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Resumo

O Estagio Profissional constitui um momento decisivo na passagem da formacao
académica para a profissao docente. Elaborado por uma estudante-estagiaria de
Educagao Fisica, este relatorio retrata a interpretagdo pedagdgica construida ao
longo de um ano letivo numa escola da cidade de Espinho, através de um processo
de observacdo, decisao, reflexdo e reconstrugdo da pratica. A metafora musical
traduz o0 modo como o ensino ganhou sentido no encontro entre as intengdes
pedagogicas, o contexto e as respostas dos alunos. A intervengdo decorreu numa
turma do 10.° ano, marcada pela diversidade de experiéncias, de niveis de
desempenho, de motivagdes e de envolvimento nas tarefas. Esta heterogeneidade
exigiu uma abordagem flexivel, na qual a organizacado da pratica, a avaliagcado e a
atribuicdo progressiva de autonomia aos alunos assumiram relevancia. Neste
processo, observaram-se progressos para além do desempenho motor, traduzidos
numa maior compreensao das situagdes de pratica e numa participacéo responsavel
na propria aprendizagem e na dos colegas. A experiéncia mostrou também que as
opgdes pedagodgicas nao produzem respostas automaticas, mas dependem da
clareza dos seus propésitos, da mediacao do professor e do envolvimento dos alunos
na regulacéo da aprendizagem. As diferengas observadas na participagao dos alunos
nos jogos desportivos coletivos deram origem a um estudo de intervencéo pedagogica
sobre o contributo de estratégias orientadas pelos principios da Aprendizagem
Cooperativa para um jogo de voleibol 4x4 mais inclusivo. Os resultados evidenciaram
uma maior participagéo nos segundos e terceiros contactos por parte da maioria dos
alunos inicialmente menos envolvidos nessas agbdes, bem como um aumento
estatisticamente significativo da coesao pela tarefa, sem alteragdes significativas na
coesao social, embora a evolugdo da participagao tenha variado entre alunos e
equipas. A intervencdo com uma turma do 5.° ano, o acompanhamento do Desporto
Escolar e a participagdo na vida da escola ampliaram a compreensao da docéncia
enquanto pratica pedagdgica, relacional, colaborativa e institucional. Esta experiéncia
aprofundou a construgdo da identidade profissional da estudante-estagiaria,
tornando-a mais segura, critica e consciente da responsabilidade de promover uma
Educacao Fisica inclusiva, intencional e orientada para a aprendizagem de todos.

PALAVRAS-CHAVE: APRENDIZAGEM COOPERATIVA; EDUCACAO FISICA;
ESTAGIO PROFISSIONAL; IDENTIDADE PROFISSIONAL; PRATICA REFLEXIVA.

Xl



Abstract

The School Placement constitutes a decisive stage in the transition from academic
education to the teaching profession. Written by a pre service Physical Education
teacher, this report portrays the pedagogical interpretation developed over an
academic year at a school in the city of Espinho through a process of observation,
decision-making, reflection, and reconstruction of practice. The musical metaphor
conveys how teaching gained meaning through the interplay between pedagogical
intentions, the context, and students’ responses. The intervention focused on a 10th-
grade class characterised by diverse experiences, performance levels, motivations,
and engagement in tasks. This heterogeneity required a flexible approach in which the
organisation of practice, assessment, and the progressive promotion of student
autonomy assumed particular relevance. Throughout this process, progress extended
beyond motor performance, as reflected in a deeper understanding of practice
situations and more responsible participation in students’ own learning and that of their
peers. The experience also showed that pedagogical choices do not produce
automatic responses, as their effects depend on the clarity of their purposes, teacher
mediation, and students’ involvement in the regulation of learning. The differences
observed in students’ participation in team sports gave rise to a pedagogical
intervention study on the contribution of strategies guided by the principles of
Cooperative Learning to the promotion of a more inclusive 4x4 volleyball game. The
results showed increased participation in second and third contacts among most
students who were initially less involved in these actions, as well as a statistically
significant increase in task cohesion, with no significant changes in social cohesion,
although participation trajectories varied across students and teams. Teaching a 5th-
grade class, supporting School Sport, and participating in school life broadened the
understanding of teaching as a pedagogical, relational, collaborative, and institutional
practice. This experience further developed the pre service teacher’'s professional
identity, making her more confident, critical, and aware of the responsibility to promote
inclusive, intentional Physical Education focused on every student’s learning.
KEYWORDS: COOPERATIVE LEARNING; PHYSICAL EDUCATION; PRACTICUM;
PROFESSIONAL IDENTITY; REFLECTIVE PRACTICE.
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1. Introdugao

