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Resumo

No ambito do Estdgio Profissional do Mestrado em Ensino de Educacgdo Fisica nos
Ensinos Béasico e Secundario da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto, este
relatorio procura compreender como se constrdi a identidade docente de quem chega ao
ensino a partir do treino. Esta construcdo ¢ analisada a luz do conceito de aprendizagem
profissional, entendido como um processo situado, continuo e quotidiano, sustentado pela
pratica, pela reflexdo, pela supervisao e pela colaboragdo numa comunidade profissional.
Formado como treinador, iniciei o estagio com uma logica centrada no rendimento, sendo
confrontado com a heterogeneidade da aula de Educagdo Fisica. Esse confronto exigiu
um descentramento da performance e uma reorganiza¢ao do olhar pedagogico, passando
a pensar o ensino a partir do aluno, das suas necessidades e da tarefa de aprendizagem.
Esta transformacao atravessou as trés areas do Estagio Profissional: (i) a organizagdo e
gestdo do ensino, marcada pela utilizacdo de modelos pedagodgicos e a modificacdo
intencional das tarefas; (ii) a participa¢do na comunidade educativa, com destaque para o
Desporto Escolar de Orientacdo; e (iii) o estudo de desenvolvimento profissional,
centrado nas percegdes dos alunos sobre tarefas modificadas numa unidade didatica de
Voleibol. O estudo, de natureza qualitativa, envolveu 61 alunos e recorreu a entrevistas a
12 alunos, ao diario de bordo e a analise tematica reflexiva, ancorando-se no conceito de
scaffolding pedagoégico. Os resultados sugerem que as modificagdes de tarefas
favoreceram a continuidade da jogada, o contacto com a bola e uma participagdo mais
equilibrada, sobretudo entre os alunos com maiores dificuldades. Contudo, evidenciaram
tensdes, como o menor desafio para os alunos mais competentes € o uso excessivo de
regras facilitadoras. O Estagio consolidou uma concecdo de Educacdo Fisica centrada no
aluno, na inclusdo e na adaptagdo intencional das tarefas. A Pratica de Ensino
Supervisionada revelou-se, assim, um processo de aprendizagem profissional e de
transformagdo pessoal, no qual os valores do trabalho, da exigéncia e do esfor¢co foram

reinterpretados ao servigo da aprendizagem de todos.

PALAVRAS-CHAVE: ESTAGIO PROFISSIONAL; MODELOS PEDAGOGICOS;
INCLUSAO; MODIFICACAO DE TAREFAS; VOLEIBOL.
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Within the scope of the Professional Practicum of the Master's in Teaching Physical
Education in Basic and Secondary Education at the Faculty of Sport of the University of
Porto, this report seeks to understand how teaching identity is constructed by someone
who arrives at teaching from coaching. This construction is examined considering the
concept of professional learning, understood as a situated, continuous and everyday
process, sustained by practice, reflection, supervision and collaboration within a
professional community. Trained as a coach, I began the practicum with a performance-
centred logic, only to be confronted with the heterogeneity of the Physical Education
class. This confrontation demanded a decentring from performance and a reorganisation
of my pedagogical perspective, leading me to think about teaching from the student, from
their needs and from the learning task. This transformation ran through the three areas of
the Professional Practicum: (i) the organisation and management of teaching, marked by
the use of pedagogical models and the intentional modification of tasks; (ii) participation
in the educational community, with particular emphasis on Orienteering within School
Sport; and (iii) the professional development study, centred on students' perceptions of
modified tasks in a volleyball teaching unit. The study, qualitative in nature, involved 61
students and drew on interviews with 12 students, a field diary and reflexive thematic
analysis, anchored in the concept of pedagogical scaffolding. The findings suggest that
task modification fostered continuity of play, contact with the ball and more balanced
participation, particularly among students with greater difficulties. However, they also
revealed tensions, such as reduced challenge for the more competent students and an
excessive use of facilitating rules. The practicum consolidated a conception of Physical
Education centred on the student, on inclusion and on the intentional adaptation of tasks.
Supervised Teaching Practice thus proved to be a process of professional learning and
personal transformation, in which the values of work, rigour and effort were reinterpreted

in the service of everyone's learning.

KEYWORDS SCHOOL PRACTICUM; PEDAGOGICAL MODELS; INCLUSION;
TASK MODIFICATION; VOLLEYBALL.:
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1. Introducio

O presente relatorio foi elaborado no dmbito da unidade curricular de Estagio
Profissional, integrada no segundo ciclo de estudos conducente ao grau de Mestre em
Ensino de Educagao Fisica nos Ensinos Basico e Secundério, da Faculdade de Desporto
da Universidade do Porto. Constitui simultaneamente o documento de conclusdo de um
percurso académico e o registo reflexivo da minha primeira experiéncia sustentada
enquanto professor, desenvolvida ao longo da PES. Enquanto componente nuclear da
formagdo inicial, o EP confronta o futuro professor com a complexidade da pratica
docente e exige a articulag@o entre os conhecimentos adquiridos ao longo da formagao e
a tomada de decisdo em contexto real (Mesquita & Bento, 2012).

O EP estrutura-se em duas componentes complementares: a PES, desenvolvida
em contexto escolar, e o REP que constitui a sua expressdo escrita e reflexiva. A PES
inicia-se a 1 de setembro e prolonga-se até ao final do ano letivo, sendo acompanhada por
trés figuras com responsabilidades distintas: o professor cooperante, que orienta de perto
a pratica quotidiana na escola; o professor orientador, que supervisiona o conjunto do
percurso e do relatério; e a regente do EP, que coordena a UC.

Mais do que descrever as atividades realizadas, o presente REP procura responder
a uma questdo que atravessou todo o ano letivo: o que significa tornar-se professor de
Educacao Fisica e que exigéncias essa transformacao coloca a pessoa que a vive. Esta
interrogacdo ¢ analisada a partir da aprendizagem profissional desenvolvida ao longo do
EP, entendida como um processo situado, continuo e quotidiano, que se constrdi no
exercicio concreto da pratica docente, através da reflexdo, da supervisdo, da colaboragdo
entre pares e da participacdo em comunidades profissionais de aprendizagem (Valério et
al., 2024).

Ao longo do EP, a resposta a esta questdo foi-se reformulando & medida que a
teoria adquirida na formagao inicial se confrontou com a contingéncia das aulas, com a
diversidade dos alunos e com a necessidade de tomar decisdes pedagogicas em tempo
real. Neste sentido, o relatdrio procura dar conta ndo apenas do que foi realizado, mas
também do modo como essas experiéncias contribuiram para a constru¢do progressiva da
minha identidade docente. Como sustenta Novoa (2009), a profissionalidade docente

constroi-se no interior da pessoalidade do professor, perspetiva que justifica a inclusdo,



neste relatorio, de uma dimensdo biografica e reflexiva sobre o percurso pessoal que
conduziu a entrada na docéncia.

A PES decorreu numa tnica escola e envolveu a lecionagao de trés turmas (10.°
CT, 10.° LH e 8.°). Esta dinamica, descrita em detalhe no capitulo 2, expds-me a contextos
pedagogicos distintos e exigiu adaptagdo constante a perfis de turma, ritmos de
aprendizagem e desafios de intervencdo muito diferentes entre si. A reflexdo sobre o que
cada turma me ensinou, sobre o que correu bem e sobre o que correu mal, constitui o
material central a partir do qual este relatorio se desenvolve. Esta postura reflexiva,
ancorada numa concecdo de formacdo de professores que valoriza a interrogagdo
sistematica da propria pratica (Alarcdo, 1996), atravessa o documento em todas as suas
secgoes.

O relatério organiza-se a partir de um percurso que articula a dimensdo pessoal, o
contexto institucional da PES e as trés areas definidas pelo regulamento do EP. Antes da
analise das 4reas, o capitulo dos enquadramentos assume uma fung¢a@o estruturante: ndo se
limita a apresentar o contexto, mas procura mostrar o meu ponto de partida, que
concecgdes trago do treino, que expectativas e dificuldades marcaram a entrada na escola,
e de que modo o contacto com as turmas, com PC, com o professor PO e com o NE
contribuiu para a constru¢do da minha pratica docente. Estes enquadramentos permitem,
por isso, compreender a logica global do relatorio: a passagem progressiva de uma
identidade inicialmente marcada pelo treino e pelo rendimento para uma
profissionalidade docente mais centrada no aluno, na inclusdo, na modifica¢ao das tarefas
e na tomada de decisdo pedagogica situada.

A Area 1 aborda a organizagio e gestio do ensino e da aprendizagem, constituindo
o espago onde procuro materializar a minha concecdo de EF e tornar visiveis as decisdes
pedagogicas que fui tomando ao longo do EP. Mais do que descrever estratégias
utilizadas, esta area evidencia o modo como procurei transformar contetido especifico em
aprendizagens, lidar com os desafios colocados pelas turmas, ajustar o planeamento a
realidade da aula e responder as tensdes entre o previsto e o vivido. E, por isso, a 4rea em
que se tornam mais evidentes as escolhas substantivas da minha intervengdo: a
valorizacdo da participacdo de todos, a construcao de progressdes ajustadas, a utilizagdo
de modelos pedagogicos, a gestdo da aula, o feedback, a avaliacdo e a modificagdo e

adaptagdo continua das tarefas.



A Area 2 reflete sobre a participagio na escola enquanto espago educativo,
relacional e institucional, dando conta do que a vida da escola me ensinou para 14 da aula
de EF. Esta dimensdo permite compreender que a profissionalidade docente ndo se
constroi apenas no ensino, mas também na integragdo na comunidade escolar, na relagdo
com colegas, alunos e funcionarios, na participagdo em atividades e no envolvimento no
Desporto Escolar.

A Area 3, por sua vez, aprofunda uma problematica emergente da pratica
pedagogica: a participagao desigual dos alunos numa UD de Voleibol. No decurso desta
unidade, tornou-se visivel que alguns alunos concentravam os contactos com a bola,
enquanto outros tendiam a evita-la, e que a continuidade da jogada raramente se mantinha
para 14 do primeiro toque. Esta constatacdo levou-me a formular uma questdo de
investigacdo centrada no contributo das tarefas modificadas para a participacdo e a
inclusdo, e a desenvolver um estudo qualitativo sobre as percegcdes dos alunos
relativamente a essa experiéncia. As escolhas tedricas, metodoldgicas e os resultados
deste estudo sdo apresentados na Area 3 e desenvolvidos a partir do conceito de
scaffolding pedagogico.

Embora correspondam a dimensdes distintas da pratica, as trés areas ndo surgem
como capitulos isolados, mas como partes complementares de um mesmo processo de
transformagio e aprendizagem profissional. A Area 1 evidencia as decisdes pedagogicas
tomadas na organizacio e gestio do ensino. A Area 2 alarga essa reflexdo a participacio
na escola e a integragdo na comunidade educativa. Por fim, a Area 3 aprofunda, em
formato investigativo, um problema concreto identificado na pratica. Em conjunto, estas
areas tornam visivel o fio condutor do relatério: a deslocacdo progressiva de uma
concecdo de EF centrada na execucdo e no rendimento para uma conce¢ao centrada no
aluno, na adaptacao intencional das tarefas e na criagao de condic¢des de participacdo para
todos.

O relatorio encerra com uma reflexao conclusiva, na qual reflito sobre o que este

ano me deu, o que ainda me falta, e que professor pretendo continuar a tornar-me.



2. Enquadramentos Pessoal e Institucional

2.1. Enquadramento Pessoal: do Treino para o Ensino

"Porque estdo neste mestrado?"” Foi esta a primeira pergunta colocada pela
Professora Paula Queirds, nas aulas iniciais da UC de Profissionalidade Pedagogica.
Lembro-me do siléncio da sala e da dificuldade de cada um em responder aquela questao.
No meu caso, a resposta ndo estava pronta naquele momento, ¢ este enquadramento
pessoal €, em larga medida, o exercicio de a construir.

Quando ingressei na licenciatura em EF, o meu interesse estava claramente
orientado para o treino desportivo. Praticava CrossFit e Kickboxing, € o que me fazia
entrar todos os dias no ginasio era a vontade de melhorar a minha propria performance
bem como a dos meus atletas e de compreender o que estava por tras dela.

O gosto por estar do lado de quem ensina, e ndo apenas do lado de quem ¢
ensinado, ndo nasceu de uma decisao isolada, mas da influéncia de quatro treinadores que
se foram cruzando comigo em momentos diferentes. No CrossFit, foi um colega da
licenciatura e, mais tarde, um treinador do Muro CrossFit, gindsio onde viria a estagiar,
que me transmitiram a mesma ideia em registo diferente. Nao foi nenhum deles em
particular que me decidiu, foi a soma destes contactos que me foi instalando, sem que eu
desse por isso, a curiosidade pela pedagogia.

Em 2021, realizei o estagio curricular da licenciatura no Muro CrossFit. Foi a
primeira vez que tive de pensar metodicamente sobre como ensinar, como explicar um
movimento, como corrigir sem desmotivar, como adaptar uma sessao a praticantes com
niveis técnicos muito diferentes. No final do estdgio curricular, fui convidado a integrar
a equipa técnica, e aceitei. Mas o hordrio cobria apenas a manha, e procurei uma ocupagao
para a tarde que me colocasse perante novos desafios. Foi assim que me candidatei ao
concurso para professor de AECs do concelho de Guimaraes e fui colocado na Escola de
Tabuadelo, a lecionar a alunos do 1.° ao 4.° ano.

Foi nesta experiéncia que tomei consciéncia clara das minhas limitagdes. No
primeiro ciclo, senti-me, durante grande parte do tempo, perdido. Tinha gosto pela funcdo
e percebia o impacto que podia ter no desenvolvimento motor, social ¢ emocional das
criangas, mas faltava-me, com frequéncia, saber onde ir buscar informacao para preparar
as aulas, fundamentar opgdes pedagdgicas ou responder a situacdes concretas que iam

surgindo. Esta sensa¢do ndo foi pontual: acompanhou-me durante todo o tempo em que



ali lecionei. Foi essa insuficiéncia, mais do que qualquer vocagdo previamente formulada,
que me fez procurar a FADEUP.

Entrar na FADEUP sempre foi um sonho que acompanhou o meu percurso
académico. Contudo, esse sonho ndo se concretizou quando iniciei a licenciatura, uma
vez que me faltava concluir a disciplina de Matematica do 10.° ano. Tive, por isso, de
seguir um caminho diferente do que tinha imaginado, ingressando numa institui¢ao
privada para realizar o ano zero antes de poder candidatar-me ao ensino superior. Ainda
assim, o desejo de estudar na FADEUP nunca desapareceu. Pelo contrario, manteve-se
como uma referéncia e como uma meta pessoal. Anos mais tarde, esse objetivo tornou-se
realidade com a minha admissao no Mestrado em Ensino de Educag¢ao Fisica nos Ensinos
Basico e Secundario. A entrada na Faculdade teve, por isso, um impacto consideravel,
pois representou a concretizagdo de uma aspiragao antiga e, simultaneamente, o contacto
com uma cultura académica diferente da que conhecia da Escola Superior de Educacio
de Fafe. O ritmo, a exigéncia e a profundidade das reflexdes marcaram desde cedo esta
nova etapa, sobretudo através de conceitos como profissdo, profissio docente e
competéncia profissional, que inicialmente me pareceram abstratos, contudo aos poucos,
compreendi que esses conceitos ndo eram apenas construcdes tedricas, mas formas de
nomear realidades que eu ja comecara a viver na pratica, ainda sem lhes atribuir esse
significado.

Se, no inicio do semestre, "o que é ser professor?"” me parecia uma pergunta sem
resposta, hoje continua a parecer-me uma pergunta dificil, mas por outras razdes. Ja ndo
me parece dificil porque eu ndo saiba o que dizer, parece-me dificil porque ser professor
ndo é uma condigdo que se adquire e se conserva. E um processo que se vai construindo,
e que se reconstrdi cada vez que se entra numa sala de aula nova, com alunos novos, em
momentos diferentes da vida de quem ensina. Foi esta a primeira aprendizagem do meu

percurso académico, e ¢ com ela que entrei no EP.

2.2. Da expectativa ao terreno: sobre os obstaculos e as oportunidades

A noticia da minha colocacdo chegou com bastante apreensdo. A escola onde
fiquei obrigava a deslocagdes didrias e a custos que, numa primeira leitura, me pareceram
um obstaculo significativo. Contudo, a primeira visita a escola desfez parte desse receio.
Foi tranquilizador descobrir que ia partilhar o ano com um colega da mesma localidade e

com outro que ja conhecia do primeiro ano do mestrado. Eram pontos de apoio que, antes



de qualquer aula, ja reduziam a sensagdo de estar a entrar sozinho num terreno
desconhecido.

Mais do que a logistica, no entanto, o que ocupava 0 meu pensamento nessas
semanas anteriores ao inicio das aulas eram duas questdes: que professor seria capaz de
ser, e como reagiriam os alunos. A experiéncia prévia como técnico das AECs e,
sobretudo, o trabalho desenvolvido no Guimagym, o clube de gindstica onde era
treinador, com idades proximas das que iria encontrar na escola, tinham-me dado uma
intui¢do clara: no inicio, teria de ser bastante exigente, para que os alunos percebessem
que eu estava ali para trabalhar e a procurar ensinar-lhes o maximo possivel. Era essa a
postura com que pretendia entrar na PES.

O primeiro encontro com o PC deu o tom do que estava por vir. Pediu-nos para
reunir logo no dia 1 de setembro, primeiro dia em que podiamos ir a escola, e essa
convocatoria, antes de qualquer palavra trocada, ja era em si uma mensagem: o EP
comecava ali. Disse-nos abertamente que a exigéncia seria elevada, mas que nos
acompanharia ao longo de todo o percurso. Esta dupla mensagem, de exigéncia e
presenca, era a que eu mais precisava de receber. Tive a confirmacdo de que estava no
sitio certo, com alguém disposto a investir tempo no nosso trabalho.

Nos conselhos de turma iniciais em uma das turmas, e sem que eu tivesse ainda
contactado com qualquer aluno, varios professores apontavam a mesma turma um
historial de faltas disciplinares e de mé educacdo. Sai dessa reunido com uma imagem da
turma antes de qualquer experiéncia direta com esta. Todavia, esta antecipacdo acabou
por revelar-se um pouco diferente do esperado, mas naquele momento agravou o receio
inicial e influenciou 0 modo como preparei as primeiras aulas e a forma como instrui num
primeiro momento. A falta de motivagdo referida pelos professores que conheciam a
turma era real, mas nunca tive problemas de controlo e gestdo da turma em questao.

As primeiras aulas trouxeram a primeira surpresa real. Esperava ter mais
dificuldade com a disciplina dos alunos do que aquela que tive. Algumas das adverténcias
feitas nos conselhos de turma iniciais ndo se confirmaram com a clareza que me tinham
sido transmitidas, e a generalidade das turmas mostrou-se participativa e disponivel para
o trabalho proposto. Esta diferenca entre a turma antecipada e a turma encontrada foi a
primeira licdo pratica do EP: a imagem que se constroi a partir de relatos de outros

professores, de disciplinas ditas tedricas, raramente coincide com aquilo que se vive em



aula pratica no pavilhdo e ¢ o professor de EF que tem a responsabilidade, de formar a
sua propria leitura dos alunos.

Uma segunda surpresa veio do NE. Inicialmente considerei um dos colegas
demasiado falador e excessivamente descontraido, combinacdo que a partida ndo me
pareceu promissora para o trabalho colaborativo que se anunciava. Foi, no entanto, com
este colega que acabei por passar mais tempo durante o EP e com quem mais discuti
varias ideias. Esta inversdo de expectativa ensinou-me que a leitura inicial de pessoas
com quem se vai trabalhar ¢ tdo fidvel quanto a leitura inicial de turmas a partir de
conselhos de turma. Em ambos os casos, a unica forma honesta de saber é viver a
experiéncia e estar envolvido nela.

2.3. Contexto da Pratica Profissional
2.3.1. O contexto escolar

A PES decorreu no Agrupamento de Escolas de Sobreira, localizado no sul do
concelho de Paredes. A minha intervengao decorreu na escola-sede, onde se concentra a
oferta dos 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico e do Ensino Secundario, nomeadamente nos
cursos Cientifico-Humanisticos de Ciéncias e Tecnologias e de Linguas ¢ Humanidades.

A escola apresenta algumas limitacdes materiais, sobretudo ao nivel do conforto
térmico e do isolamento acustico. Para a EF, a escola dispde de um pavilhdo desportivo
dividido em dois espacos, um campo de futsal, uma sala de ginastica e um espago exterior
com campos de basquetebol, campos de futebol e uma pista de atletismo. O material
desportivo ¢ abundante e encontra-se em boas condi¢des de utilizagdo, em parte devido
ao cuidado do PC, que exercia fun¢des de delegado das instalagdes desportivas.

As principais limitagdes para a pratica de EF relacionavam-se com a acustica e
com a auséncia de divisorias entre os subespacos do pavilhdo, o que dificultava a gestao
simultanea de varias turmas e exigia adaptagdes frequentes na organizagao das tarefas, na
comunicagdo e no posicionamento do professor (Darst et al., 2008).

O grupo disciplinar de EF era composto por seis professores e existia uma reuniao
semanal de quarenta e cinco minutos destinada ao trabalho colaborativo, na qual se
articulam decisdes relativas ao funcionamento da disciplina e se partilham informagdes
sobre a pratica. O planeamento das modalidades referentes a todas as turmas era

assegurado pelo PC.



2.3.2. As turmas residentes: trés contextos, trés formas de ensinar (e aprender)

Ao longo do ano letivo, acompanhei trés turmas e planeei para uma delas em cada
periodo: planei para o 10.° CT, no primeiro periodo, para o 10.° LH, no segundo periodo,
e para o 8.° no terceiro periodo. Esta rotacdo, articulada com os colegas do NE, expos-
me a trés contextos pedagodgicos muito distintos entre si e foi, em si mesma, uma forma
de aprendizagem: cada turma me obrigou a um reposicionamento, € o conjunto das trés
deu-me uma visao mais ampla do que ensinar EF no Ensino Bésico e Secundario pode
significar.
2.3.2.1. A turma do 1.° periodo (10.° CT): construcido de rotinas, autonomia e
responsabilidade

A turma do 10.° CT era composta por alunos empenhados, embora sem rotinas de
trabalho ainda estabelecidas no inicio do ano. A primeira fase do periodo foi, por isso,
dedicada a construir, em conjunto, uma cultura de organizacdo e de responsabilidade. A
relagdo com o grupo desenvolveu-se de forma positiva: os alunos mostravam interesse
pelas aulas, civismo e disponibilidade para aderir as propostas apresentadas.

Trabalhei com esta turma trés modalidades distintas: Gindstica, Basquetebol e
Orientagdo. O que me permitiu confrontar-me com logicas didaticas muito diferentes, da
repeticdo técnica e da seguranca na Ginastica ao jogo coletivo no Basquetebol e a leitura
do espaco e do mapa e a cooperacdo na Orientacdo. Entre os alunos, destacaram-se dois
casos em sentidos opostos: por um lado, um aluno com elevada competéncia desportiva
e forte capacidade de cooperacao, que mobilizava com frequéncia os colegas em torno da
tarefa; por outro, um aluno com algumas dificuldades de socializagdo, que numa fase
inicial ndo reagia aos feedbacks que lhe dirigia.

Recorri ao MED como referéncia organizadora, atribuindo a cada aluno, em
momentos diferentes, a responsabilidade pela dinamizacdo da fase de ativagdo, com o
objetivo de desenvolver autonomia, lideranca e sentido de responsabilidade no grupo. A
evolugao deste ltimo aluno foi um dos processos que mais me marcaram no periodo: a
medida que se foi sentindo mais a vontade no grupo, comecou a aceitar as corregdes, a
integra-las na pratica e a aproximar-se progressivamente do trabalho coletivo. Foi um
lembrete pratico de que, em EF, a evolucdo técnica e a evolugdo relacional sdo
frequentemente inseparaveis. A sintese das problemadticas e das respostas pedagogicas

associadas a turma do 1.° periodo encontra-se sistematizada no Anexo AN.



2.3.2.2. A turma do 2.° periodo (10.° LH): diferenciacio pedagogica, inclusido e
procura de envolvimento ativo
No segundo periodo, a minha intervengdo centrou-se na turma do 10.° LH,
maioritariamente constituida por alunas. O empenho e o envolvimento da turma
revelaram-se mais reduzidos do que os da turma anterior, o que exigiu uma intervengao
pedagodgica mais proxima e mais paciente no desenho das tarefas. Esta exigéncia levou-
me a procurar formatos menos previsiveis, ¢ o conjunto de modalidades trabalhadas
reflete essa preocupagdo: para la do Voleibol, lecionei Pickleball, Frisbee e Kin-ball,
todas elas modalidades menos consolidadas na cultura escolar e, por isso, em parte,
neutras no que respeita ao historico de competéncia dos alunos. Esta opc¢ao contribuiu
para reduzir a barreira de entrada e para criar mais momentos de sucesso para alunas que,
em modalidades mais tradicionais, teriam a partida menor confianga. Foi também nesta
turma que desenvolvi a UD de Voleibol que viria a constituir o objeto do estudo
apresentado na Area 3 deste relatorio.
A presenca, nesta turma, de uma aluna com baixa visdo associada ao albinismo foi
a experiéncia que mais me obrigou a trabalhar a diferenciagido pedagogica! em contexto
real. As adaptacdes que realizei foram diferentes consoante a modalidade, e essa
especificidade ¢, ela propria, a aprendizagem central. No Pickleball, substituia a bola da
modalidade por uma bola de Ténis fluorescente, que ela conseguia identificar. No
Voleibol, organizava a sua participagdo sempre perto da rede com o colega a enviar a bola
com uma trajetoria alta, de modo a reduzir a distancia que tinha de cobrir e a aumentar o
tempo disponivel para reagir a bola. No Kin-ball, uma colega assumia o papel de apoio a
decisdo, indicando-lhe que equipa deviam atacar. Estas solu¢des foram-se construindo
aula a aula, com tentativa e ajustamento, e ensinaram-me que a inclusdo pedagdgica ndo
se resume a uma adaptagcdo geral aplicada uma vez, mas a um trabalho continuado,
modalidade a modalidade, em didlogo com a aluna sobre o que funcionava e o que nao

funcionava.

! Entende-se por diferenciagio pedagdgica a adequagdo intencional das estratégias, recursos €
formas de organizacdo das tarefas as caracteristicas e necessidades de cada aluno (Bento, 2003). Em
Educacdo Fisica, esta pratica traduz-se frequentemente na manipulagdo dos constrangimentos da tarefa, dos
equipamentos e do espago, para garantir a participagdo equitativa e o sucesso no processo de ensino-

aprendizagem (Aratjo et al., 2016; Bunker & Thorpe, 1982).



2.3.2.3. A turma do 3.° periodo (8.°): progressoes, densidade do conteudo e nivel de
habilidade

No terceiro periodo, acompanhei o 8.°, uma turma que, embora empenhada,
evidenciava dificuldades motoras significativas e transversais a todos os alunos. Com este
grupo, lecionei Natacdo e Basquetebol, e foi precisamente o contraste entre as exigéncias
destas duas modalidades que tornou mais visiveis as lacunas. No Basquetebol, faltava-
lhes consolidacdo de habilidades que se esperariam adquiridas neste nivel de ensino:
dificuldades de langamento, de posicionamento no campo e de drible. Na Natagdo, em
Crol, apresentavam dificuldades na coordenacdo da respiragdo lateral, e no estilo de
Costas, a bacia tendia a afundar, comprometendo a flutuagao.

Esta realidade obrigou-me a um ajustamento significativo das expectativas e do
desenho das progressdes. Nao fazia sentido avangar para conteiidos mais complexos sem
garantir, primeiro, o dominio dos pré-requisitos. Privilegiei progressdes pedagogicas mais
simples, com critérios de éxito ajustados ao nivel dos alunos, mais feedback
individualizado e mais oportunidades de repeti¢do em condi¢des facilitadas. Foi também
com esta turma que percebi, de forma mais clara do que com as outras, que a diferenciagao
pedagogica ¢ a Gnica forma da aula ser mais bem conseguida.

2.3.3. O professor cooperante e o professor orientador

A construgdo da pratica docente ndo se faz isoladamente. Ao longo do ano, o
acompanhamento de que beneficiei apoiou-se em duas figuras com responsabilidades e
formas de presenga distintas: o PC, com quem partilhei o quotidiano da escola, e o PO da
FADEUP responsavel pela supervisdo académica do percurso. Embora atuassem em
planos diferentes, um na contingéncia didria da aula, o outro num plano mais académico,
foi a articulagdo entre ambos que sustentou a passagem progressiva de estudante
estagiario a professor.

A relagdo com o PC estruturou a maior parte do trabalho quotidiano. As reunides
de reflexdo realizavam-se, em geral, apds as aulas, e funcionavam como momentos de
andlise das opcdes pedagdgicas tomadas, das dificuldades enfrentadas e dos ajustes a
introduzir nas aulas seguintes. O PC combinava uma exigéncia elevada com uma presenca

constante: o feedback que nos dirigia era frequentemente direto e deixava-nos
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desconfortaveis, mas percebiamos que estava orientado para o nosso desenvolvimento.
Esta forma de acompanhamento aproxima-se do conceito de scaffolding, entendido como
o apoio gradual e ajustado prestado por alguém mais experiente ao aprendiz, que lhe
permite realizar tarefas que ainda ndo conseguiria executar autonomamente (van de Pol
et al., 2012). No nosso caso, o caracter exigente desse apoio era uma forma deliberada de
o tornar produtivo.

Esta proximidade ndo significou auséncia de divergéncia. Em algumas decisdes,
sobretudo relacionadas com formas de organizacdo da aula e com a abordagem a
determinadas componentes da aptidao fisica, as nossas opgdes nem sempre coincidiram.
Foram desacordos pontuais e, no conjunto, produtivos: obrigaram-me a fundamentar com
mais cuidado as escolhas que tomava e a compreender que a orientacdo recebida ndo
dispensa o exercicio do juizo proprio. Foi também através desta tensdo controlada que
comecei a construir uma posi¢do pedagogica mais pessoal.

O acompanhamento do PO processou-se num plano complementar. Concretizou-se
em reunides semanais, as segundas-feiras de manha e com a duragdo aproximada de
quatro horas, que funcionaram como espago regular de enquadramento académico, de
discussdo das opgdes pedagogicas e de acompanhamento do trabalho desenvolvido nas
varias escolas pelos estagiarios sob a sua supervisdo. Por reunir estagiarios de contextos
distintos, este espago permitia confrontar a minha experiéncia com a de colegas que
enfrentavam realidades diferentes, alargando o horizonte das varias praticas pedagogicas.
A continuidade deste acompanhamento ajudou a ancorar o quotidiano da escola num
referencial mais amplo, articulando as decisdes tomadas em contexto com as exigéncias
formativas do mestrado.

No conjunto, estas duas formas de orientagdo funcionaram como andaimes de uma

aprendizagem profissional que, sendo minha, ndo se fez sozinha.

2.3.4. O nucleo de estagio: rede de apoio na construcio da docéncia

O NE foi constituido por trés professores estagiarios e pelo professor cooperante,
articulando-se, no plano académico, com o orientador da FADEUP. Descritas ja as duas
figuras de orientacdo, detenho-me aqui sobre os meus pares no contexto escolar (e ndo
s0).

A dindmica que se foi construindo entre nds revelou-se extremamente positiva.

Apesar das diferencas de estilo e de perfil, partilhamos planeamento, condugao de aulas
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¢ momentos de reflexdo, e o entendimento entre os trés manteve-se sem fric¢oes
relevantes. Esta convivéncia prolongada com colegas em fase semelhante da formacgao
ofereceu uma forma de aprendizagem distinta da que decorre da relagdo com o PC ou
com o PO: aqui ndo havia hierarquia formal, e era essa horizontalidade que tornava o
didlogo mais imediato, menos ensaiado e, em certa medida, mais arriscado, porque

expunha em tempo real as diividas que sentia.
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3. Area 1. Organizacao e Gestiao do Ensino e da Aprendizagem

A Area 1 constituiu o eixo central do meu EP. Foi nesta dimensio que confrontei
diretamente os conhecimentos adquiridos na formacao inicial com as reais exigéncias da
pratica docente. Foi também nela que compreendi, com total clareza, que ensinar
Educacdo Fisica vai muito além de dominar o contetido especifico das modalidades
desportivas, selecionar exercicios ou corrigir execucdes. Ensinar exige conhecer a turma
(que necessidades de aprendizagem?), interpretar o contexto (que espagos tenho para
lecionar?), planear com intencionalidade (que propositos educativos?), gerir a aula,
avaliar continuamente e tomar decisdes pedagogicas ajustadas as respostas dos alunos.
As trés turmas que acompanhei, exigiram-me trés respostas distintas a estas mesmas
dimensodes, e foi precisamente nesse confronto entre o que estava previsto e o que cada

turma me devolvia que se construiu, aula a aula, a minha identidade docente.

3.1. Uma concec¢io da Educacio Fisica: da performance a aprendizagem de todos
O presente capitulo ¢ dedicado a reflexdo sobre a pratica letiva e a gestdo do
processo de ensino-aprendizagem, que constituiram o nucleo da minha intervengao
durante o EP. Ao longo das proximas sec¢des, procuro evidenciar as opgdes pedagogicas
tomadas e a forma como o curriculo foi mobilizado no terreno. Para tal, importa, numa
primeira fase, compreender a matriz educativa da disciplina e o seu contributo essencial

para a formagao dos alunos.

3.1.1. Dimensao educativa e curricular da disciplina: uma pratica motora para a
formacao holistica dos alunos

Do ponto de vista curricular, a EF assume-se como uma disciplina estruturante na
formagdo integral dos alunos. As AE e o PASEO articulam, neste nivel de ensino,
conhecimentos, capacidades e atitudes, associando a pratica fisica ao desenvolvimento da
autonomia, da responsabilidade, da cooperacdo, da satide e da cidadania (Direcao-Geral
da Educacao, 2017, 2018).

A especificidade e o papel singular da EF no curriculo residem no facto de ser a
unica disciplina que educa intencionalmente os alunos através do corpo, do movimento,
do jogo, da pratica desportiva e da relacdo com os outros. Esta particularidade confere-
lhe uma dimensao formativa ampla, na qual o desenvolvimento das capacidades motoras
se articula com dimensdes cognitivas, psicologicas, sociais e axioldgicas da

aprendizagem (Matos, 2006). Assim, a EF ndo se limita a aquisicdo de habilidades
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técnicas ou a melhoria da aptidao fisica, contribuindo igualmente para a cooperacdo, o
respeito pelas regras, a persisténcia perante a dificuldade, a aceitagdo do erro e a
responsabilidade perante o grupo (Bento, 2004; Matos, 2006).

Estes valores e atitudes ndo surgem apenas como discurso, mas como exigéncias
reais da pratica. Quando um aluno ndo coopera, compromete a agdo coletiva da equipa;
quando ndo respeita uma regra de seguranca, coloca em risco a organiza¢do da aula;
quando desiste perante a dificuldade, reduz as suas proprias oportunidades de
aprendizagem e, em certos contextos, também as dos colegas. E nesta articulagio entre
acao motora, relagdo social e intencionalidade educativa que se compreende a conce¢do
de EF por mim abragada, a qual recusa uma visao limitada a técnica, ao rendimento ou a
aptiddo fisica (Bento, 2004).

Durante o EP, fui percebendo que cumprir o curriculo ndo significa apenas
lecionar todos os contetidos previstos, mas sim garantir que esses conteudos se
transformem em aprendizagens reais, significativas e observaveis nos alunos. O curriculo,
na sua expressdo concreta, ndo se esgota no que esta formalmente inscrito nas AE;
concretiza-se, sobretudo, naquilo que ¢ efetivamente ensinado, aprendido e vivido nas

aulas.

3.1.2. Dimensao profissional do professor de Educacio Fisica: transformar
conhecimento em matéria aprendivel

A profissdo de professor de EF revelou-se bastante complexa. A experiéncia
prévia no treino atribuia-me alguma confiang¢a na demonstragao técnica e na organizagao
da pratica. Porém, a escola colocou-me perante uma realidade diferente: nem todos os
alunos apreciam a disciplina, nem todos apresentam o mesmo nivel de competéncia
motora, nem todos se sentem confortdveis em situagdes de exposi¢do corporal e nem
todos se envolvem da mesma forma nas propostas apresentadas (Martins et al., 2021).
Esta heterogeneidade obrigou-me a redefinir o meu papel. Enquanto professor, ndo podia
limitar-me a propor exercicios e a corrigir execugdes, tinha de compreender os alunos,
gerir comportamentos, criar relagdes, ajustar tarefas, promover a motivagao e garantir a
seguranga, tudo em simultaneo e em tempo real (Farias & Mesquita, 2024).

Esta complexidade aproxima-se da no¢do de conhecimento pedagdgico do

contetido proposta por Shulman (1987), segundo a qual o professor ndo precisa apenas de
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dominar o conhecimento especifico?, mas de o transformar em formas de ensino
compreensiveis, acessiveis e significativas para os alunos. No caso especifico da EF, esta
ideia ganha particular relevancia, uma vez que o ensino exige a articulacdo entre
conhecimento do conteudo, conhecimento pedagodgico, conhecimento dos alunos e
capacidade de ajustar as tarefas a resposta real da turma (Hastie, 2022; Ward & Ayvazo,
2016). Assim, ensinar em EF implica selecionar o essencial, organizar progressdes
adequadas, criar tarefas ajustadas aos diferentes niveis de proficiéncia e garantir que a
pratica motora se transforme em aprendizagem efetiva (Rink, 2014).

Foi precisamente nesta transformac¢do que mais senti a distancia entre dominar o
contetido e saber ensind-lo. Ao longo do ano, percebi que o conhecimento especifico,
embora importante, ndo ¢ suficiente para garantir aprendizagem; ¢ necessario interpretar
o contexto, tomar decisdes em cada situagdo, responder a imprevisibilidade da aula e
adaptar a intervencdo pedagogica aos alunos concretos que temos diante de nos. Esta
dimensdo situada da docéncia aproxima-se de uma compreensdo mais ampla do
conhecimento profissional do professor de EF, que ndo se reduz ao dominio do conteudo,
mas envolve conhecimento pedagégico, sensibilidade ao contexto e capacidade de agir
perante a incerteza (Backman & Barker, 2020).

A consciéncia destas dificuldades foi coletiva, enquanto membro de uma
comunidade de pratica. No final do primeiro periodo, o NE organizou um exercicio de
diagnodstico colaborativo das problematicas vividas em aula (Anexo AN), no qual
identificamos, de forma partilhada, seis dificuldades centrais: a gestdo simultinea da
extensdo e da profundidade do contetido; o feedback pedagodgico; a articulagdo entre
teoria e a pratica; o ajustamento da progressdo a proficiéncia real dos alunos; o ensino
inclusivo; e o desenvolvimento da autonomia nos alunos.

