este lhes permite compreender os seus progressos, sendo

o conhecimento dos resultados uma importante fonte de motivacao para a aprendizagem.

“Os alunos demonstraram valorizar as situagbes em que reconheceram a sua propria

evolugdo e perceberam que tinham aprendido algo novo. Quando identificavam progressos nas
suas aprendizagens, o envolvimento e a valoriza¢do atribuida as aulas tornavam-se mais
evidentes.”; Diario de Bordo UD Natacao, 13 de novembro

Esta mudanca de foco para a aprendizagem dos alunos comegou também a refletir-
se no clima da aula e na forma como as intera¢des eram construidas. Ao longo do estagio,
questionei-me frequentemente sobre a postura que deveria assumir perante a turma:
deveria ser mais exigente ou mais flexivel? Estaria a ser demasiado autoritria ou, pelo
contrario, permissiva em demais? Estas davidas surgiam também nas reflexdes e
discussdes realizadas com o NE. Por um lado, era valorizada a promog¢ao da autonomia
dos alunos, por outro, emergia a necessidade de uma intervencao mais incisiva, capaz de
garantir maior envolvimento e produtividade nas aulas o que durante algum tempo, estas
perspetivas pareceram contraditorias. E por isso a pratica exigiu refletir sobre algumas
dicotomias frequentemente associadas ao ensino e identificadas por Novoa, como
autoridade versus liberdade ou ensino versus aprendizagem. A pratica mostrou que estas
dimensdes nao se excluem, coexistindo e articulando-se permanentemente na acao do
professor. Neste processo, uma ideia que me acompanhou foi a frase Corte-Real et al.
(2023, p. 10) “numa mao a regra e na outra o afeto”. Esta frase ganhou significado na

experiéncia vivida, ao evidenciar que a relagdo pedagdgica constitui a base do processo
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educativo e que a construcao de ambientes positivos exige encontrar um equilibrio entre
a disciplina, a empatia e a proximidade com os alunos.

Contudo, encontrar esse equilibrio nem sempre foi simples, mas com a
experiéncia, fui percebendo que a questdo nao passava por escolher uma em detrimento
da outra, mas por encontrar um equilibrio ajustado as caracteristicas da turma e as

exigéncias de cada situacao.

4.7 Dos bastidores a acao: Modelos e estratégias de Ensino

A preocupagdo crescente com a aprendizagem dos alunos refletiu-se também nas
opcdes pedagogicas adotadas ao longo do EP. A lecionacdo das aulas representou uma
espécie de travessia da teoria para a realidade pratica. Este processo exigiu tomadas de
decisdo constantes, na procura de responder as exigéncias das diferentes modalidades e
as necessidades identificadas nos alunos. A diversidade de contextos vivenciados ao longo
do EP conduziu a mobilizagdo de diferentes modelos e estratégias pedagdgicas.

O Quadro 1 apresenta uma sintese dos modelos predominantes utilizados nas

diferentes modalidades lecionadas ao longo do estagio.

Quadro 1- Sintese dos Modelos de Ensino Utilizados

Modalidade Tempos letivos Modelos de ensino
Basquetebol 18 MID + ensino por pares
Natagao 12 MID + ensino por pares
Voleibol 18 MAC + MAPJ
Badminton 12 MAC

Danga 6 MAC

Atletismo 6 MID

O Basquetebol e a Natag¢ao foram as primeiras modalidades lecionadas no ambito
do EP, correspondendo também ao primeiro contacto com a turma. Esta fase inicial
exigiu, naturalmente, uma intervengdo mais estruturada, centrada no conhecimento dos
alunos, no estabelecimento de rotinas e na organizacdo das aulas. A abordagem
aproximou-se do Modelo de Instru¢do Direta (MID), tendo em conta as caracteristicas
das modalidades e as necessidades identificadas na turma.

O MID caracteriza-se por uma forte estruturagdo do processo de ensino-
aprendizagem, centrando no professor a tomada de decisdes relativas as tarefas, a
organizacdo e controlo das atividades. A literatura aponta a sua adequacdo em contextos
marcados por ritmos de aprendizagem mais lentos ou nas fases iniciais da aprendizagem
de conteudos novos e complexos (Rosenshine & Stevens, 1986). Uma das vantagens deste

modelo prendia-se com a possibilidade de abordar os contetidos de forma progressiva e
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sequencial, através de progressdoes pedagogicas estruturadas. No caso especifico da
Natacio, enquanto modalidade fechada, esta estrutura revelou-se igualmente pertinente,
exigindo uma organizacao clara das tarefas, progressdoes bem definidas e explica¢do dos
critérios de éxito.

Apesar de o MID ter orientado esta fase inicial da interveng¢ao, a sua aplicagao nao
se traduziu numa utilizacdo rigida do modelo. A literatura refere que os modelos
instrucionais ndo se devem assumir como padrdes de intervencdo imutaveis, devendo
adaptar-se as circunstancias especificas do contexto e as necessidades dos alunos (Luttrell
& Chambers, 2013). A heterogeneidade da turma tornou evidente essa necessidade,
conduzindo a integragdo progressiva de estratégias complementares que permitissem
aumentar o envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem.

No Basquetebol, uma das estratégias mais utilizadas foi a organizacdo das tarefas
em circuito (Anexo 10). Apds a explicacao inicial dos conteudos, demonstragdo e
explicitagdo dos critérios de €xito, os alunos realizavam autonomamente as tarefas
distribuidas pelos diferentes “postos”, enquanto a professora circulava pelos mesmos,
observando e fornecendo feedback.

“A organizagdo por estagoes revelou-se uma boa estratégia, tendo em conta as

caracteristicas da turma, permitindo manter os alunos constantemente envolvidos nas tarefas e
aumentar o tempo de prdtica. A diversidade de tarefas também permitiu responder aos
diferentes ritmos de aprendizagem e proporcionar multiplas oportunidades de pratica e
aprendizagem aos alunos.”’; Diario de Bordo, 10 de outubro

Foi neste contexto que a observagao entre pares surgiu € assumiu maior expressao,
constituindo uma das estratégias mais utilizadas durante a UD de Basquetebol. Enquanto
um aluno executava, o colega observava o desempenho com base nos critérios presentes
nas fichas de observag¢ao (Anexo 11), construidas com base nos critérios de éxito das
habilidades exercitadas. Inicialmente, os alunos revelavam algumas dificuldades em
identificar os aspetos técnicos relevantes e em fornecer feedback util aos colegas. A
utilizagdo destes instrumentos permitiu orientar a observag¢do, tornando-a mais
intencional e estruturada. Progressivamente, os alunos passaram a demonstrar uma maior
capacidade para analisar o desempenho dos pares, identificar erros e sugerir melhorias,
assumindo um papel mais ativo no processo de aprendizagem.

Para além de reduzir tempos de espera e aumentar o envolvimento nas tarefas,
esta estratégia revelou-se pertinente pelo facto de vérios alunos evidenciarem dificuldades

na compreensao das atividades propostas.
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Siedentop (1991) refere que a informagdo que antecede a realizacdo da tarefa
motora assume um papel determinante para a qualidade da pratica, sendo essencial que
os alunos compreendam os objetivos, os critérios de sucesso € 0s aspetos organizacionais
das atividades. Na mesma linha, Mesquita (1998) destaca que a forma como a instrugao
¢ realizada influéncia a interpretacdo que os alunos fazem das tarefas e,
consequentemente, a forma como estas sdo executadas. Para além da pratica motora, a
observagao das execugdes realizadas pelos colegas revelou-se uma importante fonte de
aprendizagem. Ao observarem os outros alunos, muitos conseguiam compreender melhor
os objetivos das tarefas, os critérios de €xito e os aspetos técnicos associados a sua
execucdo. Esta estratégia aproximou-se dos pressupostos do ensino por pares, ao
promover uma dindmica de aprendizagem reciproca entre os alunos, incentivando as
interacdes sociais, o desenvolvimento de competéncias de comunicagdo € a construgao
de um ambiente de aprendizagem mais colaborativo. Assim, a observagdo entre pares
permitiu complementar a estrutura inicialmente proporcionada pelo MID através da
colaboragdo, observacdo e apoio mutuo entre os alunos (Graga & Mesquita, 2011).

Na Natacdo, a adaptacdo destas estratégias surgiu relacionada a existéncia de
alunos que, devido as especificidades da modalidade, ndo realizaram a pratica. Esta
situacdo implicou a criagdo de tarefas alternativas, sendo-lhes atribuidas fungdes de
observadores e “professores” corrigindo os colegas, através do recurso a skill cards
(Anexo 12). Embora esta estratégia ndao configurasse integralmente uma logica de ensino
por pares, manteve pressupostos semelhantes ao atribuir aos alunos um papel ativo na
observagao, analise e feedback dos desempenhos. A participacdo destes alunos nao se
limitou, por isso, a uma presenca passiva na aula. A participacdo destes colegas e a
utilizag¢@o dos skill cards permitiram-lhes compreender os conteudos, identificar aspetos
técnicos relevantes e participar no processo de aprendizagem, transformando momentos
de auséncia de pratica motora em oportunidades de aprendizagem e compreensdo da
modalidade, bem como ajudar os colegas na componente motora.

No Voleibol de no Badminton, as estratégias associadas ao MAC marcaram
presenga, as quais serdo aprofundadas no estudo desenvolvido e apresentado no capitulo
6. A intervencdo procurou promover contextos de aprendizagem mais centrados nos
alunos, favorecendo a cooperagao, a participagdo ativa € o envolvimento nas tarefas.

No Voleibol, a intervengdo também se regeu pelo MAPJ. A sua implementagao
traduziu-se na utilizacdo de situacdes de jogo modificadas e progressivamente mais

complexas, através da adaptacdo do espaco, do nimero de jogadores e das regras,
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procurando aproximar os alunos das exigéncias do jogo desde as fases iniciais da
aprendizagem. As tarefas partiram de contextos mais simplificados (1x1, 2x2 e 3x3) e
evoluiram gradualmente para formas de jogo mais proximas da realidade formal ( 4x4),
privilegiando a compreensao do jogo, a tomada de decisdo e a adaptagao as exigéncias da
tarefa (Mesquita, 2015). A utilizacdo deste modelo revelou-se importante face a
heterogeneidade da turma e as dificuldades evidenciadas na modalidade, permitindo
ajustar as tarefas aos diferentes niveis de aprendizagem. A organiza¢do progressiva
proporcionada pelo MAPJ facilitou igualmente a implementacdo de estratégias
associadas ao MAC, permitindo conciliar o ensino dos conteudos com a promoc¢ao da
cooperagdo e do envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem.

As experiéncias desenvolvidas no Voleibol e Badminton refletiram-se
posteriormente na Danca, aproximando-se de alguns pressupostos do modelo, sobretudo
ao nivel da responsabilizacdo individual e da participagdao dos alunos no processo de
aprendizagem (Luttrell & Chambers, 2013). A experiéncia desenvolvida nesta
modalidade permitiu compreender de forma mais evidente a importancia de articular
estratégias e formas de organizagdo do ensino mais estruturadas com outras que
promovessem uma maior autonomia dos alunos. Embora a unidade tenha come¢ado com
momentos mais orientados pela professora, destinados a apresentacdo de contetidos, a
demonstracdo de passos e esclarecimento de duvidas, o desenvolvimento das aulas
assentou progressivamente num trabalho mais auténomo por parte dos grupos de trabalho.
Esta organizacdo revelou-se enriquecedora, uma vez que permitiu manter o papel de
facilitadora da professora sem limitar a participa¢do dos alunos, aproximando, assim, a
intervencdo de uma légica em que o professor atua como “guia ao lado”, criando
condicdes para a aprendizagem e intervindo sobretudo através do acompanhamento e da
monitorizagdo do trabalho desenvolvido, tal como preconizado por Farias et al. (2024).

Os alunos participaram desde o inicio na formagdo dos grupos, na criacido das
coreografias e nas decisdes relacionadas com a organizacao do trabalho. A intervengao
centrou-se na atribui¢do de funcdes, tarefas e desafios aos diferentes grupos, promovendo
uma participagdo mais ativa no processo de aprendizagem e constituiram oportunidades
para que os alunos procurassem solucdes e tomassem decisdes de forma autonoma.

O trabalho autébnomo desenvolvido pelos grupos favoreceu uma maior
individualizagdo do ensino, através da circulagdo entre grupos, do acompanhamento mais

proximo, do esclarecimento de duavidas, da atribuicdo de novos desafios e do
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fornecimento de FB ajustado as necessidades identificadas. Esta interveng¢ao permitiu
adaptar as tarefas e apoiar o desenvolvimento das aprendizagens.

“Durante o trabalho autonomo dos grupos verifiquei maior envolvimento dos alunos e um
ambiente de aula mais positivo. A possibilidade de circular entre grupos permitiu apoiar mais
individualmente os alunos e acompanhar a evolugdo das coreografias.” (Diario de bordo, 30

de abril).

Integraram-se igualmente momentos de reflexdo entre os grupos, incidindo sobre
aspetos relacionados com a participagdo, o funcionamento do grupo e o trabalho
desenvolvido, assumindo simultaneamente uma légica de auto e heteroavaliagdo. Estes
momentos aproximaram-se da componente de processamento/reflexdo do grupo,
incentivando os alunos a analisar o contributo individual e coletivo e a identificar
estratégias de melhoria do trabalho realizado (Luttrell & Chambers, 2013). Questdes
como “O grupo envolveu todos os elementos?”, “Escutamos as ideias dos colegas?” ou
“Como podemos melhorar na proxima tentativa?” foram utilizadas para apoiar estes
momentos de reflexdo e autorregulagiao (Anexo 13).

A implementagdo desta UD permitiu compreender que os pressupostos associados
ao MAC podem assumir diferentes expressdes em funcdo dos objetivos e do contexto.
Enquanto nas experiéncias anteriores o foco incidiu sobretudo na promog¢ao da
cooperagdo e do trabalho conjunto, nesta unidade assumiram maior relevancia aspetos
relacionados com a autonomia, a responsabilizagdo e a tomada de decisdo dos alunos.

A mobilizagdo destes modelos e estratégias pedagdgicas procuraram responder as
necessidades dos alunos e promover aprendizagens significativas. Neste processo,
tornou-se igualmente necessario refletir sobre a forma como essas aprendizagens eram
acompanhadas e avaliadas.

4.8 Rever os Passos: Avaliacao

A avaliacdo assume um papel central no processo de ensino-aprendizagem,
acompanhando e regulando a interven¢ao pedagdgica. Permite recolher informagao sobre
as aprendizagens dos alunos, apoiar a tomada de decisdo e orientar o ensino. Nesta
perspetiva, deixa de estar associada apenas a classificagdo e passa a ser entendida como
um elemento que informa professores e alunos sobre os objetivos atingidos e aqueles que
ainda necessitam de ser trabalhados. Guba e Lincoln (1981) referem, inclusive, que a
avaliacdo resulta da articulagdo entre descricao e julgamento, envolvendo a recolha de

informagdo e a formulacao de juizos de valor que sustentam decisoes pedagdgicas.
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No contexto do EP, a avaliagdo desenrolou-se através das trés modalidades:
diagnoéstica, formativa e sumativa, cada uma com propositos especificos, mas
complementares no acompanhamento das aprendizagens. Para sustentar este processo
recorreu-se a diferentes instrumentos de avaliacdo, destacando-se as grelhas utilizadas ao
longo do estagio. Os instrumentos base ja se encontravam definidos pela escola, mas em
NE foram adaptados as necessidades das turmas, ajustando critérios (Anexo 14 e 15).
Estas grelhas eram organizadas segundo escalas de apreciacdo de quatro niveis (1-4) e
procuravam situar o desempenho dos alunos através de critérios previamente definidos e
operacionalizados em indicadores de avaliacdo. Esta logica aproxima-se da perspetiva da
avaliagdo referenciada ao critério, centrada na utilizagao de instrumentos construidos em
funcdo dos objetivos e focalizados em indicadores pedagdgicos concretos (Rosado &
Silva, 1999).

A experiéncia pratica permitiu ainda compreender que a utilizagdo destes
instrumentos exigia um equilibrio entre rigor e exequibilidade. A tarefa de observagdo e
preenchimento da grelha inicialmente foi uma dificuldade do processo avaliativo, devido
ao elevado ntimero de critérios definidos, conduzindo progressivamente a simplificacdo
dos mesmos considerando apenas os mais relevantes. Esta experiéncia reforcou a
importancia da observagdo em EF e ganha maior expressdo porque esta constantemente
presente nas praticas avaliativas (Batista et al., 2019).

A simplificacdo dos instrumentos procurou colocar a avaliagdo ao servigo da
aprendizagem, utilizando-a ndo apenas para recolher informa¢do, mas também para
regular e orientar o processo de ensino-aprendizagem (Rosado & Silva, 1999).

“Hoje realizei a primeira avaliacdo formal da turma em Basquetebol. A quantidade de critérios
e de alunos tornou a tarefa bastante exigente...apos esta experiéncia reunimos em NE e
percebemos que seria necessario simplificar e selecionar melhor os critérios, tornando-os mais
funcionais e ajustados ao processo avaliativo.” (Diario de bordo, UD Basquetebol)

Outra estratégia para facilitar a observacdo passou pela criagdo de espacos
especificos de observacao, como por exemplo o campo de observacao, permitindo centrar
a aten¢ao num numero mais reduzido de alunos e critérios. Noutras situagdes, era o
professor que circulava pelos diferentes espacos/campos, transformando
temporariamente aquele local num momento de observacdo formal. Esta reorganizacdo

trouxe maior estrutura ao processo avaliativo e facilitou a recolha de informacao.