O presente Relatério de Estagio Profissional foi elaborado no &mbito do
Mestrado em Ensino de Educagao Fisica nos Ensinos Basico e Secundario
(MEEFEBS), da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto, e tem como
propdsito refletir sobre as experiéncias, decisdes, dificuldades e aprendizagens que
marcaram o percurso de uma estudante-estagiaria (a autora) ao longo do Estagio
Profissional (EP).

O EP ocupa um lugar central na transicdo da formacédo académica para a
profissdo docente, ao proporcionar ao estudante-estagiario o contacto com a
complexidade dos contextos reais de ensino. Como refere Queirds (2014, p. 78), “é
neste contacto com o espaco real de ensino que o estudante estagiario conhece os
contornos da profissao, tornando-se, pouco a pouco, um membro dessa comunidade
educativa”. Esta integragéo progressiva permite conhecer a profissdo a partir do seu
interior e confronta o estudante-estagiario com situagdes singulares e imprevisiveis,
que exigem a mobilizagado, o questionamento e a reconstrugdo dos conhecimentos
adquiridos durante a formagao.

E precisamente neste confronto com a realidade profissional que a experiéncia
do estagio adquire valor formativo. Névoa (2009) defende que a formagédo de
professores deve desenvolver-se no interior da propria profissao, através da analise
das praticas, da partilha e da reflexdo conjunta sobre os problemas concretos do
ensino. O EP constitui, assim, um espagco de aprendizagem e socializagao
profissional, no qual a participagdo nos contextos de trabalho e a interacdo com
professores, colegas, alunos e outros intervenientes da comunidade educativa
favorecem a capacidade de interpretar situagdes, tomar decisdes fundamentadas
perante a incerteza e analisar criticamente os efeitos da intervencdo. E neste
movimento entre conhecimento, acdo, reflexdo e participagdo numa comunidade
profissional que o estudante-estagiario constrdi progressivamente um modo proprio,
fundamentado e responsavel de pensar e agir como professor (N6évoa, 2009).

Foi neste quadro de aprendizagem, reflexdo e integracdo progressiva na
profissdo que se desenvolveu o percurso apresentado neste relatério. O EP decorreu
numa escola cooperante situada na cidade de Espinho. Neste contexto, o nucleo de
estagio (NE) era constituido por trés estudantes-estagiarios, pela professora
cooperante (PC) e pela professora orientadora. De acordo com Queirds (2014), o NE