Este exercicio mostrou-me, sobretudo, duas ideias fundamentais. Por um lado,

muitas das dificuldades que vivia individualmente eram também sentidas pelos meus

2 Refere-se ao dominio profundo, substantivo e sintatico da propria matéria que o professor leciona
(neste contexto, os saberes proprios da Educacado Fisica, como técnicas desportivas, biomecanica, fisiologia
ou tatica). Segundo o referencial teérico de Lee Shulman (1987), possuir apenas este saber cientifico ou
técnico ¢ insuficiente para a docéncia; ele tem de ser amalgamado com o conhecimento pedagodgico
(originando o "conhecimento pedagogico do contetido") para que a matéria seja didaticamente traduzida

em representagdes, analogias e tarefas que os alunos consigam compreender e aprender de forma efetiva.
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colegas, o que me ajudou a interpreta-las ndo como falhas pessoais, mas como desafios
estruturais da fase inicial da docéncia. Por outro lado, compreendi que diagnosticar uma
dificuldade ndo basta. Cada problema exige uma resposta pedagogica concreta, ensaiada
na aula seguinte, observada nos seus efeitos e reajustada em fun¢do da resposta dos
alunos. Foi nesse ciclo entre identificar, intervir, observar e reajustar que comecei a
construir uma pratica profissional mais consciente, intencional e fundamentada, préxima

da logica de reflexdo-na-acao e reflexdo-sobre-a-acao proposta por Schon (1983)

3.1.3. Uma concecio pedagdogica em construcio: ensinar para a equidade, inclusido
e participaciao

No periodo antecedente ao EP, a minha ligagdo a EF estava marcada pelo treino,
pelo rendimento e pela melhoria da performance dos atletas e clientes. Enquanto treinador
de CrossFit e de Ginastica, fui construindo uma relacdo com a atividade fisica que
valorizava o rigor técnico, o esforgo, a disciplina e a superacdo. Esta base continuou a
fazer parte da minha identidade, mas a pratica escolar obrigou-me a reformular
prioridades. Na escola, o objetivo ndo era formar atletas, mas sim criar condi¢des para
que todos os alunos aprendessem, participassem e desenvolvessem uma relacao positiva
com a EF.

Esta reconceptualizagdo do meu papel desenvolveu-se, sobretudo, em quatro
dimensdes. Primeiramente, passei a olhar para o aluno a partir do seu ponto de partida
real, e ndo de uma ideia preconcebida do que seria suposto o aluno ja saber fazer. Depois,
transformou-se a minha forma de olhar para o erro, que deixou de ser visto como uma
falha estritamente imputdvel ao aluno e passou a ser entendido como uma fonte de
informacdo sobre a adequacdo da tarefa, a clareza da instrucdo e a necessidade de
feedback, ou seja, sobre a propria pratica pedagdgica do professor. Em terceiro lugar,
compreendi o planeamento como um processo flexivel, sujeito a reajustamentos sempre
que a realidade da aula o exigia. Por fim, a inten¢do de garantir equidade de participagao
abandonou o plano meramente intencional para se materializar numa pratica pedagogica
orientada explicitamente para a garantia desse desiderato educativo: tomar decisdes
concretas sobre formacdo de grupos, regras, manipulagdes de espacos de pratica e dos
critérios de éxito (i.e., o que significava ter sucesso nas minhas aulas de EF?). Esta

deslocac¢do do centro das preocupagdes pedagogicas do contetudo para o aluno, aproxima-
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se do que Farias e Mesquita (2022) descrevem como ensino centrado no aluno, orientado
pelos principios da equidade, da inclusdo e da participacdo ativa.
3.2. Planeamento: decidir e negociar a pratica pedagogica

O planeamento assumiu-se como uma dimensao central da minha interveng¢ao.
Antes do EP, encarava-o sobretudo como uma forma de organizar conteudos e antecipar
o trabalho a desenvolver. Contudo, a pratica mostrou-me que planear implica também
conhecer o contexto, interpretar o curriculo, analisar os alunos, prever dificuldades,
organizar progressoes e reajustar a intervengdo sempre que necessario. Esta compreensao
aproxima-se da ideia de que o planeamento em EF ndo deve ser entendido como um
procedimento rigido, mas como um processo intencional, flexivel e ajustado as condi¢des
concretas de ensino e aprendizagem (Bento, 2003; Rink, 2014). A qualidade do
planeamento ndo se revelou apenas na sua organizagdo inicial, mas na capacidade de
responder as caracteristicas das turmas, aos constrangimentos materiais € aos imprevistos
surgidos ao longo do processo, reforcando a importdncia da tomada de decisdo
pedagogica antes, durante e ap6s a pratica pedagogica (Siedentop & Tannehill, 2000).
3.2.1. Do planeamento anual a unidade didatica: do planograma a intervencio
pedagogica

O planeamento anual das matérias estava organizado no planograma da disciplina,
que distribuia pelas turmas um conjunto amplo de modalidades, articuladas com o
trabalho transversal em Fit-Escola e Atletismo. A distribui¢do completa, por ano de
escolaridade, encontra-se no Anexo AC. Este planeamento anual funcionou como
orientacdo global, mas ndo como estrutura rigida: as caracteristicas de cada turma
exigiram uma interpretacdo pedagdgica do planograma, e o trabalho real desenvolveu-se
sempre na zona de fronteira entre o curriculo previsto, as AE e o nivel efetivo dos alunos.

A constru¢do das UDs foi estruturada pelo Modelo de Estrutura do Conhecimento
(Vickers, 1990), que serviu de matriz organizadora para todas as UDs lecionadas no EP.
Este modelo obrigou-me a analisar cada modalidade a partir de varias categorias
articuladas, designadamente: as habilidades motoras, a condicdo fisica, a cultura
desportiva, 0s conceitos psicossociais, o contexto, os alunos, os objetivos, a avaliagdo e
as progressoes pedagogicas. Mais do que um instrumento de organizagdo documental, o
MEC funcionou para mim como um quadro de pensamento sobre o ensino: forgou-me a

justificar cada decisdo e a articular contetidos que, sem essa matriz, eu seria tentado a
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tratar de forma isolada. Na Ginastica, por exemplo, a exigéncia técnica e a seguranca
obrigaram a planear progressdes simples, ajudas e critérios claros de execucdo. No
Voleibol, as dificuldades técnicas dos alunos levaram-me a privilegiar jogos reduzidos e
regras modificadas que aumentassem a continuidade do jogo. Nas modalidades
alternativas lecionadas ao 10.° LH (Frisbee, Kin-Ball e Pickleball), a mesma matriz
levou-me a articular intencionalmente as quatro categorias transdisciplinares: na cultura
desportiva trabalhei a origem e os principios de cada modalidade, com destaque para o

“Espirito do Jogo®”

do Ultimate Frisbee como mecanismo de autorregulacdo e fair-play;
e, na dimensdo psicossocial, defini estratégias especificas para a responsabilidade, a
cooperacdo e a comunicagao entre os alunos.

Este modo de planear ajudou-me a responder, de forma estruturada, a uma das
problematicas que o NE identificou no diagndstico colaborativo (Anexo AN): o
desfasamento entre o curriculo previsto e a proficiéncia real dos alunos. A solug¢ao passou
por ajustar a complexidade inicial das tarefas e por integrar, no inicio de cada UD, fases
de revisdo e consolidagdo de pré-requisitos. Esta intervencdo foi particularmente
necessaria no 8.°, onde as dificuldades motoras transversais exigiram progressdes mais
simples e critérios de €xito mais acessiveis. Mostrou-me que o planeamento, mesmo
quando bem estruturado, ¢ uma decisdo em permanente negociagdo com a realidade da
turma.

3.2.2. Niveis de Planeamento, contingéncias e reajustamentos: transformar
constrangimentos em oportunidades pedagogicas

Os trés niveis de decisdo, planeamento anual, UD e plano de aula, revelaram-se
interdependentes ao longo do EP, confirmando a ideia de que o planeamento EF deve
articular diferentes escalas de decisdo, mantendo coeréncia entre os objetivos gerais, a
organizacdo das unidades didaticas e a interven¢do concreta em aula (Bento, 2003). Uma

alteracdo no espaco disponivel, uma dificuldade inesperada da turma ou uma resposta

3 O "Espirito do Jogo" é o principio fundamental e a regra de ouro do Ultimate Frisbee. Caracteriza-se pela
auséncia de arbitros, delegando nos proprios praticantes a responsabilidade de conhecer as regras, assinalar
as suas proprias infragdes e resolver disputas em campo de forma honesta, dialdgica e respeitosa, colocando
o fair-play acima da mera competitividade.
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diferente dos alunos obrigava a reajustar a propria aula, a aula seguinte e, por vezes, a
propria sequéncia da UD. Esta necessidade de ajustamento aproxima-se da perspetiva de
que o ensino eficaz ndo depende apenas da planificagdo prévia, mas também da
capacidade do professor para interpretar as respostas dos alunos e adaptar as tarefas as
necessidades emergentes da aprendizagem (Metzler, 2017; Rink, 2014).

O caso mais expressivo desta interdependéncia ocorreu no 2.° periodo. Estava
prevista o ensino de uma UD de Natagdo, mas o encerramento da piscina, anunciado
quando a UD estava em curso, obrigou a uma reorganizagdo do planeamento. A decisao
tomada, em articulagdo com o PC, foi prolongar a UD de Voleibol, modalidade que ja
apresentava dificuldades técnicas e de participagdo significativas, e aprofunda-la a partir
da modificacao de tarefas. No ensino dos jogos desportivos, este tipo de adaptagdo assume
particular relevancia, uma vez que a modificagdo das tarefas permite ajustar a
complexidade do jogo, favorecer a participagdo e criar condi¢des mais adequadas a
compreensdo tatica e a evolugao técnica dos alunos (Mesquita & Graga, 2011; Metzler,
2017). Este constrangimento, vivido inicialmente como obstaculo, transformou-se na
principal oportunidade pedagdégica do meu EP. Foi precisamente a partir deste
prolongamento que se formulou o problema do meu estudo de desenvolvimento
profissional. Esta experiéncia ensinou-me que o planeamento deve orientar a a¢do, mas
ndo a aprisionar. O professor preserva a intencionalidade pedagdgica enquanto responde,
em simultaneo, as condic¢des reais da aula, e ¢ nesse equilibrio que o planeamento se torna
verdadeiramente util. Uma UD bem desenhada ndo ¢ a que se cumpre exatamente como
foi pensada, mas a que mantém coeréncia pedagogica mesmo quando tem de ser reescrita
a meio do caminho.

3.3. Realizacio da pratica pedagogica

A presente seccdo centra-se na realizagdo da pratica pedagdgica e procura
evidenciar a evolu¢do da minha interveng@o ao longo do EP. A sua organizagdo parte das
dimensdes mais diretamente associadas a agdo do professor (a instru¢ao, a demonstragao,
o feedback e a gestdo da aula) e avanca depois para a analise dos modelos pedagdgicos,
dos estilos de ensino e das tarefas de aprendizagem enquanto ferramentas flexiveis ao
servigo do ensino do professor e da aprendizagem dos alunos.

Deste modo, a seccdo inicia-se com a capacitagdo pedagogica enquanto dimensao

transversal da intervencdo docente, prossegue com a gestdo do tempo, do espaco e da
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aula, aprofunda a utilizacdo de modelos pedagogicos, estilos de ensino e tarefas de
aprendizagem, e termina com a reflexdo sobre o aluno enquanto coconstrutor da
aprendizagem, destacando a autonomia, a autorregulacdo, o feedback entre pares e a

motivacgao.

3.3.1. Capacitacio pedagodgica: intencionalidade e clareza educativa

A capacita¢do pedagogica* foi uma das dimensdes em que senti maior evolugédo ao
longo do EP. A experiéncia anterior no treino e nas AEC deu-me alguma seguranga na
demonstra¢do técnica e na organizacdo do conteudo, mas o contexto escolar exigiu uma
intervengdo mais intencional, ajustada a diversidade dos alunos e orientada para a
aprendizagem de todos. Esta evolugdo traduziu-se, sobretudo, na capacidade de
transformar o conhecimento do contetdo especifico em decisdes pedagdgicas concretas,
aproximando-se do conceito de conhecimento pedagdgico do conteudo proposto por
Shulman (1987).

Ao longo do ano, esta capacitacdo foi sendo construida através da pratica, da
reflexdo sistematica com o PC e com o NE, e da analise critica das dificuldades sentidas
nas aulas. Esse processo permitiu-me tornar a intervengdo progressivamente mais clara,
consciente e situada, preparando o desenvolvimento das dimensdes que se seguem: a
instru¢cdo, a demonstracdo, o feedback, a gestdo da aula, os modelos pedagogicos e a
participagdo ativa dos alunos.

3.3.2. Instrucio, demonstracio e feedback: intencao e precisiao

Na fase inicial da PES, a tendéncia para sobre-explicar as tarefas de aprendizagem
configurou-se como um problema na minha instru¢do. Procurava antecipar todos os
problemas e apresentar varios critérios simultaneamente. Apesar da intengdo de tornar a
tarefa clara, o efeito era frequentemente o contrario: alguns alunos dispersavam a atencao,
iniciavam a pratica sem compreender totalmente o proposito da tarefa e o tempo de pratica
efetiva diminuia. Esta dificuldade fez-me compreender a importancia de fornecer uma

instrugdo breve, objetiva e orientada para os aspetos essenciais da tarefa, uma vez que a

4 Entende-se por capacitagdo pedagdgica o desenvolvimento da capacidade do professor para
transformar conhecimento em decisdes didaticas claras, intencionais e ajustadas aos alunos, promovendo

aprendizagens significativas em contexto real de aula (Rink, 2014).
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clareza da comunicacdo e a maximizacdo do tempo de pratica sdo dimensdes
fundamentais da eficacia pedagogica em EF (Rink, 2014; Siedentop & Tannehill, 2000).

Para responder a esta dificuldade, passei a estruturar a instrugdo em torno de quatro
elementos sistematicos: (i) explicitar o objetivo da tarefa, (ii) clarificar a organizagao da
pratica, (iii) definir apenas dois ou trés critérios de éxito e (iv) reforcar as regras de
seguranca. Esta decisdo tornou a informag¢ao mais acessivel, reduziu o tempo de instru¢do
e acelerou a passagem para a pratica. A demonstracdo tornou-se igualmente mais
intencional, com aten¢do ao posicionamento dos alunos, a visibilidade da agdo e a ligagdo
explicita entre o que era demonstrado e os critérios de €xito, aspetos relevantes para tornar
a informacdo mais observavel e compreensivel pelos alunos (Rink, 2014). Sempre que
adequado, recorri também a demonstragcdo por alunos, o que permitia valorizar boas
execucdes, aproximar a explicacdo da realidade da turma e tornar os critérios mais
concretos para os colegas.

Nas sessOes colaborativas de reflexdo em NE, a emissdo de feedback pouco
especifico foi uma dificuldade transversal ao grupo, também identificada no diagnostico
do NE (Anexo AN). Estes momentos reflexivos foram decisivos para a evolugdo do meu
feedback pedagogico. Inicialmente, a minha intervencdo centrava-se sobretudo na
correcdo técnica imediata, através de indicagdes como «dobra mais os joelhos» ou
«estende o brago». Embora tteis em determinadas situagdes, estas corregdes perdiam
eficdcia quando surgiam de forma isolada e sem continuidade, sobretudo em turmas
numerosas ¢ em tarefas com varios focos de observacao.

Progressivamente, passei a estruturar o feedback como um ciclo: primeiro
valorizava um aspeto positivo da execug¢do, depois indicava o elemento a melhorar e, por
fim, voltava a observar o aluno para verificar se a corre¢ao tinha sido aplicada. Esta forma
de intervencdo aproximou-se da ideia de feedback enquanto processo de regulacdao da
aprendizagem, isto ¢, uma informag¢ao que ajuda o aluno a compreender onde se encontra,
para onde deve avancar e que acdes precisa de realizar para melhorar (Hattie & Timperley,
2007). Este ciclo, simples na formulagdo, mas exigente na aplicagdo, tornou o feedback
mais consequente, pois a correcdo ndo terminava na palavra do professor, mas
prolongava-se na pratica seguinte do aluno.

A definicao clara de critérios de éxito foi decisiva nesta evolu¢do. Numa tarefa de

passe, por exemplo, ndo bastava pedir aos alunos que passassem corretamente; era
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necessario explicitar pistas concretas de a¢do, como orientar o corpo para o colega, ajustar
a for¢a do passe, comunicar antes de receber e deslocar-se ap6s a agdo. Estes critérios
tornavam a aprendizagem mais concreta para o aluno e davam ao feedback uma base
observavel. Sem critérios, o feedback tende a tornar-se genérico; com critérios claros,
transforma-se numa interven¢do mais especifica, intencional e util para a melhoria da
execucao.

3.3.3. Gestao do tempo, do espaco e da aula: potenciar a aprendizagem

A gestdo do tempo foi outra aprendizagem central ao longo da PES, estando
diretamente ligada a uma das problematicas identificadas pelo NE no diagnostico
colaborativo (Anexo AN): a dificuldade em gerir simultaneamente a extensdo e a
profundidade do contetdo, especialmente em modalidades organizadas por estagdes,
como a Ginastica (ver UD no Anexo H) e o Atletismo. Procurar abranger todas as tarefas
previstas comprometia a observagdo técnica, reduzia o tempo disponivel por estacio e
limitava a qualidade da intervencdo pedagogica (Siedentop & Tannehill, 2000). Esta
dificuldade levou-me a compreender que a eficécia da aula de EF nao depende apenas da
quantidade de contetidos abordados, mas da qualidade do tempo de pratica, da pertinéncia
das tarefas e da capacidade do professor para organizar condigdes favoraveis a
aprendizagem (Rink, 2014).

Para responder a este problema, passei a reduzir seletivamente o numero de estagdes
e a definir previamente um foco prioritario para cada aula. Esta opg¢do permitiu-me
acompanhar melhor a execugdo dos alunos, circular com maior intencionalidade e intervir
sobre aspetos mais relevantes da aprendizagem. A redu¢do do ntimero de tarefas ndo
significou empobrecer a aula, mas torna-la mais exequivel e mais ajustada ao tempo
disponivel, evitando que a preocupagdo em cumprir o planeamento comprometesse a
qualidade da pratica.

No inicio da PES, nem sempre tinha plena consciéncia do impacto que pequenas
perdas organizativas tinham na qualidade da aula. Material pouco preparado, espacos de
pratica indefinidos ou transi¢des pouco claras diminuiam o tempo de pratica efetiva e
aumentavam comportamentos de dispersdo. A literatura sobre o ensino da EF tem
destacado precisamente a importdncia da gestdo eficaz do tempo, das rotinas

organizativas e da redugdo dos tempos mortos, uma vez que estes aspetos condicionam
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diretamente o envolvimento dos alunos e as oportunidades reais de aprendizagem
(Metzler, 2017; Siedentop & Tannehill, 2000).

Progressivamente, passei a preparar o material antes da aula, a definir previamente
os espacos de trabalho, a formar grupos com antecedéncia e a escolher tarefas com uma
organiza¢do mais simples. A organizag¢do espacial passou também a ser planeada com
maior rigor, através da definicdo dos locais de pratica, dos sentidos de rotagdo, dos
espacos de espera e dos pontos de reunido. Estas decisdes reduziram tempos mortos,
aumentaram a seguranga e facilitaram a minha circulacio entre grupos. As transigdes, em
particular, foram uma das 4reas em que mais evolui: quando os alunos sabiam
antecipadamente para onde se deslocar, que grupo integrar e que material utilizar, a aula
mantinha um ritmo mais estavel e produtivo.

As condi¢des materiais da escola tiveram também influéncia nesta dimensao. Nas aulas
ao ar livre, onde existia espago exclusivo para a turma, a gestdo era mais simples. No
pavilhdo, pelo contrario, a actstica, a partilha do espago com outras turmas e a auséncia
de divisorias exigiam maior cuidado na comunica¢do, maior investimento na organizagao
prévia e, por vezes, a simplificacdo de propostas que, noutro espaco, poderiam ter
funcionado de forma diferente. Esta necessidade de ajustar a organizagdo as condic¢des
concretas do contexto refor¢ou a ideia de que o ensino ¢ uma pratica situada, na qual as
decisdes pedagdgicas devem ser permanentemente adaptadas aos recursos disponiveis, as
caracteristicas da turma e as possibilidades reais do espago de aula (Doyle, 1986; Rink,

2014).

3.3.4. Modelos pedagogicos, estilos de ensino e tarefas de aprendizagem

O presente ponto retine trés dimensdes da intervengdo pedagdgica que, ao longo
do EP, fui aprendendo a articular: os estilos de ensino, os modelos pedagdgicos e as tarefas
de aprendizagem. Embora distintas, todas convergem para um mesmo critério
organizador: a intencionalidade pedagdgica. Nenhuma escolha didatica se justifica por si
mesma, mas em funcdo daquilo que se pretende que o aluno aprenda, do modo como
melhor o pode aprender e das condi¢des concretas em que a aula decorre (Metzler, 2017).
Estilos de ensino: Flexibilizagdo e responsividade pedagdgica

A reflexdo com o PC levou-me a tomar consciéncia da importancia de variar o
estilo de ensino consoante a situacdo concreta de aprendizagem. A competéncia

profissional ndo reside na adesdo permanente a um Unico estilo, mas na capacidade de
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selecionar a intervencdo mais adequada ao objetivo da aula, ao contetido, ao nivel dos
alunos e ao momento da aprendizagem. Mosston e¢ Ashworth (2008) ajudam a
sistematizar esta ideia ao situarem os estilos de ensino num espectro continuo, que se
estende da reproducdo a produgdo de conhecimento: num extremo, as decisdes
concentram-se mais no professor e a aprendizagem orienta-se para a reproducao; no outro
extremo, a parte das decisdes transfere-se para o aluno e a aprendizagem orienta-se para
a descoberta e para a construgao.

Neste espectro, ndo existem estilos intrinsecamente superiores, mas estilos mais
ou menos ajustados a cada objetivo de aprendizagem, a natureza da matéria de ensino e
ao nivel de habilidade e de autonomia dos alunos. Nas modalidades em que o meu
conhecimento didatico era mais consolidado, como as atividades de condigao fisica ¢ a
Gindstica, sentia-me mais a vontade para abrir o espago de decisdo do aluno e recorrer a
estilos mais proximos da producdo. Nas modalidades em que dominava menos o
contetdo, tendia, num primeiro momento, a refugiar-me em estilos mais diretivos, que
me devolviam maior controlo da situagdo. Tomar consciéncia desta tendéncia foi, em si,
uma aprendizagem importante, pois permitiu-me distinguir as situagdes em que o estilo
diretivo era pedagogicamente adequado daquelas em que era apenas a op¢do mais
confortavel para mim.

Na pratica, esta flexibilizagdo traduziu-se em opgdes concretas. Em momentos
relacionados com a seguranca, a organiza¢do do espago ou a utilizagdo do material, uma
intervencdo mais diretiva era ndo s6 adequada como necessaria, como aconteceu na
montagem de aparelhos, nas ajudas em Gindstica ou nas aulas iniciais de Nata¢do, onde
a margem para erro era reduzida. J4 em tarefas orientadas para a exploracdo motora, a
resolugcdo de problemas ou a participagdo mais autbnoma, uma postura menos diretiva
revelava-se mais produtiva, desde que sustentada por critérios claros, regras bem
definidas e acompanhamento proximo. Assim, fui aprendendo que o estilo de ensino deve
ser escolhido em fung¢do da intencdo pedagdgica e das condigdes concretas da aula.
Modelos pedagdgicos: orientagies flexiveis

O recurso a modelos pedagoégicos ajudou-me a compreender que ensinar EF
implica desenhar ambientes de aprendizagem coerentes, com uma intengao formativa que
ultrapassa o conteudo especifico imediato. Ao longo do EP, contactei com modelos que

sustentaram a minha pratica profissional, designadamente o Modelo de Educagao
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Desportiva (Siedentop, 1994), a Aprendizagem Cooperativa (Dyson & Casey, 2012) e as
Abordagens Baseadas no Jogo (Farias et al., 2025).

A principal aprendizagem retirada deste contacto foi a de que os modelos ndo
devem ser entendidos como guides rigidos, aplicados de forma uniforme, mas como
estruturas pedagogicas flexiveis, ajustadas as caracteristicas das turmas, aos objetivos de
aprendizagem e as condic¢des reais da aula. Entre os benchmarks estruturais destacam-se,
por exemplo, a época desportiva, a afiliacdo, a competi¢do formal, o registo de resultados,
a festividade e a atribui¢@o de papéis. J& os benchmarks de contetido incluem as tarefas
baseadas no jogo, a descoberta guiada, as modificagdes do jogo, o desenvolvimento de
contetidos através da resolucao de problemas e a complexidade tética (Farias et al., 2026).
Assim, a eficacia dos modelos ndo decorre da sua aplicagdo formal, mas da capacidade

do professor para os adaptar ao contexto concreto de intervengao.

O Modelo de Educacdio Desportiva: uma andlise transversal

Entre os modelos pedagogicos com que trabalhei ao longo do EP, o Modelo de
Educacao Desportiva foi aquele que apliquei de forma mais sistematica. Proposto por
Siedentop (1994) e desenvolvido por Siedentop et al. (2011), este modelo procura
aproximar a experiéncia da aula da estrutura do desporto institucionalizado, organizando
a aprendizagem em torno de épocas desportivas, equipas estaveis, papéis definidos,
competicdo formal e evento culminante. A sua inten¢do formativa ndo se limita a
aprendizagem motora, procurando também desenvolver alunos competentes, cultos e
entusiastas, capazes de participar de forma responsavel numa comunidade desportiva.

A aplicagdo mais completa do MED ocorreu no 10.° CT, ao longo do primeiro
periodo, nas modalidades de Basquetebol, Gindstica e Orientagdo. Organizei a turma em
cinco equipas estaveis, constituidas de forma heterogénea e equilibrada, com filiagcdo
propria e papéis atribuidos, como capitdo, subcapitdo e arbitro. Na Ginastica, os alunos
assumiram ainda fungdes como treinador, coredgrafo e reporter de imagem. Esta estrutura
permitiu dar maior coeréncia a organizagdo da unidade didatica e criar uma logica de
continuidade entre aulas, em que os alunos reconheciam a sua equipa, a sua funcio e o
seu papel no desenvolvimento das tarefas.

A experiéncia na turma do segundo periodo, 10.° LH revelou, contudo, alguns
limites do modelo. Tentei implementar uma légica organizativa semelhante, mas a

estrutura de equipas tornou-se, em alguns momentos, objeto de resisténcia. Algumas

25



alunas ndo assumiam o compromisso necessario ao funcionamento do grupo, o que
dificultou a dinamica colaborativa que o MED pressupde. Esta experiéncia mostrou-me
que o modelo ndo cria automaticamente uma cultura de cooperacdo; pelo contrario,
depende, em parte, de condicdes relacionais e motivacionais previamente construidas.
Numa turma com baixa motivagao inicial e tensdes entre alunas, a estrutura competitiva
pode acentuar dificuldades em vez de as resolver (Fernandez-Rio, 2017).

No terceiro periodo, com o 8.° ano, voltei a recorrer ao MED no Basquetebol, mas
de forma mais contida. Como a turma apresentava dificuldades motoras significativas,
optei por simplificar a estrutura de papéis, mantendo sobretudo a filiagdo, a identidade de
equipa e algumas responsabilidades organizativas. Esta adaptacdo permitiu beneficiar da
logica do modelo sem sobrecarregar os alunos com fungdes demasiado exigentes para o
seu nivel de autonomia.

O contraste entre estas trés experiéncias constituiu a principal aprendizagem que
retire1 do MED. O modelo funcionou com maior facilidade no 10.° CT e no 8.° ano, mas
encontrou resisténcia no 10.° LH. Assim, compreendi que a sua eficacia ndo depende
apenas da presenca formal dos seus elementos estruturais, mas da leitura do perfil da
turma e da capacidade do professor para ajustar a estrutura do modelo as condicdes reais
de participagdo, motivacdo e cooperacao dos alunos.

Aprendizagem Cooperativa: construir as bases da cooperagdo

A andlise do MED deixou clara uma conclusdo: a cooperacdo de que o modelo
depende nem sempre existe a partida e, em certos grupos, tem de ser construida. Foi
sobretudo a este nivel que a Aprendizagem Cooperativa se revelou ttil ao longo do
estagio. Mais do que um modelo aplicado de forma isolada, encarei-a como um conjunto
de principios e de estruturas de trabalho destinados a tornar a cooperacao um objetivo de
aprendizagem em si mesmo.

Enquanto modelo pedagogico, a Aprendizagem Cooperativa organiza a
aprendizagem em pequenos grupos heterogéneos que trabalham em conjunto para um
objetivo comum (Dyson & Casey, 2012). A sua eficicia depende da presenca de cinco
elementos essenciais: a interdependéncia positiva, a responsabilidade individual, a
interagdo promotora, as competéncias sociais € o processamento de grupo (Johnson et al.,
2008). A investigacdo em EF tem mostrado que, quando estes elementos estdo presentes,

o modelo pode promover aprendizagens sociais, afetivas, motoras e cognitivas (Casey &
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Goodyear, 2015), o que o torna pertinente para além da simples gestdo das relacdes na
turma.

Na prética, a aplicagdo mais deliberada destes principios ocorreu na Nata¢ao, com
o 8.° ano. Tratando-se de uma turma heterogénea, organizada em trés grupos de nivel,
recorri a tarefas cooperativas em que o resultado s6 era alcancavel com a participagdo
coordenada de todos. Um exemplo foi o «Ttnel Aquatico com Bola», em que o grupo
tinha de se organizar para fazer progredir a bola ao longo de um percurso sem a deixar
cair. Tarefas deste tipo materializavam a interdependéncia positiva, pois nenhum aluno
resolvia o desafio sozinho e os alunos mais a vontade no meio aquatico podiam apoiar os
colegas com mais dificuldades.

A mesma logica esteve presente noutras tarefas de natureza colaborativa, como a
constru¢do, em grupo, de sequéncias de Gindstica, em que a distribuicdo de papéis
obrigava os alunos a coordenarem-se em torno de um produto comum. Esta articulagdo
entre modelos ndo foi casual. O MED, as Abordagens Baseadas no Jogo e a
Aprendizagem Cooperativa partilham fundamentos pedagogicos que podem reforgar-se
mutuamente (Dyson et al., 2004). A principal aprendizagem que retiro ¢ a de que
cooperagdo e competicao ndo se opdem necessariamente; podem complementar-se, desde
que o professor reconhega o ponto de partida da turma e escolha a estrutura pedagogica

mais adequada.

O ensino do jogo, baseado no jogo: a importincia das tarefas de aprendizagem

Subjacente as opgdes de planeamento dos jogos desportivos coletivos esteve uma
concecdo de jogo que ndo se reduz ao dominio isolado das habilidades técnicas. Jogar
bem implica mobilizar essas habilidades de forma funcional, em resposta aos problemas
que o jogo coloca, articulando execucdo, tomada de decisdo e compreensdo tatica. Esta
perspetiva deslocou o foco do gesto técnico isolado para a leitura do jogo, para a selecdo
da resposta adequada e para a compreensdo do porqué de cada acao (Farias et al., 2019).
No Basquetebol (ver a UD no Anexo G) e no Voleibol, esta orientagdo traduziu-se na
aproximacao as Abordagens Baseadas no Jogo, colocando o jogo e os problemas dele
emergentes no centro do processo de ensino-aprendizagem.

A progressdo entre tarefas mais simples e formas de jogo mais complexas foi
operacionalizada através da tipologia proposta por Farias et al. (2025), que distingue

tarefas analiticas semelhantes ao jogo, formas parciais de jogo e formas bésicas de jogo.
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Esta organizagdo permitiu aumentar progressivamente a complexidade tatica sem perder
a referéncia a ldgica da modalidade. Assim, partia-se de problemas identificados em
formas de jogo mais representativas, como o 3x3 no Basquetebol ou o 2x2 no Voleibol,
para construir tarefas mais simples e direcionadas, como situagcdes de superioridade
numérica, jogos condicionados ou sequéncias cooperativas.

Procurei iniciar a abordagem dos jogos desportivos a partir do jogo, ainda que em
formatos simplificados. Esta op¢do permitia apresentar aos alunos a ldgica global da
modalidade desde o inicio, ajudando-os a compreender principios como a cria¢dao e
ocupagdo de espaco, a continuidade da jogada, a organizagdo ofensiva e defensiva ou a
tomada de decisdo em funcao da oposigdo. As tarefas mais centradas na técnica nao foram
abandonadas, mas passaram a ser utilizadas com uma fung¢do pedagogica especifica:
aumentar o numero de repetigdes, corrigir aspetos técnicos relevantes ou preparar os
alunos para responderem melhor aos problemas do jogo.

No Basquetebol, esta progressdo concretizou-se, por exemplo, a partir de um
mesmo contetdo tatico: a criagdo de situacdes de finalizagdo através da desmarcagdo e
do passe. Numa tarefa semelhante ao jogo, como o 2x0 de passe para a desmarcacdo em
corte, sem oposicao, o foco residia no refinamento técnico do corte em “V” e na precisdo
e timing do passe. Numa forma parcial de jogo, como o 3x2 de passe-e-corte, passou a
preservar-se a relagdo ataque-defesa num formato de superioridade numérica, exigindo
ao portador da bola a leitura da defesa para decidir entre passar ao colega livre, executar
passe-e-corte ou progredir em drible. Por fim, numa forma basica de jogo, como o 3x3
em meio-campo, os alunos aplicavam essas solugdes num jogo reduzido que preservava
as regras primarias da modalidade e recuperava a imprevisibilidade tatica do jogo formal.

Esta l6gica foi igualmente transferida para o Voleibol, através da construgao
progressiva de tarefas modificadas orientadas para a continuidade da jogada, a
participagdo equilibrada e a organizacdo do ataque. A forma como estas tarefas foram
concebidas, ajustadas e sequenciadas viria a ser aprofundada posteriormente na analise

da UD de Voleibol.
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33.5. O aluno como (co)construtor da aprendizagem: Responsabilidade,
autorregulacio e motivagio

O envolvimento ativo® dos alunos na constru¢do do seu processo de
aprendizagem, e também no apoio a aprendizagem dos pares, foi uma preocupagao central
da minha intervencdo. Envolver os alunos ndo significa apenas colocé-los em atividade
motora; significa criar condi¢des para que participem de forma consciente, responsavel e
significativa. Esta preocupagdo articula-se com uma concecdo de ensino centrado no
aluno, na qual este deixa de ser apenas executante das tarefas propostas pelo professor e
passa a assumir um papel mais ativo na organizacao, regulacao e atribui¢do de sentido a
propria aprendizagem (Farias & Mesquita, 2024).

Ao longo do EP, esta intencdo materializou-se em trés dimensdes principais: a
promogdo da autonomia e da responsabilidade, o envolvimento dos alunos na regulacao
da aprendizagem através do feedback entre pares, e a constru¢do de um clima de aula
capaz de favorecer a motivagao, a participa¢do € 0 compromisso com as tarefas.
Ampliacido da autonomia e desenvolvimento da responsabilidade dos alunos

A promocao da autonomia foi identificada como uma das problematicas centrais
no diagnodstico colaborativo do NE (Anexo AN). No inicio da PES, muitos alunos
dependiam da minha intervencdo para iniciar tarefas, organizar material ou resolver
duvidas simples. Esta dependéncia reduzia o ritmo da aula, aumentava os tempos de
espera e limitava o tempo de pratica efetiva. A resposta pedagogica ensaiada passou por
ensinar explicitamente rotinas de transi¢do e de gestdo do material, responsabilizar os
alunos por momentos especificos da aula e criar condi¢des para que assumissem funcdes
progressivamente mais autbnomas.

Esta intervencdo foi particularmente visivel no 10.° CT, onde a existéncia de
equipas, papéis e rotinas de funcionamento permitiu transferir gradualmente algumas
responsabilidades para os alunos. Progressivamente, passaram a iniciar tarefas com maior
rapidez, a preparar materiais, a organizar-se dentro do grupo e a colaborar de forma mais

consistente. Esta experiéncia mostrou-me que a autonomia nao surge espontaneamente:

5 Entende-se por envolvimento ativo a participagéo consciente, responsavel e significativa do aluno
nas tarefas, ndo se reduzindo a atividade motora, mas incluindo a regulacdo, a tomada de decisdo ¢ a

atribuicao de sentido a aprendizagem (Farias & Mesquita, 2024).
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precisa de ser ensinada, estruturada e acompanhada. Requer, também, que o professor
resista a tentagdo de retomar o controlo de todas as decisdes da aula, permitindo que os
alunos tenham espaco para assumir responsabilidades reais (Layne & Hastie, 2012; Farias
etal., 2017).

No 10.° LH, a mesma estratégia exigiu maior acompanhamento da minha parte. A
turma apresentava menor envolvimento inicial e algumas dificuldades de cooperagao,
pelo que foi necessario clarificar papéis, mediar conflitos e reforcar a responsabilidade
individual dentro do grupo. Esta diferenca entre turmas permitiu-me compreender que a
autonomia depende sempre do ponto de partida dos alunos: em alguns contextos, pode
ser ampliada rapidamente; noutros, precisa de ser construida de forma mais gradual, com
maior presenca e orientacdo do professor.

Feedback entre pares como instrumento ao compromisso com a aprendizagem

Para além da execugdo das tarefas, procurei envolver os alunos na propria
regulagdo da aprendizagem, atribuindo-lhes fun¢des de observagdo e de feedback entre
pares. Esta estratégia revelou-se mais eficaz quando os critérios de observagdo eram
simples, claros e diretamente ligados ao objetivo da tarefa. Quando os alunos sabiam
exatamente o que observar, conseguiam produzir comentarios mais uteis, especificos e
compreensiveis para os colegas.

No Voleibol, por exemplo, em situagdes de 1x1 e 2x2, alguns alunos observavam
critérios como a deslocacdo para a bola, a orientagdo dos apoios ou a trajetéria do passe.
Na Ginastica, em elementos como o rolamento ou a roda, assim como na Natagdo, os
alunos que assumiam o papel de observadores dispunham de cartdes de tarefa (ver anexo
M e N) que os auxiliavam a identificar claramente os critérios de éxito. Desta forma,
ajudavam os colegas a partir de referenciais técnicos previamente definidos, como a
posicao da cabeca, a extensdo dos bragos ou o alinhamento dos apoios. Esta organiza¢ao
tornou o feedback mais concreto e acessivel, enquanto promoveu maior responsabilidade,
aten¢do a tarefa e compreensao dos critérios de sucesso.