A Avaliacao Diagnostica (AD) foi especialmente importante no inicio das UD,

permitindo compreender os niveis de desempenho da turma e adequar o ensino as
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necessidades identificadas. A sua realizagdo permitiu identificar diferentes niveis dentro
da turma, exigindo adaptacdes ao planeamento, as progressdes pedagodgicas e as
estratégias implementadas.

“Tive de reformular a UD para responder a dois niveis de ensino distintos. Foi desafiante fazé-
lo e, sobretudo, operacionaliza-lo na pratica, mas a realizagdo desta aula inicial foi
fundamental para situar cada aluno, principalmente por se tratar de uma modalidade
associada a fatores de risco.” (Diario de bordo, UD Natacéo)

Conhecer o ponto de partida dos alunos ajudou ndo apenas a organizar o ensino,
mas também a interpretar o percurso realizado ao longo das unidades e a valorizar a
evolugdo demonstrada. A literatura refere, inclusivamente, que a AD deve fornecer
informagdes que permitam antecipar dificuldades e orientar o processo de ensino-

aprendizagem (Bessa et al., 2024).

A avaliacao formativa (AF) também assumiu um papel relevante ao longo do EP,
sobretudo pela forma como influenciou a pratica pedagogica. Chng e Lund (2018)
referem que esta modalidade serve dois propdsitos fundamentais, permitir ao professor
rever e ajustar o ensino e possibilitar aos alunos conhecer o seu progresso.

A medida que fui compreendendo o potencial da avaliagio para orientar as
aprendizagens, comecei também a aproximar a minha pratica dos pressupostos da
Avaliacdo para a Aprendizagem. Abordagem que procura envolver os alunos no seu
processo, ajudando-os a compreender onde se encontram, como podem evoluir e quais as
estratégias para 14 chegar, colocando o foco no aluno e na sua aprendizagem (Batista et
al., 2019).

Esta preocupagao esteve presente desde o inicio do EP. A importancia da partilha
dos critérios de avaliacao, o FB descritivo € o envolvimento dos alunos nas reflexdes
sobre a propria aprendizagem eram temas recorrentes nas reunioes de NE.

Na pratica, esta perspetiva concretizou-se através da apresentagdo dos critérios de
avaliacdo, da utilizacdo de exemplos de desempenho, do FB regular, das autoavaliagcdes
e de estratégias reflexivas, como os murais “Hoje aprendi... ”, procurando promover uma
maior consciéncia sobre o percurso realizado. Estas estratégias aproximam-se das
propostas por ETS Assessment Training Institute (2009), nomeadamente a clarificacdo
das metas de aprendizagem, o feedback regular e o envolvimento dos alunos na
autorreflexdo (Batista et al., 2019).

A Avaliacdo Sumativa (AS) trouxe outro tipo de desafio e responsabilidade. A

literatura refere que esta modalidade de avaliagdo ¢ habitualmente realizada no final da
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unidade de ensino e tem como principal propodsito atribuir uma classificagao
representativa do desempenho global dos alunos (Farias & Mesquita, 2022). Contudo, a
experiéncia pratica mostrou que a dificuldade ndo estava apenas na atribui¢do de uma
nota, mas na forma de traduzir diferentes percursos numa classificacao final. Alunos com
elevado desempenho inicial, alunos que evidenciavam grande evolucdo ao longo da
unidade ou alunos que demonstravam elevados niveis de esfor¢co e persisténcia
levantavam frequentemente duvidas relativamente a forma como estes aspetos deveriam
ser ponderados na classificacdo final. Esta reflexdo reforcou a compreensdo de que a
avaliacdo ultrapassa a simples medicao do desempenho, envolvendo inevitavelmente
processos de interpretacao e atribuicao de valor sustentados por critérios técnicos e éticos
(Bessa et al., 2024).

Estas perspetivas conduziram também a reflexdes relacionadas com a adequagao
das situagdes de avaliagdo as caracteristicas ¢ necessidades dos alunos. Esta questao
tornou-se particularmente evidente no Voleibol, em que a heterogeneidade dos niveis de
desempenho colocou desafios distintos. Em alguns casos, a participacdo exclusiva em
situacdes de jogo formal (4x4) limitava o envolvimento e a demonstracdo das
aprendizagens por parte de alguns alunos, devido ao reduzido contacto com a bola. Por
outro lado, também alguns alunos com niveis de habilidade superiores viam condicionada
a demonstracao da sua evolugdo técnica em contextos mais heterogéneos. Perante isto,
procurou-se recorrer a formas de avaliagcdo mais individualizadas, integrando situagdes
reduzidas de jogo (2x2) e articulando momentos de avaliacdo em contextos heterogéneos
e por niveis de desempenho. Esta opcao encontra suporte na literatura, que defende a
necessidade de adaptar as situacdes de aprendizagem e avaliagdo as necessidades e ao
nivel de desenvolvimento dos alunos (Bessa et al., 2024).

Outra questdo que surgiu numa das conversas e reflexdes desenvolvidas foi: o
professor “demite-se” durante a avaliacao? Inicialmente existia a ideia de que, durante os
momentos avaliativos, o professor deveria limitar-se a observacao e reduzir a intervencao
pedagdgica. A pratica levou, no entanto, ao questionamento desta perspetiva. Colocar a
avaliacdo ao servigco da aprendizagem e ndo apenas da certificacdo implica repensar o
papel do professor (Batista et al., 2019). Se o objetivo continua a ser a aprendizagem,
entdo o FB, a correcao e a orientagdao nao deixam de fazer sentido, mesmo em momentos

formais de avaliagao.
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4.9 Interpretar a Coreografia: Observar e Refletir

A reflexdo foi uma dimensao transversal ao longo de todo o EP. A literatura refere
que esta ndo corresponde apenas a um conjunto de técnicas ou procedimentos especificos,
constituindo antes uma forma de estar na profissdao, assente no questionamento € na
analise critica da pratica (Zeichner, 1993). Nesta perspetiva, a pratica reflexiva permite
aos professores interrogar as suas agoes, revisitar experiéncias e analisar acontecimentos
vividos, transformando-os em oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento
(Oliveira & Serrazina, 2002). Os professores sdo, assim, incentivados a assumir uma
postura de praticos reflexivos, questionando pressupostos, reconsiderando crengas e
analisando criticamente a sua ac¢ao e utilizando a reflexdo como suporte para compreender

e melhorar a pratica pedagogica (Zeichner, 1993).

Esta perspetiva aproximou-se da experiéncia vivida ao longo do estagio, uma vez
que a reflexdo surgiu frequentemente perante situagdes concretas da pratica e esteve
associada a procura de solugdes e a introducdo de mudangas. O proprio processo de ser
professor exigiu esta postura: planear, implementar e avaliar implicou pensar
continuamente sobre decisdes, antecipar dificuldades e procurar solugdes ajustadas ao
contexto.

“percebi que esses desafios me faziam procurar solugdes, e por isso passava grande parte do
tempo a refletir sobre estratégias para melhorar a dindmica da minha turma”
(Diario de Bordo, 28 de outubro).

Ao longo do EP, a propria natureza das reflexdes foi se transformando. Numa fase
inicial, o recurso a guides orientadores de reflexdo (Anexo 16) revelou-se importante,
uma vez que ajudava a estruturar o pensamento e a direcionar a atengdo para aspetos
especificos da intervencdo pedagogica, logo as reflexdes eram mais descritivas e
direcionados para a atuacdo do professor. Progressivamente, comegaram a assumir um
caracter mais critico e aprofundado, direcionando-se para questdes mais especificas
relacionadas com os alunos, as aprendizagens e as estratégias pedagogicas utilizadas. Esta
evolucdo destaca a importancia dos momentos e instrumentos reflexivos no
desenvolvimento profissional, permitindo ultrapassar uma logica mais descritiva da
préatica.

Esta mudanga tornou-se evidente nas reflexdes registadas no diario de bordo. Em
determinado momento, o foco passou a centrar-se na forma como os alunos
experienciavam as tarefas propostas € no impacto destas no seu envolvimento e

aprendizagem.

36



“quando os exercicios eram excessivamente técnicos, pouco desafiantes ou demasiado
centrados na repeti¢do, os alunos demonstravam menor envolvimento e participagdo. Pelo
contrdrio, com a introdugdo de situagoes mais dinamicas e desafios progressivos, observaram-
se niveis superiores de motivagdo e empenho por parte da turma”

(Diario de Bordo, 12 de maio).

Esta situagdo conduziu ndo apenas a identificagdo da problemadtica, mas também
ao questionamento das opgdes pedagdgicas utilizadas e a procura de alternativas mais
ajustadas as caracteristicas dos alunos. Esta reflexdo posterior assumiu-se igualmente
como suporte para o reajustamento das aulas seguintes, permitindo redefinir estratégias,
reformular tarefas e ajustar o planeamento em funcao das necessidades observadas, indo
ao encontro da perspetiva de Bento (2003) que destaca a reflexdo posterior a aula como
base para a melhoria da acdo pedagodgica e reorganiza¢do do ensino.

A observagdo assumiu juntamente com a reflexdo um papel transversal ao longo
do EP, constituindo um suporte para a analise, tomada de decisdo e reajustamento da
pratica. Para além dos momentos formais de avaliacdo, esta encontrava-se presente de
forma continua na intervencdo pedagogica. Contudo, a pratica pedagdgica permitiu
compreender que observar ultrapassa a simples acdo de olhar. Tal como refere Sarmento
(2004), a observagao implica selecionar, interpretar e atribuir significado a informacao
recolhida, sendo influenciada pelos focos de atengdo e pelas intengdes do observador.

Ao longo do EP tornou-se evidente que olhar ndo implica, necessariamente, ver.
Perante a quantidade de informagdo presente em simultdneo nas aulas de EF, surgiu
frequentemente a sensacdo de observar tudo e, simultaneamente, ndo conseguir
aprofundar nada.

“O facto de ter uma turma grande e querer observar todos os alunos e verificar se

estdo a realizar corretamente as tarefas faz com que, muitas vezes, acabe por olhar sem
conseguir realmente ver. Como ndo existia um foco especifico, tornava-se dificil aprofundar
qualquer aspeto do desempenho dos alunos.” (Diario de Bordo, 4 de dezembro).

Inicialmente existia a tendéncia para procurar observar todos os alunos e todas as
dimensdes do desempenho em simultdneo. No entanto, a pratica demonstrou que esta
tentativa conduzia frequentemente a observacdes superficiais e a dificuldades na recolha
de informagao relevante. Face a esta constatagdo, tornou-se necessario, definir focos
especificos, priorizar critérios e criar estratégias que tornassem a observacdo mais
intencional.

“Quando comecei a definir previamente aquilo que pretendia observar, por exemplo, seguir
uma sequéncia de observagdo entre grupos, observar determinados pares ou centrar a aten¢do

37



apenas num critério de éxito especifico, a observagao tornou-se mais clara e funcional.”
(Diario de Bordo, 15 de janeiro)

Neste processo, as aulas observadas dos colegas estagiarios e as reunides em NE
constituiram oportunidades para analisar criticamente a pratica, discutir diferentes
perspetivas e identificar possibilidades de melhoria.

Inicialmente, a multiplicidade de informagdes presentes em simultaneo tornava a
observagao desafiante. Neste contexto, a utilizacdo de instrumentos de observagao
estruturados, como a ficha de observagao in loco (Anexo 17), revelou-se uma ferramenta
importante para orientar o processo de observacdo. Este instrumento permitia definir
previamente os aspetos a observar, tornando a recolha de informagdo mais focada e
intencional. Para além disso, servia de suporte as reunides de NE funcionando como um
guido para a discussdo e andlise das aulas observadas. Este processo evidenciou que
observar e refletir ndo constituem agdes isoladas, mas processos complementares que se
influenciam mutuamente. A necessidade de selecionar focos, reorganizar a observagao e
reajustar estratégias mostrou que a observacao implica inevitavelmente reflexdo e que a
reflexdo se alimenta daquilo que ¢ observado.

Ser professor exige uma postura critica e reflexiva sobre a sua propria a¢cdo, bem
como a capacidade de adaptar estratégias as necessidades e dificuldades dos alunos,
constituindo-se estes pressupostos como elementos centrais na constru¢do de praticas
pedagbgicas de qualidade (Batista et al., 2024). A reflexdo também se revelou
fundamental para romper acdes rotineiras € promover maior autonomia profissional,
incentivando a procura de novas estratégias, solucdes e possibilidades de intervengao
(Oliveira & Serrazina, 2002). A partir desta analise, tornou-se evidente que a construgao
de boas praticas pedagogicas dificilmente acontece sem reflexdo, uma vez que € através
dela que surgem o questionamento, a criagdo e a capacidade de transformar a pratica

pedagogica.

5. PARAALEM DA AULA: INTEGRAR A COMUNIDADE ESCOLAR

O envolvimento na vida escolar foi essencial para o meu desenvolvimento
profissional, mostrando-me que a docéncia se aprende tanto nas interagdes diarias como
nos momentos formais de ensino Névoa (2009, p. 30) lembra que “é na escola e no
didlogo com os outros professores que se aprende a profissao”, e esta ideia ganhou
especial significado durante o EP, quando deixou de ser apenas teoria para se tornar

experiéncia vivida. O contacto com docentes mais experientes de diferentes areas, as

38



conversas informais na sala de professores € os momentos de partilha, dividas e reflexao
revelaram-se marcantes ao longo do ano. Muitas vezes, uma perspetiva diferente ajudava-
me a olhar para uma situagdo de outra forma, questionando decisdes, encontrando

alternativas e alargando a minha compreensao sobre a pratica pedagogica.

Este envolvimento progressivo fez-me sentir que pertencia a escola, realgou a
importancia do trabalho em equipa e das relagdes construidas no local de trabalho. Numa
profissdo tdo exigente e profundamente humana, com quem partilharia tantos dilemas e
inquietagdes se ndo com aqueles que vivem diariamente os mesmos desafios? Uma das
razdes que sempre me aproximou da docéncia foi precisamente a possibilidade de me
relacionar com pessoas, aprender com elas e crescer através da partilha. O que vai de
encontro do veiculado por Novoa (2009) acerca do “professor coletivo”. O autor defende
que a formacao de professores deve valorizar o trabalho cooperativo e o exercicio coletivo
da profissdo, reconhecendo que a competéncia coletiva ¢ mais do que a soma das
competéncias individuais.

Desde o inicio do EP que procurei assumir uma postura ativa no contexto escolar,
procurando viver a escola para além do espago formal da aula. Sempre que possivel
realizava o meu trabalho na sala dos professores, privilegiando estes momentos como
espacos de observagao, partilha e didlogo com docentes mais experientes.

Ao longo do ano letivo procurei igualmente envolver-me nas diferentes dindmicas
da escola, participando em reunides, atividades promovidas pelo grupo de EF, eventos
escolares e encontros do DE. Procurei ainda integrar-me na comunidade educativa através
das relacdes estabelecidas com professores, funcionarios e alunos, desenvolvendo
progressivamente um sentimento de pertenca ao contexto escolar.

Este envolvimento permitiu-me compreender melhor o funcionamento da escola
e reforgou a ideia de que a docéncia ultrapassa amplamente o espago da aula, construindo-
se também através das relagdes, da participagdo e das experiéncias vividas no quotidiano
escolar.

A participagdo nas reunides da turma residente foi uma experiéncia importante
para compreender a profissdo docente para além do espaco formal da aula. Recordo
especialmente as primeiras reunides, realizadas numa fase em que ainda conhecia pouco
os alunos e procurava compreender melhor as suas caracteristicas, contextos e formas de

estar. Estes momentos permitiram conhecer aspetos da realidade dos alunos que muitas
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vezes nao eram visiveis na aula. Em vérias situagdes, estas informacdes ajudaram-me a
interpretar melhor determinados comportamentos e atitudes.

Em varias situagdes, esta informagao contribuiu para desenvolver uma visdo mais
empatica e contextualizada sobre cada aluno, reforcando a ideia de que ensinar implica
também conhecer, compreender e interpretar aqueles que estdo a nossa frente. O contacto
com a Diretora de Turma e com os restantes docentes permitiu ainda compreender melhor
as suas funcdes, responsabilidades e o trabalho desenvolvido na articulacdo entre escola,
alunos e encarregados de educacao, oferecendo uma visao mais ampla sobre a turma e
sobre o proprio papel do professor.

Esta vivéncia vai ao encontro ao que os autores Bastos et al. (2024) defendem, ao
referirem que o professor deve procurar compreender os alunos para além da simples
caracterizacao, conhecendo os seus contextos, interesses, motivagoes ¢ realidades dentro
e fora da aula. Importa olhar para a pessoa que mora em cada aluno, reconhecendo a sua
individualidade e as diferentes realidades que transporta. O contacto proximo
estabelecido com a turma residente ao longo do ano letivo permitiu aprofundar este
conhecimento e construir relagdes de maior proximidade com os alunos (Anexo 18). Estas
experiéncias permitiram desenvolver novos olhares sobre os alunos e reforcaram a
importancia de conhecer, compreender e interpretar quem esta a nossa frente (Corte-Real
et al., 2023).