deve constituir-se como uma comunidade de pratica, favorecendo a construgao de
novos conhecimentos e competéncias através da interagcdo entre estudantes-
estagiarios e professores mais experientes. A dindmica de acompanhamento e
reflexdo entre os seus membros revelou-se determinante na formagao profissional.
O Relatorio de Estagio Profissional encontra-se estruturado em nove capitulos,
organizados segundo uma logica reflexiva, e ndo meramente cronoldgica. A sua
organizagao recorre a metafora da musica, enquanto elemento de articulagéo entre
as diferentes dimensdes da experiéncia. Tal como numa obra musical existe um
momento inicial que antecede o seu desenvolvimento, o preludio, também o percurso
que conduziu a docéncia e as expectativas iniciais relativas ao EP constituem o ponto
de partida desta experiéncia. A interpretacdo musical ocorre sempre num
determinado espaco e contexto. De forma semelhante, a pratica pedagodgica
desenvolve-se num contexto educativo concreto, aqui entendido como o palco
educativo, que integra a escola cooperante, o grupo de Educacgao Fisica e a turma
residente. Segue-se a leitura da partitura pedagogica, correspondente as concegoes
de educacgdo, Educacédo Fisica (EF), ensino e aprendizagem que orientaram a
intervencao, tal como a partitura orienta o intérprete. A partir deste enquadramento
constroi-se a composigao do ensino, centrada na organizagao e no planeamento do
processo de ensino e aprendizagem. Esta composicdo ganha forma na interpretacao
pedagogica, onde se analisam as decisdes pedagogicas, os ajustes realizados e as
aprendizagens construidas na intervengdo com a turma residente. O estudo de
investigacdo é apresentado como variagdes sobre um tema, por aprofundar uma
questao emergente da pratica, relativa ao valor pedagdgico de estratégias orientadas
pelos principios da Aprendizagem Cooperativa (AC) na criagcdo de condigcbes
favoraveis a um jogo de voleibol 4x4 mais inclusivo, com particular incidéncia na
participacdo nos 2.° e 3.° contactos e na coesdo das equipas. As experiéncias
desenvolvidas para além da turma residente sao entendidas como contrapontos da
experiéncia pedagogica, por decorrerem em paralelo com a pratica letiva principal e
ampliarem a aprendizagem profissional, incluindo a intervengdo com uma turma do
5.° ano, a participagédo no Desporto Escolar (DE) de voleibol e o envolvimento na vida
da escola. Por fim, surgem as ressonancias da experiéncia, nas quais se reflete sobre
as aprendizagens construidas, o desenvolvimento da identidade profissional e a

continuidade de um percurso em construgao.



2. O preludio — percurso e expectativas

Antes de uma obra se desenvolver, o preludio abre um espaco de escuta e
introduz o universo que se seguira. Do mesmo modo, o0 percurso e as expectativas
que antecederam o EP permitem compreender o ponto de partida e a forma como
nele entrei. Neste sentido, importa revisitar o caminho que me conduziu até ao EP e

as expectativas com que iniciei esta etapa.
2.1 Percurso até a docéncia

O meu nome ¢ Vitdria Tavares de Almeida, tenho 22 anos e sou natural de
Santa Maria da Feira. Cresci numa zona proxima de infraestruturas desportivas e
culturais, o que, aliado ao incentivo familiar, me permitiu explorar areas como a
musica e o teatro, sendo o desporto aquela que sempre despertou maior interesse.

Desde cedo pratiquei varias modalidades, como a natagao, o squash, o padel
e o judo, mantendo a pratica destas duas ultimas até a atualidade. Foi sobretudo no
judo, escolhido por iniciativa prépria aos sete anos, que encontrei um espago que se
estendeu para além da componente fisica, tendo contribuido para edificar a minha
postura perante desafios, assente no empenho, na disciplina e na responsabilidade.
Paralelamente, esta pratica levou-me a reconhecer fragilidades pessoais, como a
inseguranga e o perfeccionismo, que identifico hoje como aspetos a gerir no meu
processo de desenvolvimento pessoal e profissional.

Ao longo deste caminho, a minha vontade de ser professora de EF foi-se
afirmando, ainda que acompanhada por uma reflexdo pessoal: a minha motivacao
circunscrevia-se a pratica desportiva ou estender-se-ia ao ensino? Neste contexto, o
contacto proximo com a escola revelou-se determinante. Para além da experiéncia
enquanto aluna, a proximidade a profissdo docente, através do trajeto do meu pai
enquanto professor de EF, permitiu-me compreender de forma mais profunda os
desafios e as responsabilidades inerentes ao ensino, contribuindo para uma
motivacao sustentada numa compreensao mais ampla da profissao.