Esta opcdo aproxima-se dos pressupostos do estilo de ensino reciproco, no qual
os alunos assumem papéis diferenciados de executante e observador, sendo orientados
por critérios previamente definidos pelo professor (Mosston & Ashworth, 2008). No
entanto, compreendi que o feedback entre pares ndo pode ser deixado apenas a

espontaneidade dos alunos. Exige preparagdo prévia, linguagem acessivel e modelagao.
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Antes de iniciar algumas tarefas, passei a demonstrar como os alunos deveriam comunicar
a observagao aos colegas, evitando comentérios vagos como “estd mal” ou “fizeste bem”
e incentivando formulagdes mais concretas e respeitosas, como: “conseguiste chegar a
bola, mas tenta orientar melhor os apoios para o colega” ou “o rolamento saiu melhor
quando colocaste o queixo ao peito”.

Esta modelag¢do ajudou a tornar o feedback mais 1til e menos avaliativo. Ao
mesmo tempo, permitiu que os alunos compreendessem melhor os critérios da tarefa e se
envolvessem mais ativamente na aprendizagem dos colegas. Assim, o feedback entre
pares tornou-se ndo apenas uma estratégia de apoio a execugdo, mas também uma forma
de desenvolver responsabilidade, cooperacdo e autorregulacdo (Iserbyt et al., 2010;
Mosston & Ashworth, 2008).

Clima de aula e motivacido: da baixa participa¢io ao empenho intensificado nas
atividades

A motivagdo® dos alunos revelou-se decisiva para o envolvimento nas aulas. Ao
longo do EP, fui percebendo que os alunos participavam mais quando compreendiam o
objetivo da tarefa, reconheciam possibilidade de sucesso, se sentiam parte de um grupo e
encontravam um clima de aula seguro. Esta evidéncia tornou-se especialmente clara no
10.° LH, turma cuja motivacao inicial era reduzida e onde a barreira a participacdo ndo
era apenas motora, mas também relacional e afetiva.

Esta leitura aproxima-se dos pressupostos da Teoria da Autodeterminagdo,
segundo a qual a qualidade da motivacao ¢ influenciada pela satisfacdo das necessidades
psicologicas basicas de autonomia, competéncia e relagdo com os outros (Deci & Ryan,
2000; Ntoumanis, 2001). Neste sentido, a intervencao com o 10.° LH exigiu tarefas mais
acessiveis, jogos mais dindmicos, feedback positivo deliberado e valorizagao sistematica
de pequenos progressos.

As modalidades escolhidas para o segundo periodo, para além do Voleibol,
incluiram Pickleball, Frisbee e Kin-Ball, funcionando também como resposta a esta
necessidade de aumentar o envolvimento da turma. Por serem modalidades menos

consolidadas na cultura escolar, reduziram a barreira de entrada para alunos com menor

6A motivagdo é entendida como a disposi¢do do aluno para se envolver e persistir nas tarefas, influenciada

por fatores como autonomia, competéncia e relagdo com os outros (Deci & Ryan, 2000; Ntoumanis, 2001).
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confianga nos desportos mais tradicionais. Além disso, por exigirem menor
especializacdo técnica inicial e valorizarem a cooperagdo, a comunicagdo € o fair-play,
criaram mais oportunidades de sucesso e interagdo entre os alunos.

O Kin-Ball, em particular, pelo seu caracter cooperativo e dindmico, contribuiu de
forma evidente para aumentar o envolvimento de vérias alunas. Esta experiéncia
permitiu-me compreender que motivar significa construir tarefas com sentido, ajustar o
desafio ao nivel dos alunos, criar oportunidades reais de sucesso e garantir que os alunos
reconhecem valor naquilo que estdo a fazer. Esta perspetiva aproxima-se da ideia de
experiéncias significativas em EF, nas quais a participacdo ¢ favorecida quando as tarefas
combinam desafio adequado, competéncia percebida, interacdo social e relevancia
pessoal (Beni et al., 2017; Standage et al., 2006).

Em sintese, esta dimensdo da pratica mostrou-me que colocar o aluno no centro
do processo de aprendizagem exige mais do que lhe dar voz ou liberdade. Exige estruturar
essa participacdo, criar critérios claros, ensinar formas de cooperacdo e construir
condig¢des para que cada aluno possa assumir responsabilidade sobre a sua aprendizagem
e sobre a aprendizagem dos outros.

3.4. Avaliacdo: de avaliacio da aprendizagem para a avaliacio para a
aprendizagem’

A avaliacdo constituiu uma das dimensdes da pratica pedagdgica em que mais
senti a passagem de uma logica centrada na classificagcdo para uma logica orientada para
a aprendizagem. No inicio do EP, associava-a sobretudo a verificagdo do desempenho
dos alunos no final de uma UD. Com a pratica, passei a compreendé-la como um processo
continuo de recolha, interpretagdo e utilizagdo de informacgdo, capaz de orientar as
decisdes pedagbgicas e apoiar o progresso dos alunos.

Esta perspetiva aproxima-se da avaliagdo para a aprendizagem defendida por

Black e Wiliam (1998), segundo a qual a avaliagdo formativa contribui para melhorar as

7 Abordagem pedagdgica que contrasta com a tradicional "avaliagdo da aprendizagem" (focada na
classificacao e certificacao final). Consiste na utilizagao intencional da avaliacdo como ferramenta continua
para recolher evidéncias da compreensdo e desempenho motor dos alunos. Esta recolha permite ao
professor ajustar as estratégias de ensino em tempo real e fornecer feedback descritivo, promovendo a
autorregulagdo e o envolvimento ativo dos alunos na identificagdo do que precisam de fazer para atingir os

critérios de éxito (Black & Wiliam, 1998).
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aprendizagens quando ¢ usada para regular o ensino, € ndo apenas para certificar
resultados. Ao longo do ano, a avaliacdo organizou-se em trés momentos articulados:
avaliagdo diagnostica, avaliagdo formativa e avaliacdo sumativa.

3.4.1. Avaliacio diagnostica: conhecer os alunos para planear melhor

A avaliagdo diagnostica foi aplicada nas diferentes modalidades lecionadas com
o objetivo de compreender o ponto de partida real dos alunos e orientar as decisdes de
planeamento. Para isso, recorri a grelhas estruturadas (ver Anexos O, Q e U), adaptadas
a especificidade de cada modalidade, mas construidas a partir de uma logica comum:
selecionar poucos critérios observaveis, diretamente relacionados com os objetivos
centrais da UD.

A escolha dos critérios procurou evitar uma observagdo demasiado dispersa. Em
vez de avaliar um grande nimero de comportamentos, privilegiei aspetos essenciais para
compreender as principais necessidades dos alunos. No Voleibol, por exemplo, a
observagao incidiu sobre o passe de dedos, o posicionamento e a leitura simples do jogo,
por serem elementos determinantes para a continuidade da jogada. A intencdo era
verificar se o aluno executava corretamente o gesto técnico, mas também perceber se
conseguia deslocar-se para a bola, orientar o corpo, comunicar com os colegas e tomar
decisdes ajustadas a situagao.

Esta avaliagdo permitiu identificar dificuldades transversais na sustentagdo da
bola, na ocupacgdo do espaco, na comunicagao e na constru¢ao coletiva da jogada. A partir
destes dados, a UD foi reorganizada com recurso a situagdes de jogo reduzido, regras
modificadas e progressdes graduais, de modo a aumentar o contacto com a bola, reduzir
a complexidade inicial e favorecer a participagdo dos alunos.

No Basquetebol, a logica foi semelhante, embora os critérios tenham sido
ajustados a natureza da modalidade. A observagao em situacdo de 3x3 permitiu identificar
dificuldades na manutencao da posse de bola, na desmarcagdo, na tomada de decisdo e na
cooperacdo ofensiva e defensiva. Estes dados ajudaram-me a planear tarefas posteriores,
recorrendo a jogos condicionados, situagdes de superioridade numérica e regras que
favorecessem a circulagdo da bola e o envolvimento dos alunos menos participativos.

Na Natacdo, a AD assumiu uma funcao particularmente relevante, uma vez que
os niveis de adaptagdo ao meio aquatico eram bastante distintos. Os critérios utilizados

centraram-se na relagdo do aluno com a dgua, na respiragdo, na flutuagdo, no equilibrio,
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no batimento de pernas e na capacidade de realizar formas globais de deslocamento. Esta
observacdo permitiu organizar a turma em grupos de nivel, ndo de forma rigida, mas como
estratégia de diferenciacdo pedagdgica, ajustando as tarefas ao grau de seguranca,
autonomia e competéncia dos alunos.

Deste modo, a avaliacdo diagnostica deixou de ser apenas um procedimento inicial
e passou a constituir uma ferramenta de decisdo e diferencia¢ao pedagogica. Através dela,
pude adequar objetivos, selecionar tarefas mais ajustadas, diferenciar niveis de
complexidade e antecipar dificuldades. Mais do que confirmar aquilo que os alunos ainda
ndo sabiam fazer, permitiu-me compreender o que ja conseguiam realizar e que condigdes
precisava de criar para que pudessem progredir.

3.4.2. Avaliacao formativa: observar, monitorizar e reajustar

A avaliacdo formativa esteve presente ao longo das aulas, através da observacao
direta, dos registos sistematicos e dos reajustamentos introduzidos durante a intervengao.
Ao contrario da avaliacdo diagnoéstica, centrada na identificagdo do ponto de partida dos
alunos, a avalia¢do formativa permitiu acompanhar a evolucao das aprendizagens e tomar
decisdes pedagogicas ao longo da UD.

Para esse efeito, utilizei uma ficha diaria de observacao (ver Anexo AD), que me
permitia registar a participacdo, a execucdo das componentes criticas e as atitudes
demonstradas pelos alunos. Este instrumento ajudou-me a monitorizar o progresso,
identificar dificuldades técnicas ou comportamentais, ajustar estratégias e devolver
informagao regular aos alunos, focada num numero reduzido de aspetos por aula. A sua
utilidade dependia, contudo, da selecdo criteriosa dos indicadores observados para cada
aula.

A relacdo entre avaliagdo formativa e planeamento foi evidente em varios
momentos. Quando verificava que uma tarefa era demasiado complexa, simplificava-a;
quando os alunos demonstravam maior controlo, aumentava a exigéncia; quando alguns
participavam pouco, ajustava regras, grupos ou formas de organizag¢do. Deste modo, a
avaliacdo formativa ndo se limitou a registar desempenhos: funcionou como base para
decisdes imediatas e para a preparagdo das aulas seguintes.

Na Natacao, esta logica foi particularmente importante no acompanhamento dos
grupos de nivel. A avaliacdo formativa permitiu perceber se os alunos estavam a progredir

dentro do grupo em que se encontravam, se necessitavam de maior apoio ou se estavam
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em condigdes de transitar para tarefas mais exigentes. No caso do Grupo C, constituido
por alunos com maior receio do meio aquatico, a observacao continua permitiu valorizar
progressos graduais, como a melhoria da flutuagdo, do controlo respiratorio, da seguranga
na agua e da disponibilidade para realizar tarefas com menor apoio.

Esta forma de avaliar respondeu também a problematica do ensino inclusivo
identificada no diagnostico colaborativo do NE. Ao acompanhar os alunos a partir do seu
ponto de partida e ndo de um padrao tinico de desempenho, a avaliagdo formativa permitiu
ajustar a exigéncia, oferecer apoios diferenciados e criar condi¢des mais equitativas de
progresso. Neste sentido, avaliava os alunos para compreender melhor como intervir, e
ndo apenas para confirmar o que ja conseguiam ou ndo conseguiam fazer.

Assim, a avaliagcdo formativa tornou-se um instrumento central de regulacao da
minha pratica pedagdgica. Através dela, pude acompanhar a aprendizagem de forma mais
proxima, reajustar tarefas, diferenciar niveis de exigéncia e preparar a aula seguinte com
base em evidéncias recolhidas na aula anterior.

3.4.3. Avaliacdo sumativa: o equilibrio entre “produto” e “processo”

A avaliagdo sumativa correspondeu ao momento de sintese formal das
aprendizagens desenvolvidas ao longo de cada UD. Ao contrario da avalia¢do formativa,
que acompanhou continuamente o processo e serviu para regular a intervencgdo
pedagobgica, a avaliagdo sumativa teve como principal finalidade verificar, classificar e
comunicar o nivel de desempenho alcancado pelos alunos no final da unidade. Ainda
assim, procurei que este momento nao fosse entendido como uma avaliagdo isolada, mas
como a formalizagdo de um percurso acompanhado ao longo das aulas.

No dominio das Atividades Fisicas, a AS foi realizada através de situagdes
praticas representativas da modalidade. No Basquetebol e no Voleibol, recorri a situagdes
de jogo reduzido ou de jogo formal adaptado, por permitirem observar a aplicagdo dos
conteudos em contextos proximos da pratica real. A avaliagdo incidiu sobre critérios
previamente definidos, como a execuc¢ao técnica, o posicionamento, a tomada de decisao,
a cooperacdo e a interven¢do adequada no jogo. Para garantir maior rigor e coeréncia,
utilizei grelhas de observacdo com niveis de desempenho, como exemplificado nos
Anexos Xe Y.

Na Natagdo, a AS foi diferenciada por grupos de nivel, em coeréncia com o

trabalho desenvolvido ao longo da UD. Os alunos foram avaliados em tarefas ajustadas
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ao seu nivel de competéncia, seguranca e confianga no meio aquatico, valorizando ndo
apenas o desempenho final, mas também o progresso realizado face ao ponto de partida.
Esta opcdo permitiu tornar a avaliagdo mais justa, evitando que alunos com trajetorias e
dificuldades muito distintas fossem avaliados exclusivamente por um padrdo uniforme.

A classificagdo final integrou ainda os dominios dos Conhecimentos e das
Atitudes, Comportamentos e Valores. O teste tedrico (ver anexo F) permitiu avaliar
regras, terminologia e principios técnicos essenciais, enquanto a componente atitudinal
valorizou dimensdes como assiduidade, pontualidade, empenho, cooperacdo, respeito
pelas regras e responsabilidade no desempenho de func¢des. Nas situagcdes em que o0s
alunos nao puderam realizar pratica efetiva por apresentarem atestado médico, a avaliagao
foi adaptada, incidindo sobre func¢des de apoio a aula, registo de observagdes, cooperagcao
com o professor e conhecimentos da modalidade.

Na maioria dos casos, a AS confirmou as evidéncias recolhidas ao longo da
unidade pela AF. Esta convergéncia mostrou-me que, quando a observagao ¢ sistematica
e sustentada em critérios claros, a AS ndo surge como um momento desligado do
processo, mas como a sintese de aprendizagens que foram sendo acompanhadas,
reguladas e consolidadas ao longo da UD.

3.4.4. Autoavaliaciao e heteroavaliacao

A autoavaliagdo e a heteroavaliagdo foram utilizadas como instrumentos
complementares da avaliagdo, com o objetivo de envolver os alunos na leitura do seu
proprio percurso e na apreciacdo do trabalho desenvolvido pelos colegas. As fichas
construidas para esse efeito, apresentadas nos Anexos D e E, articulavam critérios
relativos a participagdo e atitudes, & condicdo fisica e as modalidades lecionadas,
culminando numa apreciacao global do desempenho.

A autoavaliag¢do permitiu que cada aluno refletisse sobre a sua participagdo, o seu
empenho, a sua evolugdo e o grau de cumprimento dos critérios definidos. Mais do que
solicitar uma atribui¢do de nota, procurei que este momento funcionasse como uma
oportunidade para os alunos confrontarem a perce¢do que tinham do seu desempenho
com os objetivos trabalhados ao longo da UD.

A heteroavaliagdo foi organizada por equipa, e ndo pela turma toda, por considerar
que os alunos estavam em melhores condi¢des para avaliar colegas com quem tinham

trabalhado de forma mais proéxima e continuada. Esta op¢do tornou o processo mais
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informado e mais coerente com a organizagdo pedagogica utilizada nas aulas,
nomeadamente nos momentos em que os alunos trabalharam em equipas estaveis.

O alinhamento entre estes instrumentos e os dominios da AS institucional foi uma
decisdo importante. Ao avaliarem-se com base nos mesmos critérios usados pelo
professor, os alunos eram convidados a compreender melhor o que estava a ser valorizado
na sua aprendizagem, deixando de olhar para a avaliagdo apenas como uma nota final.

Ao longo do ano, o instrumento evoluiu do formato em papel para o formato
digital, o que facilitou a organizacdo dos dados e tornou o processo mais funcional. Esta
experiéncia mostrou-me que os alunos precisam de aprender a avaliar: a autoavaliagdo e
a heteroavaliag¢do exigem orientacgdo, critérios claros e linguagem adequada. Quando bem
enquadradas, constituem uma oportunidade para tornar os alunos mais conscientes dos
critérios de avaliacdo, do seu percurso de aprendizagem e da responsabilidade envolvida
na apreciacdo do trabalho préprio e dos colegas.

3.5. Sintese reflexiva: decisées, reajustamentos e aprendizagem profissional

A Area 1 foi o espago onde mais diretamente confrontei os conhecimentos
adquiridos na formagao com as exigéncias concretas da pratica docente. Olhando para o
percurso desenvolvido, reconheco trés mudangas centrais na minha forma de pensar e
ensinar EF, que considero estruturantes para a constru¢do da minha identidade
profissional.

A primeira foi a passagem de uma logica marcada pelo treino para uma pratica
pedagogica centrada no aluno. Entrei no EP com uma relacdo com a EF fortemente
influenciada pelo rigor técnico, pela exigéncia de execugdo e pela procura de melhoria do
desempenho. A escola obrigou-me a reformular esta perspetiva. O objetivo deixou de ser
conduzir todos os alunos para um nivel de execucdo previamente definido por mim e
passou a ser criar condi¢des para que cada um pudesse aprender, participar e desenvolver
uma relacdo positiva com a pratica. A diversidade encontrada nas turmas, desde alunos
muito competentes a alunos com dificuldades motoras, baixa motivagdo ou necessidades
especificas de adaptacdo, levou-me a deixar de perguntar “como ensino esta
modalidade?” passando a perguntar “que condi¢des preciso de criar para que estes alunos
aprendam?”. Esta mudanga foi decisiva para compreender a importincia da diferenciagao
pedagogica, da participagdo ativa e da construgdo de ambientes de aprendizagem

inclusivos.
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A segunda mudanga ocorreu na forma como passei a entender o planeamento e a
escolha das tarefas. No inicio, a minha aten¢do concentrava-se sobretudo na selegdo de
exercicios e na conducdo da aula. Com o tempo, compreendi que a qualidade da
interven¢do depende da articulacdo entre o que se decide antes, o que se observa durante
€ 0 que se reajusta depois. As tarefas deixaram de ser pensadas apenas como exercicios a
cumprir e passaram a ser entendidas como respostas pedagdgicas a problemas concretos
de aprendizagem. Neste sentido, planear passou a significar construir uma estrutura
suficientemente coerente para orientar a intervencdo, mas também suficientemente
flexivel para responder aos imprevistos, as dificuldades emergentes e as respostas reais
dos alunos.

A terceira mudanca relacionou-se com a avaliagdo. Ao longo do ano, deixei de a
encarar apenas como um momento de verificagdo e classificacdo final, passando a
compreendé-la como um processo de leitura, regulagdo e apoio a aprendizagem. Avaliar
tornou-se uma forma de conhecer melhor os alunos, ajustar a intervencao, clarificar
critérios € acompanhar o progresso ao longo das unidades didaticas. Esta mudanca
permitiu-me perceber que a avaliagdo s6 ganha verdadeiro sentido pedagdgico quando
informa decisdes e quando ajuda os alunos a compreenderem o que estao a aprender, onde
se encontram e como podem progredir.

Estas mudancas ndo representam aprendizagens concluidas, mas dire¢des de
desenvolvimento profissional. Continuo a reconhecer fragilidades, nomeadamente na
gestao do feedback em turmas grandes, na articulacdo entre extensdo e profundidade dos
contetidos e na transi¢do entre formas reduzidas e formas mais proximas do jogo formal.
No entanto, hoje encaro essas dificuldades de forma diferente: ndo como falhas a
esconder, mas como problemas profissionais que exigem andlise, experimentacido e
continuidade formativa.

Em sintese, a Area 1 ensinou-me que ensinar EF implica decidir continuamente
entre o que esta previsto e aquilo que a aula realmente exige. Essa decisdo torna-se mais
solida quando se apoia no conhecimento dos alunos, numa intencionalidade pedagégica
clara e na capacidade de reajustar a pratica em func¢ao da resposta da turma. Foi nesse
movimento entre planear, intervir, observar e reformular que fui construindo uma

compreensdo mais profissional, situada e reflexiva do que significa ser professor de EF.
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4. Area 2. Participacao na Escola e Relacdo com a Comunidade

A participacdo na escola e a relagdio com a comunidade revelaram-se uma
dimensdo importante do meu EP, porque me permitiram compreender a escola como um
espaco educativo mais amplo, construido por relagdes, responsabilidades, rotinas
institucionais e experiéncias que ultrapassam a intervengdo letiva direta. Batista et al.
(2014) referem que o EP constitui um espago privilegiado para a constru¢do e
reconstru¢do da identidade profissional em EF, precisamente por colocar o estudante
estagiario em contacto com a realidade concreta da escola e com os desafios quotidianos
da profissdo. Também Noévoa (2009) defende que a formagao de professores deve ocorrer
no interior da propria profissdo, valorizando o contacto com contextos reais e a
aprendizagem com professores mais experientes.

Foi nesta logica que vivi esta area: como um espago de aprendizagem construido
nas relagdes, nas responsabilidades assumidas e nas pequenas decisdes do quotidiano
escolar.

4.1. A escola como comunidade de pratica

Wenger (1998) descreve a aprendizagem como um processo que ocorre atraves da
participag@o social, no envolvimento dos sujeitos em praticas partilhadas. Foi também
assim que fui aprendendo a ser professor: nas aulas, mas igualmente nas reunides, nos
eventos, nas atividades do Desporto Escolar, nas conversas de corredor e nos momentos
partilhados no bar e na sala dos professores. A escola revelou-se, deste modo, uma
comunidade de pratica, na ace¢ao proposta por Wenger (1998) e desenvolvida por Wenger
et al. (2002), onde a aprendizagem se constrdi no contacto com 0s outros € na procura
conjunta de solucdes para problemas comuns.

A minha integracdo foi facilitada pela forma como fomos recebidos desde o
primeiro dia. A responsavel pelos funcionérios, a D. Rosa, acolheu-nos com simpatia e
ofereceu-nos uma pequena joaninha para colocarmos na mochila, como gesto de sorte
para o ano letivo. Apesar de simples, esse momento marcou o inicio da minha ligacdo
afetiva a escola e ajudou-me a sentir que a nossa presenca era valorizada.

Ainda assim, a integracdo ndo foi imediata. Nas primeiras semanas, senti
necessidade de observar antes de intervir, compreender as dindmicas existentes e perceber

que espaco podia ocupar. Houve momentos em que arrisquei opinides que nao foram
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acolhidas como esperava, o que me ensinou a distinguir quando a minha contribuicao era
pertinente e quando era preferivel escutar. Esta foi uma aprendizagem importante:
pertencer a uma comunidade exige disponibilidade para participar, mas também
sensibilidade para reconhecer o seu funcionamento proprio.

Com o decorrer do EP, a confianga foi-se construindo. A medida que professores,
funciondrios e alunos passaram a contar comigo, também eu deixei de sentir a escola
apenas como local de pratica pedagdgica e profissional e passei a entendé-la como uma
comunidade onde tinha relagdes, responsabilidades e um papel a desempenhar.

4.2. O professor cooperante e o nucleo de estagio

O PC e o NE tiveram um papel importante na minha participagdo na escola e na
forma como fui assumindo, progressivamente, responsabilidades para além da
lecionacdo. Mais do que estruturas de acompanhamento pedagdgico, ja descritas
anteriormente, funcionaram também como mediadores da minha integragdo na
comunidade escolar.

O PC foi determinante neste processo, ndo apenas pela orientagao da pratica letiva,
mas também pela forma como nos envolveu nas dindmicas da escola. A autonomia que
nos foi concedendo permitiu-nos participar em atividades, acompanhar alunos, colaborar
na organizac¢do de eventos e assumir tarefas com crescente sentido de responsabilidade.
Esta confianca ajudou-me a deixar de me ver apenas como estagiario em formacdo e a
comegar a agir como alguém com um papel efetivo na vida da escola.

O NE constituiu a outra estrutura central deste percurso. A relacdo com os meus
colegas revelou-se melhor do que eu inicialmente esperava, sobretudo pela forma como
as nossas personalidades se complementavam. Um dos colegas, mais timido e
introvertido, era também o mais metodico e trabalhador. O outro, mais extrovertido e com
grande naturalidade na relagdo pedagdgica, assumia por vezes uma postura mais
descontraida no planeamento. Eu situava-me num ponto intermédio: extrovertido, mas
comprometido com o rigor do trabalho. Esta diversidade nem sempre foi facil de gerir,
mas obrigou-me a desenvolver maior capacidade de escuta, negociagdo e cooperagao.

A organizagdo do trabalho no NE combinou duas logicas complementares. Por
um lado, a leciona¢do rodava semanalmente: cada um de nos lecionava, a cada semana,
uma das turmas, o que exigia adaptagdo constante a diferentes grupos, ritmos de

aprendizagem e formas de relagdo com os alunos. Por outro lado, a responsabilidade pelo
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planeamento ficava atribuida a um estagiario durante todo o periodo para uma respetiva
turma: no 1.° periodo fiquei responsavel pelo 10.° CT, no 2.° periodo pelo 10.° LH e no
3.° periodo pelo 8.° A. Esta dupla logica revelou-se formativa, porque a rotacdo semanal
ampliou a minha leitura dos contextos e a responsabilidade trimestral obrigou a um
conhecimento mais aprofundado da turma, a construcdo coerente da UD e a antecipacgdo
das suas necessidades especificas.

Uma das experiéncias mais formativas do trabalho conjunto do NE foi a
construcdo e lecionacdo de uma UD de Basquetebol, aplicada a uma turma do 5.° ano ao
longo de trés semanas. Cada um de n6s ficou responsavel pela lecionagdo de uma semana,
o que implicou planear em conjunto, garantir coeréncia entre as seis aulas e respeitar a
continuidade do trabalho iniciado pelo colega anterior. Esta experiéncia obrigou-nos a
explicitar opgdes pedagogicas, justificar decisdes e alinhar critérios comuns. Mostrou-me
também que ensinar no 2.° ciclo exige uma comunicagdo particularmente clara,
demonstragdes frequentes e decomposicdo da informagdo em passos ainda menores,
adequados ao nivel de compreensao dos alunos. Adaptar a comunicagdo, neste contexto,
significou tornar a intervengdo pedagodgica mais precisa, acessivel e intencional.

Assim, o PC e o NE contribuiram para que a minha presenca na escola se tornasse
progressivamente mais ativa, segura e integrada. Através deles, compreendi que
participar na comunidade escolar implica colaborar, assumir responsabilidades e aprender
com os outros, em contextos formais e informais.

4.3. Atividades desenvolvidas na comunidade escolar

A participagdo na vida da escola concretizou-se, ao longo do ano, num conjunto
diversificado de atividades que me permitiram contactar com diferentes dimensdes da
funcdo docente. Envolvi-me na organizacdo de eventos, no acompanhamento de alunos,
na supervisdo em contextos externos, na dinamizagdo de experiéncias motoras € em
iniciativas de ligacdo a comunidade.

O quadro seguinte sistematiza essas atividades, identificando o tipo de
envolvimento, o contexto e o contributo formativo que cada uma representou para o meu
percurso. Algumas destas experiéncias, pela sua relevancia, sdo aprofundadas nos pontos

seguintes.
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Quadro 1 — Atividades desenvolvidas no ambito da participag@o na escola e relacdo com a comunidade

Atividade

Inserc¢io na escola/comunidade

Responsabilidade assumida

Aprendizagens retiradas

Desporto Escolar
de Orientacio

Participacdo nos trés encontros de Desporto Escolar,
realizados no Complexo Municipal da Pévoa de Varzim, na
Escola Basica e Secundaria de Ermesinde e na aldeia de
Cabroelo, promovendo a ligag@o entre escola, competigao,

Acompanhamento dos alunos, apoio logistico
nas presengas, equipamentos, horarios e
alimentacdo, bem como acompanhamento
direto de uma aluna com dificuldades ao nivel

Aprofundei  conhecimentos sobre a
modalidade, nomeadamente a orientagdo
do mapa pela realidade

Observei uma evolugdo clara na autonomia

convivio e comunidade. cognitivo. dos alunos.
Dia Aberto - Abertura da escola a comunidade, através da rececdo de | Organizagdo e dinamizagdo de um circuito de | Desenvolvi a capacidade de adaptar a
Circuito de criangas do pré-escolar e do 1.° ciclo. Ginastica, explicacao das tarefas, | linguagem e as tarefas a criangas mais
Ginastica demonstragdo dos exercicios e garantia da | novas.
seguranca.
Torneio de Dinamizagdo de uma modalidade menos habitual, | Responsavel pela mesa de jogo e pela | Desenvolvi competéncias de organizagdo,
Pickleball promovendo novas experiéncias desportivas em contexto | organizacdo das eliminatorias. gestdo de resultados, controlo competitivo
escolar. e acompanhamento dos alunos num
contexto diferente da aula.
Corta-Mato Promogdo da participagdo desportiva, da superacdo | Controlo do percurso e verificagdo do | Compreendi a  complexidade da
Escolar individual e do envolvimento dos alunos numa atividade | cumprimento das voltas destinadas a cada | organizagdo de eventos com elevado
tradicional da escola. escaldo. namero de participantes. Desenvolvi
atencdo, responsabilidade e capacidade de
controlo logistico.
Corta-Mato Representagdo da escola num contexto competitivo | Acompanhamento dos alunos até ao Complexo | Senti  maior  responsabilidade  por
Regional externo. Municipal de Lousada. acompanhar alunos fora do espaco escolar.

Mega-Sprint

Participacdo numa atividade de atletismo escolar,
promovendo provas especificas e valorizando diferentes
capacidades motoras dos alunos.

Controlo da estacdo do salto em comprimento.

Desenvolvi  rigor na  observagdo,
organizagdo dos alunos em espera,
controlo da prova e atenc¢do a seguranga na
realizagdo das tentativas.

Caminhada Rosa

Atividade de sensibilizagdo para a prevengdo e
consciencializagdo do cancro da mama, envolvendo escola
e comunidade.

Participacdo e acompanhamento da caminhada
juntamente com os professores de Educagio
Fisica.

Foi um momento bonito e marcante, que
me permitiu conhecer melhor a localidade
onde a escola se insere.

Visita ao Aqua
Parque

Atividade de mérito desportivo para os alunos envolvidos
no Desporto Escolar, realizada no final do ano letivo.

Acompanhamento e supervisdo dos alunos
durante a visita.

A atividade permitiu fortalecer a relagdo
com os alunos num ambiente mais
informal, mantendo sempre o papel
educativo do professor.
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4.4. O Desporto Escolar de Orientacdo: autonomia, confian¢ca e emoc¢io no ultimo
encontro

A participacao no Desporto Escolar de Orientacdo foi uma das experiéncias mais
significativas desta area, sobretudo pelo acompanhamento da evolugdo dos alunos ao
longo do ano letivo. De acordo com a Dire¢do-Geral da Educacdo (2021), o Desporto
Escolar assume-se como uma pratica complementar a EF, promotora de experiéncias
desportivas educativas, inclusivas e formativas, e foi precisamente esta dimensdo
formativa que mais me marcou.

O meu primeiro contacto com a Orientacdo, modalidade do desporto escolar que
estdvamos responsaveis, aconteceu no primeiro periodo, na sequéncia de uma UD que
lecionei e planeei para o 10.° CT. Por essa razdo, esta experiéncia representou também
um processo de aprendizagem pessoal. No inicio, ainda ndo me sentia totalmente seguro
na leitura do mapa, na escolha dos percursos e na tomada de decisdo durante as provas.
Fui adquirindo familiaridade ao longo do tempo com os principios basicos da modalidade,
como orientar constantemente o mapa de acordo com a realidade do terreno e acompanhar
o percurso com o dedo polegar. Estas aprendizagens mostraram-me que o professor,
mesmo quando acompanha e orienta os alunos, continua também em aprendizagem.

Participei nos trés encontros realizados ao longo do ano: o primeiro na Povoa de
Varzim, o segundo na Escola Bésica e Secundéria de Ermesinde e o terceiro em Cabroelo.
Cada encontro apresentou um contexto distinto: urbano, escolar e rural. Exigindo dos
alunos formas diferentes de leitura do espago e de tomada de decisdo. A minha fung¢do
passou pelo acompanhamento dos alunos e pelo apoio logistico, incluindo a confirmagao
de presengas, a gestdo dos equipamentos, o cumprimento dos hordrios € a supervisdo
antes, durante e apds as provas. Esta participagdo ajudou-me a perceber que acompanhar
alunos fora da escola envolve uma responsabilidade acrescida ao nivel da seguranga, da
organizac¢do e da atencdo individualizada.

A evolucdo da autonomia dos alunos foi o aspeto que mais me marcou. Na
primeira prova, oito alunos realizaram o percurso acompanhados pelo PC, revelando
inseguranga na leitura do mapa e na escolha dos trajetos. Na terceira prova, apenas uma
aluna, com maiores dificuldades, necessitou desse acompanhamento direto. Esta evolugdo

constituiu uma evidéncia clara do valor educativo do Desporto Escolar: os alunos nao
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apenas melhoraram na modalidade, como ganharam confianca, capacidade de decisdo e
responsabilidade.

A terceira competi¢do, realizada em Cabroelo, uma aldeia perto de Penafiel,
revelou-se a mais marcante. O ambiente rural que envolveu o evento conferiu-lhe um
caracter singular, pautado por um convivio auténtico, com direito a comida tradicional e
a uma fogueira, criando memorias que guardarei com carinho. Foi também neste dia que
o PC partilhou que ja confiava em mim para acompanhar a equipa de forma independente.
Esta observacdo, embora transmitida de forma quase repentina, teve um significado
profundo, pois representou o reconhecimento da minha capacidade para assumir
responsabilidades com autonomia.

Os alunos desfrutaram plenamente da experiéncia, o que, enquanto professor, me
trouxe uma enorme satisfacdo. O culminar do dia, com os alunos a refrescarem-se num
tanque proximo da organizagdo, ilustrou a alegria do momento. Proporcionar estas
vivéncias inesqueciveis ¢ extremamente gratificante, sobretudo por oferecer aos jovens
espacos de socializagcdo real que contrariam a tendéncia atual para o sedentarismo e
isolamento digital.

Para além destas vivéncias socio afetivas, o evento ficou assinalado pela conquista
do 3.° lugar por equipas no escaldo de Iniciados Femininos, um resultado que simbolizou
0 compromisso, a persisténcia e o crescimento das alunas ao longo do ano.

Toda esta vivéncia permitiu-me constatar, de forma muito concreta, que o
Desporto Escolar educa em dimensdes que ultrapassam largamente a aprendizagem
motora. A modalidade de orientagdo, a competicdo saudavel, a convivéncia, as
deslocagdes e a exigéncia de responsabilidade fora do recinto escolar contribuiram
decisivamente para a formagdo integral dos alunos, bem como para o meu proprio
desenvolvimento profissional
4.5. Outras atividades de participacdo na escola e comunidade

Para além do Desporto Escolar, participei em outras atividades que, embora mais
pontuais, contribuiram para ampliar a minha compreensao sobre o papel do professor de
EF na escola.

O Dia Aberto, contou com um circuito de Ginastica destinado a criangas do pré-
escolar e do 1.° ciclo, que me colocou perante o desafio de adaptacdo da comunicagdo e

das tarefas. Como passariam pelo circuito muitas criangas de varias idades, as estacdes
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tinham de ser simples, seguras e facilmente compreendidas através da demonstracdo. A
minha experiéncia prévia nas AECs foi aqui uma vantagem, permitindo-me ajustar o nivel
de complexidade das tarefas as idades dos alunos e valorizar a demonstragdo como
principal forma de comunicagao.

O Torneio de Pickleball, realizado no ultimo dia de aulas do segundo periodo,
proporcionou-me uma aprendizagem sobretudo organizativa. O sistema competitivo
escolhido, com eliminag@o apenas a segunda derrota, revelou-se mais confuso do que o
previsto e dificultou a gestdo da mesa de jogo e dificultou a compreensdo dos proprios
participantes. Em reflexdo, reunidos em NE, pensamos que uma fase de grupos seguida
de uma fase de eliminacdo teria sido mais clara para os alunos e mais simples de gerir.
Esta experiéncia mostrou-me que as decisdes organizativas tém consequéncias
pedagogicas diretas e que a dinamizagao de eventos exige a mesma intencionalidade que
o planeamento de uma aula.

A Caminhada Rosa, enquanto iniciativa de sensibiliza¢do para o cancro da mama,
assumiu particular relevancia pela forma como articulou a atividade fisica, a satde e a
cidadania. Esta acdo permitiu consolidar o papel da Educacdo Fisica na promocgdo de
estilos de vida ativos e no fomento da literacia em satide. Nao obstante, o evento suscitou
uma reflexdo premente acerca dos limites e desafios inerentes ao envolvimento da
comunidade na vida escolar, dado que a adesao registada ficou aquém do esperado. Daqui
retiro a ilagdo de que, embora o docente de Educagdo Fisica possa atuar como um
elemento dinamizador por exceléncia, a sustentabilidade e o sucesso deste impacto
comunitario exigem uma mobilizacdo partilhada e articulada entre os diversos agentes
educativos."

4.6. Impacto da participacio na escola no meu desenvolvimento profissional

Se cada uma destas atividades me exigiu uma competéncia distinta, foi o seu efeito
cumulativo que mais contribuiu para o meu desenvolvimento profissional. A principal
aprendizagem que delas retiro ¢, a0 mesmo tempo, a mais simples de enunciar e a mais
dificil de interiorizar: percebi, ja ndo em abstrato, mas através da pratica, que ser professor
de EF ndo se esgota na capacidade de planear e lecionar boas aulas. Foi a soma destas
exigéncias que transformou essa ideia numa convic¢ao sustentada na experiéncia.