5.1 A construcio: Atividades em A¢ao

Ao longo do ano letivo participei ativamente em diversas atividades e eventos
promovidos pela escola e pelo grupo disciplinar de EF. Para além da participacao, estas
experiéncias proporcionaram um envolvimento mais proximo com a dindmica escolar,
aportando aprendizagens significativas ao nivel da organizacdo, lideranga, trabalho em
equipa e gestdo de eventos. Simultaneamente, estas experiéncias refor¢aram a
importancia do plano de atividades da escola, enquanto espago promotor de
desenvolvimento e construcao da identidade dos alunos, uma vez que estes crescem e
vivenciam diferentes experiéncias no contexto escolar. De igual modo, estas vivéncias
também marcaram o meu proprio percurso de constru¢do da identidade profissional

docente.

O Dia Europeu do Desporto Escolar constituiu um dos primeiros momentos de

contacto mais proximo com o grupo disciplinar e com a dindmica organizativa da escola.

Neste evento, acompanhei os alunos nas diferentes dindmicas propostas, colaborando na
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gestao dos grupos e na logistica necessaria para garantir o bom funcionamento de um
evento com multiplas estacdes.

O Corta-Mato Escolar assumiu igualmente grande importancia, tendo

desempenhado fungdes relacionadas com a dinamizagdo do aquecimento (Anexo 19) e o
encaminhamento dos alunos ao longo da atividade. Para além do contacto direto com os
alunos, esta experiéncia permitiu desenvolver competéncias associadas a lideranca e
compreender de forma mais concreta a organizagdo de eventos com elevada participagao.

Os torneios internos proporcionaram também experiéncias distintas relativamente
a organizagao e logistica, a gestao dos espagos, a distribui¢dao de fungdes e a coordenagao

entre os diferentes intervenientes. O_torneio de Voleibol destacou-se pelo maior

envolvimento direto na organizacdo ¢ acompanhamento da atividade, permitindo um
contacto mais proximo com alunos de diferentes turmas e uma participagao mais ativa na
dinamica do evento. Para além disso, o acompanhamento da turma residente num
contexto diferente do habitual revelou-se igualmente importante, permitindo observar
outras dinamicas, relagdes e formas de estar que nem sempre eram tao visiveis durante as
aulas. O contexto competitivo permitiu também perceber a importancia de supervisionar
os alunos que desempenhavam fung¢des de arbitragem, uma vez que a elevada envolvéncia
e entusiasmo associados aos jogos originavam frequentemente opinides divergentes e
algumas situagdes de conflito. Nestes momentos, tornou-se necessario intervir perante
atitudes conflituosas, procurando preservar um clima competitivo positivo. Estas
situacdes levaram-me ainda a refletir sobre a importancia de prever, no regulamento do
torneio, consequéncias claras para este tipo de comportamentos, incluindo a possibilidade
de desqualificagdo das equipas, como forma de promover os valores de respeito e fair
play.

O Sarau Final foi também um momento significativo do ano, ndo sé por marcar o
encerramento deste capitulo, mas também pelo envolvimento da comunidade escolar e
por ser uma area em que me sinto particularmente a vontade. Colaborei na dinamizagao
do evento, ajudando na organiza¢do e na coordenacdo das apresentacdes. Tive ainda a
oportunidade de contribuir com uma coreografia de ginastica do DE e com a coreografia
desenvolvida na UD de Danga pelas trés turmas do NE bem como participar na atuagao
conjunta da mesma, integrando-me na apresentagdo e partilhando o momento com os
alunos, o que reforcou o espirito de equipa e tornou o sarau ainda mais especial.

A Taca do Desporto Escolar foi uma das atividades mais significativas do EP.

Desenvolvida em colabora¢do com outro NE, esta teve como objetivo apurar a turma do
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7.° ano que representaria a escola na competicao nacional, através da participagdo em
diferentes modalidades.

A atividade foi idealizada e organizada integralmente pelos professores
estagiarios, envolvendo a elaboragao do regulamento, o cartaz divulgativo (Anexo 20), a
defini¢ao da organizagao, da distribuicao das funcdes e toda a logistica necessaria. Este
processo exigiu articulagdo constante, tomada de decisdes, antecipagdo de
constrangimentos, gestao de recursos e adaptacdo a imprevistos, permitindo desenvolver
competéncias de lideranga e trabalho em equipa.

Este projeto ganhou um significado importante pelo seu caracter inovador na
escola. Embora j4 existisse a inten¢dao de implementar algo semelhante, nunca tinha sido
concretizado naquele formato. Por isso, foi especialmente gratificante receber o
reconhecimento dos professores do grupo disciplinar, que valorizaram a iniciativa e a
dinamizacdo desenvolvidas pelos NC. O trabalho colaborativo ao longo de todo o
processo permitiu fortalecer relagdes, partilhar responsabilidades e perceber, na pratica,
a importancia da cooperagdo para alcangar um objetivo comum. Esta experiéncia reforcou
o sentimento de competéncia e permitiu compreender a complexidade que esta por detras

da organizagdo de atividades escolares desta dimensao.

5.2 O Outro Palco: Desporto Escolar

O envolvimento no DE foi uma experiéncia marcante ao longo do estagio,
permitindo viver a escola num contexto diferente da aula e assumir um papel mais

proximo junto dos alunos.

O primeiro contacto ocorreu no DE de natacdo, no entanto, por ser uma
modalidade com a qual estava mais familiarizada, optei por integrar o DE de Ginastica,
procurando uma area que me permitisse aprender e desafiar-me mais.

Ao longo do ano acompanhei os treinos, participei na preparacao das alunas para
as competi¢des e estive presente em varios encontros realizados noutras escolas. Neste
contexto, assumi fungdes de apoio as alunas, organizagdo das atividades e
acompanhamento dos grupos.

Destaco especialmente o encontro realizado na escola (Anexo 21), no qual
colaborei diretamente com a professora responsavel na organizagdo e operacionalizagdao
da atividade. Participei na preparagdo logistica do evento, na montagem do material

gimnico, na organizag¢ao dos espagos e na recec¢do das restantes escolas.
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Este contexto foi particularmente significativo pela relagdo construida com as
alunas, pertencentes a faixas etarias mais baixas do que a turma residente, o que me
proporcionou uma perspetiva diferente e novas experiéncias de acompanhamento
pedagogico. Durante os encontros € competigdes senti, muitas vezes, que assumia um
papel importante de apoio e orientacao, sobretudo porque, para muitas delas, estas eram
as primeiras experiéncias competitivas, marcadas por nervosismo, entusiasmo e varias
emocdes. A participagdo nestes encontros permitiu observar os alunos num contexto
distinto daquele vivido nas aulas, proporcionando experi€éncias competitivas, sociais e
formativas bastante relevantes. Alguns registos destas atividades encontram-se
apresentados no Anexo 22.

A integragdo no DE ganhou ainda mais significado pela relagao estabelecida com
a professora responsavel, que me integrou ativamente no processo e valorizou o meu
contributo. Tive oportunidade de sugerir ideias para os treinos e de colaborar na
constru¢ao da coreografia apresentada no sarau final, especialmente na componente de
danga contemporanea. A autonomia concedida, a liberdade criativa e o reconhecimento
ao longo do processo foram fatores importantes de motivacao e crescimento, reforcando
o interesse por uma area com a qual, apesar da afinidade, nunca tinha tido um contacto

tao aprofundado.

5.3 Entre Dois Ciclos: Da Estreia ao Final

A experiéncia no 2.° ciclo decorreu no ambito da UD de Futebol, lecionada a uma
turma do 5.° ano, apesar de ter sido uma experiéncia mais curta e realizada apenas no final
do ano letivo, revelou-se bastante enriquecedora e permitiu-me contactar com uma

realidade diferente daquela vivida com a turma residente do 12.° ano.

Desde as primeiras aulas destacou-se o entusiasmo e a motiva¢do dos alunos
perante as tarefas propostas, evidenciando uma predisposicdo muito positiva para a
pratica e uma participacdo marcada pela curiosidade e alegria. Os alunos envolviam-se
facilmente nas tarefas e demonstravam grande recetividade as propostas apresentadas.

“Os alunos responderam bem a estratégias como o congela, o que é um fator positivo,
pois consigo explorar abordagens mais ludicas e criativas”; Diario de Bordo, aula n°1.

O contacto com esta faixa etaria, permitiu-me perceber que existe uma maior
abertura para dindmicas ludicas e criativas, sendo possivel recorrer a estratégias mais
diversificadas e motivadoras, as quais os alunos aderem facilmente. O préprio “Jogo da

Raposa” evidenciou esta ideia, tendo sido identificado pelos alunos como uma das tarefas
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de que mais gostaram, juntamente com o jogo final, permitindo compreender melhor as
motivacdes da turma.

As aulas permitiram também compreender melhor algumas especificidades
pedagogicas associadas a esta faixa etaria. Inicialmente senti algumas dificuldades ao
nivel da linguagem, uma vez que estava habituada ao contacto com alunos mais velhos e
a recorrer a terminologia mais técnica, nem sempre ajustada a realidade destes alunos.

“...termos como pé dominante ndo foram imediatamente compreendidos, sendo

necessdrio recorrer a explicagoes mais simples, ou seja, normalmente a mdo que escrevem”;
Diario de Bordo, aula n°2.

Ao mesmo tempo, tornou-se evidente que as regras necessitavam de ser claras, as

transicdes rapidas e as tarefas dindmicas para manter a atencdo dos alunos. Esta
experiéncia reforgou a ideia de que, nestas faixas etarias ¢ fundamental manter os alunos
0 maximo tempo possivel em atividade motora, manter também a disciplina e as regras.

A propria modalidade lecionada foi também uma oportunidade de aprendizagem.

O futebol ndo era inicialmente a area em que me sentia mais confortavel, o que
me levou a pesquisar mais, a procurar estratégias e a refletir de forma mais aprofundada
sobre a forma de abordar os conteudos.

“Escolhi o futebol em vez da gindstica para me desafiar e ter novas aprendizagens”;
Diario de Bordo, dia 16 de abril.

Neste processo de adaptacdo ao 2.° ciclo, o contacto com uma PC diferente
constituiu uma experiéncia estimulante, permitindo observar outras formas de
intervencao pedagogica e compreender melhor as especificidades deste ciclo de ensino.
Esta oportunidade contribuiu para ampliar a minha perspetiva sobre a pratica pedagdgica
e reforgou a importincia da aprendizagem decorrente do contacto com diferentes
contextos e profissionais.

As caracteristicas desta experiéncia proporcionaram um contexto de trabalho mais
autonomo, uma vez que os horarios e a organizagao das atividades nem sempre permitiam
a presenca e a partilha frequente com os restantes elementos do NE. Neste contexto, foi
necessario assumir uma maior autonomia na tomada de decisdo ¢ na condu¢dao da
intervencdo pedagogica, desenvolvendo gradualmente uma maior confianga na minha
capacidade de agir e decidir de forma independente. Por ter ocorrido numa fase mais
avangada do EP, esta experiéncia permitiu igualmente reconhecer uma maior seguranga
na intervencao, sem deixar de manter uma postura critica e reflexiva perante a pratica.

O percurso desenvolvido no 2.° ciclo permitiu desconstruir algumas expectativas

iniciais e ampliar a minha visdo sobre os diferentes contextos de ensino. Embora
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inicialmente sentisse uma maior afinidade por esta faixa etaria, a experiéncia no
secundario acabou por me surpreender positivamente. Ainda assim, o contacto com o 2.°
ciclo reforgou o gosto por trabalhar com criangas, sobretudo pela proximidade,

espontaneidade e relagdo afetiva que se estabelece com os alunos.
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6. DIMENSAO INVESTIGATIVA

Envolvimento e Cooperacio dos Alunos na Educacio Fisica: Um Estudo de
Investigacio-Acio* suportado na aprendizagem cooperativa

RESUMO

A Aprendizagem Cooperativa tem sido reconhecida como um modelo pedagogico
centrado no aluno, com potencial para promover o envolvimento, reforgar a cooperacao
e favorecer experiéncias de aprendizagem mais significativas em Educagdo Fisica.
Contudo, baixos niveis de empenho, reduzida proatividade e dificuldades na cooperagao
entre alunos podem comprometer a qualidade das aprendizagens e das dindmicas de aula.
Neste sentido, o presente estudo teve como objetivo analisar de que forma a
implementag¢do de estratégias de aprendizagem cooperativa influenciou os niveis de
empenho, envolvimento e cooperacao dos alunos em aulas de Educagdo Fisica,
procurando simultaneamente compreender o seu contributo para a promogdo de
experiéncias de aprendizagem mais significativas. O estudo assumiu uma natureza de
investigacdo-acdo, desenvolvida numa escola publica, no ambito do Estagio Profissional
do Mestrado em Ensino da Educagdo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario.
Participaram 25 alunos do 12.° ano (11 do sexo masculino ¢ 14 do sexo feminino), com
idades compreendidas entre os 16 e os 19 anos. A caracterizagao inicial da turma recorreu
ao Meaningful Experiences in Physical Education Survey, cujos resultados sustentaram a
planificagdo da intervencdo pedagdgica, desenvolvida ao longo de 18 aulas das unidades
didaticas de voleibol e badminton. A recolha de dados integrou instrumentos quantitativos
e qualitativos, incluindo questiondrios, entrevista coletiva semiestruturada, diario de
bordo, murais, reflexdes dos alunos e conversas informais. Os dados quantitativos foram
analisados através de estatistica descritiva e os qualitativos por andlise tematica dedutiva.
Os resultados evidenciaram dificuldades iniciais na constitui¢do de grupos heterogéneos,
preferéncia por colegas de afinidade e menor perce¢do de desafio, associada a sentimentos
de exposicdo e comparacdo. Verificaram-se posteriormente melhorias ao nivel da
cooperagdo, do envolvimento e da qualidade das interagdes entre os alunos, observando-
se maior aceitacdo dos grupos heterogéneos, reforco do apoio entre pares e maior

responsabilizacdo nas tarefas. Globalmente, a Aprendizagem cooperativa revelou

4*Estudo apresentado no encontro de investiga¢do jovem da Universidade do Porto (IJUP ’26) (Anexo
23))
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potencial para promover ambientes de aprendizagem mais inclusivos e significativos em
contexto de EF.

Palavras-Chave: COOPERACAO; MODELO CENTRADO NO ALUNO;
EXPERIENCIAS SIGNIFICATIVAS.

ABSTRACT

Cooperative Learning has been recognised as a student-centred pedagogical
model with the potential to promote student engagement, strengthen cooperation, and
foster more meaningful learning experiences in Physical Education. However, low levels
of commitment, limited proactivity, and difficulties in cooperation may compromise the
quality of learning and classroom dynamics. Therefore, this study aimed to analyse how
the implementation of Cooperative Learning strategies influenced students’ commitment,
involvement, and cooperation in PE classes, while simultaneously exploring its
contribution to promoting more meaningful learning experiences. The study followed an
action-research design and was conducted in a public school in the district of Aveiro
within the Professional Internship of the master’s degree in teaching physical education
in Basic and Secondary Education. Twenty-five 12th-grade students participated in the
study (11 males and 14 females), aged between 16 and 19 years. Initial class
characterization was conducted using the Meaningful Experiences in Physical Education
Survey, and the results informed the planning of the pedagogical intervention, which was
implemented over 18 lessons during the Volleyball and Badminton units. Data collection
included quantitative and qualitative instruments, namely questionnaires, a semi-
structured focus group interview, teacher diary notes, classroom murals, students’
reflections, and informal conversations. Quantitative data were analysed through
descriptive statistics, while qualitative data were analysed using deductive thematic
analysis. Initial findings revealed difficulties in forming heterogeneous groups,
preference for affinity peers, and lower perceptions of challenge, associated with feelings
of exposure and comparison. Subsequently, improvements were observed in cooperation,
involvement, and the quality of peer interactions, with greater acceptance of
heterogeneous groups, enhanced peer support, and increased responsibility during tasks.
Overall, Cooperative Learning showed potential to promote more inclusive and
meaningful learning environments in Physical Education.
Keywords: COOPERATION; STUDENT-CENTERED TEACHING; MEANINGFUL
EXPERIENCES.
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6.1 Introducao

Como refere Bento (2021, p.11), “ninguém se ergue, levanta voo e vai longe sem
alguém em quem confiar”. A educacdo constitui um processo profundamente relacional,
assente na partilha, na interagdo e na constru¢do conjunta do conhecimento. Os seres
humanos desenvolvem-se em interagao com os outros, num processo continuo de criagao
e transformagdo, pelo que aprender implica necessariamente cooperar, comunicar ¢
estabelecer relagdes significativas (Bento, 2021).

Esta perspetiva assume particular relevancia no contexto da EF, uma vez que esta
disciplina, pela sua natureza pratica e interativa, constitui um espaco privilegiado de
aprendizagem, no qual os alunos participam ativamente, sendo chamados a agir, decidir,
interagir e refletir. Assim, a aprendizagem deve ser entendida como um processo ativo,
social e contextualizado, no qual os alunos assumem um papel central na constru¢ao do
seu proprio conhecimento (Graga & Mesquita, 2007).