Entre o interesse pelas areas da fisica e da matematica e a pressao para seguir
um percurso mais aceite por quem me rodeava, vivi um novo periodo de
questionamento que tornou claro que apenas fazia sentido assumir o caminho com o
qual me identificava plenamente. Foi com essa convicgao que optei pela Licenciatura
em Ciéncias do Desporto na Faculdade de Desporto da Universidade do Porto, com

a intencdo de, futuramente, seguir o ensino. Nesta fase, a experiéncia como
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treinadora de judo com criangas deu corpo a uma escolha que, até entao, se construia
sobretudo no plano tedrico, confirmando que € no acompanhamento da
aprendizagem e da evolugao dos mais jovens, em articulagdo com o desporto, que
encontro verdadeiro significado. Assim, a minha aproximacao a docéncia foi sendo
construida a partir das experiéncias pessoais, desportivas e educativas que
antecederam a entrada na formacao profissional, em consonancia com a importancia
atribuida por Lawson (1983) as experiéncias de socializagdo anteriores a formacao
profissional. Neste seguimento, o MEEFEBS surgiu como a continuidade de um

caminho que se foi consolidando.
2.2 Expectativas iniciais

Iniciei o MEEFEBS com motivagao e sentido de compromisso, consciente de
que a formacéao é central na construgao da pratica docente. Desde cedo, procurei
assumir uma postura responsavel, encarando cada etapa do percurso formativo como
parte integrante dessa preparacgdo. A medida que a aproximacdo ao EP se tornava
mais concreta, a curiosidade intensificava-se, ainda que acompanhada por algum
receio face as exigéncias da docéncia e ao impacto que a minha timidez poderia ter
na integragdo no contexto escolar. A forma como antecipava a entrada no EP,
marcada pela combinac¢do do entusiasmo, da vontade de aprender e da inseguranca,
aproximava-se do que Barros et al. (2018) identificam como o confronto inicial dos
estudantes-estagiarios com as exigéncias reais da profissdo. Perspetivava-o como
uma oportunidade de confirmar, em contexto real, a minha identificacdo com a
docéncia em EF e de aprofundar a construcdo da minha identidade profissional,
através da aprendizagem progressiva de pensar, agir e posicionar-me enquanto
professora. Nesse sentido, pretendia assumir um envolvimento ativo e consciente ao
longo deste processo, aprendendo com os diversos intervenientes da comunidade
educativa e integrando criticamente essas aprendizagens no meu percurso pessoal e
formativo. Era minha intengao contribuir para que a EF se afirmasse como um espaco
de aprendizagem e pertencga, sustentado num ensino inclusivo, intencional e ajustado
aos alunos.

As expectativas com que iniciei o EP encontravam-se, assim, ligadas as
experiéncias e aos conhecimentos construidos ao longo do meu percurso pessoal e
formativo. A sua concretizacdo comecaria, contudo, pelo encontro com uma escola,

uma turma e uma comunidade educativa especificas.



3. O palco educativo — contexto de intervengao

A intervencdo pedagdgica ndo se desenvolve de forma abstrata nem
independente das condi¢gdes em que o ensino ocorre. Tal como uma obra pode
adquirir diferentes sentidos consoante o espaco, os intérpretes e as circunstancias da
sua execugao, também o ensino se configura na relagdo com um contexto concreto.
Conhecer a escola cooperante, o grupo de EF e os alunos da turma residente tornou-
se, por isso, essencial para compreender as possibilidades, os constrangimentos e

os desafios que marcaram o EP.
3.1 A escola cooperante

A escola cooperante onde foi realizado o EP situa-se em Espinho, municipio
integrado na Area Metropolitana do Porto. Esta escola pertence a um agrupamento
de escolas resultante da reorganizacédo da rede escolar de 2011/2012, que agrega
atualmente cinco unidades organicas, as quais asseguram a escolaridade desde a
educacgao pré-escolar ao ensino secundario.