Dessa soma resultaram competéncias que reconhego como transferiveis para

qualquer contexto de ensino: aprendi a comunicar com publicos diferentes, a tomar
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decisdes em contextos pouco estruturados, a partilhar responsabilidades e a gerir a tensao
entre o rigor que cada atividade exigia e a flexibilidade que cada grupo de alunos pedia.
Estas experiéncias mudaram também a forma como olho para a escola. Deixei de
a entender como um conjunto de salas, horarios e disciplinas e passei a vé-la como uma
comunidade educativa onde as relagdes, a confianca e a participacao sao tao estruturantes
como os conteudos formais. Conhecer os alunos em contextos diferentes permitiu-me
compreendé-los de forma mais completa e construir relagdes pedagdgicas mais sélidas.
A Area 2 revelou-se, assim, essencial para a construcio da minha identidade
profissional. Compreendi que o professor de EF ¢, simultaneamente, um agente
pedagogico, relacional, organizacional e comunitario, e que a sua intervengao se prolonga
em todos 0os momentos em que contribui para a cultura e a vitalidade da escola. Esta &,
provavelmente, a aprendizagem que levo desta area com maior clareza, e aquela que mais

espero conseguir manter na minha pratica futura.
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5. Area 3. Desenvolvimento Profissional

Estudo: “A Modificacdo de Tarefas No Ensino de Voleibol: percecoes dos alunos

sobre a participacio e a inclusao”
5.1. Resumo

O presente estudo, desenvolvido no ambito do Estagio Profissional, procurou
compreender de que forma os alunos percecionaram a utilizagdo de tarefas modificadas
numa unidade didatica de Voleibol, com particular atengdo a experiéncia educativa, a
participagdo e a inclusdo. A investigacdo assumiu uma natureza qualitativa e
interpretativa, realizada em contexto real de ensino com turmas do 8.° ¢ 10.° anos. A
intervengdo envolveu 61 alunos de trés turmas distintas. A recolha de dados combinou
entrevistas semiestruturadas a 12 alunos, selecionados por amostragem intencional, € o
diario de bordo do professor-estagiario, analisados por andlise tematica. As tarefas
modificadas (preensao temporaria da bola, duplo toque, jogos reduzidos, inicio da jogada
por passe, reducdo dos campos e valorizagdo da constru¢do a trés toques) foram
concebidas como scaffolding pedagogico, isto €, apoios temporarios e intencionais
ajustados a evolucgdo dos alunos. Os resultados sugerem que estas adaptagdes favoreceram
a continuidade da jogada, o contacto com a bola e uma participagdo mais equilibrada. Os
alunos referiram melhorias técnicas, na compreensdo do jogo, na confianca, na
cooperagdo e no sentimento de inclusdo. Foram também identificadas vozes criticas,
relativas ao uso abusivo de algumas regras e a dimensdo dos campos. Conclui-se que a
modificacdo de tarefas, quando utilizada como scaffolding intencional e progressivo,
pode constituir uma estratégia relevante para tornar o ensino do Voleibol mais acessivel,

participativo e inclusivo.

PALAVRAS-CHAVE: ESTAGIO PROFISSIONAL; MODELOS PEDAGOGICOS;
INCLUSAO; MODIFICACAO DE TAREFAS; VOLEIBOL.
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5.2. Abstract

This study, carried out within the scope of the Professional Practicum, sought to
understand how students perceived the use of modified tasks in a volleyball teaching unit,
with particular attention to the educational experience, participation and inclusion. The
research adopted a qualitative and interpretative approach, conducted in a real teaching
context with 8th- and 10th-grade classes. The intervention involved 61 students from
three different classes. Data collection combined semi-structured interviews with 12
students, selected through purposive sampling, and the trainee teacher's field diary, both
subjected to thematic analysis. The modified tasks (temporary holding of the ball, the
double touch, small-sided games, initiating play with a pass, reduced court sizes and an
emphasis on building play through three touches) were designed as pedagogical
scaffolding, that is, temporary and intentional supports adjusted to students' progress. The
results suggest that these adaptations fostered the continuity of play, contact with the ball
and more balanced participation. Students reported improvements in technique, in their
understanding of the game, in confidence, in cooperation and in their sense of inclusion.
Critical voices were also identified, relating to the excessive use of some rules and to
court size. It is concluded that task modification, when used as intentional and progressive
scaffolding, can constitute a relevant strategy for making the teaching of Volleyball more

accessible, participatory and inclusive.

KEYWORDS SCHOOL PRACTICUM; PEDAGOGICAL MODELS; INCLUSION;
TASK MODIFICATION; VOLLEYBALL.:
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5.3. Introducao

A EF deve proporcionar experiéncias de aprendizagem significativas,
participativas e inclusivas, garantindo que todos os alunos tenham oportunidades reais de
envolvimento. A participagdo ndo se resume a presenca fisica na aula, implica
envolvimento efetivo, interagdo com os colegas e possibilidade de sucesso (UNESCO,
2015). Promover inclusdo exige que o professor organize situacdes ajustadas a
diversidade dos alunos, considerando diferentes niveis de competéncia motora, confianca
e experiéncia prévia (Farias & Mesquita, 2022).

Esta questdo ¢ particularmente relevante no ensino dos jogos desportivos
coletivos, onde as diferengas entre alunos se tornam visiveis. Quando as tarefas sdo
demasiado proximas do jogo formal ou centradas na repeticao técnica, os alunos com
menor competéncia tendem a participar menos € a experienciar mais situagdes de
insucesso e exclusdo (Bunker & Thorpe, 1982; Harvey & Jarrett, 2014). Em alternativa,
as abordagens centradas no jogo defendem, situagdes modificadas e progressivas,
ajustadas ao nivel dos alunos (Miller, 2015; Silva et al., 2021).

No Voleibol, a necessidade de modificagdo de tarefas tornou-se evidente. A
modalidade apresenta elevada exigéncia técnica e coordenativa: a continuidade da jogada
depende da qualidade dos contactos, da decisdo rapida e da cooperagdo entre colegas.
Quando estas exigéncias sdo introduzidas demasiado cedo, o jogo apresenta muitas
interrupgdes e menor envolvimento dos alunos com mais dificuldades (Aragjo et al.,
2016; Mesquita et al., 2005;).

Esta realidade foi observada durante a AD da modalidade de Voleibol. Em
contexto de jogo reduzido 2x2, a maior parte dos alunos evitavam o contacto com a bola,
as jogadas terminavam apds o primeiro contacto e a participacdo concentrava-se nos
alunos mais habilidosos. Esta constata¢dao levou-me a procurar estratégias que tornassem
0 jogo mais acessivel, participativo e inclusivo.

A relevancia de estudar esta questdo sustentou-se em trés aspetos. Em primeiro
lugar, apesar de quatro décadas de desenvolvimento das abordagens centradas no jogo, as
desigualdades de participacdo nos jogos desportivos coletivos em EF continuam a ser
uma preocupacdo pedagdgica atual, particularmente em contextos heterogéneos como os
escolares (Silva et al., 2021). Em segundo lugar, o Voleibol apresenta exigéncias técnicas,

coordenativas e tatico-decisionais que, em contexto escolar, podem acentuar diferengas
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de participacdo e de sucesso entre alunos, sobretudo quando o ensino se centra
excessivamente na execucao técnica isolada. Deste modo, a modalidade exige adaptacdes
pedagogicas cuidadosas, nomeadamente ao nivel das regras, do espago, do numero de
jogadores, da continuidade do jogo e da progressao das tarefas. Embora existam estudos
relevantes sobre o ensino do Voleibol através de modelos como o Step-Game Approach e
modelos hibridos de Educacao Desportiva, a investigacao sobre estratégias especificas de
adaptacdo em modalidades de rede no contexto escolar tem sido menos abundante do que
a dedicada aos jogos de invasdo (Mesquita et al., 2005; Aratjo et al., 2016).Em terceiro
lugar, a perspetiva dos alunos sobre a sua propria experiéncia de aprendizagem, embora
cada vez mais valorizada na investigacdo em EF, continua sub-representada em estudos
sobre jogos desportivos coletivos, que tendem a privilegiar medidas quantitativas de
desempenho (Martins et al., 2021).

Foi neste contexto que a modificagdo de tarefas surgiu como resposta pedagogica
intencional. As adaptacdes realizadas foram entendidas como apoios pedagdgicos
temporarios, na légica do scaffolding pedagdgico. Este conceito, com origem na teoria
sociocultural de Vygotsky (1978), descreve a forma como apoios estruturados, ajustados
a zona de desenvolvimento proximal®, permitem realizar tarefas que sem essa ajuda
seriam inalcancaveis. Aplicado ao ensino dos jogos desportivos, o scaffolding implica que
o professor manipule intencionalmente as condicdes da pratica, retirando
progressivamente os apoios a medida que aumenta a competéncia dos alunos (Farias &
Mesquita, 2022). O foco do estudo centra-se, assim, na forma como os alunos
percecionaram o contributo dessas tarefas para a experiéncia educativa, a participacao e
a inclusao, valorizando a sua voz como fonte privilegiada de compreensdo (Martins et al.,
2021).

Neste enquadramento, definiu-se a seguinte questao de investigagao: de que forma
percecionaram os alunos o contributo das tarefas modificadas para a sua experiéncia
educativa, participacdo e inclusdo numa unidade didatica de Voleibol? Para responder,

foram formulados dois objetivos: (i) Compreender as experiéncias educativas

8 A zona de desenvolvimento proximal refere-se ao espago entre o que o aluno ji consegue fazer
sozinho ¢ o que consegue realizar com ajuda, destacando a importancia do apoio pedagdgico no

desenvolvimento da aprendizagem (Vygotsky, 1978)
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percecionadas pelos alunos durante uma unidade didatica de Voleibol baseada em tarefas
modificadas; (ii) Analisar de que forma os alunos percecionaram o contributo dessas
tarefas para a participagdo e a inclusdo.

5.4. Enquadramento conceptual

5.4.1. Abordagens centradas no jogo e modificacdo de tarefas

O ensino dos jogos desportivos coletivos foi durante muito tempo dominado por
uma logica centrada na repeticdo isolada das habilidades técnicas. Esta perspetiva tem
sido questionada por afastar os alunos da compreensdo global do jogo e limitar a
transferéncia das aprendizagens para situacgdes reais de pratica (Bunker & Thorpe, 1982;
Harvey & Jarrett, 2014; Wang et al., 2024). Como resposta, o modelo Teaching Games
for Understanding (Bunker & Thorpe, 1982) valorizou o jogo como ponto de partida para
a aprendizagem, integrando a técnica na resolucdo de problemas taticos. A partir desta
proposta desenvolveram-se as Game-Based Approaches, que sustentam que os alunos
devem aprender através de situagdes de jogo modificadas, representativas e ajustadas ao
seu nivel, com efeitos positivos documentados na tomada de decisdo, na execugdo técnica
e no desempenho em pratica (Miller, 2015; Silva et al., 2021; Farias et al., 2025; Wang et
al., 2024).

Sob a designagdo genérica de GBA, encontram-se propostas com diferengas
relevantes entre si, que importa distinguir. O 7GfU original (Bunker & Thorpe, 1982)
organiza a aprendizagem em seis fases sequenciais, partindo da apreciagdo do jogo para
chegar a execucdo técnica, com forte énfase na compreensdo tatica. O Game Sense,
desenvolvido na Australia por den Duyn (1997), simplifica esta estrutura e d4 maior
protagonismo ao papel do professor enquanto questionador, valorizando o uso de
perguntas abertas para estimular a tomada de decisdo dos alunos. O Tactical Games
Model, proposto por Mitchell et al. (1995, 2013) nos Estados Unidos, formaliza a
abordagem em trés momentos articulados, jogo modificado, pratica situada e regresso ao
jogo, e organiza os jogos por classificacdo tatica, nomeadamente: jogos de invasdo, jogos
de rede e parede, jogos de campo e marca e jogos de alvo, facilitando a transferéncia entre
modalidades. O Step-Game Approach (Mesquita et al., 2005), desenvolvido
especificamente para o Voleibol, organiza a aprendizagem em niveis sequenciais de
complexidade do jogo, do 1x1 ao 6x6, articulando progressdo técnica e tatica em cada

nivel. Mais recentemente, Farias et al. (2025) reforgam uma leitura integradora e
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internacional das Game-Based Approaches, evidenciando que estas abordagens partilham
principios comuns, como a centralidade do jogo, a modificacio das tarefas, o
questionamento titico e a adaptagdo ao contexto, mas podem assumir diferentes
concretizagdes pedagdgicas em fungdo da modalidade, da cultura escolar, do nivel dos
alunos e dos objetivos de aprendizagem.

Apesar destas diferengas, as cinco propostas partilham um conjunto de principios:
0 jogo como ponto de partida, a primazia da compreensao tatica, o papel mediador do
professor, e o uso de tarefas modificadas como ferramenta pedagdgica central. As
diferengas residem sobretudo na sequéncia didatica proposta, no protagonismo atribuido
ao questionamento e na especificidade modal. Para o presente estudo, o Step-Game
Approach apresenta vantagens particulares, dado que foi concebido especificamente para
o Voleibol e organiza a progressdo em torno dos formatos de jogo reduzido que serviram
de base a intervengdo pedagogica realizada.

A modificagdo de tarefas ¢ uma das estratégias centrais destas abordagens. A ideia,
simples de enunciar, mas exigente na pratica, passa por alterar deliberadamente as
condi¢des em que se joga (as regras, as dimensdes do espaco, o numero de jogadores, a
forma de iniciar a jogada, o nimero de contactos com a bola ou os critérios de pontuagao)
aproximando a complexidade do jogo daquilo que os alunos conseguem fazer, sem que
ele deixe de ser jogo (Graga & Mesquita, 2007). E esse equilibrio que estd em causa:
modificar a menos mantém o jogo inacessivel, modificar a mais esvazia-o de sentido.

Na tradig@o das abordagens centradas no jogo, esta manipulacdo organiza-se em
torno de dois tipos de modificagcdo (Mesquita et al., 2015). Modificar por representagao ¢
reproduzir, num formato mais acessivel, aquilo que define o jogo formal, ajustando-o ao
nivel dos alunos sem perder a sua estrutura tatica. No voleibol, um 2%2 ou um 3%3 em
campo reduzido cumpre esse proposito: mantém a sequéncia de rececao, distribuicdo e
finalizagdo que esta no centro da modalidade, mas reduz o nimero de decisdes € 0 espago
a cobrir, fazendo com que os problemas taticos ganhem nitidez para quem aprende. A
modificacdo por exagero obedece a uma intencao distinta. Em vez de simplificar, acentua:
isola um problema tatico e amplia-o até que se imponha a ateng¢do dos alunos. Exigir os
trés toques antes de a bola transpor a rede ¢ o exemplo mais imediato, porque obriga a

construir o ataque em vez de devolver a bola a primeira e restitui ao distribuidor um papel
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que de outro modo se diluiria; bonificar com pontuacao dobrada os ataques resultantes de
uma construcao organizada produz o mesmo efeito.

O ajustamento as caracteristicas dos alunos: decorre da propria representagdo e,
num plano mais amplo, do principio da complexidade tatica, que orienta a progressao das
formas de jogo segundo a exigéncia que se pretende imprimir. E aqui que se enquadram
decisdes como admitir que a bola seja agarrada e relangada na rececdo, baixar a rede ou
usar uma bola mais leve e de trajetdria mais lenta, alteragdes que sustentam a continuidade
do jogo em alunos com menor dominio técnico, sem desvirtuar a sua logica.

A modificagdo de tarefas pode ainda ser compreendida como scaffolding
pedagogico. Inspirado em Vygotsky (1978), o scaffolding refere-se aos apoios
estruturados que permitem ao aluno realizar tarefas que estariam fora do seu alcance,
sendo retirados progressivamente a medida que aumenta a sua competéncia. Esta logica
exige intencionalidade pedagdgica: se os apoios sdo retirados demasiado cedo, voltam as
interrupgdes € o insucesso, se sdo mantidos durante demasiado tempo, limitam a
aproximacao as exigéncias reais da modalidade (Farias et al., 2018).

Estas abordagens ndo estdo, contudo, isentas de criticas. A literatura tem
identificado varias dificuldades na sua implementagdo. Em primeiro lugar, exigem do
professor um conhecimento tatico profundo da modalidade, bem como capacidade de
observar, questionar e adaptar as tarefas em tempo real, o que representa um desafio
significativo para professores em inicio de carreira ou com menor experiéncia na
modalidade (Harvey & Jarrett, 2014; Silva et al., 2021). Em segundo lugar, alguns autores
tém alertado para o risco de descurar a aprendizagem técnica em favor da componente
tatica, sobretudo quando as tarefas modificadas sdo utilizadas de forma pouco intencional
ou sem progressao clara (Mesquita et al., 2005). Em terceiro lugar, a sua eficacia depende
fortemente do design das situacdes de jogo, e adaptagdes mal calibradas podem perpetuar
problemas de participagdo em vez de os resolver (Farias et al., 2018). Estas criticas
reforcam a importidncia de uma abordagem reflexiva e fundamentada, em que a
modificacdo de tarefas seja sustentada por uma intencionalidade pedagogica clara.

5.4.2. Ensino do Voleibol: progressao, participacio e inclusio

No ensino do Voleibol, a modificagao de tarefas assume particular importancia. A

modalidade coloca exigéncias técnicas e coordenativas elevadas, e quando o jogo formal

¢ introduzido demasiado cedo, os alunos com menor dominio técnico t€ém menos
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oportunidades de contacto com a bola e podem afastar-se da participacdo ativa (Mesquita
et al., 2005; Aragjo et al.,, 2016). A investigacdo tem evidenciado a relevancia de
abordagens progressivas, nomeadamente o Step-Game Approach, que organiza a
aprendizagem em niveis sequenciais, partindo de formas muito reduzidas (1x1) e
evoluindo gradualmente para situagdes mais proximas do jogo formal. Mesquita et al.
(2005) e Aratjo et al. (2016) demonstraram efeitos positivos desta abordagem na tomada
de decisdo tatica, na execucdo técnica e no desempenho em jogo.

Apesar da relevancia destes contributos, a investigacdo sobre o ensino do Voleibol
em contexto escolar apresenta algumas limitagdes importantes. Em primeiro lugar, os
estudos disponiveis tendem a basear-se em amostras reduzidas e contextualmente
situadas, o que limita a generalizagdo dos resultados. Em segundo lugar, a maioria dos
estudos privilegia medidas objetivas de desempenho em jogo, como a tomada de decisao
tatica ou a execugdo técnica, deixando sub-explorada a experiéncia subjetiva dos alunos
e o significado que estes atribuem as situagdes de aprendizagem propostas. Em terceiro
lugar, ¢ ainda escassa a investiga¢ao que articula a observacao sistematica da interven¢ao
pedagbgica com a perspetiva dos proprios alunos, combinagdo que permite triangular dois
olhares distintos sobre a mesma experiéncia educativa. Estas lacunas justificam estudos
qualitativos como o presente, centrados na voz dos alunos e ancorados em registos
sistematicos da pratica.

Estratégias como jogos reduzidos, redu¢do dos campos, preensdo temporaria da
bola, duplo toque, inicio por passe e valorizacdo da construcdo a trés toques podem
aumentar a continuidade do jogo, proporcionar mais contactos com a bola e criar
condi¢des para uma participacdo mais equilibrada. A preocupagdo com a participacao ¢é
indissociavel da inclusdo. Incluir ndo significa apenas garantir presenga, mas criar
condi¢des para que todos possam participar, decidir, cooperar e contribuir para a tarefa.
Modelos centrados no aluno, mais democraticos e ajustados, podem favorecer a
participagdo de alunos com diferentes niveis de competéncia (Mesquita et al., 2012).
5.4.3. A voz dos alunos

Para além da andlise do desempenho ou da organizagdo das tarefas, importa
compreender como os alunos vivem as experiéncias de aprendizagem. A investigacao tem
reconhecido cada vez mais a importancia de aceder as perspetivas dos alunos, que sdo

informantes privilegiados sobre os contextos em que aprendem. Martins et al. (2021),

54



numa revisdo sistematica, identificaram como facilitadores da participacdo a diversdo, a
percegdo de competéncia, o apoio dos pares e dos professores e a existéncia de ambientes
seguros; € como barreiras a falta de motivagdo, a baixa perce¢do de competéncia e os
contextos pouco apoiantes. Num estudo centrado na participa¢do e na inclusdo, esta
dimensdo ¢ particularmente relevante, uma vez que a eficacia pedagogica das tarefas se
expressa também na forma como os alunos se sentem envolvidos, apoiados e capazes de
contribuir.

5.5. Metodologia

5.5.1. Desenho de estudo, contexto e participantes

O presente estudo assume uma natureza qualitativa e interpretativa (Bogdan &
Biklen, 1994; Creswell & Poth, 2018), orientada para a compreensao das perce¢des dos
alunos em contexto real de ensino. Esta op¢ao justifica-se pelo objeto em estudo: nio se
procura medir o efeito das tarefas modificadas, mas compreender o sentido que os alunos
lhes atribuem, a partir da sua propria voz (Martins et al., 2021).

A intervencao pedagogica decorreu no dmbito do trabalho do NE e foi aplicada em
trés turmas do Agrupamento de Escolas de Sobreira, segundo um plano de UD de Voleibol
semelhante, desenhado conjuntamente pelos trés estagidrios: a turma que lecionei no
segundo periodo (10.° LH) e duas turmas lecionadas pelos meus colegas de nucleo (10.°
CT e 8.°). No conjunto, a intervengao envolveu 61 alunos. Esta aplicagdo em trés turmas,
com planos semelhantes, mas com professores diferentes, ¢ parte integrante do desenho
do estudo e as suas implicagdes sdo retomadas nas consideragdes para o estudo.

Dos 61 alunos, foram selecionados 12 para entrevista, por amostragem intencional
e distribuidos pelas trés turmas. A selecao procurou assegurar diversidade ao nivel do ano
de escolaridade, do género e do nivel de competéncia motora, este ultimo determinado a
partir da AD de Voleibol realizada no inicio da UD. Esta diversidade foi deliberada, de
modo a captar perce¢des de alunos com experiéncias de partida distintas, e estd na base
da classificacdo por niveis (alto, médio e baixo) utilizada na anélise dos padrdes
apresentada em 5.7.6. A caracteriza¢do dos alunos entrevistados encontra-se no Anexo
AE.

5.5.2. Intervencio pedagogica
A intervencdo centrou-se na utilizagdo de tarefas modificadas, organizadas de

forma progressiva (1x1, 2x2 e 3x3), com o objetivo de aumentar o tempo de contacto com
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a bola, reduzir a complexidade inicial e permitir que os alunos compreendessem
gradualmente a 16gica da modalidade. As unidades desenvolveram-se entre janeiro e abril
de 2026, em sessoes de 45 e 90 minutos. As tarefas modificadas foram introduzidas num
modelo de scaffolding pedagodgico, ajustadas ou retiradas & medida que os alunos
demonstravam maior competéncia. As principais fases da intervencdo encontram-se
sistematizadas no Anexo AF; o Quadro 2 detalha as tarefas modificadas utilizadas e a
respetiva intencionalidade pedagdgica.

Quadro 2 — Tarefas modificadas utilizadas na unidade didatica.

Tarefa Descricio da modificacio Intencionalidade pedagogica
modificada
Jogos  reduzidos | Progressdo de situagdes de jogo com | Aumentar o contacto com a bola, reduzir

1x1, 2x2 e 3x3

menor nimero de jogadores.

a complexidade inicial e favorecer a
participacdo de todos.

Preensao
temporaria da bola

Possibilidade de agarrar
momentaneamente a bola antes de
passar.

Reduzir a pressdo do contacto imediato,
dar tempo para decidir e favorecer a
continuidade.

Permissao de
duplo toque

Possibilidade de realizar um segundo
contacto para corrigir o primeiro
toque.

Ajudar a controlar melhor a bola e

diminuir ~ situagdes de  insucesso

imediato.

Inicio da jogada
por passe

Substituigdo temporaria do servigo
formal por passe.

Aumentar a probabilidade de a bola
entrar em jogo € promover maior
continuidade.

Campos de
dimensao reduzida

Utilizagdo de espagos de jogo mais
pequenos.

Facilitar a cobertura do espago, os
deslocamentos e a proximidade entre
colegas.

Construgdo a trés
toques

Maior pontuagdo quando a equipa
construia a jogada com trés contactos.

Incentivar a cooperagdo, a comunicagao
e a organizagado coletiva da jogada.

Ajustamento Retirada ou alteragdo gradual das | Aproximar progressivamente os alunos
progressivo  das | modificagdes em fungdo da evolugdo | das exigéncias formais do Voleibol.
regras dos alunos.

5.5.3. Recolha de dados

A recolha combinou entrevistas semiestruturadas (ver anexo B) e diario de bordo
do professor-estagiario (ver anexo A). As entrevistas foram realizadas apds a intervengao
pedagbgica, num espago escolar reservado, e tiveram uma duragdo média aproximada de
12 a 15 minutos. Todas foram gravadas em &udio, com consentimento prévio dos
participantes, e posteriormente transcritas integralmente em formato verbatim. As
transcri¢cdes foram depois sujeitas a um processo de limpeza, mantendo a fidelidade ao
contetido, mas eliminando hesita¢des e repeticdes sem significado interpretativo, segundo

o modelo de clean verbatim adotado em investigac¢do qualitativa.
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O guido da entrevista (ver anexo B) foi organizado em fun¢ao dos objetivos do
estudo, contemplando questdes abertas sobre a experiéncia global na UD, a percecao de
evolucdo técnica e tatica, o impacto das tarefas modificadas, a participa¢do, a inclusdo, a
cooperacdo entre colegas e a percecdo sobre regras especificas, como a preensao
temporaria da bola, o duplo toque, o inicio da jogada por passe e a valorizagdo da
constru¢do a trés toques. Sempre que necessario, foram colocadas questdes de
aprofundamento para clarificar ideias ou obter exemplos concretos. A dimensdo da
amostra (12 participantes) foi definida com base no conceito de information power
(Malterud et al., 2016): atendendo ao objetivo especifico do estudo, a especificidade da
amostra, a sua ancoragem teorica e a qualidade do didlogo estabelecido nas entrevistas,
considerou-se que este numero era adequado para gerar a profundidade interpretativa
pretendida num estudo qualitativo num contexto situado.

O diario de bordo (Anexo A), unico para o estudo, reuniu os registos das trés
turmas onde a UD foi aplicada, no ambito do trabalho conjunto do NE. Os registos da
turma que lecionei (10.° LH) resultaram da minha reflexdo enquanto professor; os das
turmas dos colegas (10.° CT e 8.°) foram construidos a partir do acompanhamento das
aulas. Para cada sessdo, foram documentados os objetivos da aula, o seu desenvolvimento
e as estratégias utilizadas, uma reflexdo critica sobre o decurso da pratica e os
ajustamentos definidos para as aulas seguintes; a estes somaram-se registos transversais
de planeamento e reflexdo sobre aspetos pedagodgicos recorrentes. E a esta proveniéncia
que correspondem os excertos identificados por turma nos resultados. Este instrumento
permitiu acompanhar a evolu¢do da intervencdo, sustentar as decisdes pedagogicas e
fornecer evidéncia observacional que complementou e contextualizou as percecdes
recolhidas nas entrevistas.

5.5.4. Analise de dados

Os dados foram analisados através da andlise tematica reflexiva, na abordagem
proposta por Braun e Clarke (2006, 2021). A analise foi conduzida manualmente, sem
recurso a software especifico de andlise qualitativa, sendo as ferramentas digitais
utilizadas apenas para a organizagao e sistematizacdo dos codigos e dos temas. O processo
percorreu, de forma recursiva e ndo linear, as seis fases propostas pelas autoras.

O anexo C apresenta a analise tematica do conteido. Na primeira fase procedeu-

se a familiarizagdo com os dados, através da leitura integral e repetida das transcri¢des
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das entrevistas (ver anexo B) e dos registos do diario de bordo. Na segunda, realizou-se
a codificacdo de todo o material, atribuindo-se codigos aos segmentos de dados
pertinentes para os objetivos do estudo. Na terceira, deu-se inicio a geracdo dos temas
iniciais, desenvolvendo-se padrdes de significado partilhado a partir dos dados
codificados, cada tema organizado em torno de um conceito central. Na quarta, os temas
foram desenvolvidos e revistos, em confronto com os excertos codificados € com o
conjunto dos dados, assegurando-se a sua coeréncia interna e a diferenciagdo entre eles.
Na quinta, os temas foram refinados, definidos e nomeados, cada um delimitado pelo seu
conceito organizador central e articulado com os eixos do estudo. Na sexta, procedeu-se
a redacdo, com selecdo de excertos vividos e ilustrativos dos discursos dos alunos e dos
registos do diario, procurando manter a proximidade a voz dos participantes.

A codificagdo e a construgdo dos temas assumiram um caracter
predominantemente indutivo, ancorado nos dados, mas teoricamente sensivel: a par da
leitura orientada pelos dados, a interpretagdo manteve-se atenta ao conceito de scaffolding
pedagogico que enquadra o estudo, designadamente a regulagdo dinamica dos apoios e
ao equilibrio entre acessibilidade e desafio. A andlise ndo foi, assim, puramente indutiva
nem dedutiva, resultando de um didlogo iterativo entre os dados e a teoria, proximo de
uma logica abdutiva. Os dados das entrevistas e do didrio foram trabalhados de forma
articulada, o que permitiu identificar ndo apenas convergéncias e complementaridades,
mas também tensdes entre as percecdes dos alunos e a observacdo registada pelo
professor-estagiario.

A qualidade da andlise ndo assentou na verificagdo da exatiddo de uma leitura
unica, mas na profundidade e na transparéncia do processo interpretativo. Para além da
imersdo prolongada nos dados e do registo reflexivo das decisdes tomadas ao longo do
processo, a estrutura tematica foi discutida com o PO e com os colegas do NE. O seu
contributo ndo visou alcangar concordancia na codificacdo nem validar uma interpretagao
unica, mas interrogar e enriquecer a analise, escrutinando a solidez dos temas, a forca
ilustrativa dos excertos e a plausibilidade do sentido construido face aos dados. Esta
opgdo € coerente com uma conce¢do da subjetividade do investigador como recurso da

analise, e ndo como enviesamento a neutralizar (Braun & Clarke, 2021).
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5.5.5. Rigor metodoldgico e reflexividade
O rigor do estudo assentou na transparéncia e na reflexividade do processo

interpretativo (Braun & Clarke, 2021). Para o assegurar, recorreu-se a duas fontes (as
entrevistas aos alunos e o didrio de bordo do professor-investigador), cuja leitura cruzada
permitiu uma compreensdo mais rica das experiéncias, atenta as convergéncias e as
tensdes entre os dois registos, ainda que se reconheca que ambos partilham um mesmo
olhar situado e ndo sdo plenamente independentes. A diversidade dos participantes (ano
de escolaridade, género e nivel de competéncia motora) alargou o leque de percecdes
consideradas, e a descri¢cdo densa do contexto, dos participantes e da intervencao visou
permitir ao leitor ponderar a pertinéncia dos resultados para outros contextos (Lincoln &
Guba, 1985). Registaram-se sistematicamente as decisdes tomadas em cada fase,
tornando visivel o percurso dos dados aos temas, e os excertos foram escolhidos pela sua
forca ilustrativa. Por fim, a dupla posi¢do do investigador (responsavel pela interven¢ao
e entrevistador dos alunos) podera ter favorecido respostas socialmente desejaveis;
contudo, para atenuar esse risco, explicitou-se o caracter académico das entrevistas,
garantiu-se a confidencialidade e o uso de pseuddénimos, formularam-se questdes abertas
e procurou-se dar voz aos casos que contrariavam as leituras dominantes.
5.6. Resultados

A andlise tematica permitiu identificar trés grandes temas: (i) experiéncias
educativas percecionadas pelos alunos; (ii) participagdo e inclusdo; e (iii) papel das tarefas
modificadas e limites identificados. A apresentagdo articula as vozes dos alunos com os
registos do diario de bordo.
5.6.1. Experiéncias educativas percecionadas pelos alunos

De forma global, os alunos percecionaram a UD como uma experiéncia positiva
e inovadora, marcada por melhorias na aprendizagem, na compreensdao do jogo, na
confianga e na cooperacdo. Al sintetizou-a como "uma forma diferente de aprendermos”,
em que "da para jogar toda a gente”. A3 considerou-a "muito melhor do que nos outros
anos" e A6 valorizou simultaneamente os ganhos técnicos e sociais: "aprendi a jogar
melhor voleibol, a interagir mais com os colegas e a trabalhar mais em equipa”. A8, mais
lacénico, limitou-se a referir que se sentiu "bem”, o que sugere menor elaboragdo

reflexiva mas ndo uma valora¢ao negativa.
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Viarios alunos compararam esta experiéncia com unidades anteriores. A4
considerou que "nos anos anteriores ndao aprofundamos tanto"; A7 valorizou a progressao
pelos formatos: "passdavamos de 1x1 logo para 3x3 e neste ano tivemos 2x2 e isso permitiu
adaptarmo-nos gradualmente"; A8 destacou a passagem para uma logica coletiva. Al
descreveu o que acontecia antes: "nos anos anteriores jogavamos e a bola caia logo. So6
queriam marcar ponto, ndo havia jogo". O diario confirma esta leitura: "a bola caia
frequentemente apos o primeiro contacto” e "alguns alunos evitavam o contacto com a
bola" (Diario de bordo, avaliagdo diagnostica).

Na dimensao motora, os alunos identificaram areas claras de progresso. A1l referiu
que no inicio "a bola caia sempre” e que no final "conseguiu controlar a bola". A2
articulou o progresso com intengdo tatica: "consegui controlar melhor a bola e ter mais
consciéncia de onde devia jogar". A12 destacou a aprendizagem do servigo por baixo e
A9 referiu melhorias na manchete. O diario regista que "a utilizagdo de regras
facilitadoras contribuiu para que os alunos conseguissem manter a bola em jogo por
mais tempo" (Diério de bordo, 21/01).

Para além da dimensao motora, os alunos referiram melhorias na compreensdo do
jogo. A3 reconheceu perceber melhor as regras; A6 identificou ganhos no posicionamento
e tomada de decisdo: "ajudaram-me a perceber onde estar no campo, o que fazer a
seguir"; Al explicitou a interdependéncia do jogo coletivo: "percebi que ndo da para
jogar sozinho, temos de jogar em equipa". AS reconheceu a logica dos trés toques. Estes
ganhos surgem articulados com a dimensdo temporal das tarefas modificadas: "dd-me
mais tempo para pensar o que fazer a seguir” (A6).

A dimensdo socio afetiva foi também valorizada. A2 destacou o "espirito de
equipa” e A5 sublinhou o apoio interpessoal: "um amigo deu-me for¢a para continuar e
para ndo desistir". A11 referiu sentir-se "acolhida" e descreveu um clima de seguranca:
"ninguém julgava ninguém". O didrio corrobora: "a comunicagdo entre os alunos passou
a surgir de forma mais espontanea ao longo da unidade".

5.6.2. Participacio e inclusiao

Os resultados indicam que as tarefas modificadas foram percecionadas como
promotoras de uma participacdo mais ampla e equilibrada. A12 referiu que "fodos tiveram
oportunidade" e Al confirmou que "fodos participavam mais". Esta participa¢do foi

especialmente reconhecida para os alunos com mais dificuldades: "os que tinham um
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nivel técnico inferior comegaram a participar mais" (A1), observagdo reforcada por A4.
O diario regista a mesma evolugdo: "os alunos com mais dificuldades, inicialmente
reticentes em participar, passaram a envolver-se mais nas jogadas, sobretudo a partir do
momento em que as regras facilitadoras lhes permitiram manter a bola em jogo" (Diario,
aula 11, 10.° CT).

A preensdo temporaria da bola foi uma das modificacdes mais valorizadas. Al
referiu que "ao agarrar a bola o jogo tinha mais continuidade"” e A2 explicitou a sua
funcdo cognitiva: "conseguiamos organizar melhor os passos e jogar com mais
consciéncia”. A4 identificou o papel inclusivo: "melhoraram muito a participagdo,
principalmente dos alunos com mais dificuldades, porque podiam agarrar a bola e
reorganizar o jogo". AS sublinhou a dimensdo emocional, e A11 destacou-a como pré-
condi¢do: "se ndo conseguissemos apanhar a bola, nem sabiamos fazer o basico". O
diario confirma este efeito sobretudo no 8.° A: "os alunos que utilizaram a preensdo
conseguiram maior sucesso, permaneceram mais tempo em jogo e revelaram niveis
superiores de motivagdao" (Diério de bordo, 10/02).

A inclusdo foi vivida para além da participagdo motora. A1l descreveu-a como
sentimento de pertenca: "senti-me acolhida"; A2 associou-a ao reconhecimento da voz:
"sentia-me importante porque era ouvida'; A1l destacou a seguranga para errar: "as
pessoas ndo ficavam a ver o que eu fazia de mal". A6 referiu que a unidade "ajudou os
alunos mais timidos a falarem mais" e A3 evocou uma dimensao de aprendizagem moral:
"houve um cuidado especial com uma colega e isso foi importante para aprendermos a
ajudar".

A rotacdo de equipas foi valorizada com matizes. A2 reconheceu que
"aprendiamos mais com pessoas diferentes"” ¢ Al destacou a fungdo social. No entanto,
A10 introduziu uma nota critica importante: "as vezes tornava-se um pouco cansativo
para quem ajudava sempre”, evidenciando o desgaste do papel tutor.

5.6.3. Papel das tarefas modificadas e limites identificados

Os alunos atribuiram importancia a um conjunto diversificado de elementos
pedagogicos: preensdo, duplo toque, jogos reduzidos, progressdo, campos reduzidos,
pontuacgao diferenciada e feedback. A pontuacdo diferenciada teve efeito comportamental

claro: "se fizéssemos trés toques valia trés pontos" e "tinha de ir atras da bola e deslocar-
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me mais" (A1). O diario regista que esta regra "foi eficaz para combater o jogo direto e
refor¢ar a intengdo coletiva" (Diério de bordo, 28/01).

Os formatos de jogo revelaram preferéncias diversificadas. Varios alunos
preferiram o 1x1 pela responsabilidade individual ("no IxI dependo de mim proprio,
enquanto no 2x2 também dependo do meu companheiro”, A9). Outros também
valorizaram o 1x1 pela autonomia e oportunidade técnica (A3, AS), e A7 preferiu o 3x3
pela complexidade tética. Estas preferéncias mostram que os alunos ndo percecionam os
formatos reduzidos de forma uniforme.

A percegdo sobre a progressdo foi maioritariamente positiva. A7 considerou que
"foi aumentando, mas ao mesmo tempo a nossa qualidade técnica também aumentava”,
e A10 descreveu a retirada progressiva dos apoios: "no inicio podiamos agarrar e no final
agarravamos menos".