No ambito da EF, a promoc¢do de experiéncias de aprendizagem significativas,
assume especial importancia, procurando que os alunos compreendam o que realizam e
atribuam valor as atividades, reconhecendo a sua utilidade e relevancia para a vida. A
literatura destaca caracteristicas associadas a experiéncias significativas na EF,
nomeadamente a promog¢do de interagcdes sociais positivas, o desenvolvimento da
competéncia motora, o prazer na realizacdo das atividades e a relevancia pessoal das
aprendizagens (Godoi et al., 2026). Deste modo, torna-se fundamental que as
experiéncias vividas nas aulas sejam significativas para os alunos.

A qualidade dessas experiéncias vividas nas aulas depende, em grande medida, da
forma como os alunos participam, interagem e se envolvem nas tarefas propostas,
influenciando diretamente a sua motivag¢do e a constru¢ao das aprendizagens (Bailey et
al., 2009; Kirk, 2013). Apesar disso, a realidade das aulas evidencia algumas limitagdes,
nomeadamente baixos niveis de empenho, reduzida proatividade e dificuldades na
cooperacao entre alunos. Estas limitacdes t€m sido associadas a predominancia de
abordagens pedagbgicas mais tradicionais, centradas na instrugdo direta e na execugdo
técnica, nas quais o aluno assume um papel mais passivo (Graga & Mesquita, 2007).

Perante este cendrio, emerge a necessidade de privilegiar modelos pedagogicos
centrados no aluno, capazes de promover um maior envolvimento, autonomia e qualidade
das interagdes, contribuindo para a constru¢do de experiéncias de aprendizagem mais
significativas. E neste contexto que Aprendizagem Cooperativa (AC) se assume como um

modelo pedagdgico fundamental no ensino, ao incentivar a interacdo positiva entre os
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alunos e ao coloca-los no centro do processo de ensino-aprendizagem promover a
interagdo positiva entre pares (Dyson & Casey, 2016).

No contexto da EF, a AC operacionaliza-se através do trabalho em pequenos
grupos heterogéneos, procurando promover a troca de conhecimentos, diferentes
perspetivas e a construgdo partilhada das aprendizagens (Dyson & Casey, 2016). A sua
implementag¢do tem sido associada a beneficios nos dominios motor, cognitivo, social e
afetivo, contribuindo para experi€ncias educativas mais amplas e integradas (Casey &
Goodyear, 2015). Para além do desenvolvimento social, esta abordagem favorece o
envolvimento dos alunos, o trabalho em equipa, a comunicagao ¢ a aprendizagem entre
pares.

A cooperagdo assume, assim, um papel central no processo de aprendizagem,
deixando de ser apenas uma competéncia a desenvolver para se tornar também um meio
para aprender. Esta ideia aproxima-se da perspetiva construtivista apresentada por
Metzler (2017) segundo a qual o conhecimento € construido com, através e para os outros,
valorizando a interagdo e a participacdo ativa dos alunos na construgao das aprendizagens.

Para que o trabalho em grupo se traduza efetivamente em aprendizagem, a
literatura destaca a necessidade de integrar cinco elementos fundamentais:
interdependéncia  positiva, interagdo promotora, responsabilidade individual,
competéncias interpessoais e processamento de grupo (Johnson & Johnson, 2018). Estes
elementos constituem a base do modelo e distinguem a AC da simples organiza¢do dos
alunos em grupos. Neste contexto, os alunos assumem diferentes papéis e
responsabilidades, desenvolvendo competéncias sociais como a cooperagdo, a
comunicagdo, a empatia e a aceitacdo da diversidade, articuladas com as restantes
dimensdes da aprendizagem (Fernandez-Rio, 2017a).

A relevancia desta abordagem torna-se ainda mais evidente quando analisadas as
experiéncias significativas em EF. A literatura tem demonstrado que os alunos atribuem
maior significado as experiéncias quando estas envolvem interacao social, desafio, prazer,
percecdo de competéncia e relevancia pessoal (Beni et al., 2017). Estudos mais recentes
mostram igualmente que abordagens pedagogicas mais dinamicas e participativas
promovem maior envolvimento, diversdo e significado nas aulas de (Alshuraymi &
Hastie, 2024). Atendendo as caracteristicas da AC, esta abordagem apresenta potencial
para contribuir para a construcao de experiéncias de aprendizagem mais significativas, ao

valorizar a interagdo, a participagdo ativa e a aprendizagem partilhada.
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Foi neste enquadramento que surgiu o interesse pelo presente estudo. A
observagao da turma evidenciou reduzido envolvimento nas tarefas, menor proatividade
e tendéncia para interagir predominantemente com colegas de maior afinidade,
traduzindo dificuldades ao nivel da cooperacao e da dimensao social da aprendizagem.
Esta realidade evidenciou a necessidade de implementar estratégias que promovessem
maior envolvimento, reforcassem as interacdes entre alunos e favorecessem experiéncias
mais significativas em contexto de aula.

Atendendo a estas necessidades, a AC foi selecionada como abordagem
pedagogica da intervengao, pelo potencial que apresenta na promogao da cooperagao, da
participagdo ativa e das interagdes entre alunos.

Assim, o presente estudo teve como objetivo analisar de que forma a
implementa¢do de estratégias de AC influenciou os niveis de cooperagdo, empenho e
envolvimento dos alunos em contexto de aula de EF.

6.2 Metodologia
O presente estudo foi realizado no ano letivo de 2025/2026, numa escola ptblica

e insere-se no ambito do EP supervisionado do MEEFBS, assumindo uma natureza de
investigagcdo-acdo. Esta abordagem caracteriza-se pela intervencdo direta no contexto
educativo, permitindo ao professor investigar a sua propria pratica pedagogica, com o
objetivo de promover melhorias no processo de ensino-aprendizagem, através de um
processo ciclico de planeamento, agdo, observacao e reflexdo (Kemmis & McTaggart,
1988).

6.2.1 Participantes
Participaram no estudo 25 alunos do 12° ano de escolaridade, do curso de Linguas

e Humanidades de uma escola publica portuguesa. Os participantes tinham idades
compreendidas entre os 16 e os 19 anos, sendo 11 do sexo masculino e 14 do sexo
feminino. A selecdo dos participantes foi realizada por conveniéncia, uma vez que
compdem a turma atribuida no &mbito do EP supervisionado. Considerando a natureza do
estudo, os participantes foram envolvidos diretamente no processo de intervengao
pedagogica, assumindo um papel ativo na construgdo das aprendizagens e dindmica das
aulas, de acordo com os principios deste tipo de abordagem (Kemmis & McTaggart,
1988).
6.2.2 Desenho da Intervencao Pedagogica

O desenho da intervencao pedagdgica foi estruturado de acordo com a légica da

investigagdo-acdo proposta por Kemmis e McTaggart (1988) assente num processo
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continuo e reflexivo de planeamento, agdo, observacao e reflexdo. Atendendo as
especificidades do contexto e aos objetivos do estudo, a intervengdo integrou uma fase
inicial de diagndstico, destinada a identificacdo das necessidades e problematica da
turma, seguida da implementacao progressiva das estratégias pedagogicas e do seu

reajustamento continuo ao longo do processo.

Fase 1- Diagnostico Inicial (1.° periodo)

Durante o 1.° periodo, recorrendo a observacao das aulas e aos registos do diario
de bordo, foram identificadas dificuldades relacionadas com o baixo empenho, reduzida
proatividade e dificuldades de cooperacao entre os alunos, nomeadamente resisténcia a
formacgdo de grupos mistos e tendéncia para trabalhar sempre com os mesmos colegas.

De forma complementar esta informagdo da turma, no inicio do 2.° periodo, foi
aplicado o questionario Meaningful Experiences in Physical Education Survey (MEPES)
como instrumento de diagndstico e contextualizagdo da turma, permitindo caracterizar as
percecdes dos alunos relativamente as experiéncias nas aulas EF e apoiar a definicao da
intervengdo pedagogica.

Fase 2- Planeamento (inicio do 2.° periodo)

Apos a identificacao da problematica, procedeu-se a pesquisa e analise do modelo
da AC bem como a definicdo de estratégias pedagogicas ajustadas as necessidades dos
alunos da turma. Foi elaborado um PL inicial que funcionou como guido orientador da
intervenc¢do, embora com caracter flexivel e adaptativo.

A intervencdo pedagogica foi estruturada ao longo de 18 aulas, integradas nas
unidades didaticas de voleibol e badminton, procurando integrar os cinco principios
basilares da AC: interdependéncia positiva, interagdo promotora, responsabilidade
individual, competéncias interpessoais e processamento/reflexao de grupo.

Fase 3- Implementacdo e reajustes continuos (2° e 3° periodo)

As aulas foram organizadas segundo a estrutura habitual (parte inicial,
fundamental e final), incorporando estratégias de natureza cooperativa adaptadas as
caracteristicas das tarefas e dos alunos. Na parte inicial, privilegiaram-se dindmicas de
grupo e jogos cooperativos (ex.: jogos de quebra-gelo, desafios em pares e pequenos
grupos), com o objetivo de promover o envolvimento dos alunos e favorecer a interacao
entre diferentes colegas. Na parte fundamental, as tarefas também foram estruturadas de
modo a promover os principios da AC, recorrendo a organizagdo dos alunos em pares e

pequenos grupos heterogéneos, de forma a desafia-los a trabalhar com diferentes colegas
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ao longo das aulas e a participar em tarefas em que o sucesso dependia do contributo de
todos os elementos do grupo. As estratégias foram mobilizadas em diferentes situagdes
pedagbgicas e ajustadas as especificidades das modalidades, incluindo exercicios
analiticos, situagdes de jogos reduzidos, bem como atividades de criagdo de exercicios
pelos proprios alunos. Na parte final, realizaram-se breves momentos de reflexao,
orientados para a andlise do contributo individual, bem como para a identificacdo de
aprendizagens e aspetos a melhorar.

Durante o processo, ocorreram sucessivos microciclos de planeamento, agao,
observagdo e reflexdo, caracteristicos da investigacao-agdao proposta por Kemmis e
McTaggart (1988). As estratégias foram continuamente observadas, refletidas e
reajustadas em funcdo das respostas dos alunos, das dificuldades observadas ¢ do nivel
de envolvimento da turma. Neste ambito, foram reforcadas estratégias de
interdependéncia positiva, introduzidos diferentes papéis nos grupos.

A operacionalizacdo destas estratégias, encontra-se sintetizada conforme
apresentado no Quadro 2.

Quadro 2- Operacionaliza¢do da intervencdo pedagdgica

Elementos da AC Descricao Estratégias mobilizadas
Interdependéncia O sucesso da tarefa dependente do Estafeta cooperativas;
positiva contributo de todos os elementos do Exercicios em grupo com objetivos comuns
grupo. no voleibol e badminton.
Interacdo promotora Os alunos apoiam-se mutuamente e
interagem de forma direta, promovendo = Momentos de feedback entre pares (ex.: skill
a comunicagdo cara a cara. cards);
Organizacdo de tarefas em pares e pequenos
grupos.
Responsabilidade Cada elemento assume um papel e Atribuicdo de diferentes papéis definidos
individual responsabilidade no desempenho das (treinador, registador, incentivador).
tarefas do grupo.
Competéncias Desenvolvimento de competéncias Dinamicas de grupo (jogos de quebra-gelo,
interpessoais sociais, como comunicagdo, cooperagio desafios cooperativos...)
e tomada de decisdo. Criacdo de exercicios pelos alunos.
Processamento de Reflex@o conjunta sobre o desempenho Momentos de reflexdo final;
grupo do grupo. Autoavaliagdes e murais.

Importa referir que alguns elementos da AC, nomeadamente a interdependéncia
positiva “coragdao da AC” e os momentos de reflexdo, assumiram um caracter transversal
ao longo de toda a intervencdo. Deste modo, a organiza¢do da intervencdo procurou

responder a problematica identificada.
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6.2.3 Instrumentos
Para a recolha de dados foram utilizados instrumentos de natureza quantitativa e

qualitativa, permitindo uma compreensao mais abrangente da problematica em estudo.

Foi aplicado o questionario de diagnostico MEPES (Alshuraymi & Hastie, 2024),
na versao validada para portugués por Godoi, Graca e Batista (2024), que permite analisar
as percecoes dos alunos relativamente as suas experiéncias significativas em EF. O
instrumento ¢ composto por 20 itens de resposta fechada, organizados em cinco
dimensdes como a interagdo social, competéncia motora, desafio, divertimento e
aprendizagem pessoalmente relevante, consideradas fundamentais na promog¢do de
experiéncias significativas na disciplina. Cada dimensdo integra quatro itens, avaliados
através de uma escala do tipo Likert de 5 pontos variando entre “discordo totalmente” e
“concordo totalmente”. O questionario inclui ainda duas questdes de resposta aberta, nas
quais os alunos sao convidados a descrever uma experiéncia positiva (significativa) e uma
negativa vivenciadas nas aulas de EF (Anexo 24).

Ao longo do processo da investigacio foram utilizados instrumentos
complementares de natureza qualitativa, nomeadamente o diario de bordo da EE com
notas relativamente as observagdes sobre o envolvimento e cooperacao entre os alunos
nas tarefas propostas.

Foram elaborados trés murais (Anexo 25), com objetivos distintos, orientados para
explorar concegdes, sentimentos e aprendizagens dos alunos relativamente a cooperagao.

Para além disso, foram promovidos momentos de reflexdo final com a turma,
orientados para a partilha de opinides e sentimentos relativamente as experiéncias nas
aulas e da cooperacdo nas atividades desenvolvidas. Estes momentos foram
complementados com conversas informais com os alunos, que permitiram recolher
percecoes de forma mais espontanea. Os registos destas reflexdes foram realizados pela
professora logo apos a aula, sob a forma de notas de campo no diéario de bordo.

No final do estudo, foi aplicado um questionario (Anexo 26) elaborado pela EE e
validado sob o ponto de vista do contetdo e propdsito por uma especialista em pedagogia
do desporto, com o objetivo de recolher a percecao dos alunos sobre a intervengao
implementada. Este instrumento foi construido com base no Cuestionario de Aprendizaje
Cooperativo Fernandez-Rio et al. (2017b) e na operacionalizagdo pratica dos cinco
elementos essenciais da Aprendizagem Cooperativa descrita (Fernandez-Rio et al.,
2017¢c). O questionario integrou itens relacionados com a cooperagdo, relacdes

interpessoais, envolvimento/empenho e desafio/significado das atividades, incluindo
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afirmag¢des como “Para cumprir as tarefas, era necessario cooperar”, “Foi importante
trabalhar com colegas diferentes ao longo das aulas” e “A cooperagao tornou as aulas de
Educacao Fisica mais significativas para mim”. O instrumento foi estruturado com base
numa escala de resposta do tipo Likert, variando entre 1 (“discordo totalmente™) e 5
(“concordo totalmente™), permitindo avaliar o grau de concordancia dos alunos
relativamente as afirmagdes apresentadas.

Por fim, foi realizada uma entrevista coletiva semiestruturada que visou captar as
percecdes e experiéncias dos alunos relativamente a intervencao implementada,
mantendo simultaneamente flexibilidade na conducao da entrevista (Bogdan & Biklen,
1994). A preparacdo da entrevista implicou a sele¢do dos participantes, procurando
garantir diversidade a nivel motor e social, de forma a captar diferentes perspetivas e obter
uma visdo mais representativa da turma. A elabora¢do do guido de questdes (Anexo 27)
e a validacdo do instrumento por uma especialista em pedagogia do desporto. O guido foi
organizado em torno de diferentes tematicas relacionadas com os objetivos do estudo,
nomeadamente: percecdes iniciais sobre as aulas, empenho e participacdo dos alunos,
cooperacao e dinamica da turma, relagdes interpessoais, dificuldades sentidas durante as
atividades cooperativas e significado atribuido as experiéncias vivenciadas nas aulas de
EF.

Foram incluidas questdes como “De que modo as dindmicas cooperativas
influenciaram a forma como a turma funcionava?”, “Trabalhar com colegas diferentes
mudou alguma coisa no ambiente da turma?” ou “O que € que gostaram mais nestas
aulas?”, procurando aprofundar as perce¢des dos alunos relativamente ao impacto da AC
na sua participagdo, cooperagdo € envolvimento nas aulas.

A entrevista funcionou como complemento qualitativo ao questiondrio final,
permitindo aprofundar e compreender de forma mais detalhada as experiéncias e

percegoes dos alunos relativamente a intervengao.

6.2.4 Procedimentos de recolha e de analise dos dados

A recolha de dados iniciou-se com a aplicagdo do questionario MEPES, realizado
no dia 29 de janeiro de 2026, correspondente ao inicio do 2° periodo letivo. Antes do
preenchimento, os alunos receberam informagdes sobre os objetivos e procedimentos do
estudo, e foi assegurado o caracter voluntario da participacdo através da obtencdo do

consentimento informado (Anexo 28).
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Na fase final da intervengdo, realizada no inicio do 3° periodo (14 de abril de
2026), procedeu-se a aplicagdo do questiondrio final e a realizacdo de uma entrevista
coletiva semiestruturada. Os questionarios foram preenchidos na plataforma Google
Forms em contexto de aula, sob supervisdo da EE, os alunos demonstraram compreensao
e recetividade ao mesmo.

Os dados quantitativos recolhidos foram posteriormente exportados para o
software IBM SPSS Statistics (versao 31.0), onde foram realizado o tratamento e a analise
estatistica dos dados. Para o efeito, recorreu-se a estatistica descritiva, incluindo o calculo
de médias, desvios-padrao e medianas.