A entrada na escola como professora-estagiaria foi pautada por uma dualidade
entre entusiasmo e ansiedade, tornando desafiante a transicdo do papel de aluna
para o de profissional. Neste processo, o facto de ja conhecer os colegas do NE
revelou-se um suporte fundamental, pois permitiu uma partilha emocional que
contribuiu para atenuar a inseguranca que sentia. Para além disso, a rececao positiva
por parte dos docentes e dos assistentes operacionais, posteriormente reforcada pelo
contacto com os alunos, facilitou a integragdo na comunidade educativa e a
consolidagdo do meu posicionamento enquanto professora-estagiaria.

No primeiro contacto com a realidade escolar, foram-me apresentados os
espacgos e os recursos destinados a EF, cuja organizagdo se revelou desde logo
relevante pela influéncia que exerce sobre o planeamento, a selegcao das tarefas e a
gestdo da aula. Deparei-me com uma escola dotada de dois espagos interiores (o
pavilhdo e a sala de ginastica) e de dois espagos exteriores (0 campo de
futebol/andebol e o campo de basquetebol), geridos através de um sistema de rotagao
periddica. Estes espacgos proporcionavam diferentes contextos de pratica, e a escola
dispunha de material diversificado e adequado as diferentes matérias da disciplina,
recursos que, quando devidamente geridos, favoreciam a organizacdo e a
diversificacdo das tarefas. Ainda assim, a utilizacdo dos espacos exteriores

encontrava-se dependente das condigdes meteoroldgicas, levando pontualmente a
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utilizacado de espacgos alternativos, como o auditério ou a sala de aula. Como salienta
Graga (2001), as opgdes metodologicas devem ser ponderadas em fungdo dos
propositos e das circunstancias concretas do ensino. Este principio traduziu-se, na
minha pratica, na procura de ajustar as opgdes pedagodgicas aos espagos e recursos
disponiveis, transformando um constrangimento a lecionagdo de algumas matérias
numa oportunidade para aprofundar conteudos relacionados com a atividade fisica e
com os conhecimentos da disciplina.

Ao longo da minha integracgéao, foi possivel conhecer e compreender a missao
e a visdao do agrupamento, expressas no Projeto Educativo e assentes numa
concegao de educagdo orientada para a qualidade das aprendizagens e para o
principio “Educar no e para o Século XXI”. Esta orientagao valoriza as aprendizagens
ativas, a cidadania ativa e a ligacdo a comunidade, numa perspetiva de educagao
inclusiva, concretizando-se através de uma oferta formativa diversificada, da
dinamizacéao de projetos educativos e da promog¢ao do DE.

A vivéncia quotidiana na escola permitiu-me perceber de que forma os
principios expressos no seu Projeto Educativo se refletiam nas praticas e nas
dinamicas institucionais. Partindo da concegéo de Barroso (2012), segundo a qual a
cultura de escola é produzida nas relagdes entre os seus membros e expressa em
valores, normas, condutas, rotinas e praticas, reconheci uma cultura marcada pela
exigéncia, pela colaboracdo, pela circulacdo de informagdo e pela procura de
respostas ajustadas as necessidades dos alunos. Esta dindmica colaborativa tornou-
se particularmente evidente no Grupo Disciplinar de EF, com o qual mantive um

contacto mais préximo ao longo do EP.
3.2 Grupo de Educacao Fisica

Fazer parte do grupo de EF constituiu, para mim, uma mais-valia significativa.
Tratava-se de um coletivo maioritariamente experiente e dindmico, marcado pela
entreajuda, pela partilha e pela reflexdo conjunta, ainda que também se verificassem
algumas divergéncias. Desde o inicio, eu e 0os meus colegas estagiarios fomos
acolhidos como membros do grupo, sendo as nossas perspetivas, conhecimentos e
experiéncias igualmente reconhecidos e valorizados.