Apesar da valorizacdo global, os resultados evidenciam limites importantes. A
preensdo foi alvo de criticas quanto ao seu uso abusivo: A8 considerou "injusto” que
"havia gente que abusava”, e A5 sugeriu uma regulagdo diferenciada: "limitava o uso
para quem tem menos dificuldades”. A dimensdo dos campos reduzidos suscitou
percegoes diversas: enquanto A8 reconheceu o seu racional, A2 preferia "um campo
maior" e A7 sugeriu aumenta-los "para permitir mais deslocagoes”. O diario regista, em
varias aulas, a tendéncia dos alunos para permanecerem "acampados" junto a rede, com
pouca mobilidade (Diério de bordo, 04/02 e 05/02).

A comparagdo com as regras oficiais introduziu nuance importante. A maioria
considerou que sem as adaptacgdes teria sido mais dificil, mas A6 ¢ A9 manifestaram
posi¢des divergentes: A6 reconheceu o valor das adaptacdes como preparagdo para
"depois aplicar as regras oficiais", e A9 afirmou que "jogar 6x6 acho que é interessante”.
A motivacao foi também alvo de percegdes diversas: a maioria reportou motivacao estavel
ou crescente, mas A4 reportou: "depois fui perdendo um pouco de motivagdo porque
achava que ja tinha aprendido quase tudo”, caso relevante que sugere que para alunos
com maior competéncia a manutengdo prolongada das tarefas modificadas pode reduzir
o desafio. Por fim, o feedback entre pares foi valorizado, mas ndo vivido de forma
homogénea: A7 descreveu pratica ativa, enquanto A8 referiu que "nenhum colega me deu

feedback".
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5.7. Discussao dos resultados
5.7.1. As tarefas modificadas como apoio ao acesso ao jogo

Os resultados sugerem que a modificagdo de tarefas funcionou como apoio efetivo
ao acesso ao jogo, particularmente para os alunos com mais dificuldades. Esta
interpretagdo aproxima-se do conceito de scaffolding pedagodgico: as adaptacdes
utilizadas (preensdo, duplo toque, inicio por passe, jogos reduzidos) funcionaram como
apoios temporarios que permitiram aos alunos participar em tarefas que estariam fora do
seu alcance (Vygotsky, 1978; Farias & Mesquita, 2022). A percecdo de A1l de que "se
ndo conseguissemos apanhar a bola, nem sabiamos fazer o basico"” é particularmente
reveladora: as tarefas modificadas ndo foram vividas como simplifica¢dao, mas como pré-
condi¢do de entrada no jogo. Esta evidéncia ¢ coerente com os pressupostos das GBA,
que defendem a aprendizagem através de situagdes modificadas, mas representativas
(Bunker & Thorpe, 1982; Harvey & Jarrett, 2014; Miller, 2015). Este dado oferece
também uma resposta a uma critica recorrente as abordagens baseadas no jogo, a de que
a modificacdo das tarefas descaracterizaria a modalidade: quando as adaptagdes sdo
intencionais e ajustadas ao nivel dos alunos, funcionam como porta de entrada na logica
do jogo, e ndo como empobrecimento dessa logica.
5.7.2. Continuidade do jogo e compreensio da logica do Voleibol

A continuidade do jogo emergiu como um dos mecanismos centrais. A
possibilidade de agarrar temporariamente a bola e o inicio por passe foram interpretados
ndo apenas como facilitadores fisicos, mas como pausas cognitivas (42: "ao agarrar,
conseguiamos organizar melhor os passes'"). Esta dupla fun¢do, motora e cognitiva, ¢
especialmente relevante para alunos em fases iniciais. Estes dados sdo coerentes com os
estudos sobre o Step-Game Approach (Mesquita et al., 2005; Aragjo et al., 2016), que
sublinham a importancia de ajustar as formas de jogo para favorecer a tomada de decisao
tatica. As modifica¢des ndo retiraram a logica do Voleibol, antes permitiram que os alunos
acedessem progressivamente a essa logica.
5.7.3. Participacao e inclusido dos alunos com diferentes niveis

O excerto de A1 ("os que tinham um nivel técnico inferior comec¢aram a participar
mais") sintetiza um padrdo amplamente confirmado e corroborado pelo diario. Esta
convergéncia reforca a interpretacio de que as adaptagdes funcionaram como

mecanismos de equidade (Farias & Mesquita, 2022; Mesquita et al., 2012). E importante,
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contudo, problematizar a inclusdo para além dos alunos com mais dificuldades. A4
reportou perda de motivacao ("achava que ja tinha aprendido quase tudo”), e o diario
regista que "alguns alunos com maior dominio técnico comeg¢aram a realizar servi¢o por
baixo, o que permitiu diferenciar o desafio dentro da mesma aula". Esta tensdo ¢
pedagogicamente central: a inclusdo genuina exige também garantir que os mais
competentes encontrem desafio adequado, sugerindo a importancia da diferenciagdo
progressiva por niveis dentro da mesma tarefa. E precisamente a esta tensio que procura
responder a tipologia de progressao por niveis apresentada no Anexo AP, ao admitir que,
dentro da mesma tarefa, coexistam alunos em niveis de apoio distintos.

A inclusdo revelou-se ainda mais ampla do que a dimensao motora. A percecao de
A1l ("as pessoas ndo ficavam a ver o que eu fazia de mal"), de A6 ("ajudou os alunos
mais timidos a falarem mais") e de A3 sobre a aprendizagem do cuidado coletivo alargam
a nocao de inclusdo para um plano relacional e moral, em que a participagdo ndo depende
apenas das condi¢des da tarefa, mas também do clima interpessoal.
5.7.4. Cooperacio, apoio entre pares e clima de seguranca

A valorizacdo da construcgdo a trés toques orientou os alunos para uma logica menos
individualista (41: "percebi que ndo da para jogar sozinho, temos de jogar em equipa”),
efeito confirmado pelo diario. O apoio entre pares emergiu também como elemento
estruturante (A5, A7, A9), coerente com Martins et al. (2021), que identificam o apoio
dos pares e os ambientes seguros como facilitadores da participagcdo. No entanto, esta
dimensao nio foi vivida de forma homogénea: A10 reconheceu o desgaste do papel tutor
e A8 reportou auséncia de feedback entre pares. Estes casos mostram que a cooperagao
ndo emerge automaticamente das tarefas modificadas: exige aten¢do pedagodgica
intencional, nomeadamente na rotagdo dos papéis tutoriais e na criacdo de oportunidades
estruturadas de feedback.
5.7.5. A necessidade de ajustar progressivamente os apoios

Os resultados evidenciam que as tarefas modificadas s6 conservam o seu valor
pedagégico quando utilizadas de forma regulada e progressiva. A preensdo, embora
amplamente valorizada, foi alvo de criticas (48: "injusto"”). Esta voz mostra que uma
regra inicialmente facilitadora pode, se nao for ajustada, perder a sua fun¢do pedagogica.
A questdo dos campos reduzidos segue logica semelhante: varios alunos preferiam

campos maiores (A2, A7), e o didrio regista a tendéncia dos alunos para permanecerem
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"acampados" junto a rede. Esta interpretacdo reforca uma ideia central: modificar tarefas
ndo significa facilitar permanentemente, mas regular dinamicamente a dificuldade (Farias
& Mesquita, 2022; Farias et al., 2018). A10 captou esta logica com clareza: "no inicio
podiamos agarrar e no final agarrdvamos menos”. Vale a pena sublinhar o alcance desta
ideia: a regulag@o dinamica da dificuldade ¢ amplamente preconizada pela literatura sobre
scaffolding, mas raramente ¢ traduzida em critérios operacionais que o professor possa
aplicar em aula. E essa lacuna que a tipologia proposta no Anexo AP procura colmatar,
ao tornar visivel quando e como ajustar ou retirar cada apoio.

A questdo da transi¢@o para o jogo formal merece igualmente reflexdo. A maioria
considerou que as adaptacdes foram tteis, mas A6 reconheceu o seu valor como
preparacdo para "depois aplicar as regras oficiais” e A9 expressou interesse em "jogar
6x6". Estas vozes apontam para a importancia de planear deliberadamente a aproximagao
ao jogo formal, evitando que as tarefas modificadas se tornem um produto em vez de um
processo.

5.7.6. Padroes observaveis a partir do mapeamento
Cruzando os perfis dos 12 alunos com os excertos do quadro, identifico quatro
padrdes exploratorios que justificam discussdo:

1. Os alunos de nivel médio/alto manifestam tensdes diferentes dos de nivel baixo:
A4 perde motivagdo, A6 e A9 valorizam o jogo formal, A8 critica o abuso da
preensdo. Os de nivel baixo (A5, All, A12) destacam ganhos emocionais e de
competéncia.

2. Os alunos do 8.° ano (A7, A9, A10, A11) destacam de forma mais consistente os
ganhos com as regras facilitadoras, sobretudo a preensdo, refletindo o seu nivel
mais inicial de desenvolvimento.

3. Os alunos-tutores (nivel alto/médio) (A9, A10) revelam um lado proprio da
experiéncia: satisfacdo por ajudar (A9), mas também desgaste (A10).

4. A percecao da progressao pedagogica ndo foi homogénea: A7 e A10 (alto/médio)
percecionam-na claramente; A8 (médio) ndo a percecionou. Isto sugere que a
perce¢do da progressdo pode depender da consciéncia metacognitiva do aluno,
mais do que do seu nivel técnico.

No seu conjunto, estes quatro padrdes convergem numa mesma conclusio: a

mesma modificacdo ndo ¢ vivida de forma uniforme, variando consoante o nivel de
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competéncia, o ano de escolaridade, o papel assumido na equipa e a consciéncia
metacognitiva de cada aluno. Esta variabilidade reforca o argumento central deste estudo,
o de que o scaffolding eficaz ndo pode assentar em regras iguais para todos, exigindo
antes um ajuste diferenciado e atento as respostas de cada aluno.

5.8. Considerac¢oes metodologicas e implicacdes para a pratica

Devido a natureza qualitativa e situada do estudo, os dados foram recolhidos num
contexto especifico que decorre da opgdo metodoldgica assumida, que privilegiou a
profundidade interpretativa sobre a representatividade quantitativa. Os resultados
ilustram tensdes que provavelmente se colocam em qualquer contexto escolar de ensino
do Voleibol.

Esclarecido este enquadramento, o estudo apresenta, ainda assim, consideragdes
metodoldgicas que importa reconhecer. A primeira respeita ao desenho da intervengao:
tendo o mesmo plano de UD sido aplicado em trés turmas por trés estagiarios, verifica-se
variabilidade na fidelidade de implementa¢do, uma vez que as decisdes pedagdgicas em
tempo real, o estilo de comunicagdo e a gestdo de cada aula ndo foram idénticos entre os
professores. Embora atenuada pelo desenho conjunto do plano e pela articulacdo do NE,
que asseguraram um referencial comum, esta variabilidade ndo ¢ totalmente eliminavel e
deve ser ponderada na leitura dos resultados.

A segunda decorre do caracter retrospetivo das entrevistas, sensivel a memoria e
a valorizagdo dos momentos mais marcantes, limitagdo parcialmente compensada pelo
diario de bordo, que acompanhou a intervencao em tempo real.

Quanto as implicacdes para a pratica pedagégica, os resultados sugerem que a
modificacdo de tarefas pode constituir uma estratégia relevante para tornar o ensino do
Voleibol mais acessivel, participativo e inclusivo. Da experiéncia analisada emergem
cinco orientagdes para a pratica:

1. Organizar formas de jogo progressivas (1x1, 2x2) antes de situagdes mais
complexas;

2. Utilizar intencionalmente regras facilitadoras como apoios tempordrios, ajustados
ou retirados a medida que os alunos evoluem;

3. Diferenciar a tarefa em funcdo dos niveis dos alunos, garantindo simultaneamente

acessibilidade para os menos competentes e desafio para os mais competentes;
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4. Criar um clima de cooperagdo e seguranga, com momentos estruturados de
feedback entre pares;
5. Escutar regularmente os alunos sobre as tarefas propostas, dado que as suas
percegdes permitem identificar o que precisa de ser ajustado.
5.9. Conclusao
O presente estudo procurou compreender as experiéncias educativas
percecionadas pelos alunos durante uma UD de Voleibol baseada em tarefas modificadas
e analisar o seu contributo para a participagao e a inclusdo. A articulagdo entre entrevistas
e diario de bordo permitiu construir uma interpretacdo fundamentada em duas fontes
complementares.

Os resultados sugerem que as tarefas modificadas foram percecionadas como
facilitadoras da aprendizagem, do envolvimento no jogo e da participagdo dos alunos com
mais dificuldades. Estas adaptacdes funcionaram como apoios pedagodgicos temporarios,
na logica do scaffolding, permitindo aos alunos aceder progressivamente a logica do jogo
sem ficarem excluidos pela sua dificuldade inicial. A dimensdo cooperativa e a seguranca
emocional emergiram também como ganhos significativos, mostrando que a inclusao se
estende a uma experiéncia relacional mais ampla. O estudo evidenciou ainda tensdes
importantes: a manutencdo prolongada de regras facilitadoras pode reduzir o desafio para
alunos com maior competéncia ou comprometer a equidade quando usadas abusivamente.
Estas tensdes reforcam a ideia de que modificar tarefas ndo significa facilitar
permanentemente, mas regular dinamicamente a dificuldade.

Em termos de contributos cientificos, este estudo oferece quatro principais. Do
ponto de vista empirico, traz evidéncia sobre as perce¢des de alunos do ensino basico e
secundario relativamente a tarefas modificadas no Voleibol, articulando entrevistas e
diario de bordo, uma combinac¢do metodoldgica ainda pouco frequente em estudos sobre
jogos desportivos coletivos em contexto escolar. Do ponto de vista conceptual, aplica e
desenvolve o conceito de scaffolding pedagdgico no ensino do Voleibol, mostrando como
diferentes adaptacdes cumprem fungdes pedagdgicas distintas (motoras, cognitivas,
emocionais e relacionais) e como podem ser pensadas de forma intencional. Do ponto de
vista pedagogico, identifica tensdes concretas, a partir das vozes dos alunos, que oferecem
orientagdes Uteis para professores que organizem UDs de Voleibol mais inclusivas,

nomeadamente a tensao entre acessibilidade e desafio, entre inclusao e diferenciagao, e
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entre permanéncia nas tarefas modificadas e transi¢do para o jogo formal. Por fim, do
ponto de vista propositivo, o estudo ndo se limita a identificar estas tensdes: avanga uma
tipologia de progressdo por niveis (Anexo AP) que as operacionaliza, traduzindo o
principio de regulacdo dindmica do scaffolding, frequentemente defendido, mas
raramente concretizado, num instrumento que orienta o professor sobre quando € como
ajustar ou retirar cada apoio.

Em termos de desenvolvimento profissional, este estudo constituiu uma das
aprendizagens mais significativas do meu EP. Permitiu-me compreender que ensinar
Voleibol ¢ observar continuamente as dificuldades reais dos alunos, ajustar as tarefas em
fun¢do dessas dificuldades e escutar a forma como os proprios alunos vivem a
experiéncia. A combinagdo entre intervencao pedagogica e investigagdo obrigou-me a
articular dois olhares que tendem a ser separados na formacao inicial: o do professor que
decide e o do investigador que interpreta. Esta articulagdo foi exigente, mas formativa, e
influenciard a forma como pretendo abordar a pratica pedagogica em EF: com mais
intencionalidade, mais escuta e maior abertura para reconhecer que cada turma exige um
percurso proprio.

Os contributos operacionais resultantes desta andlise, o modelo de scaffolding
pedagogico aplicado ao ensino do Voleibol e a proposta de tipologia de progressao por
niveis nas tarefas modificadas, foram remetidos para os anexos, de modo a manter no

corpo do texto a sintese conclusiva do estudo (Anexos AO e AP).

6. Consideracoes Finais e Perspetivas Futuras

No final deste percurso, importa regressar a pergunta que abriu este relatorio: “o
que significa tornar-me professor de Educagdo Fisica?” Ao longo deste, fui
compreendendo que a resposta reside numa transformagdo profunda do olhar sobre a
pratica competéncia pedagogica, indo além do conhecimento técnico e especifico do
contetido. Cheguei ao EP com a bagagem de quem vinha do treino, habituado a pensar o
movimento sobretudo em termos de rendimento e de execugdo; parto dele com uma
concecdo centrada no aluno, na adaptacdo intencional das tarefas e na criacdo de
condigdes de participagio para todos. Foi essa deslocagdo, descrita na sintese da Area 1,
vivida na relagio com a escola e a comunidade na Area 2 ¢ investigada de forma
sistematica na Area 3, que deu unidade e variadas camadas a este ano e que, no essencial,

define o professor que comecei a tornar-me.
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Olhando para tras, reconheco aprendizagens que considero estruturantes: aprendi
a planear com intencionalidade, a observar continuamente as dificuldades reais dos
alunos, a ajustar o ensino em funcdo dessas dificuldades e a escutar a forma como os
proprios alunos vivem a experiéncia. Com igual honestidade, reconheco os aspetos que
ainda necessito de aprimorar: a gestdo do equilibrio entre a abrangéncia dos contetidos e
a profundidade das aprendizagens, e a efic4cia na transi¢@o entre o jogo reduzido e o jogo
formal. Encaro estes desafios como o meu guido de desenvolvimento para os préximos
anos, ciente de que tornar-se professor ¢ um processo continuo, que ndo se esgota num
unico ano de estagio.

Quanto ao futuro, perspetivo um percurso plural, mas unificado por um mesmo
proposito, contribuir para a formagao de pessoas através do movimento e do desporto. A
curto prazo, pretendo regressar as AECs, onde poderei aplicar com os mais novos muito
do que desenvolvi ao longo deste ano, e dar continuidade ao meu trabalho nas areas do
acompanhamento do treino de adultos. A estas responsabilidades pretendo somar um
envolvimento crescente nos processos de organiza¢do e de gestdo do proprio Take Over,
assumindo responsabilidades que vao além da condugdo direta das sessdes, num passo
que sinto como um amadurecimento natural do meu percurso profissional.

A par disto, o gosto pela investigagdo que descobri na Area 3 deixou em mim uma
marca que ndo quero perder. A experiéncia de articular o olhar do professor que decide
com o do investigador que interpreta mostrou-me o valor de questionar a propria pratica
de forma rigorosa e, por isso, ndo excluo, a curto/médio prazo, o ingresso num
doutoramento. Seria a forma de dar continuidade a uma postura que este EP fez nascer: a
de um profissional que ndo se limita a aplicar o que aprende, mas que procura
compreender e melhorar continuamente aquilo que faz.

Como reflexao final, pretendo tornar-me um professor que prepara a nova geragao
para o futuro, ajudando a formar adultos integros e responsaveis. E aqui que o treino e o
ensino se encontram: na vontade de transmitir o valor do esfor¢o, muito além de qualquer
gesto técnico ou regra desportiva. Se, no termo do meu percurso, tiver contribuido para
que os meus alunos se tornem pessoas mais completas e capazes, terei cumprido o sentido

da profissdo docente."
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Anexos

Anexo A - Diario de bordo da Unidade Didatica de Voleibol

Unidade Didatica de Voleibol

Turmas: 10.° LH (turma lecionada pelo autor), 10.° CT e 8.° (turmas do ntcleo de
estagio)

Ano letivo: 2025/2026
Nota de organizacao: este diario ¢ o registo tinico do estudo e retine o acompanhamento
da unidade didatica de Voleibol nas trés turmas em que foi aplicada, no ambito do
trabalho conjunto do nucleo de estagio. Os registos da turma lecionada pelo autor (10.°
LH) resultam de observagdo direta enquanto professor; os das restantes turmas (10.° CT
e 8.°) foram construidos a partir do acompanhamento e da partilha sistematica realizados
no nucleo. O documento transforma as notas manuscritas de acompanhamento das aulas
num diério estruturado, com linguagem adequada a sua integrag@o no relatorio. Algumas
observagdes pouco legiveis foram reformuladas de forma prudente, preservando o sentido
pedagogico das notas: contetidos abordados, respostas dos alunos, dificuldades
identificadas e ajustamentos previstos.
1. Enquadramento geral

Este diario de bordo acompanha a intervengao pedagogica desenvolvida na unidade
didatica de Voleibol, em contexto de estagio. As aulas registadas incidiram sobretudo na
progressdao do jogo reduzido, na aprendizagem do passe de dedos, da manchete e do
servigo por baixo, bem como na constru¢ao do jogo em trés toques. O registo privilegia
uma leitura reflexiva da prética, evidenciando as decisdes didaticas, os constrangimentos
observados e os reajustamentos realizados ao longo do processo.

2. Eixos transversais da intervenciao

Competéncia motora: organizacdo de campos por niveis, utilizagdo de regras adaptadas
e progressao do jogo 1x1 para 2x2 e, posteriormente, para 3x3.

Autonomia: integracdo de momentos de escolha por parte dos alunos, nomeadamente na
selecdo de sequéncias técnicas, na adaptacdo de regras e na tomada de decisdo em
jogo.

Relacio e cooperacgio: promocgao da dependéncia mutua em pares € pequenos grupos,
valorizando a comunicagao, o apoio entre pares e a entreajuda entre alunos com niveis

de desempenho distintos.
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Diferenciacdo pedagogica: recurso a niveis de dificuldade, simplificagdo do inicio das

jogadas e introdu¢do de regras facilitadoras, como o auto-passe, a preensio

temporaria da bola e o servico realizado de uma zona mais préxima da rede.

Avaliacao formativa: observagdo continua da resposta dos alunos, uso de feedbacks

curtos e especificos, e reajustamento das tarefas em func¢do das dificuldades

verificadas.

3. Quadro sintese das aulas registadas

Data Turma Aula(s) Foco principal
05/01/2026 10.°CT Aulas2¢e3 Passe de dedos, auto-passe, introdugdo ao jogo em trés
toques e jogo 2x2.
14/01/2026 10.°CT Aula 4 Introdug@o da manchete, jogo de aquecimento, 1x1 e 2x2.
15/01/2026 10.°CT Aula?2 Passe de dedos, comunicagdo e jogo cooperativo 1x1/2x2.
21/01/2026 10.°CT Aula 5 Aquecimento cooperativo, manchete e torneio 2x2 com trés
toques.
22/01/2026 10.°LH Aula 3 Passe de dedos, comunicagdo, manchete ¢ jogo 1x1.
23/01/2026 10.°LH Aulas 6¢ 7 Sequéncias técnicas escolhidas pelos alunos e jogo 2x2.
28/01/2026 10.°CT Aula 8 Introdugdo do servico por baixo, niveis de progressao e
torneio 2x2.
28/01/2026 10.° LH Aulas4 e 5 Passe de dedos, aptidio fisica, deslocamentos e
introdugdo/refor¢o da manchete.
30/01/2026 10.°CT Aula 9 Exercicio ludico, aptiddo fisica, técnica em pares e jogo 2x2.
04/02/2026 10.°LH Aulas 7 e 8 Profundidade do campo, jogo 1x! e introducdo ao 2x2 em
trés toques.
04/02/2026 10.°CT Aula 11 Zonas defensivas, comunica¢do, servico ¢ regras
facilitadoras.
05/02/2026 10.°LH Aula 9 Aquecimento 1x1 por niveis, jogo 2x2 e valorizagdo dos trés
toques.
10.°CT Aulas 12 e 13 Jogo 1x1, aptidao fisica e jogo 3x3 cooperativo/competitivo.
10.° CT/ 10.° | Registo de | Mapeamento da unidade didatica de Voleibol: autonomia,
LH estudo competéncia, relacionamento e adaptagdo entre turmas.
10.°CT/10.°| Aula 1 Avaliacao diagnoéstica em 2x2, com observagdo do nivel
lh inicial dos alunos e da necessidade de regras facilitadoras.
10.° CT / 10.° | Registo de | Organizagao do 2x2, papel do distribuidor, feedback sobre a
LH planeamento segunda bola e redugdo/adaptagdo do campo.
10/02/2026 8°A Aulas 1 e 2 Avaliagdo diagnostica, jogo 1x1 e 2x2, validagdo da
preensdo da bola e observagao das dificuldades iniciais.
11/02/2026 10.°CT Aula 14 Jogo com inicio por servico ou passe, jogo 3x3, campos

reduzidos e posicionamento dos jogadores.

XXX




Data Turma Aula(s) Foco principal

11/02/2026 10.°LH Aulas 10 e 11 Introdugdo ao servigo por baixo, progressdo para a rede,
torneio 2x2 e regras para promover os trés toques.
13/02/2026 10.°CT Aulas 15¢ 16 Jogo ludico, passe de dedos, aptiddo fisica articulada com a
modalidade e introdu¢do de solug¢des ofensivas.
10.° CT / 10.° | Registo Problema do segundo toque/distribuicdo, papel do
LH reflexivo distribuidor e uso da preensdo como estratégia facilitadora.

4. Diario de bordo por aula

4.1. 05/01/2026 - Aulas 2 ¢ 3-10.CT

Duracao: 90 minutos

Objetivos da aula: Exercitar o passe de dedos e o auto-passe; iniciar a logica do
jogo em trés toques; promover a cooperagdo em pares; introduzir situagdes de jogo 2x2
com diferenciagdo de papéis.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula iniciou-se com tarefas de
exercitacdo do passe e do auto-passe, procurando aumentar o tempo de contacto dos
alunos com a bola e estabilizar a trajetéria do envio. Seguiu-se a introducao progressiva
do jogo em trés toques, com tarefas em que os alunos tinham de cooperar para manter a
bola em jogo e organizar a sequéncia de recegdo, preparacdo e envio. A parte final
integrou situagdes de 2x2, com regras simplificadas e com a inteng@o de tornar mais clara
a responsabilidade de cada elemento da dupla.

Reflexio critica: Os alunos demonstraram disponibilidade para a cooperacao, mas
tornou-se evidente a necessidade de reforgar a comunicacao verbal e ndo verbal. A logica
dos trés toques ainda ndo surgiu de forma espontanea, sendo necessario condicionar a
tarefa para evitar o jogo direto. A diferenciagdo de papéis foi importante para que os
alunos compreendessem que a continuidade do jogo depende da agdo coordenada da
dupla.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Nas aulas seguintes, importa manter
regras adaptadas, criar campos com niveis de dificuldade distintos e incentivar os alunos

com maior competéncia a apoiar os colegas com mais dificuldades.

4.2.14/01/2026 - Aula 4 - 10.° CT

Duracio: 45 minutos
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Objetivos da aula: Introduzir a manchete; consolidar o passe de dedos; promover
situacdes de jogo reduzido; observar a ocupagdo do espacgo e a qualidade da participagdo
dos alunos.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula integrou um jogo de
aquecimento baseado na realizagdo de passes, seguido da introdugdo técnica da manchete.
A progressdo passou por situacdes de 1x1, onde os alunos tinham maior frequéncia de
contacto com a bola, e por momentos de 2x2, procurando transferir a técnica para uma
situagdo mais proxima do jogo. Foram usadas regras adaptadas para facilitar a
continuidade das jogadas.

Reflexdo critica: A introdu¢do da manchete evidenciou dificuldades técnicas
relevantes, sobretudo na colocagcdo dos membros superiores, no ponto de contacto e na
orientacdo da bola. Nas situacdes com muitos alunos no mesmo espago verificou-se
pouco contacto individual com a bola, o que reduziu a qualidade da aprendizagem. O 1x1
revelou-se mais ajustado nesta fase, por permitir maior participacdo e mais repeticdes
significativas.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Reduzir o nimero de alunos por
campo, privilegiar tarefas de 1x1 e 2x2 com objetivos claros, e reforcar feedbacks

simples, como “bola alta”, “plataforma estavel” e “orientar o corpo para o alvo”.

4.3.15/01/2026 - Aula 2 - 10. LH

Duraciao: 45 minutos

Objetivos da aula: Trabalhar o passe de dedos; reforcar a comunicagdo; iniciar
situagdes cooperativas de 1x1 e 2x2; adaptar a tarefa ao nivel da turma.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula centrou-se no passe de dedos e
em tarefas cooperativas. Foram propostas sequéncias de passes, com o objetivo de manter
a bola em jogo durante um numero definido de contactos. Quando as duplas ndo
conseguiam atingir o numero de passes proposto, foi necessario questionar os alunos
sobre possiveis solugdes e sobre a necessidade de modificar regras para garantir sucesso
e continuidade.

Reflexdo critica: A turma revelou dificuldades na sustentagdo da bola e na
comunicag¢do durante a acdo. Algumas tarefas exigiam uma simplificagdo maior, uma vez

que a meta inicial parecia demasiado exigente para determinados alunos. A gestdo da
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instru¢do também foi um ponto critico: foi necessario juntar a turma para garantir melhor
atencdo e compreensao da tarefa.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Dar instru¢des mais curtas,
demonstrar de forma mais visivel, usar metas intermédias e permitir regras alternativas,
como reduzir a distancia entre jogadores, permitir auto-passe ou diminuir o nimero de

passes exigido.

4.4. Reflexio intermédia - organizacio do torneio e regras adaptadas

Duragdo: Registo de planeamento/reflexdo

Objetivos da aula: Ajustar a organizacdo do torneio 2x2 e clarificar regras
facilitadoras para aumentar a participagdo, a cooperacdo e a autonomia dos alunos.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A experiéncia com o torneio 2x2
mostrou que a motivacao dos alunos aumenta quando a tarefa tem caracter competitivo,
desde que as regras estejam ajustadas ao nivel da turma. Foi considerada a possibilidade
de usar esquemas de campo, regras diferenciadas, momentos de time-out estratégico e
papéis de observagdo para os alunos que se encontram fora do jogo.

Reflexio critica: O torneio pode ser uma ferramenta pedagogica relevante, mas a
sua eficacia depende da clareza organizativa. Quando os alunos ficam demasiado tempo
parados ou sem funcdo, perdem envolvimento e reduzem a atengdo as aprendizagens
pretendidas. A autonomia deve ser introduzida de forma orientada, dando liberdade para
adaptar regras, mas mantendo objetivos técnicos e taticos claros.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Atribuir fungdes aos alunos sem
bola, como observadores de comunicagdo, contadores de trés toques ou responsaveis pelo
feedback; usar regras adaptadas por nivel; e definir previamente quando se inicia com

servigo, passe de dedos ou trés toques dentro do proprio campo.

4.5.21/01/2026 - Aula 5 -10.° CT

Duracio: 45 minutos

Objetivos da aula: Reforcar a manchete; consolidar o passe de dedos; promover o
jogo 2x2 com inicio em trés toques; desenvolver a constru¢do do ataque.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula iniciou-se com aquecimento
cooperativo 1x1, permitindo contacto frequente com a bola. Posteriormente, foram

trabalhadas sequéncias que integravam passe de dedos, auto-passe e manchete. Na parte
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final, realizou-se torneio 2x2, com a regra de a jogada comecar em trés toques. Foram
permitidas adaptagdes, como auto-passe e preensdo tempordaria da bola, para facilitar a
continuidade do jogo.

Reflexio critica: A utilizacdo de regras facilitadoras contribuiu para que os alunos
conseguissem manter a bola em jogo por mais tempo. A preensdo, quando usada de forma
controlada, ajudou alguns alunos a compreender a sequéncia coletiva e a posicionarem-
se melhor para o toque seguinte. A constru¢do em trés toques ainda exigiu muita
orientacdo, mas comegou a aparecer com maior intencionalidade.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Manter o foco na sequéncia
rececao-preparagdo-envio e valorizar as jogadas em que a dupla consegue cumprir os trés

toques, independentemente do resultado do ponto.

4.6.22/01/2026 - Aula 3 - 10.° LH

Duracio: 45 minutos

Objetivos da aula: Exercitar o passe de dedos; refor¢car a comunicagao; introduzir
a manchete; comparar a eficacia do 1x1 e do 2x2 na aprendizagem inicial.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula retomou o passe de dedos e
integrou a introdu¢do da manchete. Foram usadas situagdes de 1x1 e 2x2, com maior
incidéncia no 1x1 por se ter verificado que esta organizagao favorecia a participacdo e a
continuidade do jogo. A comunicagdo entre alunos foi novamente reforcada como
condi¢do para a manutencdo da bola em jogo.

Reflexdo critica: O 1x1 funcionou melhor do que o 2x2 nesta turma, porque
permitiu maior nimero de contactos € menor complexidade decisional. Os alunos
mostraram-se mais motivados quando conseguiam manter a bola em jogo. Persistiram
dificuldades técnicas na manchete, principalmente no contacto com a bola e na
estabilidade dos bragos.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Reforgar a técnica da manchete com
tarefas de baixa complexidade, usar feedbacks curtos e manter a transicdo para o 2x2

apenas quando a continuidade no 1x1 estiver mais estabilizada.

4.7.23/01/2026 - Aulas 6 ¢ 7 - 10.° CT

Duracao: 90 minutos
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Objetivos da aula: Consolidar a cooperacdo em 1x1; promover a autonomia
através da escolha de sequéncias técnicas; aplicar a constru¢do em trés toques no jogo
2x2.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula comecou com jogo cooperativo
e tarefas de 1x1. Em seguida, os alunos escolheram uma sequéncia adequada ao seu nivel:
auto-passe € passe; passe € passe; ou auto-passe, passe € manchete. Esta organizagao
permitiu diferenciar a dificuldade e responsabilizar os alunos pela escolha da tarefa. Na
parte final, realizou-se jogo 2x2, iniciando as jogadas com trés toques para estimular a
construgdo coletiva.

Reflexio critica: A possibilidade de escolha aumentou o envolvimento dos alunos
e tornou a tarefa mais ajustada as diferencas existentes na turma. O jogo 2x2 correu de
forma positiva, com maior intencdo de cumprir a sequéncia coletiva. A autonomia
revelou-se produtiva quando acompanhada de critérios claros e de feedback continuo.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Continuar a utilizar sequéncias por
niveis e introduzir momentos de autoavaliacdo rapida, nos quais os alunos identifiquem

se a sequéncia escolhida foi adequada ao seu desempenho.

4.8. 28/01/2026 - Aula 8 - 10.° CT

Duraciao: 45 minutos

Objetivos da aula: Introduzir o servigo por baixo; relacionar o servico com a
continuidade do jogo; diferenciar niveis de progressao; valorizar o jogo em trés toques.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula iniciou-se com a introdugdo do
servigo por baixo. Como progressdo, os alunos realizaram servi¢o por baixo seguido de
passagens por cima da rede, com o objetivo de desenvolver precisdo e controlo. Foram
definidos niveis: no primeiro nivel, a sequéncia privilegiava auto-passe, passe € passe; no
segundo nivel, integrava manchete e passe. No torneio 2x2, os alunos que se sentiam
confortdveis iniciavam com servigo; os restantes podiam comecar com trés toques dentro
do proprio campo.

Reflexido critica: A maioria dos alunos posicionou-se no nivel inicial, o que
demonstrou necessidade de maior consolidacdo técnica antes de aumentar a
complexidade. A regra de atribuir trés pontos as jogadas construidas em trés toques foi
eficaz para combater o jogo direto e reforcar a intengdo coletiva. Os alunos estiveram

motivados e envolvidos, especialmente nas tarefas com objetivo competitivo.
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Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Permitir que o servigo seja realizado
de uma zona mais proxima da rede para alunos com maior dificuldade e manter a
valorizagao das jogadas construidas, para que a pontuacao esteja alinhada com o objetivo

pedagogico.
4.9.28/01/2026 - Aulas 4 ¢ 5-10.° LH

Duracao: 90 minutos

Objetivos da aula: Reforcar o passe de dedos; integrar trabalho de aptidao fisica;
desenvolver deslocamentos; consolidar a manchete e a tomada de decisdo em situagdo
simplificada.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula incluiu tarefas técnicas de passe
de dedos, momentos de aptidao fisica e exercicios de deslocamento. Algumas propostas
mais analiticas revelaram pouco tempo efetivo com bola, pelo que foi necessario pensar
em formas de aumentar a participagdo. A utilizacdo de indicadores para as deslocagdes,
como lateralidade, avanco/recuo e aproximacgao a rede, surgiu como estratégia para tornar
a tarefa mais compreensivel.

Reflexio critica: Alguns exercicios apresentaram objetivos pouco claros para os
alunos, o que dificultou a execu¢do. A manchete continuou a ser um conteudo desafiante,
com erros frequentes na colocag¢do das maos, no ponto de contacto e na trajetoria da bola.
O feedback “bola alta” mostrou-se pertinente, por orientar os alunos para uma trajetoria
que favorece a continuidade da jogada.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Diminuir tempos de espera, criar
periodos de trabalho mais curtos e intensos, colocar objetivos competitivos simples e
permitir que as duplas ajustem a regra de acordo com o seu nivel, desde que mantenham

o foco na continuidade e na cooperagao.

4.10. 30/01/2026 - Aula 9 - 10.° CT

Duracio: 45 minutos

Objetivos da aula: Aumentar o envolvimento através de tarefas ludicas; integrar
aptiddo fisica; reforcar técnica em pares; transferir aprendizagens para o jogo 2x2.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula iniciou-se com um exercicio
ludico, no qual os alunos demonstraram interesse € empenho constante. Seguiu-se um

momento de aptidao fisica e tarefas técnicas em pares. A parte final voltou a integrar jogo
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2x2, procurando manter o foco na constru¢do da jogada e na comunicagao entre elementos
da dupla.

Reflexio critica: As tarefas ludicas revelaram bom potencial motivacional. No
entanto, o bloco de aptiddo fisica deve ser pensado para ndo quebrar a dinamica da aula
nem reduzir excessivamente o tempo de pratica especifica com bola. A inclusdo de
objetivos de jogo ou de elementos competitivos pode aumentar a ligagdo entre o trabalho
fisico e o contetido técnico-tatico.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Organizar a aptiddo fisica em
periodos mais curtos, com pausas ativas ou tarefas com bola; definir objetivos concretos

para cada dupla; e refor¢ar a tomada de decisdo em contexto de jogo reduzido.

4.11. 04/02/2026 - Aulas 7 ¢ 8 - 10. LH

Duracao: 90 minutos

Objetivos da aula: Explorar a profundidade do campo; alternar passes compridos
e curtos; introduzir o jogo 2x2 em trés toques; trabalhar o deslocamento do jogador sem
bola.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula comecou com jogo 1x1,
colocando o foco na utilizacdo da profundidade do campo para pontuar. Foram
incentivados passes compridos e curtos, bem como o uso de diferentes agdes: manchete,
auto-passe, passe de dedos e preensdo. Posteriormente, introduziu-se o jogo 2x2 em trés
toques, com o objetivo de deslocar o jogador ndo recebedor para perto da rede e criar uma
sequéncia de preparagdo para o ataque.

Reflexio critica: Apesar das adaptagdes, muitos alunos revelaram dificuldade em
realizar os trés toques de forma organizada. O jogo tendeu a desenvolver-se muito perto
da rede, com alunos “acampados” no mesmo espaco e pouca mobilidade
defensiva/ofensiva. Alguns alunos com maior dominio técnico comegaram a realizar
servigo por baixo, o que permitiu diferenciar o desafio dentro da mesma aula.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Reforcar a nocdo de zonas do
campo, criar regras que obriguem ao deslocamento apos o toque e manter o 1x1 como

situagdo de aprendizagem sempre que o 2x2 se tornar demasiado complexo.