Os dados qualitativos provenientes da entrevista, das respostas abertas dos
questionarios, do diario de bordo, dos murais, das reflexdes dos alunos e das conversas
informais foram recolhidos ao longo da intervencao pedagdgica. A entrevista coletiva foi
gravada em 4udio e posteriormente transcrita na integra, de forma a permitir a sua
integragao no processo de analise dos dados qualitativos. Posteriormente, os dados foram
organizados e analisados através de andlise temdtica de natureza dedutiva, inspirada nos
principios propostos por Braun & Clarke (2006), sendo os temas definidos a priori com
base nos objetivos do estudo. Procedeu-se a leitura integral dos dados qualitativos e a sua
codificacdo, permitindo a organizacao dos codigos em temas e subtemas e a interpretagao
das percegdes e experiéncias dos alunos no contexto da intervengao.

A andlise permitiu identificar e organizar temas relacionados com a cooperagdo,
relagdes interpessoais, envolvimento, empenho, desafio e significado das experiéncias
vivenciadas nas aulas. O Quadro 3 apresenta a organizacao dos temas, subtemas/codigos

e exemplos de unidades de registo identificadas na analise tematica dedutiva dos dados

qualitativos.
Quadro 3- Dados da analise tematica
Tema Subtema / Cédigo Exemplo de unidade de registo
1.1 Trabalho com diferentes colegas “habituar-nos a jogar com pessoas diferentes”
1 1.2 Entreajuda “comegamos a ajudar mais os colegas e ja ndo
Cooperagiio pensavamos s6 em nos”

1.3 Feedback e aprendizagem entre pares = “quando diziamos ‘tenta fazer assim’, a pessoa
conseguia e a equipa melhorava”

2. 2.1 Maior empenho/motivagdo “empenharam-se mais do que o habitual”
Envolvimento ~ p
2.2 Evolugao/progresso “todos melhoraram neste periodo”
e Empenho
3.1 Comunicagao/interagao “falar mais com o outro”
3. Relacoes
Interpessoais = 3.2 Unido/melhoria do ambiente “ja ndo havia reclamagoes dos grupos”
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3.3 Resisténcia inicial / zona de conforto = “mantinham-se com os colegas habituais”

4.1 Frustragao/dificuldade “no inicio senti frustracdo”
4. Desafio e - o : — . T .
Significado 4.2 Atividades significativas “atividade diferente e criativa, nunca tinha
feito”

6.3 Resultados
O ponto da partida

No inicio do estudo os dados do questionario inicial (Tabela 1) revelaram que os
alunos tinham uma percecao globalmente positiva da EF, uma vez que todas as dimensdes

apresentaram valores médios superiores a 3,5 numa escala de Likert de 1 a 5.

Tabela 1-Resultados do questionario de diagnéstico MEPES

Dimensao M £+ DP

Interagdo Social 428+ 0,74
Desafio 3,70+ 0,97
Divertimento 3,97+0,97
Competéncia Motora 3,80+0,93

Aprendizagem Pessoalmente Relevante 3,80 + 0,92

Nota: Os valores sao expressos em Média (M) + Desvio Padrao (DP).

Estes resultados permitiram caracterizar o ponto de partida da turma e apoiar a
definicdo da intervengdo pedagogica, realcando a importancia atribuida as interagdes
sociais e a existéncia de dificuldades relacionadas com o envolvimento, cooperacio e
adequagdo das tarefas. A observacdo inicial da turma e os registos do diario de bordo
complementaram estes dados, permitindo identificar resisténcia ao trabalho com
diferentes colegas e reduzida participagdo em algumas atividades cooperativas.
Dimensées da Aprendizagem Cooperativa

De forma transversal, os dados qualitativos recolhidos ao longo da intervengao
corroboraram os resultados quantitativos obtidos nas diferentes dimensdes analisadas,
permitindo aprofundar a compreensdo das percegdes e experiéncias dos alunos.
Cooperacao

Com o objetivo de compreender as transformacdes da perce¢do dos alunos
relativamente a cooperagdo, foram analisados os murais construidos no inicio e no final
da intervenc¢do. A Figura 1 apresenta o mapa conceptual elaborado a partir das palavras e

ideias associadas pelos alunos ao conceito de cooperagao nos dois momentos.
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Figura 1- Mapa conceptual cooperagio

A andlise dos murais permitiu observar uma reconfiguracdo da compreensao do
conceito de cooperagdo. Numa fase inicial, os alunos associavam a cooperacao sobretudo
a ideias mais imediatas e genéricas, como “ajudar”, “equipa”, “unido” e “trabalhar em
grupo”. No mural final, surgiram conceitos mais elaborados e diversificados, como
“empatia”, “aprendizagem”, “resiliéncia”, “espirito de equipa” e ‘“ajudar o colega”,
evidenciando uma compreensao mais ampla da cooperagdo enquanto processo associado
a aprendizagem, comunicagao e responsabilidade coletiva.

Os resultados quantitativos reforgaram esta percecdo, apresentando valores
elevados na dimensdo Cooperagdo (4,38 = 0,72). A andlise das medianas dos itens
associados a esta dimensdo evidenciou igualmente valores entre 4 e 5 na maioria dos
indicadores, particularmente nos itens relacionados com cooperagdo nas tarefas, ajuda

entre colegas e aprendizagem entre pares (Grafico 1).
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Grafico 1- Mediana dos itens da dimensdo cooperagdo
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Trabalho com diferentes colegas

Numa fase inicial, surgiram resisténcias a formagao de grupos heterogéneos e ao
trabalho com colegas fora do seu circulo habitual, verificando-se uma tendéncia para os
alunos permanecerem nos grupos de conforto.

“...pedi que formassem pares diferentes do que estdo habituados, mas mantiveram-se com os
amigos entdo solicitei a formagdo de pares mistos, uma vez que observei uma clara separagdo
por género, com pouca interagdo entre rapazes e raparigas.” (Didrio de Bordo, 29 de
janeiro.)

Com o decorrer das aulas, esta resisténcia foi diminuindo, evidenciando maior

aceitagao dos grupos com diferentes colegas. Face as dificuldades iniciais relacionadas
com a resisténcia a formacao de grupos heterogéneos, foram implementadas diferentes
estratégias de constituicdo de grupos, procurando promover a interacao entre diferentes
colegas de forma mais natural.

“Os alunos mostraram-se entusiasmados com o primeiro exercicio ludico de

cooperagdo e foi uma boa estratégia para se agruparem rapidamente em pares e trabalharem
com diferentes colegas sem se aperceberem...jogar ao mata de mdos dadas com o seu par e ao
apito tinham rapidamente de trocar de par.” (Diario de bordo, 10 de fevereiro)

“Observei que ninguéem reclamou dos grupos desta vez” (Diario de Bordo, 3 de

marco.)

As respostas abertas evidenciaram igualmente percegdes positivas relativamente

ao trabalho em grupo e a interacdo com diferentes colegas, embora alguns alunos tenham
referido dificuldades associadas as diferengas de desempenho.

“...ao0 estar com uma colega de nivel mais baixo ndo conseguia mostrar o melhor que
sei fazer...” (Conversa informal)
Estes dados ajudam a compreender a variabilidade observada nos resultados

quantitativos, evidenciada pelo desvio-padrao da dimensdao Cooperagao.

Entreajuda

Ao longo da intervencdo, comegaram a surgir comportamentos mais consistentes
de entreajuda, particularmente no apoio a colegas com mais dificuldades durante as
tarefas.

“...foi particularmente significativo ver a ajuda entre colegas com mais dificuldades, essa
postura em alunos que noutras situagoes demonstravam pouca colaboragdo, evidenciou
evolucdo na sua atitude.” (Diario de bordo dia 18 de fevereiro.)

Os dados da entrevista reforcaram esta evolu¢ao, com os alunos a reconhecerem

mudangas na forma como passaram a trabalhar em conjunto e a cooperar ao longo das
aulas.

“Comegamos a ajudar mais os colegas e ja ndo pensavamos so em nos”’ (Entrevista, Aluno M)
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Feedback e aprendizagem entre pares

Ao nivel das tarefas, a utilizacdo de critérios de €xito e cartdes de tarefa promoveu
a entreajuda e o feedback entre pares. Contudo, numa fase inicial, verificaram-se algumas
dificuldades na utilizacao destas estratégias.
“A maioria demonstrou pouca atengdo aos skill cards apresentados.” (Diario de Bordo, 05 de
fevereiro)
Progressivamente a cooperagao passou a assumir um papel importante na propria
aprendizagem dos alunos, particularmente através do feedback entre pares. A atribuigao
de papéis especificos dentro dos grupos constituiu igualmente uma estratégia relevante,
promovendo a responsabiliza¢do individual e a organizagdo do trabalho cooperativo. Esta
estratégia foi reconhecida pelos proprios alunos.
“os papéis ajudaram na organizagdo e no desempenho da equipa.” (Conversa informal)
“Cada par estava a corrigir-se mutuamente.” (Diario de bordo, 3 de marco).
“Ao explicar ao colega, também aprendia melhor.” (Entrevista, Aluno R)
As conversas informais reforcaram igualmente esta ideia, evidenciando a
importancia do feedback para o sucesso coletivo e melhoria do desempenho do grupo.

“Quando diziamos ‘tenta fazer assim’, a pessoa conseguia e a equipa melhorava.” (Conversa

informal)

Ainda assim, o desvio-padrao evidenciou alguma variabilidade nas experiéncias

dos alunos, pois, apesar da evolugdo global positiva, alguns alunos continuaram a

demonstrar dificuldades associadas ao trabalho com colegas de niveis diferentes,

particularmente quando percecionavam diferencas significativas de desempenho. Em

alguns casos, estas situagdes geravam sentimentos de frustragao relativamente ao proprio
rendimento durante as tarefas.

“...ao estar com uma colega de nivel mais baixo ndo conseguia mostrar o melhor que sei

fazer...” (Conversa informal)

De forma geral, a cooperacdo foi progressivamente valorizada pelos alunos,

associada a melhoria das aprendizagens e a sentimentos de satisfagdo decorrentes da ajuda

entre colegas.

“Quando estavamos com grupos que se notava que tinham uma certa dificuldade ..é sempre um
bocado frustrante, mas por exemplo, quando diziamos olha ndo é assim que se serve, tenta
fazer assim, e depois a pessoa consegue suceder e consegue comegar a servir bem, e a equipa
comega a melhorar, isso da-nos uma sensa¢do de gosto...”. (Entrevista - Aluno L)

“.. no inicio eu senti frustragdo, mas a maior parte dos grupos em que eu fiquei, eu sinto que
ajudavam sempre, eu sentia que no final melhorava um bocado.” (Entrevista- Aluno A)

Envolvimento e Empenho
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Os resultados quantitativos evidenciaram valores globalmente positivos na
dimensdo Envolvimento ¢ Empenho (4,17 + 0,73), sugerindo uma percecdo favoravel
relativamente a participagdo, esfor¢o e envolvimento dos alunos nas aulas. A analise das
medianas dos itens associados a esta dimensao mostrou valores elevados, particularmente
nos itens relacionados com o esforco nas tarefas e o envolvimento nas atividades, cujas

medianas atingiram o valor maximo da escala (Grafico 2).
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Grafico 2- Mediana dos itens da dimensdao Envolvimento

Maior empenho/motivacao

Numa fase inicial, alguns alunos apresentavam baixos niveis de empenho e
envolvimento, particularmente nos momentos de reflexdo e nas tarefas cooperativas.
Contudo, com o decorrer das aulas, observou-se uma maior participagdo nas atividades e

maior predisposi¢ao para o trabalho em grupo.

“Foi notorio o esforgo e a colaboragdo dos alunos, que se empenharam mais do que o habitual,
o que me surpreendeu de forma bastante positiva.” (Diario de bordo, 5 de fevereiro)

Os dados da entrevista indicaram ainda que este aumento do empenho esteve
associado a dindmica cooperativa e a responsabilidade individual dentro dos grupos.

“Acho que houve mais esfor¢o por causa dos grupos (...) agora ter grupos diferentes for¢a-nos

a evoluir.” (Entrevista — Aluno A)

“Ajudou-me a empenhar-me mais e a tentar superar as dificuldades.” (Entrevista — Aluno G)

Apesar da evolugdo global positiva, o empenho ndo ocorreu de forma totalmente linear,

tendo-se registado algumas oscilagdes ao longo da intervengao.
“Parecia que estavam na estaca zero...” (Diario de Bordo, 10 de marco)

Estes dados ajudam igualmente a compreender a variabilidade observada nos
resultados quantitativos da dimensao.

Evolucao/progresso
Ao longo da intervengao, os registos evidenciaram uma evolugao progressiva na

atitude dos alunos perante as tarefas e as modalidades abordadas.
“...evidenciando evolu¢do na atitude perante a modalidade.” (Diario de bordo)
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Os proprios alunos reconheceram progressos nas suas aprendizagens e
desempenho durante as aulas; “Aprendi a jogar melhor badminton.” (Resposta aberta)

Os dados qualitativos sugerem que esta percecdo de evolugdo esteve associada
ndo apenas a melhoria do desempenho motor, mas também ao aumento da confianga,
participacao e envolvimento nas atividades cooperativas.

De forma geral, verificou-se um aumento progressivo do envolvimento e empenho
dos alunos ao longo da intervengdo, embora com algumas variagdes individuais e
contextuais. Os resultados sugerem igualmente a importancia da dindmica inicial da aula
e das estratégias cooperativas na predisposi¢do dos alunos para a participagao e

envolvimento nas tarefas propostas.

Relacdes interpessoais

Os resultados quantitativos evidenciaram valores globalmente positivos na
dimensdo Relacdes Interpessoais (4,05 + 0,85), sugerindo uma perce¢do favoravel
relativamente a comunicacao, interagdo e ambiente relacional entre os alunos. A analise
das medianas dos itens associados a esta dimensdo mostrou valores entre 4 e 5,
destacando-se particularmente o item relacionado com a importancia de trabalhar com

diferentes colegas ao longo das aulas, cuja mediana atingiu o valor méximo da escala

(Gréfico 3).
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Grafico 3- Mediana dos itens da dimensdo Relacdes

Comunicacao/interacdo

Numa fase inicial, observaram-se dificuldades na comunicagdo e interagao entre
diferentes grupos de alunos, especialmente entre género; “pouca interagdo entre rapazes e
raparigas.” (Diario de bordo)

Com o decorrer das aulas, observou-se um aumento da comunicac¢ao entre colegas

e maior abertura a interacdo com alunos fora do circulo habitual de amizade.
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“Com a dinamica das aulas conseguimos lidar melhor uns com os outros (...) e isso ajuda na
nossa evolugdo.” (Entrevista- Aluno L)

“Ajudou-me a comunicar mais com certos colegas... ri-me com colegas que nunca pensei rir”.
(Entrevista- Aluno M)

Unido/melhoria do ambiente

Ao longo das aulas, o ambiente da turma tornou-se progressivamente mais
positivo e colaborativo, verificando-se maior aceitacao dos grupos entre si e reducao de
conflitos associados a constituicdo das equipas.

“Ndo houve reclamagées relativamente a constitui¢do dos grupos.” (Diario de bordo)
Os murais finais corroboraram esta evolucdo, surgindo palavras associadas a unido,

cooperacao e melhoria do ambiente relacional da turma.

Resisténcia inicial/zona de conforto

Embora as interagdes entre os alunos tenham sido globalmente positivas, nem
todos as experienciaram de forma tdo positiva, tendo surgido referéncias a dificuldades
associadas ao trabalho com colegas de niveis diferentes.

“As vezes era dificil trabalhar com colegas com niveis diferentes, eu sei que eles ndo tinham
culpa de terem dificuldades, mas as vezes irritava-me e consequentemente o ambiente ficava
mau” (Conversa informal)

Desafio e Significado

Os resultados quantitativos evidenciaram valores globalmente positivos na
dimensdo Desafio/Significado (3,97 = 0,77), embora esta tenha sido a dimensdo que
apresentou valores mais baixos comparativamente as restantes. A analise das medianas
dos itens associados a esta dimensdo mostrou valores de 4 em todos os indicadores
(Grafico 4), sugerindo uma percecdo globalmente positiva relativamente a novidade das

aulas, motivagao e significado atribuido as experiéncias vivenciadas.
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Grafico 4- Mediana dos itens da dimensao Desafio e Significado

Frustracdo/dificuldade

Os resultados evidenciaram que o desafio foi experienciado de formas distintas
pelos alunos. Em algumas situagdes, surgiram sentimentos de frustragdo, associados a
percecdo de que o desempenho individual poderia comprometer o resultado do grupo.
Esta dimens3o foi também identificada nos murais, onde surgiram palavras como
“frustracao” e “raiva”, evidenciando emogoes associadas as dificuldades sentidas durante
algumas tarefas cooperativas; “...a aluna x estava desanimada e frustrada perante a tarefa.”
(Diario de bordo).

Esta ideia foi refor¢ada nas respostas abertas do questiondrio, onde surgiram
referéncias a dificuldades no trabalho em grupo.

“as vezes era dificil trabalhar com colegas com niveis diferentes, pois
sentia que podia prejudicar a equipa” (Resposta aberta).
Alguns alunos verbalizaram igualmente sentimentos de frustragdo relacionados

com a percecdo de ndo conseguirem demonstrar o seu melhor desempenho durante as
atividades cooperativas.