4.12. 04/02/2026 - Aula 11 - 10.° CT

Duraciao: 45 minutos
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Objetivos da aula: Reforcar zonas defensivas, comunica¢do e objetivo da aula;
consolidar o servigo; manter regras facilitadoras para favorecer a constru¢do em trés
toques.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: Durante os momentos de rotagado, foi
necessario reforcar feedback para a turma sobre zonas defensivas, comunicagao e objetivo
da tarefa. O jogo foi organizado com a possibilidade de comegar pelo servigo; quando os
alunos ndo conseguiam iniciar desta forma, podiam comegar com trés toques dentro do
proprio campo. Em ultimo recurso, foi permitido segurar a bola durante trés segundos,
como regra facilitadora para garantir continuidade.

Reflexio critica: A gestdo das rotagdes revelou-se um momento importante para
recentrar a turma. A clareza do feedback coletivo foi essencial para que os alunos
compreendessem o que estava a ser avaliado ou valorizado. A possibilidade de adaptar o
inicio da jogada permitiu manter todos os alunos envolvidos, sem retirar o foco da
construgdo coletiva.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Preparar feedbacks-chave antes da
aula, usar sinais simples para rotacdo e garantir que as regras adaptadas sdo
compreendidas por todos: servico dentro do campo quando necessdrio, inicio em trés
toques para alunos com maior dificuldade e valorizacao de trés pontos quando a equipa

cumpre a sequéncia de trés toques.

4.13. 05/02/2026 - Aula 9 - 10.° LH

Duracio: 45 minutos

Objetivos da aula: Retomar o jogo 1x1 como aquecimento; diferenciar niveis de
distancia a rede; valorizar a constru¢do em trés toques no jogo 2x2.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula iniciou-se com jogo 1x1,
diferenciando dois niveis: um mais proximo da rede e outro mais afastado.
Posteriormente, realizou-se jogo 2x2, com a regra de valorizagdo da constru¢do em trés
toques. As duplas foram pré-definidas para equilibrar niveis, embora a falta de alguns
alunos tenha condicionado a dindmica inicialmente planeada.

Reflexio critica: A diferenciac¢do por niveis voltou a ser necessaria para assegurar
sucesso e desafio ajustado. A auséncia de alunos dificultou a organizagdo das duplas e

reduziu algumas possibilidades de rotacdo. Persistiu a tendéncia de alguns alunos
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permanecerem parados ou demasiado proximos da rede, o que evidencia a necessidade
de trabalhar deslocamento e ocupag¢ao racional do espaco.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Planear alternativas para auséncias,
como trios rotativos ou fungdes de observacao; reforcar tarefas de deslocamento; e

continuar a valorizar a jogada construida em trés toques como critério de sucesso.

4.14. Data nao registada - Aulas 12 ¢ 13 - 10.° A

Duracdo: Registo sem data explicita nas notas

Objetivos da aula: Articular jogo 1x1, aptiddo fisica e jogo 3x3; evoluir de uma
logica cooperativa para uma logica competitiva; consolidar a tomada de decisao.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: As aulas integraram jogo 1x1, tarefas
de aptidao fisica e jogo 3x3 com caracteristicas cooperativas e competitivas. A evolugao
para o 3x3 aumentou a complexidade da tomada de decisdo, exigindo maior defini¢ao de
papéis, melhor leitura do espaco e comunicacdo mais eficaz entre colegas.

Reflexdo critica: A passagem para formatos com mais jogadores deve ser
acompanhada de objetivos muito claros, para evitar que os alunos se dispersem ou
regressem ao jogo direto. A aptiddo fisica deve estar articulada com a modalidade,
evitando que surja como bloco desligado da aprendizagem técnico-tatica. A explicagdo
das tarefas e dos critérios de sucesso precisa de ser objetiva, especialmente quando se
introduzem novas formas de organizacao.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Definir indicadores simples para
cada equipa, como ocupagdo do espago, comunicagao, trés toques e cobertura do colega;
explicar previamente a forma de pontuar; e usar feedback final curto para consolidar a

aprendizagem.

4.15. Registo de estudo - mapeamento da unidade didatica de Voleibol

Duracio: Registo de estudo e preparagdo da intervengdo pedagogica.

Objetivos do registo: Sistematizar os principios orientadores da unidade didatica,
articulando a aprendizagem do Voleibol com as dimensdes da autonomia, da competéncia
e do relacionamento entre alunos.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: O estudo da unidade didatica permitiu
clarificar que a intervengao teria de ser ajustada de turma para turma, em fung¢ao do nivel

inicial, da capacidade de cooperacdo, da comunicacdo e da resposta as regras adaptadas.
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Foram definidos principios de organizagdo centrados na progressio do jogo, na
alternancia entre tarefas técnicas e situagdes reduzidas, e na utilizacdo de estratégias
especificas para aumentar o tempo de contacto com a bola.

Reflexio critica: A planificacdo da unidade ndo poderia ser rigida, uma vez que as
turmas apresentavam ritmos de aprendizagem distintos. A dimensao relacional revelou-
se especialmente relevante, pois a continuidade do jogo dependia ndo apenas da execugdo
técnica, mas também da comunicacdo, da entreajuda e da capacidade de cada aluno
assumir a sua fun¢do no jogo.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Manter uma planificagdo flexivel,
prever regras alternativas para diferentes niveis de desempenho e garantir que cada tarefa

tem uma intengdo pedagogica clara, compreendida pelos alunos antes do inicio da pratica.

4.16. Data nao registada - Aula1-10.LH e 10.° CT

Duracio: Registo relativo a avaliagcdo diagnostica inicial.

Objetivos da aula: Realizar a avaliagdo diagnostica em situacdo de jogo 2x2;
observar o nivel técnico-tatico inicial dos alunos; identificar dificuldades de controlo da
bola, comunicag¢do, cooperagdo e ocupacao do espago.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A avaliagdo diagnostica foi organizada
através de situacdes de 2x2, permitindo observar a forma como os alunos recebiam,
enviavam e procuravam dar continuidade a jogada. A op¢do pelo jogo reduzido
possibilitou uma leitura mais proéxima da logica da modalidade, mantendo
simultaneamente uma elevada participagdo dos alunos.

Reflexido critica: A avaliagdo inicial evidenciou diferencas entre turmas e entre
alunos da mesma turma. Verificaram-se dificuldades na sustentag¢do da bola, na orientagao
corporal para o alvo, na comunicagdo entre pares e na compreensdo da necessidade de
cooperar antes de enviar a bola para o campo adversério. Estes dados justificaram a
adoc¢do de regras adaptadas nas aulas seguintes.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Iniciar a unidade com tarefas de
menor complexidade, privilegiando 1x1 e 2x2, e introduzir progressivamente o passe de

dedos, 0 auto-passe e a preensdo como formas de aumentar o sucesso e a continuidade do
jogo.

4.17. Registo de planeamento - progressao do 2x2 e papel do distribuidor
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Duragéo: Registo de planeamento e reflexao didatica.

Objetivos do registo: Clarificar a progressao do jogo 2x2, a fung¢do do distribuidor
e a importancia da segunda bola na construcao da jogada.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: Foram equacionadas diferentes formas
de organizacgdo do 2x2, nomeadamente a utilizacdo de uma ou duas redes, a realizagdo de
tarefas por vagas e a rotagdo dos alunos apos a sequéncia. A intengdo era que os alunos
conseguissem realizar a sequéncia rece¢ao-preparacao-envio, aproximando o distribuidor
da rede e obrigando o colega a deslocar-se para criar linha de passe. O feedback central
incidiu na necessidade de a segunda bola ser enviada alta e proxima da rede, criando
melhores condigdes para o terceiro toque.

Reflexdo critica: A funcdo do distribuidor revelou-se um contetido tatico
importante, mas dificil para os alunos quando a orienta¢do espacial e o deslocamento
ainda ndo estavam consolidados. A tendéncia para permanecerem “acampados” junto a
rede dificultava a leitura do jogo e reduzia a qualidade da construcdo. A redugdo do campo
e a defini¢do de fungdes defensivas e ofensivas surgiram como estratégias para tornar o
jogo mais compreensivel.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Definir com maior clareza quem
recebe, quem distribui e quem envia; usar palavras-chave como “aten¢do”, “rede”, “alto”
e “comunicagdo”; e permitir adaptacdes, como agarrar temporariamente a bola, sempre

que isso ajude os alunos a perceberem o deslocamento e a sequéncia coletiva.

4.18.10/02/2026 - Aulas 1 e 2 -8.° A

Duracao: 90 minutos

Objetivos da aula: Realizar a avaliagdo diagnostica; observar o desempenho em
Ix1 e 2x2; validar a utilizacdo da preensao da bola como regra facilitadora; identificar o
nivel inicial de controlo, deslocamento ¢ motivagao dos alunos.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula iniciou-se com avaliacdo
diagnéstica e situacdes de jogo 1x1, evoluindo posteriormente para o 2x2. A preensdo da
bola foi utilizada como possibilidade valida em determinados momentos, procurando dar
tempo aos alunos para se orientarem, comunicarem e escolherem o colega para quem
deveriam jogar. Esta regra foi especialmente importante para alunos com maior

dificuldade em manter a bola em jogo.
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Reflexio critica: A turma revelou muitas dificuldades no contacto inicial com a
bola. Alguns alunos mostraram-se reticentes em usar a preensdo, possivelmente por a
associarem a uma forma menos “real” de jogar. No entanto, os alunos que a utilizaram
conseguiram maior sucesso, permaneceram mais tempo em jogo e revelaram niveis
superiores de motivagdo. Inicialmente, a manchete parecia ser a principal dificuldade,
mas ao longo da aula tornou-se evidente que o problema era mais amplo: varios alunos
ainda ndo conseguiam garantir continuidade minima da jogada.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Manter regras facilitadoras, como
preensdo, passe de dedos e auto-passe; aproximar alguns alunos da rede para aumentar a
probabilidade de sucesso; e refor¢ar progressdes simples antes de exigir a manchete ou o

jogo 2x2 com maior formalidade.

4.19. 11/02/2026 - Aula 14 - 10.° CT

Duracio: 45 minutos

Objetivos da aula: Iniciar o jogo através de servigo ou passe; consolidar o jogo
3x3; utilizar campos reduzidos; promover o posicionamento dos jogadores em relagdo a
bola, a rede e aos colegas.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula comegou com situacdes em que
0 jogo podia iniciar através de servico ou passe, dentro ou fora do campo, de acordo com
o nivel dos alunos. Posteriormente, foi desenvolvido jogo 3x3 em campos reduzidos,
procurando aumentar a participacdo e tornar mais clara a ocupag¢do do espago. Foi
permitida, quando necessario, a realizagdo de dois toques pelo mesmo jogador, com o
objetivo de favorecer a continuidade e a compreensao da sequéncia coletiva.

Reflexio critica: O 3x3 acrescentou complexidade a tomada de decisdo, sobretudo
no posicionamento apds o primeiro toque e na definicdo de quem deve assumir a bola
seguinte. Os campos reduzidos ajudaram a aproximar os alunos da a¢do e a diminuir o
tempo sem contacto com a bola. A presenca de um aluno novo na turma tornou pertinente
o reforco da aprendizagem entre pares, permitindo que colegas mais experientes
apoiassem a integracdo e a compreensao das regras.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Continuar a usar campos reduzidos,
manter formas flexiveis de inicio da jogada e reforcar a aprendizagem entre pares,
especialmente quando existem alunos com niveis de experiéncia diferentes ou em

processo de integragcdo na turma.
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4.20. 11/02/2026 - Aulas 10 e 11 - 10.° LH

Duracao: 90 minutos

Objetivos da aula: Introduzir o servi¢o por baixo; realizar progressdes do servico
para a rede; consolidar o jogo 2x2; promover a sequéncia de trés toques através do
deslocamento do colega para a zona de distribuicdo.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula integrou a introduc¢ao ao servigo
por baixo e exercicios de progressdo em dire¢do a rede. Foram realizadas situagdes de
torneio 2x2 e tarefas de cooperagdo entre alunos, com a inten¢do de passar a bola por
cima da rede e preparar a jogada seguinte. Em algumas situagdes, os alunos podiam
agarrar a bola até que o colega se deslocasse para perto da rede, de modo a criar condi¢des
para executar a sequéncia de trés toques.

Reflexio critica: A introducdo do servigo aumentou a autenticidade do jogo, mas
também acrescentou dificuldade a continuidade das jogadas. A bola nem sempre passava
a rede com controlo, e a dire¢do do servigo exigiu muita orientagdo. A possibilidade de
agarrar a bola temporariamente ajudou a tornar visivel a necessidade de deslocamento e
a funcdo do colega que prepara a jogada. O formato em vagas e a rotagdo no 2x2
contribuiram para manter a turma ativa.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Simplificar a distancia do servigo
para alunos com maior dificuldade, manter a regra facilitadora da preensdo quando o
objetivo for compreender a movimentacao, e refor¢ar que o servigo deve iniciar a jogada

sem comprometer a participacdo dos restantes elementos.

4.21. 13/02/2026 - Aulas 15 ¢ 16 - 10.° CT

Duracao: 90 minutos

Objetivos da aula: Utilizar jogo ludico como forma de ativagdo; reforcar o passe
de dedos em 1x1; articular a aptiddo fisica com a modalidade; aumentar a motivagao dos
alunos; introduzir solu¢des ofensivas simples.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A aula comegou com jogo ludico,
seguido de situagdes de 1x1 com passe de dedos. A aptiddo fisica foi integrada com
transferéncia para a modalidade, procurando evitar que surgisse como um bloco isolado.
Foram propostos desafios com bola sustentada, com o intuito de aumentar a motivacao e

a permanéncia dos alunos em atividade. Foi ainda introduzida uma solucdo ofensiva
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simples, associada ao amorti, procurando que os alunos percebessem alternativas ao envio
direto e previsivel.

Reflexio critica: O jogo ludico revelou-se eficaz para envolver os alunos e criar
um clima positivo de aula. A integracdo da aptiddo fisica com tarefas proximas da
modalidade pareceu aumentar a motivagdo, em comparagdo com exercicios fisicos
desligados do jogo. A introdu¢do de uma solucao ofensiva exigiu, contudo, maior cuidado
na explicagdo, uma vez que os alunos tendem a procurar apenas passar a bola para o outro
lado sem intenc¢ao tatica.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Continuar a relacionar a aptidao
fisica com agdes especificas do Voleibol, apresentar desafios curtos e objetivos, e explicar
as solucdes ofensivas a partir de problemas reais do jogo, como a colocagdo da segunda

bola, a abertura de espaco e a leitura da posi¢ao dos adversarios.

4.22. Registo reflexivo - problema do segundo toque e da distribuicio

Duracéo: Registo reflexivo sem data explicita.

Objetivos do registo: Analisar a dificuldade observada no segundo toque, em
particular quando o passe do distribuidor surge demasiado baixo, e definir estratégias para
melhorar a construgao ofensiva.

Desenvolvimento e estratégias utilizadas: A observagdo do jogo evidenciou que
muitos problemas ofensivos surgiam no segundo toque. Quando a bola do distribuidor era
baixa ou enviada sem dire¢do, o colega ficava sem tempo para se deslocar e concluir a
jogada. Como estratégia facilitadora, foi considerada a possibilidade de o distribuidor
agarrar a bola em determinados momentos, garantindo tempo para orientar o corpo,
localizar o colega e enviar uma bola mais alta e jogavel.

Reflexio critica: A segunda bola ¢ determinante para a qualidade da construg¢ao do
ataque. Sem uma distribui¢do alta, controlada e préoxima da rede, a equipa regressa
facilmente ao jogo direto ou perde a bola por falta de organizacdo. Permitir a preensao
pelo distribuidor ndo deve ser entendido como simplificacdo excessiva, mas como uma
estratégia pedagdgica para tornar visivel a fungao tatica do segundo toque.

Ajustamentos/decisdes para aulas seguintes: Trabalhar o papel do distribuidor de
forma isolada e depois em jogo reduzido; usar feedbacks especificos como “segunda bola
alta”, “olhar para o colega” e “preparar junto a rede”; e retirar progressivamente a

preensao quando os alunos demonstrarem maior controlo e leitura do jogo.
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5. Sintese reflexiva final

A unidade didatica evidencia uma progressdo coerente do jogo simples para
situagdes mais complexas. O 1x1 assumiu-se como uma estratégia fundamental nas fases
iniciais, por aumentar o tempo de contacto com a bola e reduzir a complexidade da
tomada de decisdo. O 2x2 tornou-se mais produtivo quando associado a regras
condicionadas, nomeadamente a valorizagdo da construcdo em trés toques e a
possibilidade de adaptar o inicio da jogada.

As principais dificuldades observadas centraram-se na manchete, na ocupacao do
espago, na mobilidade apds o toque e na tendéncia para o jogo direto. Também se
verificou que alguns exercicios focados na técnica diminuiam o tempo util de pratica,
pelo que a organizacdo das tarefas deve continuar a privilegiar maior participagdo, menor
tempo de espera e objetivos facilmente compreendidos pelos alunos.

Como aspetos positivos, destaca-se a motivacao dos alunos em contextos de jogo,
torneio e desafio competitivo, bem como a eficicia de regras adaptadas para promover
sucesso, continuidade e inclusdo. A autonomia dos alunos mostrou potencial, sobretudo
quando a escolha de sequéncias ou regras era acompanhada por critérios simples e por
feedback pedagogico.

Os registos complementares reforcam ainda a importancia do papel do distribuidor,
da qualidade da segunda bola e da progressao para o jogo 3x3. A preensdo temporaria da
bola, quando usada com inten¢do pedagogica, revelou-se uma ferramenta til para alunos
com menor dominio técnico, pois permitiu compreender melhor a sequéncia coletiva e
aumentou a motivagdo através de maior sucesso na tarefa.

Para a continuidade da intervencdo, considera-se prioritdrio reforcar a
comunicagdo, a ocupacdo racional do espaco, a deslocacdo para zonas defensivas e
ofensivas, e a construgdo intencional do ataque em trés toques. A diferenciag@o por niveis,
o apoio entre pares e a utilizagdo de feedbacks curtos e consistentes devem manter-se

como principios orientadores da pratica pedagogica.
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Anexo B - Guiao da entrevista final

Tarefas modificadas no ensino do voleibol: efeitos na experiéncia educativa, na

equidade de participacio, na inclusiao

Introducio ao participante

Esta entrevista tem como objetivo compreender a tua experiéncia durante a unidade
didatica de voleibol em que foram utilizadas tarefas e regras adaptadas. Nao existem
respostas certas ou erradas. O que nos interessa € a tua experiéncia e a tua opinido. Sempre

que possivel, tenta dar exemplos concretos das aulas.

BLOCO 1 - EXPERIENCIA EDUCATIVA

1. Como descreverias a tua experiéncia nesta unidade de voleibol?
* Foi diferente de outras experiéncias que tiveste em voleibol ou noutras
modalidades?
* Houve momentos que te marcaram mais?

» Como te foste sentindo ao longo das aulas?
2. De que forma sentes que evoluiste enquanto praticante de voleibol durante
esta unidade?

* Em que aspetos do jogo sentes que melhoraste mais?
* Houve tarefas ou exercicios que te ajudaram particularmente a aprender?

* Podes dar algum exemplo de uma situagdo em que sentiste progresso?

3. Sentiste que passaste a compreender melhor o jogo de voleibol?

* O que comecou a fazer mais sentido para ti no jogo?
* Houve momentos em que percebeste melhor o que fazer durante o jogo?

* As tarefas ou regras adaptadas ajudaram-te a perceber melhor o jogo?

4. Como foi a tua interacio com os colegas durante as aulas?

* Houve cooperagdo entre os colegas?
* O trabalho com os colegas ajudou na aprendizagem?

* Sentiste mudangas na tua confiang¢a ou motivacao ao longo da unidade?
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BLOCO 2 - EQUIDADE DE PARTICIPACAO E INCLUSAO

5. Na tua opinifio, como foram as oportunidades de participacio nas aulas?

* Todos os alunos conseguiram envolver-se nas tarefas?
* O que facilitava ou dificultava essa participacdo?
6. Observaste diferencas na forma como os alunos participavam nas
atividades?
* A que fatores achas que essas diferencas se deviam?
» Como isso influenciava o funcionamento do jogo ou das tarefas?
7. De que forma as adaptacdes feitas nas regras ou nas tarefas influenciaram a
participacio dos alunos?
* Tornaram o jogo mais acessivel?
* Houve alunos que passaram a participar mais?
* Que adaptacdes tiveram maior contributo?
8. Durante esta unidade sentiste que todos tinham um papel importante nas
atividades?
* Sentiste que eras importante para a tua equipa?

» Comparando com outras unidades, sentiste diferencas ao nivel da inclusdo?

BLOCO 3 - NECESSIDADES PSICOLOGICAS BASICAS

9. Ao longo desta unidade, como evoluiu o teu sentimento de capacidade no
voleibol?
* Em que momentos te sentiste mais capaz?
* Sentiste mais sucesso do que noutras unidades?
* Como lidavas com os erros durante as tarefas?
10. Como viveste a possibilidade de participar nas decisoes ou compreender as
adaptacoes feitas nas tarefas?
* Sentiste liberdade para tomar decisdes durante o jogo?
* Percebias o objetivo das adaptagdes?
* [sso influenciou a tua motivagao?
11. Como descreves a relacdo com os colegas durante esta unidade?
* O trabalho entre colegas ajudou na aprendizagem?

* Sentiste que dependiam uns dos outros para ter sucesso nas tarefas?
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BLOCO 4 — PRATICA PEDAGOGICA E TAREFAS

12. Como percecionaste os jogos e exercicios utilizados nas aulas?
* Tinhas a sensacdo de que estavam adaptados com algum objetivo?
» Como influenciaram a tua participacdo ou motivagao?
13. Que tipo de desafios as tarefas te colocavam?
* Eram mais técnicos, de decis@o ou de cooperacao?
14. Como percecionaste a evolucio das tarefas ao longo da unidade?
* Foram ficando mais dificeis?
* Sentiste que a dificuldade foi aumentando de forma gradual?
15. As equipas foram sendo alteradas ao longo das aulas. Como viveste essas
mudancas?
* Influenciaram a tua participagao?
* Ajudaram na cooperagdo ou integragao?
16. Que papel teve o feedback recebido durante as aulas na tua aprendizagem?
* Feedback do professor
* Feedback dos colegas

BLOCO 5 — SINTESE FINAL

17. Olhando para toda a unidade de voleibol, o que teve maior contributo na tua
aprendizagem e participagao?

18. Se as aulas tivessem sido realizadas apenas com as regras oficiais do voleibol,
como achas que teria sido a tua experiéncia?

19. Se tivesses de resumir esta unidade numa palavra ou expressao, qual seria?

20. O que manterias nesta unidade didatica? O que mudarias ou melhorarias?

21. Hé algum aspeto da tua experiéncia que consideres importante e que ainda nao

tenha sido abordado?
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Anexo C - Matriz tematica por extenso das entrevistas

Tema principal Subtema Categoria Cédigo Excerto Analytic Notes

1. Experiéncias educativas | 1.1 Envolvimento e |Experiéncia  positiva EXP-POS- Al: "Acho que ¢ uma forma diferente de aprendermos. Da A avaliagdo global ¢ imediatamente associada a ideia de acesso
percecionadas durante a unidade |significado atribuido a|global INC para jogar toda a gente, mesmo que saibamos jogar alargado ao jogo, sugerindo que a unidade foi percebida como mais
didatica unidade melhor." inclusiva desde o inicio.

1. Experiéncias educativas | 1.1 Envolvimento e |Experiéncia  positiva EXP-POS- A2: "Foi muito boa. Senti bastante apoio dos professores A experiéncia ¢ mediada por apoio docente e cooperagao entre pares,
percecionadas durante a unidade |significado atribuido | global REL e da turma. Colaboramos todos e isso ajudou muito na revelando um clima relacional positivo.

didatica unidade nossa aprendizagem."

1. Experiéncias educativas | 1.1 Envolvimento e |Experiéncia  positiva EXP-POS- A3: "foi muito melhor do que nos outros anos (...) A organizagdo metodologica ¢ ligada ao aumento do interesse e do
percecionadas durante a unidade |significado atribuido a|global MOT fizeram-nos querer participar mais e ter curiosidade em envolvimento na modalidade.

didatica unidade aprender."”

1. Experiéncias educativas | 1.1 Envolvimento e | Experiéncia positiva global| EXP-POS- A6: "Foi uma boa experiéncia. Aprendi a jogar melhor | A unidade ¢ valorizada em simultdneo pelos ganhos técnicos e
percecionadas durante a unidade |significado atribuido a SOC voleibol, a interagir mais com os colegas e a trabalhar mais | sociais.

didatica unidade em equipa.”

1. Experiéncias educativas | 1.1 Envolvimento e | Experiéncia breve/neutral | EXP-NEU A8: "Senti-me bem." Resposta curta que contrasta com a riqueza discursiva de outros
percecionadas durante a unidade |significado atribuido a participantes; pode refletir menor elaboragdo verbal ou menor
didatica unidade investimento reflexivo.

1. Experiéncias educativas [ 1.2 Diferencas face a|Maior aprofundamentq DIF-APR A4: "Nos anos anteriores nao aprofundamos tanto. Desta vez | O aluno percebe uma unidade mais densa e intencional do ponto de
percecionadas durante a unidade | experiéncias anteriores pedagogico aprendemos mais e fizemos exercicios melhores para |vista pedagogico.

didatica desenvolver as habilidades técnicas."

1. Experiéncias educativas | 1.2 Diferengas face a|Progressio gradual doyDIF-PROG A7: "Nos anos anteriores passavamos de 1x1 logo para 3x3 | A progressio por formatos surge como mediadora da adaptagdo e da
percecionadas durante a unidade | experiéncias anteriores formatos (...) neste ano tivemos 2x2 e isso permitiu adaptarmo-nos | aprendizagem.

didatica gradualmente."

1. Experiéncias educativas [ 1.2 Diferengas face a|Maior trabalho coletivo DIF-COL AS8: "Nos anos anteriores ficavamos mais na parte individual | A principal diferenga percebida ¢ a passagem de uma logica
percecionadas durante a unidade | experiéncias anteriores e este ano trabalhamos mais em equipa, no 2x2." individual para uma logica coletiva.

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.2 Diferencas face a|Mais jogo, menog DIF-JOG Al: "Jogavamos e a bola caia logo. S6 queriam marcar ponto, | A comparagdo com anos anteriores sustenta a ideia de que, sem
percecionadas durante a unidade | experiéncias anteriores interrupgao nao havia jogo." adaptagdes, a continuidade do jogo era muito reduzida.

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.3 Dominio motor Controlo da bola MOT-CTRL | Al: "Consegui controlar a bola." O controlo da bola emerge como marcador simples e direto de
percecionadas durante a unidade competéncia motora percebida.

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.3 Dominio motor Controlo da bola e diregdo | MOT-CTRL- | A2: "Consegui controlar melhor a bola e ter mais consciéncia | O progresso motor ja aparece articulado com intengao tatica.
percecionadas durante a unidade DIR de onde devia jogar."

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.3 Dominio motor Aprendizagem do servico [MOT-SERV | A12: "Foi conseguir aprender a fazer o servi¢o por baixo." | O servigo por baixo ¢ um marco visivel de aprendizagem para alunos

percecionadas durante
didatica

a unidade

com menor competéncia inicial.
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Tema principal Subtema Categoria Cédigo Excerto Analytic Notes

1. Experiéncias educativas | 1.3 Dominio motor Melhoria da manchete MOT-MAN A9: "Antes tinha muitas dificuldades na manchete ¢ agora ja | A manchete ¢ uma das habilidades mais frequentemente
percecionadas durante a unidade consigo fazer melhor a recegdo." identificadas como progresso técnico.

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.3 Dominio motor Servigo como indicador de | MOT-SERV-2 | A3: "Principalmente no servigo." O servigo ¢ usado pelo aluno como indice privilegiado de melhoria.
percecionadas durante a unidade progresso

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.3 Dominio motor Continuidade motora MOT-CONT | A12: "A bola ja ndo caia tantas vezes ao chdo." A aprendizagem motora ¢ lida funcionalmente, em termos de
percecionadas durante a unidade continuidade de jogo.

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.3 Dominio motor Ajustamento motor ao | MOT-CALM |A3: "O duplo toque ajudou no controlo da bola e permitiu | A redugdo da pressdo temporal parece facilitar a organizacdo
percecionadas durante a unidade jogo jogar com mais calma." motora.

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.3 Dominio motor Progressao percebida MOT-PROG |Al: "No inicio ndo conseguia jogar porque a bola caia | O contraste entre inicio e final reforga a experiéncia de progresso.
percecionadas durante a unidade sempre."

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.4 Dominio cognitivo Compreensio das regras | COG-REG A3: "Passei a perceber melhor quando ¢ falta, quando é ponto | Apropriacdo crescente das regras formais do jogo.

percecionadas durante a unidade e quando a bola esta fora."

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.4 Dominio cognitivo Posicionamento em campo | COG-POS A6: "Ajudaram-me a perceber onde estar no campo, o que |O posicionamento e a antecipagdo sdao aspetos centrais da
percecionadas durante a unidade fazer a seguir e a preparar o proximo toque." compreensao do jogo.

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.4 Dominio cognitivo Logica coletiva do jogo COG-LOG Al: "Percebi que nio da para jogar sozinho, temos de jogar | O aluno reconhece explicitamente a interdependéncia funcional do
percecionadas durante a unidade em equipa.” voleibol.

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.4 Dominio cognitivo Logica dos 3 toques COG-3T AS: "Antes ndo percebia que era necessario dar os trés|Passagem de uma logica de envio direto para uma logica de
percecionadas durante a unidade toques." construgao.

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.4 Dominio cognitivo Leitura espacial do jogo |COG-SPACE |A7: "Comecei a perceber melhor as regras e em que lugares | O jogo passa a ser pensado em termos espaciais e posicionais.
percecionadas durante a unidade tenho de estar."

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.4 Dominio cognitivo Antecipagdo da agao COG-ANT A6: "Da-me mais tempo para pensar o que fazer a seguir." | As tarefas modificadas alargam o tempo de decisdo e parecem
percecionadas durante a unidade facilitar processamento tatico.

didatica

1. Experiéncias educativas | 1.4 Dominio cognitivo Consciéncia do jogo COG-AWARE | A2: "Ajudou-me a ter mais consciéncia do jogo." Formulagdo genérica, mas consistente com crescimento da literacia

percecionadas durante
didatica

a unidade

do jogo.




Tema principal

Subtema

Categoria

Cédigo

Excerto

Analytic Notes

1. Experiéncias educativas | 1.4 Dominio cognitivo Limites funcionais do jogo | COG-LIM A12: "Agora ja sei os limites do jogo." O aluno internaliza limites e regras como referéncias funcionais para
percecionadas durante a unidade agir.
didatica
1. Experiéncias educativas | 1.5 Dominio socioafetivo | Cooperagdo entre pares SOC-COOP | Al: "E uma forma boa porque aprendemos a colaborar em | A experiéncia educativa ¢ lida como socialmente formativa.
percecionadas durante a unidade equipa.”
didatica
1. Experiéncias educativas | 1.5 Dominio socioafetivo | Comunicac¢do em jogo SOC-COM A2: "Os jogos 2x2, porque havia muita comunicagio entre |O formato reduzido parece amplificar a comunicacio e a
percecionadas durante a unidade colegas." coordenagao interpessoal.
didatica
1. Experiéncias educativas | 1.5 Dominio socioafetivo | Apoio interpessoal SOC-APO AS: "Um amigo deu-me forga para continuar e para nio | O apoio entre pares regula persisténcia e envolvimento.
percecionadas durante a unidade desistir."
didatica
1. Experiéncias educativas | 1.5 Dominio socioafetivo | Clima sem julgamento SOC-NJ All: "Ninguém julgava ninguém." O clima sem julgamento ¢ central para a seguranga emocional.
percecionadas durante a unidade
didatica
1. Experiéncias educativas | 1.5 Dominio socioafetivo | Acolhimento SOC-ACOLH |[All: "Senti-me acolhida." A experiéncia foi vivida como emocionalmente integradora.
percecionadas durante a unidade
didatica
1. Experiéncias educativas | 1.5 Dominio socioafetivo | Confianca social SOC- Al1l: "Sentia confianga na minha participagao." A confianca para participar ¢ apoiada por condigdes relacionais
percecionadas durante a unidade CONFSOC positivas.
didatica
1. Experiéncias educativas | 1.5 Dominio socioafetivo | Espirito de equipa SOC-EQ A2: "Espirito de equipa.” Sintese final que condensa a centralidade da dimensao relacional.
percecionadas durante a unidade
didatica
2. Tarefas e regras modificadas|2.1 Apreensdo da bola|Maior controlo e | APR-CTRL A2: "Ao agarrar, conseguiamos organizar melhor os passos e | A apreensdo funciona como pausa cognitiva e motora que facilita
como mediadoras da experiéncia (agarrar) organizagio jogar com mais consciéncia." organizagdo da agao.
2. Tarefas e regras modificadas|2.1 Apreensdo da bola|Maior continuidade do|APR-CONT |Al: "Ao agarrar a bola o jogo tinha mais continuidade." A continuidade ¢ o mecanismo intermédio entre regra e
como mediadoras da experiéncia (agarrar) jogo aprendizagem.
2. Tarefas e regras modificadas|2.1 Apreensdo da bola|Inclusio dos  menos|APR-INCL A4: "Melhoraram muito a participagdo, principalmente dos | A regra ¢ lida como mecanismo equalizador.
como mediadoras da experiéncia (agarrar) habilidosos alunos com mais dificuldades, porque podiam agarrar a bola

e reorganizar o jogo."
2. Tarefas e regras modificadas|2.1 Apreensdo da bola|Redugdo da  pressdo | APR-PSI AS: "Saber que pode apanhar a bola, em vez de ter de mandar | A dimensdo emocional da regra ¢ explicitada pelo aluno.
como mediadoras da experiéncia (agarrar) emocional direto, ajuda.”
2. Tarefas e regras modificadas|2.1 Apreensdo da bola|Acesso ao basico do jogo |APR-BAS All: "Se ndo conseguissemos apanhar a bola nem sabiamos | A adaptagdo ¢ entendida como pré-condi¢do de entrada no jogo.
como mediadoras da experiéncia (agarrar) fazer um basico."
2. Tarefas e regras modificadas 2.1 Apreensdao da bola|Menos tempo atras da bola | APR-TEMPO |A12: "Passava mais tempo a apanhar a bola do que a jogar." | Sem adaptagdo, o aluno percecionava o jogo como interrupgio
como mediadoras da experiéncia (agarrar) constante.
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2. Tarefas e regras modificadas|2.1 Apreensdo da bola |Critica ao abuso daregra |APR-ABU A8: "Havia gente que abusava (...) achei um bocadinho | A mesma regra que inclui pode ser instrumentalizada e percecionada
como mediadoras da experiéncia (agarrar) injusto." como injusta.
2. Tarefas e regras modificadas|2.1 Apreensdo da bola |Critica ao abuso daregra |APR-ABU2 AS: "Mudaria a quantidade de vezes que apanhavamos a|Convergéncia critica: sugere necessidade de regulagio diferenciada.
como mediadoras da experiéncia (agarrar) bola, porque algumas pessoas abusavam e deixava de haver
tanto jogo."
2. Tarefas e regras modificadas|2.2 Duplo toque / toques | Controlo da bola DT-CTRL Al: "O duplo toque dava para dominar melhor." O duplo toque oferece tempo adicional de ajuste técnico.
como mediadoras da experiéncia multiplos
2. Tarefas e regras modificadas|2.2 Duplo toque / toques|Nao deixar cair a bola DT-CONT A8: "A do duplo toque (...) a ndo deixar a bola cair." O efeito mais visivel ¢ a sustentagdo da jogada.
como mediadoras da experiéncia multiplos
2. Tarefas e regras modificadas|2.2 Duplo toque / toques | Tempo para pensar DT-COG A6: "Da-me mais tempo para pensar o que fazer a seguir." | A regra altera a carga cognitiva da tarefa.
como mediadoras da experiéncia multiplos
2. Tarefas e regras modificadas |2.2 Duplo toque / toques | Cooperagdo obrigatoria DT-COOP AS: "Antes mandavamos direto e nio havia tanta capacidade | Os toques multiplos forgam cooperagao estrutural.
como mediadoras da experiéncia multiplos de jogar em equipa."
2. Tarefas e regras modificadas|2.2 Duplo toque / toques | Preparacdo do ataque DT-ATAQ A6: "Ajudaram-me a ter mais controlo sobre a bola e a|A modificagdo ndo apoia apenas a rece¢do; apoia também a
como mediadoras da experiéncia multiplos preparar melhor o ataque." organizagao ofensiva.
2. Tarefas e regras modificadas | 2.3 Campo reduzido Adequagio ao nivel CR-AJ A8: "Como os campos eram reduzidos, o objetivo era a bola | O aluno reconhece um racional pedagoégico ligado ao espago.
como mediadoras da experiéncia ir mais para tras."
2. Tarefas e regras modificadas | 2.3 Campo reduzido Critica ao tamanho do|CR-CRIT A2: "Preferia um campo maior, porque teria mais espago para | Alguns alunos percecionam o campo reduzido como limitador do
como mediadoras da experiéncia campo atacar e defender." jogo.
2. Tarefas e regras modificadas | 2.3 Campo reduzido Critica ao tamanho do|CR-CRIT2 A7: "Talvez aumentasse um pouco os campos para permitir | O desejo de maior deslocagao sugere procura de desafio mais aberto.
como mediadoras da experiéncia campo mais deslocagdes."
2. Tarefas e regras modificadas | 2.3 Campo reduzido Campo maior como mais | CR-GRAND | A5: "Tinha mais sucesso com campo maior, porque néo | O efeito do espaco ndo ¢ linear; depende da relagdo entre precisdo,
como mediadoras da experiéncia permissivo precisava de tanta precisdo nos ataques." nivel e objetivo da tarefa.
2. Tarefas e regras modificadas|2.4 Formatos reduzidos |Preferéncia pelo 2x2 FR-2x2 AS8: "Prefiro o 2x2 porque ¢ mais coletivo." O 2x2 combina suporte do colega com responsabilidade individual.
como mediadoras da experiéncia (1x1, 2x2, 3x3)
2. Tarefas e regras modificadas 2.4 Formatos reduzidos |Preferéncia pelo 2x2 FR-2x2-2 A9: "No 1x1 dependo de mim proéprio, enquanto no 2x2 | A interdependéncia positiva ¢ critério de preferéncia.
como mediadoras da experiéncia (1x1, 2x2, 3x3) também dependo do meu companheiro."
2. Tarefas e regras modificadas|2.4 Formatos reduzidos |Preferéncia pelo 2x2 FR-2x2-3 A10: "Prefiro o 2x2 (...) tenho alguém que me pode ajudar." | Reduz a carga individual e aumenta seguranca.
como mediadoras da experiéncia (1x1, 2x2, 3x3)
2. Tarefas e regras modificadas (2.4 Formatos reduzidos |Preferéncia pelo 1x1 FR-1x1 A3: "Preferia 1x1 (..) sentia que tinha mais|Alguns alunos valorizam autonomia e responsabilidade individual.
como mediadoras da experiéncia (1x1, 2x2, 3x3) responsabilidade."
2. Tarefas e regras modificadas 2.4 Formatos reduzidos |1x1 para aprender técnica |FR-1x1-TEC |AS: "No 1x1 aprendo melhor as técnicas." O 1x1 ¢ lido como formato de aprendizagem técnica.
como mediadoras da experiéncia (1x1, 2x2, 3x3)
2. Tarefas e regras modificadas 2.4 Formatos reduzidos |Preferéncia pelo 3x3 FR-3x3 A7: "Prefiro o 3x3 porque ¢ mais técnico e envolve mais | O 3x3 ¢ visto como mais rico taticamente.

como mediadoras da experiéncia

(1x1, 2x2, 3x3)

comunicagao."
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2. Tarefas e regras modificadas 2.4 Formatos reduzidos |Cobertura do espago FR-3x3-ESP | A6: "Tenho mais colegas em campo ¢ assim ndo ha lugares | O aluno 1€ o 3x3 em termos de cobertura e organizagdo espacial.
como mediadoras da experiéncia (1x1, 2x2, 3x3) onde nio conseguimos ir buscar a bola."