“«

do conseguia mostrar o melhor que sei fazer.”’; (Reflexao verbal)

Também na entrevista ficou claro que, apesar dos beneficios da cooperacdo, nem
todos os alunos experienciaram o mesmo nivel de desafio ao longo das atividades.

“...as vezes era frustrante porque queriamos jogar mais e nem sempre conseguiamos
... " (Entrevista- Aluno L)
Estes dados ajudam igualmente a compreender a variabilidade observada nos resultados

quantitativos da dimensao.

Atividades significativas

Apesar das dificuldades identificadas, muitos alunos destacaram experiéncias

positivas associadas a novidade, aos jogos cooperativos, a criatividade na construcao de
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exercicios e a participagdo nas atividades propostas; “Atividade diferente e criativa.” Diario
de bordo)

Os dados qualitativos sugerem que as experiéncias mais significativas estiveram
frequentemente associadas a tarefas diferentes da rotina habitual das aulas e a
possibilidade de participagao mais ativa dos alunos.

“Achei interessante a dindmica dos cartazes (...) perceber o que sentimos e o que 0s
outros colegas sentem.” (Entrevista- Aluno M)

>

“Criarmos o nosso proprio exercicio (...) foi um dos momentos que mais me marcou.’
(Entrevista- Aluno R)

“Foi muito engragado fazer as estafetas cooperativas, nunca tinhamos feito isso.” (Entrevista-
Aluno L)

As respostas abertas corroboraram igualmente esta perce¢ao, surgindo referéncias
frequentes a “jogos diferentes”, “exercicios dindmicos” e atividades consideradas mais
criativas e envolventes. Os resultados quantitativos refor¢caram esta ideia, particularmente
nos itens relacionados com a novidade das aulas e o aumento da motivagao para participar

nas atividades.

6.4 Discussao
Os resultados obtidos mostraram melhorias nas dimensdes da cooperagao, no

envolvimento e nas relagdes interpessoais dos alunos. Verificou-se maior aceitagdo dos
grupos heterogéneos, mais entreajuda e menor resisténcia ao trabalho com colegas
diferentes, mostrando que a AC ajudou a responder as dificuldades identificadas no inicio
do estudo, marcadas pelo menor envolvimento, reduzida proatividade e tendéncia para
interagir sobretudo com os colegas mais proximos.

Um dos aspetos mais relevantes prendeu-se com a diferenca entre os resultados
do questionario inicial e a realidade observada nas aulas. Embora a dimensado Interacao
Social tivesse apresentado valores elevados, os registos qualitativos mostraram que os
alunos valorizavam o trabalho em grupo sobretudo quando este ocorria com colegas
proximos. A cooperacdo, portanto, nao surgiu de forma espontanea, precisou de ser
promovida através de tarefas estruturadas, grupos heterogéneos e situacdes em que o
sucesso dependia do contributo de todos. Neste ambito, Ferndndez-Rio (2017a) destaca
que oportunidades estruturadas de interacdo sdo essenciais para desenvolver coesdo,
confianca e competéncias sociais. Com o decorrer da intervencao foi possivel observar
maior abertura ao trabalho com colegas diferentes, mais entreajuda e menor resisténcia a
formagao dos grupos. Esta evolugdo vai ao encontro dos resultados de Dyson (2001), que

identificou melhorias nas competéncias sociais, trabalho em equipa, responsabilidade e
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apoio entre pares apos a implementacao da AC em EF. Casey e Goodyear (2015) reforgam
igualmente que estes beneficios exigem tempo, continuidade e oportunidades consistentes
de interagdo, ideia que se tornou evidente neste estudo, uma vez que alguns
comportamentos cooperativos ainda dependiam da estrutura das tarefas.

O envolvimento dos alunos também melhorou ao longo da intervengao, embora
com algumas oscilagdes. Os registos do didrio de bordo mostraram que a natureza das
tarefas influenciava fortemente a predisposi¢ao para participar. O exercicio inicial de cada
aula assumiu um papel importante na construcao do clima de aprendizagem, verificando-
se maior motivacao € participagdo quando as aulas comegavam com atividades
cooperativas, dindmicas ¢ desafiantes. O envolvimento aumentava ainda quando os
alunos percebiam que a sua participagdo tinha impacto no sucesso do grupo, reforcando
a responsabilidade individual e a interdependéncia positiva. Estes resultados aproximam-
se dos de Fernandez-Rio et al. (2017), que identificaram aumentos na motivacao, prazer,
cooperagdo e sentimento de pertenca apds intervencdes prolongadas de AC.

A dimensdo Desafio/Significado apresentou valores positivos, embora inferiores
aos das restantes dimensdes, refletindo a diversidade de percegdes associadas as
experiéncias vividas. As medianas altas mostraram que os alunos atribuiram significado
as aulas, sobretudo devido a novidade, criatividade e participacdo ativa em tarefas
variadas, aspetos reconhecidos como promotores de experiéncias significativas (Beni et
al., 2017). Os dados qualitativos reforcaram esta interpretagdo, evidenciando que o
significado surgiu principalmente de atividades que romperam a rotina, como a criacao
de exercicios, estafetas cooperativas e jogos diferentes.

O desafio motor, contudo, foi um dos aspetos mais exigentes da intervencao e
esteve muito ligado a heterogeneidade da turma. As diferencas de nivel motor geraram
frustragdes tanto entre alunos menos competentes, que receavam “prejudicar a equipa”,
enquanto outros manifestavam frustracdo por sentirem menor oportunidade para
demonstrar as suas capacidades. Estas situa¢des surgiram sobretudo nos momentos de
jogo e exigiram reajustamentos frequentes na constituicdo dos grupos e no nivel de
desafio. Esta realidade aproxima-se da perspetiva de Andrade et al. (2013), que defendem
que os grupos heterogéneos podem incentivar a ajuda mutua e responsabilidade
partilhada, mas também expor diferengas de competéncia que podem gerar tensoes.
Situagdes semelhantes foram identificadas por Fernandez-Rio et al. (2017¢), que referem

experiéncias menos positivas associadas ao trabalho cooperativo. Estes resultados
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indicam que os beneficios da AC podem coexistir com desafios relacionados com a gestao
dos grupos e com o equilibrio do desafio.

Apesar destas dificuldades, a heterogeneidade trouxe beneficios importantes. Os
alunos mais proficientes desenvolveram competéncias sociais e afetivas, como
comunicagdo, apoio e responsabilidade. Os alunos com menores competéncias motoras
beneficiaram do apoio dos colegas e de oportunidades de aprendizagem assistida. O
trabalho com colegas diferentes criou oportunidades de interagdo, negociagdo, aceitagcdo
de diferentes perspetivas e responsabilizacao partilhada. Esta evolugdo vai ao encontro
de Farias e Mesquita (2022), que defendem que o desenvolvimento destas competéncias
exige atividades colaborativas onde exista espaco para negociagao, aceitacao da diferenca
e construgdo conjunta das aprendizagens.

A andlise global dos resultados reforcou a necessidade de equilibrio pedagdgico.
A literatura sugere que ¢ essencial articular dimensdes motoras, sociais, cognitivas e
afetivas para promover experiéncias significativas e envolvimento continuo em EF (Beni
et al., 2017; Metzler, 2017).

Em turmas de escalGes etarios mais avangados, como ¢ o caso do ensino
secundario, com padrdes sociais consolidados e menor predisposi¢ao para dinamicas que
exigem exposicdo e interdependéncia, este processo parece exigir ainda maior

continuidade e sensibilidade pedagogica, como sugerem (Garcia-Gonzalez et al., 2023).

Ainda assim, observaram-se melhorias substanciais na cooperagdo, nas relagdes
interpessoais € no envolvimento, demonstrando que, mesmo em contextos mais
resistentes, a AC pode promover mudancgas relevantes quando aplicada de forma
consistente e ajustada as caracteristicas da turma, proporcionando experiéncias
equilibradas e significativas para todos os alunos. A literatura reforca esta necessidade de
adaptacdo e sensibilidade pedagégica referida por Fernandez-Rio (2017a) e Zach et al.
(2023) sublinham que a eficacia da AC depende tanto da estrutura das tarefas como da

capacidade do professor para interpretar e responder as necessidades do grupo.

6.5 Conclusao e Limitacoes

A interven¢do mostrou que a AC ¢ uma abordagem pedagdgica eficaz para
promover cooperacao, envolvimento e experiéncias de aprendizagem mais significativas
nas aulas de EF. Os resultados evidenciaram maior abertura ao trabalho com colegas
diferentes, aumento da entreajuda e melhorias nas relagdes interpessoais, contribuindo
para responder as dificuldades inicialmente identificadas na turma.
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O estudo também realgou que o impacto da AC dependeu da forma como as tarefas
sdo estruturadas e ajustadas ao contexto. Atividades dinamicas, cooperativas e com
interdependéncia positiva favoreceram a motivagdo e a participagdo, enquanto tarefas
mais centradas no desempenho motor, como situacdes de jogo formal, com maior carga
competitiva, geraram frustragdo em alguns alunos. A necessidade de ajustar o grau de
desafio as caracteristicas dos alunos revelou se, essencial por forma a garantir
experiéncias equilibradas e significativas.

A intervencao evidenciou, assim, que a AC pode constituir-se como uma estratégia
pedagogica eficaz e significativa em EF, desde que acompanhada de ajustamentos
continuos, atencao as dinamicas da turma e equilibrio entre desafio motor, interagdo social
e participagdo ativa. Embora o processo nao tenha sido totalmente linear, a AC
demonstrou potencial para melhorar o clima social da aula e o envolvimento dos alunos,

mesmo em contextos mais exigentes, como nos anos de escolaridade mais avangados.

Apesar dos resultados obtidos, o estudo apresentou algumas limitagdes que devem
ser consideradas. A intervengao decorreu ao longo de 18 aulas, podendo um periodo mais
prolongado permitir observar a consolida¢do e transferéncia dos comportamentos
cooperativos para outros contextos, aspeto particularmente relevante atendendo a
necessidade de tempo para a transicdo para formas de trabalho mais cooperativas
(Fernandez-Rio, 2024). Outra limita¢do relacionou-se com a recolha de dados
qualitativos, que incluiu apenas uma entrevista semiestruturada realizada a um Unico
grupo de alunos, restringindo a diversidade de perspetivas recolhidas. A inclusdo de varios
grupos poderia ter permitido uma visdo mais abrangente das perce¢des dos alunos

relativamente a intervencao.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

“Had um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas, que ja tém a forma do nosso
corpo, e esquecer oS nossos caminhos, que nos levam sempre aos mesmos lugares. E tempo de
travessia e, se ndo ousarmos fazé-la, teremos ficado para sempre a margem de nos mesmos.”

Fernando Teixeira de Andrade, Tempo de Travessia

Esta ideia de travessia esteve presente ao longo de todo o percurso, traduzindo a
necessidade constante de aprender, arriscar, reajustar e permanecer disponivel para a
mudanca.

Chegado o momento de encerrar este percurso, torna-se inevitavel olhar
retrospetivamente para a experiéncia vivida e refletir sobre as aprendizagens construidas,
os desafios experienciados e as transformagdes decorrentes desta etapa formativa. No
inicio deste processo, as minhas preocupagdes centravam-se sobretudo no como fazer, no
como ensinar, na forma como conduzir a aula e gerir a turma. Existia uma preocupacao
muito orientada para a agdo e para o desempenho, procurando compreender como atuar
da melhor forma perante as exigéncias e responsabilidades inerentes a pratica pedagogica.
Contudo, ao olhar para o caminho percorrido, reconhego que a principal transformacao
ndo ocorreu apenas na forma como ensino, mas sobretudo na forma como compreendo o
ensino, os alunos e a profissao docente.

Uma das mudangas mais significativas deste percurso relaciona-se com o recentrar
do foco no aluno e na sua aprendizagem. Progressivamente, fui deixando de olhar apenas
para aquilo que ensinava e passei a questionar-me mais sobre aquilo que os alunos
aprendiam, sentiam e experienciavam nas aulas. Esta mudanca teve um grande impacto
nos momentos de PL, da reflexdo e da tomada de decisdo, nos quais a preocupacao deixou
de estar exclusivamente associada ao cumprimento das tarefas e passou a centrar-se na
intencionalidade pedagdgica e no significado das experiéncias proporcionadas.

Entre as aprendizagens que levo deste percurso, destaca-se a importancia de nao
esquecer a singularidade dos alunos. Os alunos nao sdo paginas em branco, eles trazem
consigo vivéncias, contextos, interesses, ritmos e formas de estar distintos, levando para
a aula muito mais do que aquilo que ¢ imediatamente observavel. Num contexto marcado
pela exigéncia, pelo ritmo acelerado e pelas multiplas responsabilidades da docéncia, este
percurso reforcou em mim a importancia de continuar a olhar para os alunos enquanto
pessoas, procurando ndo perder de vista aquilo que cada um traz e acrescenta ao processo

educativo. Ao longo do estdgio, esta consciéncia influenciou a forma como observei os
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alunos, interpretei comportamentos e construi relagdes pedagogicas, reforcando a ideia
de que todos t€m algo a aprender, mas também algo a ensinar e a oferecer.

A vivéncia deste percurso permitiu-me ainda compreender a importancia do
equilibrio enquanto elemento transversal da agdo docente. Inicialmente, esta necessidade
surgia sobretudo associada a procura de maior assertividade e gestdo da disciplina,
contudo, com o decorrer da experiéncia, percebi que o equilibrio se estende a multiplas
dimensdes da pratica.

O desenvolvimento destas competéncias nao aconteceu de forma isolada. O
contacto com as PC os colegas e os diferentes intervenientes da comunidade educativa
permitiram-me compreender a importancia da partilha e da constru¢do do conhecimento
em comunidade. As aprendizagens construidas emergiram da a¢do, da reflexdo, da leitura,
do didlogo e da partilha, mostrando que o desenvolvimento profissional ¢ um processo
coletivo e continuo.

Ao longo desta experiéncia fui também compreendendo que ser professora
implica decidir, arriscar e aceitar que nem todas as decisdes conduzem aos resultados
inicialmente esperados, ainda assim, sao precisamente esses momentos que impulsionam
o desenvolvimento profissional.

Mais do que o culminar de uma etapa, permanece tudo aquilo que o caminho
deixou em mim: as aprendizagens construidas, os desafios vivenciados, as duvidas, as
conquistas e as transformagdes que contribuiram para o meu desenvolvimento pessoal e
profissional. Este percurso termina, mas permanece a convic¢do de que ser professora
exige coragem para questionar, para enfrentar a realidade e para continuar a aprender.
Levo comigo a consciéncia de que educar exige sensibilidade, compromisso e capacidade
de adaptagdo, numa pratica que se reinventa continuamente, como uma coreografia em
constante constru¢do, moldada pelas experiéncias, reflexdes e aprendizagens,

Mais do que um ponto de chegada, este final representa o inicio de um novo
capitulo, agora sustentado por tudo aquilo que esta experiéncia permitiu viver e

transformar.
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Anexos

Anexo 1- Exemplo do Roulement

MAPA DA OCUPAGAO DOS ESPAGOS DESPORTIVOS 2025-2026
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Anexo 2- Questionario Inicial

Questionarne Inicial
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Anexo 3- Exemplo de Planificag@o 1° Periodo

Periodo Més Dia Hora N° Aula Espaco Conteudos
16/09/2025 1
14:55 Ginasio Aula de Apresentagédo
Setembro
18/09 10:15 2e3 Pavilhdo 2 Jogos pré-desportivos
23/09 14:55 4 Ginasio Avaliacao diagndstica Badminton
25/09 10:15 5e6 Pavilhdo 2 Avaliacao diagndstica Basquetebol
30/09 14:55 7 Ginasio Badminton
02/10 10:15 8e9 Pavilhdo 2 Basquetebol
07/10 14:55 10 Pavilhdo 1 Badminton
9/10 10:15 11e12 Pavilhdo 3 Basquetebol
14/10 14:55 13 Pavilhdo 1 Basquetebol
Outubro — P
16/10 10:15 14e15 Pavilhdo 3 Natagao
3 21/10 14:55 16 Pavilhdo 1 Basquetebol
£ 23/10 10:15 17e18 Pavilhdo 3 Natacéo
& 28/10 14:55 19 Pavilhdo 2 Basquetebol
o -
- 30/10 10:15 20e21 Exterior Natagao
4/11 14:55 22 Pavilhdo 2 Basquetebol
6/11 10:15 23e24 Exterior Natagao
11/11 14:55 25 Pavilhdo 2 Basquetebol
13/11 10:15 25e26 Exterior Natagao
Novembro 18/11 14:55 27 Pavilho 2 Basquetebol
20/11 10:15 28e29 Exterior Avaliacado Natagao
25/11 14:55 30 Pavilhdo 3 Basquetebol
27/11 10:15 31e32 Ginasio Conhecimentos e Testes FIT
2/12 14:55 33 Pavilhdo 3 Basquetebol
4/12 10:15 34e35 Ginasio Teste e Testes FIT
Dezembro 9/12 14:55 36 Pavilhdo 3 Avaliagao Basquetebol
11/12 10:15 37 e 38 Ginasio Testes FIT GREVE?
16/12 14:55 39 Pavilhdo 3 Jogos Cooperativos
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Anexo 4- Exemplo de circuito de Aptidao Fisica

* SKILL CARDS

BasqueteboL
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- y
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Anexo 5- Questiondrio Aptidao Fisica
.

Questionario de Aptidao Fisica

Este questionario tem como objetivo perceber quais sdo as suas prioridades no
desenvolvimento da aptiddo fisica. Com base nas suas respostas, serd possivel adaptar
os freinos as suas necessidades e objetivos pessoais.

Néo existem respostas certas ou erradas, escolha as opgfes que melhor representam
aquilo que pretende melhorar.

* Indica uma pergunta obrigatoria

Nome (primeiro e Gltimo) *

A sua resposta

Quais sdo os aspetos da sua aptiddo fisica que mais gostaria de melhorar? *
(Selecione duas opgdes).

|:| Aptiddo cardiorrespiratoria (resisténcia)
|:| Forga dos membros superiores

|:| Forga dos membros inferiores

|:| Forga média (abdominal)

[[] Flexibilidade

XX



Anexo 6- Exemplo do Plano de Treino

EXEMPLO DE PLANO DE TREINO - Grupo x

Objetivo: Melhorar os membros superiores e inferiores,

Tempo: 15 minutos

Membros Superiores Séries e
repeticoes/tempo
Nivel 1 Nivel 2
Flexoes Joelhos Flexoes Bragos
-~ = Apoiados - Bragos largura ombros; Nuamero de séries: 2x
' - - Bragos largura ombros; > - Fletir bragos até formar :
a - Fletir bragos até formar 900, Repetigdes/tempo:
-~ /‘ 900°. P‘?' 12 reps ou 30 seg
Descanso entre
séries: 20 seg
Membros Inferiores Séries e
repeticoes/tempo
Nivel 1 Nivel 2
Como o de cima (foto, nome do exercicio, breve
explicagao).
Nivel 1 Nivel 2 Séries e
repetigoes/tempo
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Anexo 7- Teste de Conhecimentos

Teste Conhecimentos Educacio Fisica
Especializagao Precoce e Abandono Precoce

Nome:

Turma: N°: 8.  Aespecializagho precoce ocomre com maior frequéncia em paises:

B. Pases do Sul da Europa
€. Palkses com forte cultura da resultados, como a China e o6 paties do Lesta Europea
D. Palses onda o desporto uvenil & apenas mecsoatvo
1. Aespecializagio p iste em: 9. Qual das segui dalidades & f clalizagso muito
A, Praticar varias madalidades ao longa da infincia A, Andebal
B. Antwcipar tarefas especficas de uma medalidade antes da maturidada adequada B. Ginastica
€. Toenar apenas em contexta escolar €. Basguesebol
D. Reduzir o volume de treino em jovens atletas. D. \Volicol
2. Segundo amaloria dos especiali a especializagio & 1 doBe dua ot 10. O abandono precoce define-se como:
A, 1lanos A.  Mudanga temporiria de clube
B. 1tancs B. Pausa desportva par lesia
€. 12anas C. Interrupgio prematura da prabca despartva
D. ld4anes D. Redogio do nimero da tainas
3. Qual das seguil &uma ica da especializagdo p 11. O drop-out corresponde a:
A. Abandone total do desporte
A, Pratica deorsificada de modalidades
B. Contnuagdo da pritica noutra madalidada
B. Exchlsio do competicdes
C. Lesdo grave parmanenta
€. Elgvade numero da horas semanals numa sd modaldade
D. Exchisio escolar
D. Enfase no prazer @ azer
12, O b ut estd iado principal a
< 1
4. Ap familiar para 2 rapido é um fator: A Dt s
A, Fisco e
B. Traumas o experdncias nogativas
8. Técnico €. Baixa exgéncia compatitiva
€. Pskcoldgico e sacial D. Apaio familar adequado
D. Biclagico
13. Um fator que bui para o aband P [
5 Asp de bolsas ¢ iras profissionais s3o . A, Prazer pola pratica
A, Pacoksgicos B. Hoa mlagio com o trenador
8. Economicos @ desporthvos €. Losdes rocormentas
C. Fisies D. Equihric entre escala o desporta
D. Escolams
14. Uma éncia do aband P pode ser:
6 Uma qs ia freg da especializagio p L3 A, Aumento da ativdade fisca
A, Maomoria garantda do rendimento a lengo prazo B. Sadantarkmo
B. Rodugio do risco de lestes €. Desenwalvimenta desportwo tardio
€. Lmragdo do deserolwmento matar global D.. Matharia da autoestima
D. Aumenta da motivagio intrinseca
15. A especializacio p ¢ o aband P
7. Ob PRy a por: A, Nio 1ém relaglo entre si
3 =% . Ext igados
A, Aumenta do prazer pela pratica A 0 ramamante Raacos
€. S fenomencs opostos
B. Matwagio constanta para competis
D. Afetam agenas atictas profissionais

XXl

A, Paies som tradigdo despartva




Pane 3 10 guestées de Verdadeiva / False (1 valer cada)

Sa a afrmagdo for faka, 1oma-a verdadesa. Caso ndo o fagas @ descontado 0.5 valores

1. Aowper dysgdo predocs pode mdunr & el derportva a lengo praga,

2. O emcotio ce compettnidade sements o prarer pels prates detported,

1 O buih ot plicologea afets spenss o nend tica.

A, Apresilo dod pas & vensdont & um inor de shandoss precede,

K O drop-cut pormas manter hilstes stvos teuddven,

b Asipecaleacio precoce Mo o deemabaments motal global,

7.  Adlshs do dversde 4 um fator do sbandons pecoce

L O abandoss pecoce pode provocas eusmas paicolbgecs.

¥ Aconclagio ente despons, eacola o wda social nde nfluencia o abandenc,

MW O bem st faice s puealoges disd S0 SRarTEng o detsnwbamans  deportiv jueanl

Pate L | questso de desenvolviments (25 valares)
“Relagbo entie eipedializagis 8 Absndons Precoe”
Comarta a afvmagsc “A especializagso precoce, om vex de oriar peoas, fregs destral o

M hus reipoats, ﬂ'l*-ll afwina b0 tendo om conts 3 nolsg ko et
= aidenuficas o precers de ket
= gprado & ongindy.
= & CONSOquEnCIas Nagalvas;

= & abandong precode
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Anexo 8- UD Voleibol

Unidade Diditica Voleibol
Més Janeiro ‘ Fevereiro ‘ Margo Abril
N° da Aula 1 2¢3 4e5 | 6e7 [ 8] o [0 u] 12 13 [ 14 [ 15 ] 16] 17] 18] 19
C ad.
Eassetenty Em situagdes de 1x1 e 2x2, 3X3 os alunos realizam exercicios analiticos e jogos lidicos, promovendo o contacto com a bola e
um circuito funcional para a exercitagdo dos gestos técnicos e da sustentagéo da bola.
Manchete P v & ¢
A
. . . . . - v Desenvolver o gesto técnico
s . . Introduzir e desenvolver o gesto técnico do servigo por cima através de exercicios a X R
= Servico por cima - Lo T L . do servigo por cima em
g analiticos e situagdes simplificadas preparando a sua aplica¢do para jogo. 1 L .
2 . situacdo de jogo 4x4. A
i
Introduzir e desenvolver o gesto técnico do a Desenvolver o gesto técnico v
remate em suspensio através de exercicios ¢ do remate em suspensdo ?
Remate em Suspensio A analiticos e de critério desenvolvendo a a através de exercicios de .
x . ~ s . ~ 1
v coordenagdo da chamada, impulsio e 0 critério e em situagdo de a
? batimento jogo 4x4.
g Diferenciagao de . F ;
1 s 1
0
g papcis a r 0
E Zonas de ¢
$ bilidad i - m s
2 responsabtlidade A | Através de exercicios critério e em situagdes de jogo 2x2 os alunos diferenciam os a
= Jogo 2x2 | Colocagdo da bola © papéis em jogo, reconhecem as zonas de responsabilidade, colocam a bola nas t u
'-g para as zonas de zonas de distribui¢do/ataque e compreendem o sistema de jogo side out 0:2. i m
= distribui¢do/zona de D v a
ataque ! a t
a i
Side out 0:2
g g 2 v
S e a
E Zonas de n Em situagdo de exercicio critério e em X
P 0 . ~ .
responsabilidade s situagdes de jogo 3x3 os alunos 2 4
desenvolvem a ocupagio racional do
Jogo 3x3 t . - X
. ; espago, a clarificagdo das zonas de e 4
Side out 1:2 . responsabilidade e a construgdo ofensiva em
side-out 1:2. 4
a X
Organizagio de side Através de exercicios critério e em situagdes | 4 .
out 1:2:1 2 . Os alunos jogam 4x4
de jogo 4x4 os alunos desenvolvem a .
Jogo 4x4 . Lo X N . N aplicando todos os aspetos
Diferenciagéo side ocupagdo racional do espago, a construgao tenico-titicos
out/Transi¢do 2 em side-out 1:2:1 e a transigdo. -
Resisténcia 0
Forga
Condigao Fisica Vst Serdo desenvolvidas ao longo das aulas, através de exercicios analiticos, lidicos e em situagdes de jogo.
4
Coordenagdo Motora |
Regras de Jogo 4

Cultura Desportiva Sinalética de

As regras do jogo serdo apresentadas de forma gradual, conforme o tipo de jogo realizado, e os alunos terdo oportunidade de experimentar a fungdo de arbitro, utilizando os
sinais de arbitragem.

Arbitragem
Comunicagéo e Ao longo das aulas, os alunos serdo incentivados a comunicar e cooperar durante os exercicios e jogos através de condicionantes, promovendo a organizagdo da equipa, a
Cooperagao tomada de decisdo e o respeito entre colegas.
Fair Play Ao longo das aulas, serdo promovidas atitudes de respeito pelas regras e colegas, valorizando o espirito desportivo.
Conceitos psicossociais R R R R » . R
Empenho Ao longo das aulas, os alunos serdo incentivados a demonstrar empenho na realizagio dos exercicios e jogos, participando de forma ativa e responsavel.
At Ao longo das aulas, os alunos serdo estimulados a desenvolver a autonomia, tomando decisdes de forma responsavel e assumindo um papel ativo na sua aprendizagem.
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Anexo 9- Modelo Plano de Aula

PLANO DE AULA N°
o
Turma: N Data:
alunos:
. I Hora:
Unidade didatica: Local:
Funcao didatica: Material:

Objetivos especificos da aula:

Habilidades motoras:
Cultura desportiva:

Conceitos psicossociais:

Objetivos o
Parte lz,l'b ! . Exercicio/Conteudo Critérios de Exito
comportamentais
—
<
o
z
.|
g
4
[rT]
=
<
[a]
4
o]
L.
—
<
4
i
Observacoées:
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Anexo 10- Exemplo Plano de Aula em Circuito

PLANO DE AULA N° 32
Turma: 12° H 2N5 alunos: | pota: 02/12/2025
. S o Local: Hora: 14:55
Unidade didatica: Basquetebol- Aula n® 14 de 21 Pavilhio 3 Duraio: 50° (35" dteis)

Funcio didatica: Exercitar e consolidar o passe e recegdo. Exercitar o passar, cortar e repor;

driblar, aclarar e repor.

coletes.

Material: Bolas, cones, sinalizadores e

Objetivos especificos da aula: Resolucdo dos problemas do ataque posicional em situagdo 3x3 em meio-campo.

Habilidades motoras: Coordenacdo motora e aptiddo cardiorrespiratoria;

Cultura desportiva: Respeito pelas regras e fair-play em situagdo de jogo;

Conceitos psicossociais: Cooperar com os colegas promovendo o espirito de equipa, a autonomia e a tomada de decisao.

Objetivos . , . A
Parte @ compmj’tamenta’s Exercicio/Conteudo Critérios de Exito
i
P Preparar os alunos Aquecimento:
para a parte Os alunos correm a volta do campo e ao sinal da professora - Correr sem parar.
fundamental da aula; realizam alguns exercicios de for¢a/mobilidade articular.
j “Jogo dos 10 Passes” P tad
5 Desenvolver a Cada equipa deve realizar 10 passes entre si. Cada vez que B s;iz fo:;:t: 0
— P atingirem o objetivo, ganham um ponto. . >
z " desmarcagio; Re %as- ) & p - Pedir a bola:
DesenV(glver a - Ndo podem passar para a mesma pessoa que lhes passou a bola; i Roda 08 pulsost N
cooperagdo entre - Se a bola toca no chio volta ao zero; apos o lpassedmanfem
equipa. - Se a bola ¢ intercetada pela equipa adversaria passa a ser da ?/Sirz?igzir: g ;0
mesma. :
Exercicio 3x2: Ataque
R . ue:
Os alunos em situagdo de 3x2: Os alunos organizam-se em duas | p, ..o (?esmarcar-
filas: fila de ataque (3 jogadores) e fila de defesa (2 jogadores). se para o cesto;
O ataque comega atras dos cones com a bola e avanga sem drible, -Se niio recebe b(,)la
Realizar corretamente | US2ndo apenas passe e desmarcagao. sai para o lado
8’ as movimentagdes; R_gg(lj‘a__;:l , ibid . 2o J| contrario da mesma;
Desenvolver a - drible ¢ pro1bido. a0 A Defesa:
tomada de decisio -A jogada acaba com: cesto, perda de o L2 he _Defender o
: ’ bola ou recuperagao da defesa. " e |
ensar o jogo. Ari
P 108 - Os 3 que atacaram — vdo para a fila ad\./ersan.o de forma
da defesa; a impedir que este
- Os 2 que defenderam — vio para a fila do ataque. finalize.
Ataque:
Jogo 3x3: -Procura espago livre
Os alunos jogam em situagdo de 3x3 em meio-campo exercitando ao desmarcar-se;
Jogo 3x3: os conteudos taticos desenvolvidos ao longo das aulas: Passar, Ap6s passe, realiza
-Desenvolver a cortar e repor; driblar, aclarar e repor. corte;
3 consciéncia da Observagao: - Dribla e o colega
ﬁ ocupagio racional do | As equipas que ndo estdo a jogar observam um colega e registam afasta-se
Z espaco; comportamentos ofensivos/taticos com o foco na resolugdo dos (aclaramento).
E 12° b | P problemas de ataque Defesa:
< ) :scir::;_vgrila?s;ar posicional e ddo-lhe feedback - Dificultar linhas de
2 / . no final da rotag@o. asse.
Z Aclarar; p
E Observacio:
- Promover a -Regista ao
participacdo e identificar
€ooperagao, corretamente as
acOes realizadas;
-Da feedback no fim
ao colega.
j Retorno a calma
2’ Reflexdo sobre a aula Realizar o balango final e contextualizar a sessdo seguinte. -
Z g
=)
=
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Observacdes: - Alunos de fora tém fungdes de arbitros com fichas das regras e de arbitragem.
- 4 equipas heterogéneas: Equipa A, B Ce D.

Os capities siio responsaveis por:

- Distribuir os coletes;

- Escolher quem comega a jogar (dividir em subgrupos de forma justa);

- Garantir que os jogadores cumprem as regras;

- Contar os pontos da equipa.

& AReio
- :&tnl“u!
'l;:m.,\!hl\f.‘lil ANV KV
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Anexo 11- Exemplo da Ficha de Observagéo

Ficha de observacgao de situacao de jogo
de basquetebol 3x3 em meio campo

Nome (observador):

Nome do aluno Observado (jogador):

Observar como o jogador inicia o ataque quando a equipa recupera a posse de bola.

Data

'N° de vezes que o aluno realizou

Passe e corta

Aclaramento

RELEMBRAR:

Passe e corta* Passe. corta e repde*!

Aclaramento*?

*. O passe e corla consisle em passar para um Sos extremos, corlar em dregio ao cesto, receber a bola e langar ao cesto.

*1: O passe, corla e repbe, por sua vez, consiste no descrilo em cima, mas desta vez o atacante ndo recabe a bola, tendo de repor No espaco vazo,

*2:0 & uma aglo pelo jogador sem posse de bola. A sequincia consiste em driblar, aclarar e repoe.
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Anexo 12- Exemplo de Skill Card Natagao

Funcdo das Observadoras
* Acompanhar o trabalho dos colegas da sua pista.
o lado direito. * Observar o cumprimento dos critérios de éxito
azer 25 metros e parar no final. (consoante o nivel).
* Voltar pelo lado esquerdo. « Ajudar a professora na organizagao do material e no
* Ndo ultrapassar nenhum colega. controlo de seguranga.
* Ao sinal da professora, parar e escutar com * Fazer pequenas anotagdes de observagao durante
atengao. aaula.
Critérios de Exito - Nivel CROL

Elemento Técnico 0 que observar
Corpo alinhado Mantém o corpo alinhado e horizontal na dgua

Inspira fora e expira dentro de dgua (“bolinhas");
Respiracdo aquatica/ lateral Inspira de lado, expira dentro de dgua a olhar para o fundo da

piscina e coloca a orelha encostada bragco/ombro.
Batimento de pernas Esticar as pernas e bater sempre sem parar.

1. Entrada da mao - “bem a frente”;

2. Parao fundo

3. Em diregao ac umbigo;
Bragada unilateral .

4. Emdiregéao a coxa;

5. Salda "bem atras” e pelo cotovelo;

6. Recuperacao (antes da mao de voltar a entrar na agua).
Coordenacao Coordena respiracao, bragada e batimento de pernas.