2. Tarefas e regras modificadas | 2.5 Pontuagdo diferenciada | Valorizagdo  dos  trés |PD-3T Al: "Se fizéssemos trés toques valia trés pontos." A pontuagdo diferenciada incentiva o comportamento desejado.
como mediadoras da experiéncia toques

2. Tarefas e regras modificadas | 2.5 Pontuacdo diferenciada | Concentracdo defensiva | PD-CONC Al: "Tinha de ir atras da bola e deslocar-me mais." A regra altera comportamento defensivo.

como mediadoras da experiéncia

2. Tarefas e regras modificadas | 2.5 Pontuagdo diferenciada | Concentragdo defensiva PD-CONC2 A3: "Aumentou a minha concentrago." A alterag@o da pontuagdo produz efeito atencional percebido.

como mediadoras da experiéncia

3. Equidade de participacdo e|3.1 Oportunidades de | Distribuigdo equitativa PART-EQ A12: "Todos tiveram oportunidade." A distribuicdo de oportunidades ¢ um padrio recorrente nas
inclusdo no jogo participagdo entrevistas.

3. Equidade de participagdo e|3.1  Oportunidades de |Participagdo ampliada PART-AMP Al: "Todos participavam mais." A participagdo ¢ percecionada como mais ampla do que em
inclusdo no jogo participagdo experiéncias anteriores.

3. Equidade de participacdo e|3.1  Oportunidades de |Participagdo dos menos|PART-ACC Al: "Os que tinham um nivel técnico inferior comecaram a | O efeito democratizador ¢ especialmente reconhecido para alunos
inclusdo no jogo participagdo competentes participar mais." menos competentes.

3. Equidade de participacdo e|3.1 Oportunidades de |Participagdo dos menos|PART-ACC2 |A4: "Principalmente os alunos com mais dificuldades..." Confirma o efeito inclusivo das adaptagdes.

inclusdo no jogo participagdo competentes

3. Equidade de participagdo e|3.1  Oportunidades de |Selegdo justa para | PART-EX AS: "Nao escolhiam s6 os melhores para dar exemplos." A equidade é também percecionada em decisdes do professor.
inclusdo no jogo participagdo exemplos

3. Equidade de participacdo e|3.1  Oportunidades de |Participagdo ativa de todos | PART-TOD A10: "Todos acabaram por participar um bocado." Mesmo com niveis distintos, o acesso a agao foi generalizado.
inclusdo no jogo participagdo

3. Equidade de participacdo e|3.1 Oportunidades de |Diferengas residuais PART-DIF AS8: "Estarem mais empenhados na aula." As diferengas de participagdo sdo atribuidas mais ao empenho do
inclusdo no jogo participagdo que ao nivel técnico.

3. Equidade de participagio e[3.1  Oportunidades de|Clima interpessoal e |PART-CLIMA |A5: "As vezes ha pessoas que (...) culpam a equipa.” A participagdo depende também do clima interpessoal, ndo apenas
inclusdo no jogo participagdo participagdo da habilidade.

3. Equidade de participacdo e |3.2 Inclusdo Sentimento de pertenga INC-PERT All: "Senti-me acolhida." A inclusdo ¢ vivida como acolhimento e ndo apenas como presenca.
inclusdo no jogo

3. Equidade de participacdo e |3.2 Inclusdo Sentir-se importante na | INC-IMP A2: "Sentia-me importante porque era ouvida." Ser ouvido refor¢a sentimento de pertenga e valor.

inclusdo no jogo equipa

3. Equidade de participacdo e |3.2 Inclusdo Importancia de todos INC-VAL A4: "Todos sdo importantes porque cada um tem a sua|Cada aluno ¢ reconhecido funcionalmente no jogo.

inclusdo no jogo funcdo."

3. Equidade de participacdo e |3.2 Inclusdo Seguranga para errar INC-SEG All: "As pessoas nao ficavam a ver o que eu fazia de mal." | A inclusdo passa pela possibilidade de errar sem humilhagao.
inclusdo no jogo

3. Equidade de participacdo e |3.2 Inclusdo Incluir os mais timidos INC-TIM A6: "Ajudou os alunos mais timidos a falarem mais." A inclusdo abrange também expressdo social e ndo s6 agdo motora.
inclusdo no jogo

3. Equidade de participacdo e |3.2 Inclusdo Cuidado coletivo INC-CUID A3: "Houve um cuidado especial com uma colega (...) e isso | A inclusdo ¢ também aprendizagem moral.

inclusdo no jogo

foi importante para aprendermos a ajudar."

LIII




Tema principal Subtema Categoria Cédigo Excerto Analytic Notes

3. Equidade de participacdo e |3.3 Rotagdo de equipas Aprendizagem com [ ROT-APR A2: "Aprendiamos mais com pessoas diferentes." A rotag@o amplia repertorios de relagdo e de jogo.

inclusdo no jogo diferentes colegas

3. Equidade de participacdo e |3.3 Rotagdo de equipas Socializagdo ROT-SOC Al: "Foi bom para socializar, sendo ficdvamos s6 com | A rotagdo também desestabiliza agrupamentos fechados.
inclusdo no jogo amigos."

3. Equidade de participacdo e |3.3 Rotagdo de equipas Beneficio para os menos | ROT-HET A8: "Quem tem mais dificuldades evolui mais com quem tem | A heterogeneidade ¢ lida como promotora de aprendizagem.
inclusdo no jogo competentes menos dificuldades."

3. Equidade de participacdo e |3.3 Rotagdo de equipas Critica/cansago ROT-CRIT A10: "As vezes tornava-se um pouco cansativo para quem | Mostra limite da rotagdo continua: o desgaste do aluno tutor.
inclusdo no jogo ajudava sempre."

3. Equidade de participacdo e |3.3 Rotagdo de equipas Sugestdo de maior [ ROT-SUG A8: "Preferia trocar os grupos de semana para semana." A rotagdo ¢ valorizada, mas também pedida em ritmo mais claro.
inclusdo no jogo dinamismo

4. Satisfagdo da necessidade de|4.1 Evolugdo técnica Manchete COMP-MAN | A4: "No inicio tinha dificuldades (...) na manchete. No final | A manchete ¢ uma das habilidades mais dificeis e mais marcadoras
competéncia senti que melhorei." de progresso.

4. Satisfagdo da necessidade de|4.1 Evolugdo técnica Manchete COMP-MAN?2 | A7: "No inicio fazia muito com os punhos (...) no final ja ia | Descri¢do detalhada do progresso técnico.

competéncia mais para onde eu queria."

4. Satisfagdo da necessidade de|4.1 Evolugao técnica Servigo COMP-SERV | A8: "Melhorei um bocadinho o servigo." Mesmo alunos menos elaborativos reconhecem algum progresso.
competéncia

4. Satisfagdo da necessidade de|4.1 Evolugao técnica Servigo COMP- AS: "Aprendi a mandar a bola mais direita." O aluno usa critério funcional para reconhecer evolugao.
competéncia SERV2

4. Satisfagdo da necessidade de|4.1 Evolugdo técnica Controlo da bola COMP-SUST | Al: "Consegui controlar a bola." Controlo da bola surge como sinal direto de competéncia.
competéncia

4. Satisfagdo da necessidade de|4.1 Evolugdo técnica Recegdo COMP-REC | A9: "Ja consigo fazer melhor a receco." A competéncia percebida estende-se ao jogo real.
competéncia

4. Satisfagdo da necessidade de|4.2 Compreensdo tatica Posicionamento COMP-POS |A9: "Perdia muitos pontos por causa do meu |O aluno reconhece importincia tactica do posicionamento.
competéncia posicionamento."

4. Satisfagdo da necessidade de|4.2 Compreensdo tatica Posicionamento COMP-POS2 | A6: "Saber onde estar a seguir." A competéncia inclui antecipago.

competéncia

4. Satisfagdo da necessidade de|4.2 Compreensdo tatica Situagdes taticas [ COMP-DEC | A4: "Quando o distribuidor pode receber a bola e depois | Nivel elevado de explicitagdo tatica.

competéncia especificas recuar para organizar o ataque."

4. Satisfagdo da necessidade de|4.2 Compreensdo tatica Comunicagao funcional COMP-COM | A8: "Sou eu que vou buscar a bola." Comunicagido como componente da competéncia tatica.
competéncia

4. Satisfagdo da necessidade de|4.3 Sentimento de | Autoestima COMP-AUT | AS: "Aumentou bastante a minha autoestima." A competéncia percebida produz efeitos emocionais positivos.
competéncia capacidade

4. Satisfagdo da necessidade de|4.3 Sentimento de | Confianga COMP-CONF | A1l: "Fui melhorando e ganhando confianga." Progressdo técnica e confianga reforgam-se mutuamente.
competéncia capacidade

4. Satisfagdo da necessidade de|4.3 Sentimento de | Confianga relacional COMP- A7: "Fui ganhando confianga (...) com os colegas." A competéncia ndo ¢ apenas individual; ¢ também relacional.
competéncia capacidade CONF2
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4. Satisfagdo da necessidade de|4.3 Sentimento de | Sucesso percebido COMP-SUCC |A2: "Nao ¢ so fazer mais pontos, ¢ jogar tecnicamente | O aluno mostra um critério de autoavaliagdo mais sofisticado.
competéncia capacidade melhor."

4. Satisfagdo da necessidade de|4.4 Reagao ao erro Aprendizagem com o erro | ERR-APR A3: "Errar faz parte de aprender." Mentalidade de crescimento explicita.

competéncia

4. Satisfagdo da necessidade de|4.4 Reagao ao erro Repeticao corretiva ERR-REP AS: "Repetia até melhorar." A pratica deliberada ¢ assumida como estratégia.
competéncia

4. Satisfagdo da necessidade de|4.4 Reagao ao erro Apoio dos pares no erro | ERR-PARES [ A7: "Os colegas ajudavam-me a corrigir o erro." O erro ¢ tratado socialmente, num clima de seguranca.
competéncia

5. Satisfagdo da necessidade de|5.1 Decisdo de regras Voz e escuta AUT-VOZ Al: "Sentiste que foste ouvido na decisdo das regras? — | Participar nas regras reforga agéncia.

autonomia Sim."

5. Satisfagdo da necessidade de|5.1 Decisdo de regras Voz e escuta AUT-VOZ2 A2: "Sentia-me importante porque era ouvida." A autonomia aparece articulada com reconhecimento.
autonomia

5. Satisfagdo da necessidade de|5.1 Decisdo de regras Negociagdo orientada pela | AUT-NEG AS8: "Para os outros, sim. Para os que tém mais dificuldades, | A decisdo sobre regras ¢ lida em chave de justi¢a pedagégica.
autonomia equidade sim."

5. Satisfagdo da necessidade de|5.1 Decisdo de regras Independéncia percebida | AUT-IND A3: "Da-nos mais autonomia e faz-nos sentir mais|Formulagdo direta da satisfacdo da autonomia.

autonomia independentes."

5. Satisfagdo da necessidade de|5.2 Tomada de decisdo no | Controlo sobre a agdo AUT-CTRL A6: "Deu-me mais controlo sobre o jogo e sobre a minha | A autonomia ¢ sentida dentro da propria agdo motora.
autonomia jogo participagdo."

5. Satisfagdo da necessidade de|5.2 Tomada de decisdo no | Pensamento estratégico AUT-ESTR A4: "Ajudou a desenvolver o pensamento durante o jogo ¢ a | Autonomia ligada a deliberagéo tatica.

autonomia jogo perceber o que era melhor para a equipa.”

5. Satisfagdo da necessidade de|5.2 Tomada de decisdo no | Estratégia de | AUT-APR AS: "Comecava com servigo por baixo, porque queria|O aluno usa a escolha da tarefa para autorregular a aprendizagem.
autonomia jogo autoaprendizagem melhorar nessa area."

5. Satisfagdo da necessidade de|5.2 Tomada de decisdo no | Autonomia condicionada |[AUT-TENS AS: "No inicio ficava confuso porque ndo queria mostrar | A autonomia pode ser restringida pelo medo de avaliagdo social.
autonomia jogo dificuldades."

6. Satisfacdo da necessidade de 6.1 Cooperagdo Espirito de equipa REL-EQ A2: "Espirito de equipa." A propria sintese da experiéncia ¢ relacional.

relagdo

6. Satisfacdo da necessidade de|6.1 Cooperagdo Comunicagao REL-COM A3: "Ficamos mais comunicativos uns com os outros." A comunicagio ¢ indicador de relag@o construida.

relagdo

6. Satisfacdo da necessidade de|6.1 Cooperagdo Cooperagao aprendida REL-COOP AS: "Evolui a nivel da cooperagdo no jogo." A cooperagao surge como aprendizagem explicita.

relagdo

6. Satisfacdo da necessidade de 6.2 Ajuda mutua Apoio aos colegas REL-AJ A4: "Eu tentava ajudar os colegas que tinham mais|Alunos com maior nivel assumem fung¢des de apoio.

relagdo dificuldades."

6. Satisfacdo da necessidade de|6.2 Ajuda mutua Apoio emocional REL-EMO AS: "Um amigo deu-me forga para continuar." A relagdo satisfaz necessidades emocionais.

relagdo

6. Satisfacdo da necessidade de|6.2 Ajuda mutua Motivar para ndo desistir |REL-MOT A8: "Motiva-las, porque muitas desistiam a meio dos jogos." | A ajuda entre pares inclui insisténcia motivacional.

relagdo
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6. Satisfacdo da necessidade de | 6.2 Ajuda mutua Apoio técnico-tatico REL-TEC AS8: "Para nao ficarem muito atras e irem mais a bola." O apoio entre pares ¢ também técnico.

relagdo

6. Satisfacdo da necessidade de|6.2 Ajuda mutua Apoio técnico-tatico REL-TEC2 A9: "Ajudei a uma colega a corrigir o servi¢o por baixo." Exemplo concreto de peer-teaching.

relagdo

6. Satisfacdo da necessidade de|6.3 Feedback entre pares | Feedback recebido FB-REC AS5: "0 lider de equipa mostrava como ter mais confianga no | O feedback dos pares pode ser relacional e ndo apenas técnico.

relagdo jogo."

6. Satisfacdo da necessidade de |6.3 Feedback entre pares | Feedback ausente FB-AUS A8: "Nenhum colega me deu feedback." Caso divergente importante; nem todos viveram o feedback entre

relagdo pares da mesma forma.

6. Satisfacdo da necessidade de |6.3 Feedback entre pares | Feedback dado FB-DAD A7: "Eu dizia para usarem mais os dedos." O aluno assume papel ativo na corregdo do outro.

relagdo

6. Satisfacdo da necessidade de | 6.4 Feedback do professor |Refor¢o da confianga FB-PROF Al: "Deu-me mais confianga." O feedback do professor refor¢a competéncia e relago.

relagdo

6. Satisfacdo da necessidade de | 6.4 Feedback do professor |Corregdo técnica FB-PROF2 A7: "Ajudou muito a corrigir a técnica." O professor surge como mediador técnico relevante.

relagdo

6. Satisfacdo da necessidade de | 6.4 Feedback do professor |Posicionamento FB-PROF3 A7: "Quando alguém estava fora da posigdo, o professor ia | O feedback docente inclui orientagio tatica e espacial.

relagdo 1a e corrigia."

7. Motivagdo e envolvimento 7.1 Motivagdo ao longo da | Aumento da motivagdo MOT-AUM A2: "Senti-me mais motivada a praticar Voleibol, porque | A motivagdo ¢ associada a suporte pedagoégico e adaptagdo das
unidade estas ajudas fizeram diferencga." tarefas.

7. Motivagdo e envolvimento 7.1 Motivagdo ao longo da | Estabilidade elevada MOT-EST A9: "Senti-me sempre motivado." A motivagdo ¢ estavel ao longo da unidade.
unidade

7. Motivagdo e envolvimento 7.1 Motivacdo ao longo da | Decréscimo relativo MOT-DEC A4: "Depois fui perdendo um pouco de motivagdo porque | Caso critico que sugere necessidade de desafio adicional para alguns
unidade achava que ja tinha aprendido quase tudo." alunos.

7. Motivagdo e envolvimento 7.2 Fatores motivacionais | Competi¢do saudavel MOT-COMP | A2: "Criava-se uma competi¢cdo que para mim foi muito |A competicdo ndo ¢ necessariamente excludente; pode ser

positiva." mobilizadora.

7. Motivagdo e envolvimento 7.2 Fatores motivacionais | Torneio MOT-TORN | A9: "Sempre gostei muito da parte dos torneios." O torneio ¢ dispositivo motivacional explicito.

7. Motivagdo e envolvimento 7.2 Fatores motivacionais | Cooperagdo MOT-COOP | A8: "Por estar em 2x2 e ter de jogar com uma colega." Para alguns alunos, a motiva¢ao vem sobretudo da parceria.

7. Motivagao e envolvimento 7.2 Fatores motivacionais | Confianga crescente MOT-CONF | A5: "Fui ganhando mais confianga e mais motivagdo para | A competéncia e a motivagdo parecem alimentar-se mutuamente.

continuar."

8. Exigéncia cognitiva e progressao | 8.1 Exigéncia cognitiva Pensar durante o jogo COG-PEN Al: "Pensava em deslocar-me, fazer passos e os trés toques." | Lista de agdes sob controlo consciente — carga cognitiva

pedagogica deliberada.

8. Exigéncia cognitiva e progressao | 8.1 Exigéncia cognitiva Pensar pelo parceiro COG-PAR A2: "Pensava no que era melhor para o meu parceiro." Cognigao social e cooperagio estratégica.

pedagogica

8. Exigéncia cognitiva e progressao | 8.1 Exigéncia cognitiva Antecipagdo técnica COG-ANT2 | A3: "Pensava na dire¢do da bola, na forga e na forma como | Planeamento da execugéo.

pedagogica tinha de executar o passe."

8. Exigéncia cognitiva e progressao | 8.2 Progressao de | Aumento gradual PROG-AUM |A7: "Foi aumentando, mas ao mesmo tempo a nossa |Articulagdo entre desafio e competéncia.

pedagogica dificuldade qualidade técnica também aumentava."
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8. Exigéncia cognitiva e progressao | 8.2 Progressao de | Aumento gradual PROG-AUM2 | A10: "No inicio podiamos agarrar (...) no final agarravamos | Retirada progressiva do apoio pedagogico.
pedagogica dificuldade menos."
8. Exigéncia cognitiva e progressao | 8.2 Progressao de|Sem percegao de |PROG-NEG | A8: "Para mim era igual." Nem todos percecionam a progressdo da mesma forma.
pedagogica dificuldade progressao
8. Exigéncia cognitiva e progressao | 8.2 Progressao de | Dificuldade subjetiva no | PROG-INI A2: "No inicio foi mais dificil." A dificuldade subjetiva inicial pode coexistir com progressao
pedagogica dificuldade inicio pedagbgica objetiva.
9. Comparagao com regras oficiais | 9.1 Hipotese contrafactual |Maior dificuldade OF-DIF A7: "Teria sido mais dificil evoluir." As regras oficiais sdo percecionadas como menos adequadas a fase
de aprendizagem.
9. Comparagao com regras oficiais |9.1 Hipotese contrafactual | Menos jogo OF-JOG A7: "No 6x6 nem todos conseguiam tocar na bola." O formato oficial ¢ associado a menor participagao.
9. Comparagao com regras oficiais |9.1 Hipotese contrafactual |Efeito desigual por nivel |OF-DIF-NV | A8: "Alguns colegas teriam mais dificuldades." As regras oficiais tenderiam a reproduzir diferengas de competéncia.
9. Comparagdo com regras oficiais |9.1 Hipotese contrafactual |Menos evolugio OF-EVO Al:"O jogo nao era tdo dindmico nem melhoravamos tanto." | Os alunos ligam forma oficial a menor aprendizagem.
9. Comparagao com regras oficiais |9.1 Hipotese contrafactual |Posi¢do divergente OF-DIV A6: "Teria aprendido igual, mas com estas regras consegui | Visao de ponte entre modifica¢do e forma oficial.
desenvolver o meu jogo para depois aplicar as regras
oficiais."
9. Comparagao com regras oficiais |9.1 Hipotese contrafactual |Posi¢do divergente OF-DIV2 A9: "Jogar 6x6 acho que ¢ interessante." Nem todos percecionam o formato oficial como inadequado —
nuance relevante.
10. Sugestdes e sintese final dos|10.1 O que manter Apreensao e duplo toque |MAN-REG Al: "Poder agarrar a bola e o duplo toque." Os elementos mais valorizados coincidem com as adaptagdes
alunos centrais da unidade.
10. Sugestdes e sintese final dos|10.1 O que manter Espirito de cooperacao MAN-COOP | A10: "Mantinha o espirito de cooperagdo entre os colegas." | A dimensdo relacional ¢ um dos ganhos mais valorizados.
alunos
10. Sugestdes e sintese final dos|10.2 O que mudar Aumentar o campo MUD- Al: "Aumentar um pouco os campos." Sugestao recorrente, sobretudo em alunos que desejam maior espago
alunos CAMPO de decisao ofensiva.
10. Sugestdes e sintese final dos|10.2 O que mudar Limitar abuso da| MUD-APR AS: "Limitava o uso para quem tem menos dificuldades." Sugestao sofisticada de diferenciagdo pedagogica.
alunos apreensao
10. Sugestdes e sintese final dos|10.2 O que mudar Equilibrar jogos MUD-EQ A10: "Tentava equilibrar mais os jogos." Os alunos reconhecem a importancia do equilibrio competitivo e
alunos pedagogico.
10. Sugestdes e sintese final dos|10.2 O que mudar Rotagdo mais dindmica MUD-ROT AS8: "Preferia trocar os grupos de semana para semana." Sugere maior dinamizacdo na constitui¢do das equipas.

alunos
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Anexo D - Ficha de autoavalia¢do do 1.° periodo

Area

Critério(s)

Nota (0-100)

Participacao e atitudes

Participo de forma empenhada mantendo um bom
ambiente na aula.

Condigao Fisica

Mantenho bom ritmo, forga e flexibilidade nas atividades
fisicas.

Basquetebol Demonstro técnica, decisédo e cooperagéo durante o jogo

Ginastica Executo sequéncias, saltos e coreografias com dominio
e seguranga

Orientagao Utilizo mapas corretamente e completo percursos de

forma auténoma

Avaliagéao final

Tendo os parametros acima em consideragao, penso
que merego um (0-20)

Anexo E - Ficha de heteroavaliacao do 10.° A

Ficha de heteroavaliagao (Nunarense)

Nome
dos
colegas
de
equipa

Participacga
o e atitudes
(0-20)

Condiga
o Fisica
(0-20)

Basquetebo
1(0-20)

Ginastic
a (0-20)

Orientaca
o (0 - 20)

Ruben
Sousa

Mara
Lopes

Afonso
Machad
o

Rafaela
Couto

Diogo
Vieira
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Anexo F - Teste teorico de avaliacido do 1.° periodo

AVALIAGAO 1° PERIODO: ANO: DAtA: _ [
CLASSIFICAGAO: DOCENTE:
NOME: N.e: TURMA:

ENCARREGADO(A) DE EDUCAGAO:

Responda a todas as questées com atencgao e clareza. Cada questao tem o valor de 6,25
pontos.

1- Qual a fungédo do aquecimento numa aula de Educagao Fisica?

Fit Escola

2- O teste de “sit and reach” (sentar e alcangar) mede que capacidade fisica?

3- Qual das seguintes capacidades fisicas estd mais associada a exercicios como corrida continua?
a) Forga
b) Velocidade

c)Resisténcia aerdbia
d) Flexibilidade

Basquetebol

4- Quantos pontos vale um lance livre convertido com sucesso?

5- Indica os dois tipos de drible que aprendeste ao longo das aulas.
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O que é um “ressalto” no basquetebol?

7- Apds drible, agarras a bola com as duas maos, quais as duas agdes que podes executar?
a) Lancar e driblar
b) Passar e langar
c) Passar e Driblar
d) Passe de peito e drible

8- Quantos passos podes dar com a bola na mao?

9- No basquetebol, a rotagdo sobre o pé de eixo é fundamental para mudar de diregdo e preparar o
arremesso ou passe. O jogador deve manter um pé fixo chamado (pé movel/ pé eixo)
enquanto gira o corpo.

10- Completa os seguintes espagos com a legenda correta.

Ginastica
11- Indica dois elementos basicos da ginastica de solo.
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12- Que nome atribuimos ao seguinte salto no mini trampolim?

13- Qual 0 nome de um dos saltos para ultrapassar o boque?
14- Qual a fungéo do base na ginastica acrobatica?
Orientacao

15- Qual é o objetivo principal numa prova de orientagéo?

a) Fazer o percurso no menor tempo possivel passando por todos os pontos de controlo
b) Explorar a floresta e identificar arvores

c) Chegar a meta sem se preocupar com o trajeto

d) Correr a maior distancia possivel

16- O triangulo no mapa de orientagdo representa:

a) O ponto de chegada
b) O ponto de partida
c) O ponto de controlo
d) A diregéo do norte
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Anexo G - Unidade Didatica de Basquetebol

Unidade Diditica de -10°A
Aula 1 2e3 4 5¢6 7 8 9 10 11 12 13
Data 05/nov 07mov 12/nov 14/mov 19/nov 2l/nov 26/nov 28/nov 03/dez 05/dez 12/dez
Duragio 45' 90' 45' 90' 45' 45' 45' 45' 45' 45' 45'
TESST T COTTE P O COsTo TOZOS T Togo da npota, "TOEU 0 CTOCouTD TCSTC TCOTICD"
Drible + Langamento Passe ¢ corta + finalizacio Passe ¢ corta para o cesto + 2xI1 - Tomada de decisdo | Passe ¢ corta para o cesto Ix1 com foco na finta ¢ na Situagdo Ix1 (4 Y de Exercitagio da rotagio
Conteiidos Tarefas Aula Jogos 3x3 Amigiveis Passe e corta para o cesto Jogos. 33 - izagio Torneio 3x2 - Manutengio (2x1) finalizagio Campo) - Rotagdo sobre o Jogos formais 3x3. sobre o pé eixo Jogos 3x3 - Aula final
Jogo 3x3 2xI - Tomada de decisdo da posse de bola Situagio dc.2x2 Togo formal 3x3. pécixo Introdugiio do Bloqueio
Técnicos
1 E E E E E E E E
1 E E E E E E E E
1 E E E E E E E E
2 1 E E E E E E E E AS
H 1 E E E E E E E E
g 1 E E
2
g 1 E E E E E E E c
2
i 1 E E E E E E E C
1 E E E E E E E C
[Passe ¢ Corta para o Cesto 1 E E E E E E E C
D 1 E E E E E E E C
Ressalto 1 E E E E E E E C
B [Reems 1 E E E E E E E c
=]
é Sinalética I E E E E E E E C
3 Terminologia I E E E E E E E C
2 1
1.Agachamento + passe de Velocidade ¢ reagio 2 Lunges + Passe Picado ZV f:::u::df ;Z:?::ZA))
:‘% peito 1.Agachamento + passe de peito Flexdo + Passar a bola Flcxign + Passar a bola
B Capacidades Coordenti 2. Flexdo + enviar a bola Jogo de Cooperagio 2. Flexdo + enviar a bola pelo solo pelo chio pelo clio Teste Fit Escola de Flexdes
pacidades Coor ivas Tocid i <tanci Abdominal
l; pc}o solo ( 'c ; 3. + passar a bola ao Agachamum? + Passe de Agachamento + Passc de ¢ Abdominai AS
2 3. Abdominal + passar a anaérobia) colega peito o
1 bola ao colega 4. Prancha invertida + passar a bola Prancha invertida + passe | petd
9] L , | Prancha invertida + passe
4. Prancha invertida + com o pé com o pé com o pé
Capacidades Condici passar a bola com o pé L
Os drbitros sio responsaveis por atribuir uma nota de fair-play a cada equipa.
Fair-P
k-
g Trabalho em equipa, jogos lidicos, obrigagdo de a bola passar por todos os jogadores da equipa.
:
& Os alunos com maior dificuldade devem ter um niimero maior de oportunidades para jogar
]
g Os alunos devem assumir uma as suas obrigagdes dentro da equipa, isto ¢ assumir o papel de drbitro quando for decidido e saberem quando é a sua vez de entrar/sair do jogo.
6 Arbitro responsével por marcagdo dos pontos.
Arrumar o material;
Arbitro responsavel por marcagdo dos pontos.
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Anexo H - Unidade Didatica de Ginastica

MINITRAMPOLIM

AS

ACROBATICA

E E E E E E 3
CULTURA DESPORTIVA AD Pasica Ajoda ! Regms Ajoda / Regms Ajoda / Regms Ajoda ! Regms I Ajoda ! Regms Ajoda ! Regms Ajoda / Regms As As
Mobilidade oo 2 Cacwino 1 Cicwine 1 Cacaino 1 Cicwine 2 AS AS
o s AD 1 E E E E E I E E < ! As
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Anexo I — Unidade Didatica de Natacao

Distribuigdo dos Contelidos por Aulas — Natagéo

Conteddos Aulas 12 Aulas 34 Aulas 56 Aulas 78 Aulas 910 Aulas 1112 Aulas 1314 Aulas 1516 Aulas 17-18

ADAPTAGAO AO MEIO AQUATICO
Equilibrio vertical e horizontal AD VE E E E E c c AS
Imersdo e controlo respiratorio AD VE E E E E c c AS
Deslizes ventral e dorsal AD VE E E E E c c AS
Propulsio elementar com MI AD VE E E E E c c As
TECNICA DE CROL
Agao propulsiva dos MI AD VE E E E E Cc (] AS
MI coordenados com respiracao lateral AD VE E E E c c AS
M + bragada unilateral + respiracao lateral AD VE E E c c AS
Crol completo AD I E E c AS
TECNICA DE COSTAS
Agio propulsiva dos MI AD VE K E E E c c AS
Equilibrio dorsal (comregdo bacia) AD VE E E c c AS
M + bragada unilateral AD VE E c c AS
Costas completo AD VE E c AS

CULTURA DESPORTIVA Seré desenvolvida transversalmente em todas as aulas, através de informagéo pontual sobre regras, histéria e da em breves de cdo e em GO da aula.

CAPACIDADES MOTORAS Trabalhadas em todas as aulas, com exercicios especificos na parte iniclal (ativagdo) e a0 longo da parte fundamental, articulando forca, resisténcia e coordenagdo.

CONCEITOS PSICOSSOCIAIS Trabalhados transversalmente em todas as aulas 30, respeito, com particular atengdo & gestéo emocional dos alunos do Grupo C.
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Anexo J - Unidade Didatica de Modalidades Alternativas - 10.° B

Unidade Didatica de Modalidades Alternativas - 10° B
Aula 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Data 26/fev 04/mar 04/mar 05/mar 11/mar 11/mar 12/mar 18/mar 18/mar 19/mar 25/mar 25/mar 26/mar
Duragiio 4 a5 a5 a5 as 45' 45 a5 4 45 45 4 45'
Pickleball 2 Pickleball 3
Frisbee 1 (AD) Frisbee 2 Frisbee 3 Kin-ball 1 (AD) Kin-Ball 2 . Kin-ball 3 Kin-ball 4 Pega da Raquete Pega da Raquete . Pickleball 4 (AS)
; : Frishee 4 (AS) Pickleball 1 (AD) Jogo cooperativo Servigo Servigo Kin-ball § (AS)
Conteidos Modalidades por Aula Manipulagio do Frissee | Jogo cooperativo (Arco) Passe ¢ corta Jogo 4x4 com 2 equipas Jogo lidico e Jogo 4x4 (13 do campo) Jogo Ix1
0 2x2 + Joker Aptidio Fisica Jogo 2x2 + Joker Jogo 4x4 com 3 equipas | Cooperagio com a bola Jogo 242 + Joker Jogo 1x1 Batimeatos na bola Jogo 4x4 (3 equipas) Batimentos Batimentos Jogo 4x4 com 3 equipas Jogo 22
) b Aptiddo Fisica Jogo 1x1 Jogo Ix1 =
Jogo 22 Jogo 22
Langamento ¢ recegio VE EIC
Progressio em passe AD VE EC As
Jogo redurido 22 + Joker VE E/C
Kin-Ball
ﬂos Lidicos VE E/C
Manipulagio da bola VE E/C
§ Langamento e recegio VE EIC
H Organizagho da base VE EIC
S Remate a duas mios AD EIC AS
é Remate em martelo EIC
k] ‘Batimento & uma mio EIC
§ Jogo 4x4 com duas equipas VE E EIC
z Jogo 4x4 com trés equipas VE E E/C
Picklcball
Pega da Raquete UE E/C
Servigo VE E/C
Batimento de direita E E/IC
- AD VE E/IC AS
Batimento de Esquerda EIC
Jogo 1x1 E/C
Jogo 222 E/C
2 [Rewms As regras fundamentais de cada modalidade serfo apresentadas ¢ explicadas progressivamente a0 longo das aulas, garantindo que os alunos compreendem o funcionamento do jogo ¢ conseguem aplicé-las cometamente em contexto e pritica.
g
& |sinatética Asinalética verbal ¢ gestual serd utilizada para orientar a organizagdo da aula e facilitar a comunicagio com 0s alunos
H
& reminologia A especifica das serd introduzida para facilitar a das instrugdes e das dindmicas de jogo.
s Capacdade oordenstivas: Capratadascoondamntias | N
H Cireuko deforg eagiiade it detorg cagiaae | P00 Clrcuto defores cagidade I ————
H (30"ON - 15" OFF) s € (30"ON - 15°OFF) evordmats am contexp de Capacdades coordenativas: (30"ON - 15" OFF) Capaddades coordenativas: i demardede orinugio espacial e reagho em (30°ON-15"OFF) orinmgho espacial e reagho em
3§ Jcapacidades Coordenativas e condicionais Manpubio Scub-manualdo ! flace Orimlo Espacilom | or¢aoaghdade, seavisdemarcicos do e » vordemsgo eprecidy mobors |ate ; ; contxb dejogo. e contxb dejogo.
- o s | s Copaadacontionss | 6 deauindc | L eramiteaationts |\ (o cntrani, | Copisisdmondioas | s Capacidades cor
H 3. Abdominas Abdominsi e | bama ereci Abdominsi o okmadaboh. [ e e | gt durmn Abdominsis
3 4. Burpec+ corrida 4. Barpes+ corrida st depgo reduzile 4. Burpes-+ corrida oot s siuades dejogo. 4 Burpee+ corrida siuagbes dejogo.
Fair-Play O fairplay ser promovido especialmente no Frisbee através do principio do Espirito do Jogo, incentivando os alunos a respeitar as regras, reconhecer faltas ¢ manter atitudes comretas perante colegas ¢ adversirios durante s stuagdes de jogo.
§ Cooperagio A cooperagio serd desenvolvida principalmente no Kin-Ball, onde os alunos necessitam de trabalhar em conjunto para suportar, langar e receber a bola, exigindo comunicagdo e coordenagio entre os elementos da equipa.
E ]
£ Jinclusio ¢ Equidade Adinclusio ¢ equidade serio promovidas através da adaptagdo das tarefas ¢ da organizago equilibrada das equipas, garantindo que todos os alunos participam ativamente nas atividades, independentemente do seu nivel de desempenbo.
b
3
5 [Responsabilidade A responsabilidade serd trabalhads através da gestio ¢ organizagdo do material, da montagem ¢ armumagdo do espago de pritica ¢ do cumprimento das regras definidas para cada modalidade
Autonomia A autonomia serd incentivada através da tomada de decisbes durante as situagdes de jogo, como a escolha do passe no Frisbee, 0 posicionamento defensivo no Kin-Ball ou a colocagdo estratégica da bola no Pickleball,
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Anexo K - Registo fotografico da aula final de Basquetebol

WOMAN

"Ana

7

1
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Anexo L - Documento de apoio as meias-finais de Basquetebol - 8.” ano

Epoca de Basquetebol - 8.° Ano

Meias-finais | Sport Education | 3x3

Campo 1
Meia-final 1
Os Cansados “ Portistas de Coragdo

Os Cansados Portistas de Coragido
Cor: Verde RESULTADO Cor: Azul
Emblema/Mascote: Cansados FC Emblema/Mascote: Viena / FC Porto
Cap.:-| Sub.: - Cap.: Aluno 4 | Sub.: Aluno 5
Jogadores: O Jogadores:
+ Aluno 1 * Aluno 4
* Aluno 2 Vi N * Aluno 5
+ Aluno 3 encedor: * Aluno 6
Fairplay: /1 Fairplay: ___ /1

Campo 2

Meia-final 2
Magalhaes FC “ Air sem Jordan FC

Magalhdes FC Air sem Jordan FC
Cor: Amarelo RESULTADO Cor: Branco
Emblema/Mascote: - Emblema/Mascote: Jordan
Cap.: Aluno 9 | Sub.: Aluno 7 Cap.: Aluno 10 | Sub.: Aluno 11
Jogadores: = Jogadores:
«+ Aluno 7 + Aluno 10
« Aluno 8 N + Aluno 11
« Aluno 9 Vencedor: « Aluno 12
Fairplay: /1 Fairplay: /1

Campo 3

Jogo de classificagao - 5.°/6.° lugar
Dragonados “ Candrios FC

com 1 aluno em rotagao.