Observacodes:
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Anexo 13- Ficha de Reflexao

FICHA DE GRUPO

DANCA

Grupo:

1. Ouvimos as ideias uns dos outros?

[ Sim [0 Nao

2. Como envolvemos todos os elementos ativamente na resoluciao da tarefa?

3. O grupo concluiu a aula de hoje com sucesso?

[ Sim [ Nao

Como podemos melhorar?
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Anexo 14- Exemplo Avaliacao Formativa

Avaliagao Formativa Voleibol

2x2

Exercicio critério 4x4

4x4

Alunos

Sustenta a bola

Diferencia os
papeis
(Comunicagao)

Serve por cima
colocando a bola
numa zona dificil

recegao

Coloca-se para
receber de acordo
com a trajetéria da

bola

Finaliza para
zonas
vulneraveis

Desloca-se para
receber a bola

2°toque do
distribuidor

Constréia
jogada (3 toques)

Conhece as
regras

Média

20

21

22

23

24

25

Legenda

Né&o Realiza

Realiza com muita
dificuldade

Realiza com dificuldade

Realiza corretamente
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Anexo 15- Exemplo Avaliagcdo Sumativa

Avalia¢do Sumativa Voleibol

2x2 | 4x4
Alunos
Sustenta a bola lec;r:;;;a %5 | Desloca-se para 2f’ tqquf: do JF;Z;IZZOE; Conhecimento Meédia
L. receber a bola distribuidor das regras
(Comunicagao) toques)
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
Legenda
1 Nao Realiza
Realiza com muita
2 dificuldade
Realiza com
3 dificuldade
Realiza
4 corretamente
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Anexo 16- Guido das Reflexdes

Guiao das Reflexoes

Contextualizacao da aula

- Objetivos principais da sessao
- Contetidos abordados

Gestiao do tempo e do espaco

- Pontualidade e aproveitamento do tempo
- Organizacdo do espago fisico

Comportamento, participacio
e dificuldades dos alunos

- Envolvimento/motivagao dos alunos
- Interacdo entre colegas
- Principais dificuldades e estratégias a adotar

Papel do professor

- Clareza das instrugdes
- Qualidade dos feedbacks
- Gestdo da disciplina

Alteracoes ao Plano de Aula

- Se houve ou ndo alteragdes ao Plano de aula e quais

Pontos a melhorar / desafios

- Aspetos a rever em futuras aulas

XXX




Anexo 17- Ficha de observagdo (In Loco) da qualidade do envolvimento dos alunos/as e

adequac@o das tarefas de aprendizagem

Data: __/ [  Observador Observado:
ANO: Turma: N de alunos:
0 professor InteracBes Pedagdgicas
~  Posturs [ vor [ setividade ~  Supervit§o At (ko [ deslocamentos / prosimidase Thics / stenglo comaants b pritics)

= 150/ fewtibuck | argmizacho / o /

e protiemas [ otnereacho [ teginton)

~  Cliens de oprwad ¥ incia [ ancora)

Gestdo do dNsciphing (orevenglo & Intervencio)

Anilise das Situagdes de Aprendizagem (atividades da aula)
~  Organizopdo doy tevefor [Duraglo, vanedade, sequincia)
F ! 20 nivel, relagdo com odjetives)

Dindmico da ewla (ritmo, envolvmeno, seguran;a)

Os alunos
~  Reopfo as athidodes / pavticipeso dentro ¢ fors tevefor / desempenbo
Compor [} dade motora / 30 [ cooperagio / mencho a informaglo J egera /

deslocamentos / manigulacio do material]

Imprevistos/Alteragbes a0 Plano Inicial
= dwitifeagio de alieragdo
— Impscto s ok

Apreciagio Global:
= Lim powdn positive
= Lim powén a mefhorar
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Anexo 18- Turma Residente

Y
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Anexo 19- Corta Mato

XXXV



Anexo 20- Cartaz Taga do Desporto Escolar

F xTAcA
X A T0

o

Uma turma, quatro modalidades,
~ um desafio. Organiza as equipas
~ inscreve-te na Taga do DE!

= @y REPUBLICA f goral :

- ¥ PORTUGUESA reducacaa DGEStE (@) vesporto Escolar

-3 EAOWCID ¢ Ritin | i oy SRV -
e e <
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Anexo 21- Encontro de Ginastica na Escola Cooperante
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Anexo 22- Encontros do Desporto Escolar de Ginastica
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Anexo 23- Participagdo no [JUP

"’W’f'il”,'{[‘f”,’x :

1 | I |y‘|,‘f: i 4':!: il !I‘{""l']m[

it |

Encontro

:mu?.clo 06-07-08
ovem

Universided Maio 2026
do Porto 19.* Edigio

Cortic s e ga Carving Mete Dartope, o UUP S - 1W EAConyo de invesiigacho Jowem &
Ureversdade @ Porto G Gecarra ron G 08 0 ¢ 28 &0 mao S MU ek apreserracs
um poster com o U “Enfencing Studerst Engegemenst 0 Physcal Educaton Theough
Covperstive [aameyg braghty froem s Acson Resesrch intervention
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Anexo 24- Questionario MEPES

Questionario Experiéncias Significativas
em Educacao Fisica (QESEF)

Esta pesguisa tem como objetivo captar as experiéncias significativas na educagio fisica
do seu percurso escolar até ao momento.

A sua participagdo neste estudo & totalmente voluntéria. Se optar participar respondendo
a este guestionario, € garantido gue as suas respostas serdo totalmente confidenciais
porgue nenhum nome serd incorporado.

NEo ha riscos, desconfortos, custos ou compensagoes financeiras associados a
participagdo neste questionario.

Obrigado pela sua participagao!

* Indica uma pergunta obrigatdria

1. Antes de iniciar o preenchimento do questiondrio assinale as opgdes
seguintes

D Compreendi o objetivo do estudo & aceito participar de forma voluntaria

D 0s meus encarregados de educacio/pais autorizaram-me a responder ao
questionario

XL

Por favor responda as seguintes afirmagbes que descrevem 0s componentes de uma
educagao fisica signifi cativa marcando 2 opgio apropriada. Observe que nao ha
respostas certas ou erradas. Por faver, selecione 3 resposta que melhor representa o seu
nivel de concordancia com cada afirmagdo.

Em cada quest3o observe todas opgdes de escolha de respostas possiveis (discordo
totalmente, discordo, neutro, concordo e concordo totalmente)

11. Interagado social ‘
Nas minhas aulas de educagao fisica (EF)...

iscord 5 Concordo
Disoord Discordo  Neutro  Concordo one
totaimente totalmente

Sou capaz de ter

v @) O O O ®

meu/minhaprofessor/a

Tenho oportunidades

de ter interagbes

positivas com 05 meus O O O O O

colegas

Tenho oportunidades — -
" @) o O O

de trabalhar em grupos

A minha opinido é
vl O O O O

12. Dezafio L
Nas minhas aulas de educagao fisica (EF)...

Discordo . Concordo
eotalmante Discordo Neutro Concordo sotalmente
Sou capaz de
participar em
atividadss que
ndo sdo nem O O @) O @)
muito faceis
nem muito
dificeis

0/a professor/a
frequentemente

usa jogos

reduzidos (por O O O O O
exemplo, volei

4x4 ou menos)

Posso escolher
o nivel de
dificuldade das O C’ O O Q

tarefas

Tenho

oportunidades

para definir os O O @) O @]
meus proprios

objetivos



13. Diverlimento Y

Nszs minhas aulas de educagdo fizica (EF)... 13. Aprendizagem pezzozlments relevants *

Maz minhas aulas de educagdo fisica (EF)...

Discordo §
totalmente Diecordd
Considero as
atividades O @)

divertidas

Neutro

Concordo

@)

Concordo
totalmente

(@)

Discordo

totelmente Dizcardo

Eu entendo o

que estou & ) )

MNeutro

Concordo

Concordo totalmeante

O O

Eu posso aprender

praticar muite O O O O O

s Euseio

uando s

: objetivo das

jogamos i

ot O @) O @] O atividades que O O O O O

incluidos estou a fazer

Ofa Envolvo-me

professor/a & processos

permite que de tomada de

os alunos - =
decis

oz O o o o) @) o pare

sugestdes tomaras ) ] @) 0 )

sibie ua minhas

atividadss experiéncias
mais
relevantes
Eu relaciono o

14. Competéncia motora que estou &

Nas minhas aulas de educago fisica (EF)... aprender com ) @ ] @] O
2 minha vida

Discordo Concordo 0
i além da escola
sotaliricnis Discorde Neutro Concordo totalmente
Eu aprendo a5
habilidades

necessérias O O
para jogar
com sucesso

Acradito que

50U capaz de

me tornar

competente O (@)
nas

hazbilidades

ensinadas

O/a

professor/a

nclui

atvidades que O O
me gjudam a

tornar mais

competente

Teano opgdes

para aquilo

que vou O @
trabaihar

(@)

O

O

XL

16. Comente sobre uma experiéncia positiva (inferezzante e zignificativa) que *

tenha vivenciado na educagio fizica.

& sua resposta

17. Comente sobre uma experiéncia negativa que tenha vivenciado na educagéo

fisica.

& suB resposta

Muito obrigado pela sua participagéo!

Por favor, clique no botdo enviar para que as suas respostas figuem registadas.



Anexo 25- Murais AC

AUDAR 03 OVTAOS
AMizB0E
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Anexo 26- Questionario Final AC

Questionario Aprendizagem Cooperativa

Este questionario tem como objetivo recolher 2 sua opinido sobre as aulas de Educagio
Fisica ao longo deste periodo, com especial foco nas experiéncias de aprendizagem
cooperativa desenvolvidas.

A sua participagio & totalmente voluntéria. Cazo decida responder, garante-se que as
suas respostas serdo andanimas e confidencizis. sendo utilizadas apenas para fins de
investigago pedagogica.

A sua opinido é muito importante para compreender de que forma a aprendizagem
cooperativa contribui para o envolvimento, a cooperagio e a experiéncia dos alunos nas
aulas de Educagdo Fisica.

Obrigado pela sua participagio!

* Indica uma pergunta abrigatoria

Para cada afirmagéo, seleciona o nimero que melhor representa a tua opinido,
tendo em conta & tua experiéncia nas aulas de Educagéo Fisica durante este
periodo:

1 - Discordo totalmente

2 - Discordo

3 - Nem concordo nem discordo (neutra)
4 - Concordo

5 - Concordo totalmente

Nasaulas... *

Trabalhdmos o didlogo e

a capacidade de escuta O O O o O

entre os colegas

Para cumprir as tarefas,

era necessario cooperar O O O O O
Senti que houve

encorajamento entre

colegas durante as O O O O O

atividades

Consegui cooperar com
colegas com niveis de
desempenho diferentes

Ajuder os colegas
também contribuiu para
a minha

aprendizagem/ satisfaggo

Explicar ou demonstrar
205 colegas gjudow-me g
consolidar as minhas

sprendizagens

Houwe respeito pelas
dificuldades individuais

Senti-me mais
confortdvel & participar
nas aulas

0 ambiente foi mais
positive devido &
cooperagdo

Ot jogos cooperativos
tornaram as aulas de EF
diferentes do que estou
habituado ()

Esforcei-me nas tarefas
propostas

Estive mais envolvido (a)

A dindmica e unido da
turma melhararam

A cooperagdo tomou as
atividades mais
desafiantes de forma
positiva

A minha motivagéo para
participar nas aulas
aumentaou

A minha opinido sobre
trabalhar com diferentes
colegas melhorou

Este periodo tornou a EF
mais signficativa para
mim

O resultado das tarefas

melhorava quando todes O O O O O

colaboravam

O contributo de cada um Goetarizs de acrescentar algum comentdrio, sugesifo ou aspeto que consideres
fazia a diferenga O O O O O

importante sobre as aulas de Educagéo Fizica nests periodo, especialmente sobre

o trabalho em grupo & a cooperagio?
Foi importante trabalhar

com diferentes colegas O O O O O

3o longe das aulas 4 sua resposta
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Anexo 27- Entrevista semiestruturada

Entrevista Final Estudo

Introducgao...
Caros estudantes,

Antes de comegarmos, quero agradecer a vossa disponibilidade para
participarem nesta conversa em grupo. O objetivo desta conversa é compreender
melhor como foi a experiéncia nestas aulas ao longo do periodo, especialmente em
relagdo a cooperagao entre colegas e ao empenho nas atividades. Ndao ha

respostas certas ou erradas, o que interessa € a vossa opiniao sincera.

Tudo o que disserem apenas sera utilizado para fins de estudo e a vossa
identidade nao sera revelada. Sintam-se a vontade para expressarem livremente as

vossas opinioes.
Podemos comegar?
Inicio...

1. Se tivessem de escolher uma palavra/sentimento para caracterizar estas
aulas, qual seria?
2. Porque escolheram essas palavras/sentimentos? Recorram a um exemplo

de uma situagao/sentimento que tenham vivenciado nas aulas.

Empenho e participagao...

3. Comparativamente a anos anteriores que alteragoes identificam no modo
como participavam nas aulas, nomeadamente ao nivel do empenho,
envolvimento, ....

4. Caso tenha havido alteracdes, a que atribuem a mudanga?

XLIV



Cooperagao da turma...

Pergunta principal:

Como € que foi o trabalho em grupo? De que modo as dindmicas cooperativas

influenciaram a forma como a turma funcionava?

10.

Qual a vossa opinidao acerca dos jogos/estratégias cooperativas que foram
realizados nas aulas?

De que forma ajudaram (ou nao) a participagéo de todos e cooperagao entre
vocés?

Sentiram que em certos exercicios dependiam uns dos outros? Isso ajudou
ou dificultou no vosso empenho? Até que ponto cooperar foi dificil?

No inicio do ano era notdrio que a turma tinha varios “grupos” e que
preferiam trabalhar com certas pessoas. ldentificaram alteragées ao longo
destas aulas? Trabalhar com colegas diferentes mudou alguma coisa no
ambiente ou na uniao da turma?

Até que ponto foi dificil ndo poder escolher sempre os colegas com quem
trabalhavam? Isso foi mudando ao longo das aulas?

Houve momentos em que se divertiram com colegas com quem

normalmente nao estariam? Podem dar alguns exemplos?

EF Significativa

11.

12.

13.

O que é que gostaram mais nestas aulas?

Reflexao Final:
Se fossem professores o que mudariam/melhorariam para que os alunos
cooperassem e se empenhassem mais?

Querem acrescentar alguma informacao que considerem relevante?
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Anexo 28- Consentimento Informado

[APORTO

FACULDADE DE DESPORTO
) UNIVERSIDADE DO PORTO

CONSENTIMENTO INFORMADO, LIVRE E ESCLARECIDO PARA PARTICIPAGAO EM INVESTIGACAO

Por favor, leia com atengéo a sequinte informagdo. Se considerar que algo ndo esta claro, néo hesite em solicitar
mais informagées. Se concorda com a proposta que lhe foi feita, ogradeco que assine este documento.

Ex.mof(a) Senhor{a) Encarregado(a) de Educagdo e Educando,

O presente documento tem como objetivo obter o consentimento informado dos alunos e respetivos
Encarregados de Educag¢do, para a participacdo do seu/fsua educando/a num estudo de investigacio pedagdgica,
no contexto da unidade curricular de Estagio realizado no 22 ano do Mestrado em Ensino de Educag¢do Fisica nos
Ensinos Basico e Secunddrio da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto, a realizar pela Professora
Estagidria Carolina Mota. O estudo serd acompanhado pela professora cooperante responsavel pela turma,
Professora Ana Isabel Cardoso.

Objetivo do estudo: O estudo visa lisar o valor da aprendi cooperativa para a melhoria do empenho,
envolvimento e cooperagdo entre osfas alunos/as nas aulas de Educagdo Fisica.

A participagdo envolve o preenchimento de questiondrios e, pontualmente, a participacdo em entrevistas
realizadas pela professora, com registo de dudio realizadas em contexto escolar.

Confidencialidade e anonimato: Os dados recolhidos, apenas serdo utilizados para efeitos da investigagdo com
garantia de confidencialidade e i de todos/as os/as participantes.

Para mais esclarecimentos, ndo hesite em contactar a investigadora responsavel: Carolina Mota- Email:
carolina.mota.620e@aemlaranjeira.pt

Grata pela sua colaboracdo!

(Carolina Mota)

Declaro ter lido e compreendido a informagGo acimo apresentada, foi-me garantido a possibilidode do meu
educando, em qualquer altura, recusar participar neste estudo sem qualquer tipo de consequéncias. Desta forma,
AUTORIZO a participogcGo do meu educandofa) no estudo descrito e permite o utilizagdo dos dados de formo
voluntdria para efeitos de investigagcéo e com as garantios de confidencialidade e i que me sio dodas
pelo/a investigador/o.

AN O o e e 0 e i A T R
ASSINARUNA: oo oo imiviics imidomdiilias sk
(Encarregado de Educagao)

Declaro ter lido e compreendido o conteudo deste documento e estou consciente da participagGo no estudo. Sinto-
me esclarecido {a) e informado (a) sobre os propésitas do mesmo, ACEITANDO participar voluntariamente.

IO e st iR A i 0 s S b e i o i o it
PBSIOARUNAC ciccs ceo ok iict s At o L e N RS 0 R IR
(Aluno/a)
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