Dragonados Canérios FC
co e RESULTADO | cor vermen
Emblema/Mascote: Draco Emblema/Mascote: Canario
Cap.: Aluno 16 | Sub.: Aluno 14 Cap.: Aluno 17 | Sub.: Aluno 18
Jogadores: O Jogadores:
« Aluno 13 * Aluno 17
Aluno 14 Vi N * Aluno 18
Aluno 15 encedor: + Aluno 19
Aluno 16 —
Fairplay: /1 Fair play: "
Notas: das meias-finais seg para a Final; derrotados jogam o 3.°/4.° lugar. No jogo Dragonados x Candrios FC, a equipa Dragonados joga 3x3

Final Vencedor MF1

VS | Vencedor MF2

Resultado =

3.9/4.° lugar Derrotado MF1

VS | Derrotado MF2

Resultado -
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Anexo M - Cartao de Tarefas 3 — Costas

Cartao de Tarefas 3 - Costas

1. Batimento MI Costas com placa — 4x12,5m

Batimento de Ml de Costas com placa na cintura

Exercicio técnico

Critérios de éxito

@ 1. Mantém o corpo alinhado na posicao dorsal. 2. Realiza bat'imeqtq continuo dos'MI,
com a bacia proxima da superficie.

2. Batimento MI Costas com Pull-Buoy — 4x 12,5m

Batimento de MI de Costas com Pull-Buoy

Exercicio técnico

Critérios de éxito

1. Mantém o corpo alinhado ’ @ 2. Realiza batimento continuo dos M,

na posicao dorsal. com a bacia préxima da superficie.
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Batimento de MI de Costas com placa na cintura + bragada unilateral

Exercicio técnico

Critérios de éxito
@ 1. Sai o polegar da 4gua e entra o mindinho do MS. | @ 2. Olhar para o teto.

4. Técnica Completa de Costas — 2x12,5m

Técnica completa de Costas
Exeicio técnico :

=

Critérios de éxito
1. A cabeca deve permanecer ‘ 2. Rotagao do ombro + sai

estatica, olhando para cima
e alinhada com o tronco.

primeiro o polegar da agua
e entra primeiro o dedo mindinho.
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Anexo N - Cartao de Tarefas 1 - Adaptaciao ao Meio Aquatico

1. Batimento dos MI (Sentado e Ventral) — 3x 20” cada

=

Critérios de éxito

1. Mantém os joelhos
estendidos e os pés
relaxados durante
o batimento.

2. Realiza batimentos
pequenos, rapidos e
continuos a partir da
anca, mantendo o
tronco estavel.

=

Batimento de MI em posicao ventral no bordo da piscina

Exercicio técnico

(@) 0 e e |

Segura o bordo com
as duas maos, coloca
0 corpo em posicao
ventral e realiza
batimento continuo
dos ML.

@ Critérios de éxito

° 1. Mantém o corpo horizontal e alinhado.

2. Realiza batimento continuo dos MI
com pernas estendidas.
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2.Equilibrio Vertical — 2x 10” sem méaos no bordo (quem
precisar usa esparguete)

Equilibrio vertical

Exercicio técnico

@ Critérios de éxito

° 1. Batimento continuo dos MS e MI. ‘ ° 2. Conseguir manter-se a superficie da agua.

3. Respiracoes no bordo (3 x 10)

< . ~ N
Respiracoes no bordo
—— Exercicio técnico ————
INSPI PIR
AL e e

0 2. Inspira pela boca de forma répida,
mantendo o corpo equilibrado no bordo.

e controlada.

0 1. Expira pelo nariz de forma continua
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4. Apneia — 2 x 20”
e

[
Apneia
Exercicio técnico

INSPIRA APNEIA
pela boca i | mantém o ar

Q 1. Emerge a face e mantém a apneia

0 2. Corpo horizontal.

durante alguns segundos.

CRITERIOS DE EXITO
o Desliza com o corpo alinhado Mantém a posicao do corpo
e bracos estendidos a frente. (horizontal) durante todo o deslizamento.
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6. Golfinhos — 2 a 4x

Golfinhos

Exercicio técnico

Corpo
@' estendido

& Critérios de éxito

Q 1. Realiza ondulagao continua do corpo, da cabega até aos pés.

Q 2. Mantém o corpo horizontal e os pés unidos durante o deslocamento.

7.Viragem na corda — 3x

a¢ Viragem na corda - 3x

Exercicio técnico

===

3
0 Vai até ao separador i o Realiza uma cambalhota e Regressa de costas para
da piscina. ‘ sob o separador. o bordo da piscina.

LXXIII



8.Batimentos de MI em Posicao Ventral — Realizar para
os dois lados

" Batimento de Ml com respiracao lateral

Exercicio técnico

MOMENTO 1 MOMENTO 2
Posigdo base i * Respiragao lateral (inspira)

0 1. Mantém batimento continuo dos Ml, 0 2. Inspira lateralmente, mantendo um brago
com o corpo horizontal. no bordo e o outro junto ao tronco.

9. Batimento de MI coordenado com bracada de Crol.

Batimento de MI coordenado com bragada de Crol

Exercicio técnico

1.LADO 1 2. Respiracao a 2.% bracada 3.LADO 2 4. Respiragdo a 2.2 bragada
Uma mdo segura na borda. Na 2.2 bragada, vira a cabega Muda de lado: agora segura Na 2.? bragada, vira a cabega
A outra faz a bragada de Crol. para respirar para o lado 1. com a outra méo na borda. para respirar para o lado 2.

Critérios de éxito

Q 1. Mantém batimento continuo ’ 0 2. Coordena a bragada de Crol e respira lateralmente

dos Ml e o corpo horizontal. a 2.2 bragada, primeiro para um lado e depois para o outro.
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Anexo O - Avaliaciao Diagndstica de Pickleball

»
o
9
o
@
2
0
(2]
2
®)

Atitudes

Compreensao do jogo
e Dominio Motor

B o T SR s e e

S DR e BT T RO P L I A A A

(SR PR S SR

R S
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Anexo P - Avaliacao Sumativa de Modalidades Alternativas

Observagoes

Pickleball

Kin-Ball

Frisbee
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Anexo Q - Avaliacdo Diagnostica de Voleibol

Aluno 10 Aluno 11 Aluno 13 Aluno 14

Aluno 12

Posicionamento e
leitura de jogo
2

Nome Passe de dedos Observacodes

Aluno 1
Aluno 2
Aluno 3
Aluno 4
Aluno 5
Aluno 6 1
Aluno 7

Aluno 8 1l
Aluno 9

Aluno 10 1
Aluno 11

Aluno 12 s
Aluno 13

Aluno 14 1
Aluno 15

Aluno 17 1
Aluno 18

Aluno 19 1
Aluno 20

Aluno 21 1
Aluno 22

Aluno 23 1
Aluno 24

Aluno 25 1
Aluno 26

Aluno 15 Aluno 16

[ = = I
wlw|lw|w

.‘ N N N N N N N N N N NINININ

Rir|Rr(rrRr|Rr|RrR|Rr[(R|R[Rr|R|R[R|R|R|Rr R, |Rr R, |~
NINININININININININININININININININININININININ
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Anexo R - Registo FIT-ESCOLA

Valores de Referéncia
13 Anos M Sim/Ndo SimNdo
Valores de Referéncia
14 Anos M Sim/Ndo Sim/Ndo
o @ A = - (\ (g
l A Secundirio u-% ‘ .’ s 4
PRSNYS —-— —ﬁ—
Genero Idade Nivel Peso Altura IMC Vaivém Milha 4OM 4x10 ABD Flexdes Imp.Hori Fle.Inf Dir Fle.Inf. Esq | Flex. Omb. Dir | Flex. Omb. Esq | Prega Geminal | Prega Tricipital Peri. Abd
M/F Anos i i Kg cm |percursos ms s,cm s,.cm N n°® cm cm cm cm Sim/Nao Sim/Nao cm
F S
F 15 S
F 16 S
M 17 S
F 16 S
F 15 S
F 15 S
F 17 8
F 15 S
F 15 8
F 15 S
F 16 8
F 15 S
F 15 S
F 15 S
F 15 8
F 17 S
M 15 8
F 16 S
F 18 S
F 15 S
M 1 S
M S
F 15 8
F 16 S
M 15 S
S
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Anexo S - Diplomas de reconhecimento atribuidos aos alunos

PELA INABALAVEL FORCA DE VONTADE, SUPERACAO DE DIFICULDADES E
ESFORCO CONTINUO EM ATIVIDADES QUE EXIGIRAM GRANDE RESISTENCIA
FISICA OU APRENDIZAGEM MOTORA, ATRIBUIMOS ESTE DIPLOMA A:

O professor Miguel Mendes

Este diploma celebra a tua coragem de ir sempre mais longe, mesmo quando o exercicio é dificil. A
sua persisténcia prova que a verdadeira aptiddo fisica comeca na mente. Nunca pares de lutar.
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Diplema do atleln cxemplat

PELA EXCELENCIA NA APLICACAO TECNICA, LIDERANCA EM CAMPO,
ATRIBUIMOS ESTE DIPLOMA A:

O professor Miguel Mendes

Um reconhecimento pela tua notdvel dedicacao e gosto pela modalidade. O teu
empenho e atitude positiva sdo um modelo a seguir para um estilo de vida ativo e
sauddvel. Continua a superar os teus limites.
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Diplema de G ain-Flay ¢ Cogp

PELA EXTRAORDINARIA COMUNICACAOQ, APOIO MUTUO E DEMONSTRACAO
DE ESPIRITO DESPORTIVO INIGUALAVEL NOS JOGOS E EXERCICIOS,
ATRIBUIMOS ESTE DIPLOMA A EQUIPA:

O professor Miguel Mendes

Este diploma reconhece a vossa capacidade Unica de ser a 'Equipa Cooperacao'. O
VOsso sucesso reside na forma como se incentivam e celebram o esforco de cada
membro. O trabalho em equipa move montanhas!
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PELO EXCECIONAL DESEMPENHO, ESTRATEGIA E ALCANCE DA MAIOR
PONTUACAO NAS ATIVIDADES E COMPETICOES DE BASQUETEBOL,
ATRIBUIMOS ESTE DIPLOMA A:

O professor Miguel Mendes

"0 seu rigor técnico, coordenacao e empenho fisico resultaram numa vitdria merecida.
Parabéns por demonstrarem um dominio de alto nivel das habilidades motoras
aprendidas. Atingiram o Objetivo!"
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Anexo T - Guido da fase de ativacao e funcoes dos alunos

Exemplo de instrumento utilizado na fase inicial da aula, no &mbito do Modelo de Educacao Desportiva.

Circuito de Ativacao Geral

1° - 5 voltas de corrida lenta

2°-30 Joelhos ao Peito

Y
P\~
B

4

4° - 10 Rotagdo dos bragos a frente
+ 10 rotacao dos bragos atras

5° - 10 Reverse Tabletop

6° - 15 Agachamentos

i -

7° - 20 Lunges

3
8° Prancha

- @
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Anexo U - Grelha de Avaliacdo Diagnoéstica de Basquetebol

Martim Silva Martim

Inés

Enzo Fabiana Felicia Filipe Gabriel Helena Costa lara Rocha
Cooperacao

Diogo Neto

na

Observacoes

(=]
(T
L

(=]

D
-

D
-

S
=

(1]

£

o
[

Dominio Técnico

Simao

Rui Dias
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Anexo V - Grelha do Torneio de Basquetebol e Ficha do Arbitro

TORNEIO DE BASQUETEBOL 10°A

CAMPO 1
EQUIPA 1 PO NTUAQAO NOTA DE FAIR-PLAY E COOPERAGAOQ EQUIPA 2 PONTUACAO NOTA DE FAIR-PLAY E COOPERAGAQ] ARBITRO ASSINATURA
1 NUNARENSE FURACOES REFORMADOS
2 NUNARENSE RACA SOBREIRA REFORMADOS
3 NUNARENSE REFORMADOS FURACOES
CAMPO 2
EQUIPA 1 PO NTUAQ;\O NOTA DE FAIR-PLAY E COOPERAGAO| EQUIPA 2 PONTUACAO INOTA DE FAIR-PLAY E COOPERAGAQ] ARBITRO ASSINATURA
1 RAGA SOBREIRA REFORMADOS NUNARENSE
2 FURACOES REFORMADOS RAGA SOBREIRA
3 FURACOES RACA SOBREIRA REFORMADOS
Classificacdo daAula N° Data:
| Equipa Vitérias | Empates Derrotas Cooperacdo | Pontos totals
Nunarense
Raca Sobreira
Reformados F@
Furacées | .

Fair-play e Cooperagao (0 a 3 pontos):
3 pontos: A equipa respeita totalmente as regras e adversarios, coopera e incentiva-se mutuamente, mantém atitude positiva em todas as situacdes.

2 pontos: A equipa respeita regras e adversarios na maioria das situagoes, cooperagao e incentivo entre os membros ocorrem na maior parte do tempo, mas ha pequenas falhas.

0 pontos: A equipa apresenta comportamentos de desrespeito frequentes, pouca colaboracdo entre os membros e atitude negativa ou conflituosa.

Ficha do Arbitro

Infragdes Descrigdo Acdo do Arbitro Sinalética

Passos

0O jogador anda com abola sem driblar (mais de 2 passos ap6s parar o drible). | Bola para o adversério

Drible — apanhar e voltar a driblar (duplo drible) O jogador dribla, para e apanha a bola com as maos e volta a driblar. Bola para o adversério

p / Agarrar Usar o corpo ou méos para impedir o adversario. Falta + bola para o adversério
Contacto apés o Tocar no atirador depois de lancar. Falta + 1 lance livre (Se for cesto, 2 pts + lance livre)
Comportamento antidesportivo Falta de respeito, provocacdo ou palavreado. Adverténcia ou substituigdo imediata.
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Anexo W - Planograma da Unidade Didatica de Voleibol - 10.° LH

A B v 1 ) r U n 1 J K L M N v

da Unidade Didética de Voleibol - 10.° LH

-
3 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13
45" 45" 45" 45 45’ 45" 45’ 45" 45 45" 45 45’ 45"
4
bendsgloso  Bremimglo do
> Jotmdinc
Pusse de Pusse de Pusse de ~ 'm“r'& oimting  D2cmsts  emsts -
s commlo fanctida senvio
dedos; dedos; dedos;  Bremimglodo = - togues; togees; COROPN omeio2xd;  Awalisglo
Avaliaglo modificadas Jomd;  docampo; jogo baixe;
deskocamenso  deskocamento mguspan  semtvafitcho
Tarefas/Aula dingaistica em escolidas  wvakezaglods  Ixl;passes poogmssio do
- amfis  Emdslod exemiglo s e misches; i o jogadorsem dojogadorsem T poomoversts  da UD emjogo
o e T e e e e P TR e e boli; papeldo bok;papelds o O R s xdazido 22
paymo e e Jogo 222 — - e e T e e
: el el sogees . "‘& “ 5"“* da dimglo.
= =

7 ConteGdos
HABILIDADESMOTORAS- TECNICAS

o Técnicas Posiclo base AD 1 E E E E c c c c c c As
10 Técnicas Deslocamentos /sjustamento  trajetdriadabola AD 1 = E E 3 [+ [+ [+ [+ c c AS
1 Técnicas Passedededos AD 1 E EC EC c c c c c c c As
12 Técnicas Manchete AD 1 E E E c c c c c c As
6 Técnicas Preensdo empoririadabols AD 1 E E E E c C c C C C: AS
14 Técnicas Servigo por baixo AD 1 E AS

HABILIDADESMOTORAS- TATICAS

16 Titicas Jogo I1x1 AD 1 E E E E c [+ c AS
7 Tificas Jogo 2x2 AD 1 E E E c As
18 Titicas Construglo em trés oques AD 1 E E c [+ c [+ AS
19 Titicas Deshcamento do jogador sembola AD 1 E E c E c c c c As
20 Titicas Comunicaglo entre colegas AD 1 E E E E c c c c c c As
21 Titicas Ocupagio racionaldo espago AD 1 E E E E E E [+ c c [+ AS
5, |CULTURA DESPORTIVA

23 Culura Regras bisicas do Vokibol AD 1 E E E E [+ c [+ c [+ c AS
24 Culura Regras facilitadoras/adaptadas AD 1 E E E E c c c c c c As
- Culura Terminologia especifica AD 1 E E E E c c c c c c AS
2 CAPACIDADESMOTORAS

"7 Capacidades Coordenaglo 6culo I AD 1 E E E E c c c c c c As
28 Capacidades Reagdo edeslocamento AD 1 E E E E c c c c c c As
29 Capacidades Orientaclo espacial AD 1 E E E E E E [+ c [+ c AS
30I(:ONCETOSPSK:O&O(:IAIS

31 Psicosso ciais Cooperagio AD 1 E E E E c c [+ c c c AS
3 Psi iai A ia/escolhaderegras modificadas AD 1 E E c c c c As
33 Psicosso ciais Responsabilidade AD 1 E E E E c c [+ c c c AS
34| (Pskossocss  Inclusio /diferenciagio por niveis AD 1 E E E E c c c (= c c AS
35 Psicosso ciais Fair-play erespeito pelas regras AD 1 E E E E c c c c c c AS
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Anexo X - Avaliacao Sumativa de Basquetebol

Aluno 1 (Nunarense) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 A 5
Aluno 2 (Nunarense) ) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 a 5
Aluno 3 (Nunarense) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 4 (Nunarense) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 a 5
Aluno 5 (Nunarense) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 6 (Raca Sobreira 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 7 (Raca Sobreira) 1 2 3 [ a 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
All_mo 8 (Raca Sobreira) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 9 (Raca Sobreira) 1 2 3 [ 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 10 (Reformados) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 11 (Reformados) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 a 5
Aluno 12 (Reformados) 1 2 3 ] 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 13 (Reformados) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 a 5
Aluno 14 (Ref dos) 1 2 3 | 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 15 (Reformados) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 q 5
Aluno 16 (Furacoes) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 a 5
Alino 17 {Furactes) 1 2 3 [ 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 18 (Furacoes) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 a 5
Aluno 19 (Furacoes) 1 2 3 | a 5 il 2 3 4 5 1 2 3 a 5
Aluno 20 (Furacoes) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
T Awnels Awnol6  Anol?  Aknol3 Awno19  Akno20 Aluno 21 Awno22  Ano2s  Ano24 Awno2s  Alno2s Aluno 27

Critério Descrigio
7. Dominio técnico Controla a bola em drible, passe 6 langamento
2. Tomada de decisao [Escolne a melhor 0pgao (passar, dblar, lancar) € move-se de

forma Gtil
3. Cooperagao | comunicacao Participa e comunica com a equipa
Gominio Técnico
Nivel 1 (Fraco) Nivel 2 (Insuficientel) Nivel 3 (Suficiente) Nivel 4 (Bom) Nivel 5 (Excelente)
Dificuldades severas na execugao [Apresenta dificuldades de controlo e preciséo, falhando Controla a bola e executa as it les e | Executa as técni e Eachcenl| Execiia xas 2a Wonicas com maxima)
de todas as técnicas, impedindo o 2 execugao sob presséo. com pouca oposigao te ermos i situagdes _|sequranca, precisao e eficécia em situagdes
Tomada de decisaol Ocupagéo do
espago e desmarcagao
Nivel 1 (Insuficiente) Nivel 2 (Insuficientel) Nivel 3 (Suficiente) Nivel 4 (Bom) Nivel 5 (Excelente)
[Nao demonstra compreens&o Lé o0 jogo antecipadamente, escolhe
tatica, e a sua movimentagao & Escolhe a 0pgao correta na maior parte das |consistentemente a melhor opgéo tatica e
aleatoria, prejudicando o Frequentemente escolhe a opgdo errada, executa tardiamente e |Escolhe a opg@o correta em situagdes simples e procura o |vezes, executa com seguranga e movimenta- [movimenta-se de forma proativa para criar
posicionamento da equipa. fica parado, limitando a dinamica de equipa. |espago ocasionalmente se para criar opgdes. vantagens.
3.Cooperagao / comunicagao
Nivel 1 (Insuficiente) Nivel 2 (Insuficiente) Nivel 3 (Suficiente) Nivel 4 (Bom) Nivel 5 (Excelente)
0 seu comportamento ¢ disruptivo Coopera e comunica eficazmente na maioria | Coopera, comunica eficazmente, motiva os
ou isolado, ndo coopera e ndo |Apresenta participagao irregular ou reduzida e comunica apenas | Participa e comunica em algumas fases do jogo, cumprindo | das situagdes, participando ativamente e colegas e assume responsabilidades de
respeita as regras e os colegas.  |quando é solicitado diretamente. as regras, mas sem assumir iniciativas. do as suas lideranca e organizaga
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Anexo Y - Avaliacao Sumativa de Voleibol

AArt ) )adriO

Aluno 5 Aluno 6 Aluno 7 Aluno 8‘ Aluno 9 Aluno 10 Aluno 11- Aluno 12 Aluno 13 Aluno 14
Dominio Técnico (30%) Tomada de decisao (40%) Cooperagao (30%) Observagoes

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 2 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 3 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Allno 4 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 6 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 7 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 8 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 9 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 10 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 11 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 12 1 2 3 a4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 13 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 14 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 15 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 16 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 17 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 18 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 19 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 20 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 21 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 22 1 2 3 a4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 23 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 24 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 25 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 26 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Aluno 27 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

Aluno 16 Aluno 17 Aluno 18 Aluno 19 Aluno 20 Aluno 21 Aluno 22 Aluno 23 Alun Aluno 26 Aluno 27
4 2 !
.

Critério Descrigao
1. Dominio técnico Executa o passe, a manchete e o servico
2. Tomada de decisao Escolhe a melhor opgao de acordo com o jogo

3. Cooperagao / comunicagao Participa e comunica com a equipa

Nivel 1 (Fraco) |Wive| 2 (Insuficientel) |WI3(_S |Nivel 2 (Bom) [Nivel'5 (Excelents)
Execugéo incorreta dos Executa os fundamentos basicos com alguma eficacia; 1 iocrca; Gl

evidente pouco erros que 5 s correta e e eficaz,
|na manchete, passe e servigo; ndo |comprometem a construcéo da jogada. FEREEE Moy (A O P e EIelil, Igarﬁciga na construcéo a 3 togues. Igarﬂ a organizagéo ofensiva.
Tomada de decisao/ Ocupagao do
lespago e desmarcagao
Nivel 1 (Insuficiente) Nivel 2 (Insuficientel) Nivel 3 (Suficiente) Nivel 4 (Bom) Nivel 5 (Excelente)
Escolhas ji i D intengao tatica, mas com decisdes pouco eficazes ou |Toma decisoes adequadas em situagdes simples; alguma Escolhe o gesto com i leitura de jogo; decisdes rapidas,
lem ler 0 jogo; decisdes que tardias. leitura de jogo. a bola com e i
’comprometem a equipa.
Cooperagéo / comunicagio
Nivel 1 (Insuficiente) Nivel 2 (Insuficiente) Nivel 3 (Suficiente) Nivel 4 (Bom) Nivel 5 (Excelente)
Auséncia de comunicagéo; pouca C eficaze boa Ci clarae ica; forte espirito
articulagdo com o colega. C icagdo irregular; 40 limitada. 'Comunica de forma basica e colabora na construgao. articulagdo em jogo. de equipa e entreajuda permanente.
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Anexo Z - Registo fotografico da aula final - 8.° ano
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Anexo AA - Registo fotografico da aula final - 10.° LH
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Anexo AB - Registo fotografico da aula final - 10.° CT
———————— — W e L L

I
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Anexo AC - Planograma anual da disciplina de Educacéo Fisica

. 1°Periodo |
| Ano | tsaetaos | | dnovaozs | t6dez202s | sjen2026 |  tadeva02s |  1odev2026 |  27mar2026 |  13ebe2o26 | smai2026 [ 11maizozs | :
FiEscola/ Atamo FiEscaa  Aloimo

Fit-Escola / Atletismo Fit-Escola / Atletismo Fit-Escola / Atletismo
. I | volebl | '
Badminto 0 B: |

Fit-Escola / Atletismo Fit-Escola / Atletismo
S— P— 1—

Badminton
Fit-Escola / Atletismo Fit-Escola / Atletismo

Fit-Escola / Atletismo Fit-Escola / Atletismo

| oo

Fit-Escola / Atletismo Fit-Escola / Atletismo
R

Fit-Escola / Atletismo Fit-Escola / Atletismo
I

Fit-Escola / Atletismo Fit-Escola / Atletismo

stic ‘ Andebol/Modalidades Alternativas Badminton/Ténis
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Anexo AD - Exemplo de Ficha Diaria

RECOLHA DADOS / ATITUDES
AULA para AULA

PAPEL

Aluno 1
Aluno 2
Aluno 3
Aluno 4
Aluno 5
Aluno 6
Aluno 7
Aluno 8
Aluno 9
Aluno 10
Aluno 11
Aluno 12
Aluno 13
Aluno 14
Aluno 15
Aluno 16
Aluno 17
Aluno 18
Aluno 19

ol p bbb

e o s e
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Anexo AE - Caracterizacao dos alunos entrevistados

Cadigo Turma Género Nivel de competéncia motora
Al 10.°CT Masculino Alto
A2 10.°LH Feminino Alto
A3 10.°CT Masculino Médio
A4 10.°CT Masculino Alto
A5 10.°CT Masculino Baixo
A6 10.°LH Feminino Médio
A7 8°A Masculino Médio
A8 10.°LH Feminino Médio
A9 8.°A Masculino Alto
Al10 8.°A Masculino Alto
All 8.°A Feminino Baixo
Al2 10.°LH Feminino Baixo
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Anexo AF - Sintese das fases da intervencio pedagogica

Fase Contetdos centrais Formas de jogo Tarefas modificadas
Avaliacao diagnostica Observagao do nivel inicial 2x2 Preensdo temporaria da bola
Iniciacio lPasse de  dedos, auto-passe, | 1x1 e 2x2 Auto-passe, preensao
cooperagao
Desenvolvimento técnico Manchete, comunicagdo, | 1x1 e 2x2 Campos reduzidos, sequéncias por niveis
deslocamento
Construcio do jogo Logica dos trés toques, distribuidor 2x2 Pontuagdo diferenciada (3 pontos), preensdo pelo distribuidor
Introducio do servigco Servico por baixo 2x2 Servico de zona proxima, inicio alternativo por passe

Aproximacio ao jogo formal

IPosicionamento, cobertura

3x3 em  campos
reduzidos

Retirada progressiva da preensdo, indicadores de equipa
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Anexo AG - Calendario letivo 2025/2026

2025 Ano Letivo 2026
5 Setembro 10 Outubro 11 Nowmbo 12 Dezembro 1 Janeiro 2  Fevereio 3 Maro 4 Abril s Maio s Junho 7 Julho s
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Anexo AH - Distribuicio dos espacos de Educacio Fisica

2° Feira 32 Feira o 52 Feira 62 Feira
08.15
9D 6C 5A
09.00
09.00
9D 9D 6C 5A 6B
09.45
10.00
Mot 8B
10.45
10.45
8C Mot 5D
11.30
11.35
5C 6C 10A 8D 6A 8A 5B 6D 10A
12.20
12.20
5C 6A 5B 6D 10A
13.05
13.20
14.05
14.05
14.50
14.55
8D 6B 8A 5A 6D 108 5D
15.40
15.40
8D 6B 8A 5B 10B 5D 10B
16.25
16.40
6A 5C 8C 8B
17.25
17.25
8C 8B
18.10

XCVII




Anexo Al - Mapeamento do 1.° periodo do NE

Periodo
| Turma

8°A
(Marcos
Castro)

10° A
(José
Miguel
Mendes)

10°B
(Martim
Batista)

Modalidades

Futebol
Atletismo
Orientagao
Badminton

Ginastica
Basquetebol

Basquetebol
Atletismo
Ginastica
Orientagao

Dificuldades / Problemas

Falta de bases na maioria

dos alunos.

Baixos niveis de
autonomia.

Dificuldades na
compreensao das tarefas
propostas.

Utilizagdo de Feedbacks
profundos e com
qualidade.

Dificuldade em gestéo de
injusticas pelos alunos
estarem envolvidos na
competicéo.

Falta de competéncias
bésicas tedricas/praticas
das modalidades;

Falta de motivacéo e
interesse pela aula e
disciplina em si.

Pouca autonomia na
realizacéo das tarefas

XCVII

Metodologias /
Estratégias utilizadas

Recurso frequente a
demonstracao.

Trabalho em grupos
para promover a
entreajuda.

Criacéo e consolidacédo
de rotinas de trabalho.

Utilizagdo do MED
integrado com MID.

Trabalho de grupo para
promover a
cooperacgdo e a ajuda
entre pares.

Trabalho por estagdes
na ginastica.

Trabalho em equipas
heterogéneas em
Basquetebol.

Trabalho em
homogeneidade
também em
basquetebol.

Necessidade de
simplificar as tarefas
Organizar a turma em
equipas a atribuir
papéis e fungées as
mesmas (promover a
cooperagao e a
comunicagéo entre
eles)

Criacao de rotinas de
organizagao e de
pratica na tarefa
Criacéo de contextos
competitivos nas
tarefas e valorizagao
das mesmas.

Aplicacao / Resultados
e Conquistas

Alunos mais
organizados.

Melhor compreensao
das tarefas.

Maior participacéo nas
aulas.
Desenvolvimento
gradual da autonomia.

Alunos envolvidos nas
aulas, a trabalhar para o
cumprimento dos
objetivos da mesma.

Alunos mais autbnomos
e participativos.

Implementagéo de
rotinas nas aulas,
diminuiu o tempo de
instrugédo e transigdo de
exercicios.

A turma tornou-se mais
organizada e
dependente de si.

Melhor compreensao
sobre as tarefas.

Alguma melhoria na
participagao

Maior interesse nas
aulas.



Anexo AJ - Ficha de Observaciao de Basquetebol

Ficha de Observac¢io — Suplente Observador (Basquetebol)

Equipa:

Observador:

Jogador Observado:

Critério de Sim Nio
Observacao

Domina o passe € o
drible

Passa e ocupa espago
util

Coopera com o0s
colegas

Mostra empenho e
atitude positiva

Ponto forte do teu colega:

XCIX



Anexo AK - Esquema de organizaciao da aula de Ginastica
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Anexo AL - Registo fotografico do torneio de Pickleball I
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Anexo AM - Registo fotografico do torneio de Pickleball 1T
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Anexo AN - Sintese do diagnostico colaborativo do 1.° periodo

Contextualizacio

No final do 1.° periodo, o NE realizou uma reflexao conjunta sobre as principais dificuldades sentidas na pratica profissional. Este exercicio teve como finalidade

Problematicas identificadas e respostas pedagogicas

identificar problemas recorrentes, compreender as suas causas ¢ definir respostas pedagdgicas a implementar nos periodos seguintes.

Problematica

Diagnostico

Resposta pedagogica

Efeito esperado / observado

Gestdo da  extensdo e
profundidade do contetido

A tentativa de cumprir demasiadas
tarefas, sobretudo em modalidades
por  estagdes,  dificultou a
observagdo técnica e a intervengdo
individualizada.

Reduzir seletivamente o niimero de
tarefas e definir um foco de
observagdo prioritario em cada aula.

Maior clareza na observagdo e
feedback  mais  ajustado  as
necessidades dos alunos.

Tendéncia inicial para feedbacks
genéricos, pouco especificos e com
impacto reduzido na progressao da
aprendizagem.

Privilegiar feedback descritivo e
corretivo, associado a critérios de
éxito claros e observaveis.

Interven¢do mais objetiva e maior
capacidade de orientar  a
aprendizagem durante a pratica.

Qualidade do feedback
pedagogico

Articulagdo entre teoria e
pratica

Nem sempre as tarefas escolhidas
apresentavam ligagdo direta e eficaz
com o contetido especifico da aula.

Validar previamente cada exercicio,
questionando a sua coeréncia com o
objetivo, o conteudo e o nivel da
turma.

Planecamento mais intencional e
tarefas mais alinhadas com as
aprendizagens pretendidas.

Desfasamento entre curriculo ¢
proficiéncia dos alunos

As turmas revelaram lacunas nas
competéncias motoras de base,
obrigando ao reajustamento das
expectativas iniciais.

Reduzir a complexidade inicial das
progressdes e integrar fases de
revisdo e consolidagdo de pré-
requisitos.

Maior adequagdo das tarefas ao
ponto de partida dos alunos e
participagdo mais consistente.

Concegdo e implementagdo de
um ensino inclusivo

A construgdo de aulas inclusivas,
mantendo elevada  densidade
motora, revelou-se um desafio
constante.

Diferenciar por niveis de desafio,
ajustar regras e critérios de sucesso
e diversificar formas de
participagéo.

Mais oportunidades de sucesso e
maior equidade na participagdo dos
alunos.

Autonomia e responsabilidade
dos alunos

Observou-se dependéncia excessiva
do professor na gestdo de rotinas,
materiais ¢ tomada de decisao.

Treinar rotinas de transi¢do, atribuir
papéis e introduzir instrumentos
simples de auto-observagdo e
avaliagdo entre pares.

Alunos  progressivamente  mais
organizados, responsaveis e
envolvidos na gestdo da aula.
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Anexo AO - Modelo de scaffolding pedagogico no ensino do Voleibol

A articulacdo entre os resultados, o diario de bordo e a literatura permitiu construir um modelo
conceptual que sintetiza a forma como as tarefas modificadas, mediadas pelo scaffolding pedagdgico,
contribuiram para uma experiéncia educativa significativa no ensino do Voleibol. O modelo organiza-
se em quatro niveis articulados: as tarefas modificadas constituem o input pedagogico, o scaffolding
¢ o mecanismo regulador que ajusta dinamicamente o equilibrio entre acessibilidade e desafio, a
participacdo e a inclusdo emergem como dimensdes valorizadas pelos alunos, € o conjunto converge

para uma experiéncia educativa significativa, que prepara a aproximagao ao jogo formal.

Modelo de scaffolding pedagogico no ensino do Voleibol

\ Tarefas modificadas

\ Adaptacoes técnico-taticas Adaptacdes organizacionais
¢ Preensao temporaria da bola ¢ Jogos reduzidos (1x1, 2x2, 3x3)
¢ Duplo toque e auto-passe ¢ Campos de dimensao reduzida
* Inicio da jogada por passe ¢ Pontuacao diferenciada
e Construgdo a trés toques ¢ Ajustamento progressivo

y
Scaffolding pedagogico

Apoios temporérios, intencionais e dinamicos

Regulam o equilibrio entre acessibilidade e desafio
Ajustados ou retirados em funcdo da evolugao dos alunos

prad SRy

Participacao Inclusao
e Mais contacto com a bola ¢ Sentimento de pertenca
* Maior continuidade da jogada * Seguranga para errar
* Mais tempo para decidir ¢ Cooperagao e apoio entre pares

} Experiéncia educativa significativa
‘ Aprendizagem técnico-tatica e socioafetiva
‘\ Progressao gradual para o jogo formal \

Figura 1 - Modelo de scaffolding pedagdgico no ensino do Voleibol
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Anexo AP - Proposta de uma tipologia de progressido por niveis nas tarefas

modificadas

O contributo original deste estudo ¢ uma tipologia de progressdo por niveis para a utilizagdo de
tarefas modificadas no ensino do Voleibol, construida a partir do cruzamento entre as percegdes dos alunos,
os registos do diario de bordo e a literatura sobre scaffolding pedagogico. A tipologia resolve uma tensdo
central: manter as adaptagdes enquanto os alunos com mais dificuldades delas necessitam, sem prolongar
facilitagdes que retiram desafio aos alunos mais competentes e os levam a desinvestir.

Cada tarefa modificada é organizada em trés niveis: inicial, com apoio maximo; intermédio, com
apoio condicionado; e avangado, com retirada do apoio e aproximagao a exigéncia formal. Os alunos tran-
sitam entre niveis em fun¢ao da sua evolugdo, podendo coexistir, na mesma aula, alunos em niveis distintos.

Daqui decorrem duas implicagdes. A tipologia permite diferenciar dentro da mesma tarefa, dispen-
sando a organizacdo de atividades paralelas para diferentes niveis de competéncia; e fornece um critério
explicito para decidir quando ajustar ou retirar o apoio, ancorado na resposta observada dos alunos.

A tipologia ndo ¢ prescritiva: a sua aplicacdo depende sempre da leitura que o professor faz da turma,
dos alunos e do momento de aprendizagem. O seu valor estd em transformar uma experiéncia pedagogica
situada numa ferramenta de decis@o operacionalizavel, que torna o scaffolding visivel, intencional e dina-
mico — evitando tanto a retirada precoce dos apoios, que refor¢a a exclusdo, como a sua permanéncia
prolongada, que reduz o desafio. Embora desenhada para o Voleibol, a 16gica subjacente — organizar cada
apoio em trés niveis, do apoio maximo a sua retirada, e fazer o aluno transitar entre eles consoante a sua

evolugdo — ¢ transferivel para outras modalidades e contextos de ensino dos jogos.

Quadro 3 — Tipologia de progressao por niveis nas tarefas modificadas.

Tarefa Nivel 1 — Apoio maximo | Nivel 2 — Apoio | Nivel 3 — Retirada do

modificada condicionado apoio

Preensio Preensdo livre, sem limite | Preensdo limitada (méximo de | Sem preensdo; toques

temporaria | de tempo 2 segundos; apenas no | continuos

da bola primeiro toque)

Duplo toque | Duplo toque permitido em | Duplo toque apenas na | Toque Uunico, regra
qualquer momento recegdo formal

Inicio  da | Inicio por passe a curta | Inicio por servigo de zona | Servico da linha de

a trés toques

construida em trés toques

construida

jogada distancia proxima da rede fundo

Dimensao Campo  reduzido (ex.: | Campo intermédio (ex.: 6x6 | Campo formal por
do campo 4,5%4,5 m) m) escaldo

Formato de | 1x1 e 2x2 cooperativos 2x2 competitivo 3x3 competitivo

iogo

Construcdo | Trés pontos por jogada | Um ponto extra por jogada | Pontuacdo formal, trés

toques como referéncia
tatica

Servi¢o por
baixo

Servico em passe

Trés pontos para a execugdo
do servigo por baixo

Pontuagao formal

Papel do
distribuidor

Distribuidor com preensao
permitida

Distribuidor sem preensdo,
mas com colega definido

Distribuidor movel,
organizagdo  ofensiva
variavel
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