O ambiente de abertura e entreajuda traduzia-se em situacdes como a partilha
de espacgos perante condicbes meteoroldgicas adversas, a disponibilidade

espontanea para ajudar e a analise conjunta de situagdes emergentes das aulas. As



discussdes ultrapassavam as especificidades das diferentes matérias, abrangendo
questodes relacionadas com o envolvimento dos alunos, as suas dinamicas, a inclusao
e a avaliacdo. Nestes momentos, tornava-se evidente a coexisténcia de diferentes
formas de compreender e organizar o ensino, influenciadas pelas concegodes
pedagogicas de cada docente, mas também pela leitura que faziam das
caracteristicas dos alunos, das matérias e das exigéncias de cada situagdo. Embora
coexistissem praticas mais dirigidas pelo professor com outras que atribuiam maior
participagao e responsabilidade aos alunos, predominava uma compreensao da EF
qgue ultrapassava o ensino de habilidades motoras e a simples promocéao da atividade
fisica, orientando-se para a aprendizagem e para o desenvolvimento integral dos
alunos, tal como referem Batista e Queirds (2015).

A minha experiéncia no judo suscitou o interesse de alguns docentes, que
procuraram conhecer as opgdes metodoldgicas mobilizadas e me convidaram a
lecionar algumas aulas desta matéria a outras turmas. Esta experiéncia permitiu-me
partilhar conhecimentos especificos e contactar com diferentes alunos, contextos e
formas de intervencao, reforcando o carater reciproco da aprendizagem profissional.
Fui, assim, reconhecendo que a acido docente se constréi também para além da aula,
através da articulacao entre professores, da analise partilhada das situacdes e da
assuncao coletiva da responsabilidade educativa. Neste sentido, o grupo de EF
afirmou-se como um espaco de formacgao no interior da profissao, assente na partilha

e na reflexdo colaborativa, tal como defende Névoa (2009).
3.3 Turma residente

A turma que me foi atribuida foi um 10.° ano de escolaridade do curso de
Ciéncias e Tecnologias, constituida por 20 alunos, 17 do sexo masculino e trés do
sexo feminino, com idades compreendidas entre os 14 e os 15 anos. Reconhecendo
que o conhecimento dos alunos constitui um processo complexo, recorri a aplicacéao
de um questionario, complementado pela observagao continua em contexto de aula,
pelos testes FlTescola e pelo contacto com docentes da turma, assumindo este
processo como orientador das decisdes ao nivel da planificagao e da adequacéao das
estratégias.

De um modo geral, a maioria dos alunos nao apresentava condi¢cdes de saude
que condicionassem a pratica desportiva, apesar de alguns referenciarem asma ou

desconfortos articulares. Onze alunos praticavam regularmente uma modalidade



desportiva, enquanto os restantes apresentavam niveis de atividade fisica variaveis.
Desde o inicio, identifiquei alunos globalmente motivados para a disciplina, mas com
niveis diferenciados de experiéncia, competéncia motora e aptidao fisica. Os dados
obtidos nos testes FlTescola confirmaram esta heterogeneidade, verificando-se
alunos distribuidos pelos diferentes niveis de referéncia nos varios testes. As
fragilidades mais evidentes concentravam-se, contudo, na flexibilidade e na for¢ca dos
membros superiores, areas em que se registou um maior numero de resultados
abaixo da Zona Saudavel. Estes dados evidenciaram a inadequagao de uma proposta
uniforme para toda a turma e reforcaram a necessidade de recorrer a propostas
diferenciadas.

Relativamente as preferéncias pelas matérias da disciplina, verifiquei que
modalidades como o voleibol e o futebol surgiam simultaneamente entre as mais e as
menos apreciadas. Paralelamente, registou-se uma menor valorizagdo global de
matérias como a dancga, reforgando a necessidade de recorrer a estratégias
pedagogicas promotoras do envolvimento de todos os alunos. Ao nivel da cultura
desportiva, verificaram-se igualmente conhecimentos heterogéneos sobre as
diferentes matérias, sendo as fragilidades mais evidentes naquelas que despertavam
menor interesse ou com as quais os alunos tinham tido menor contacto. Esta
realidade reforgou a importancia de diversificar as propostas e de considerar os seus
interesses na configuragao das experiéncias de aprendizagem.

O clima relacional dos alunos era globalmente positivo, coexistindo diferentes
perfis de interagdo, com alunos mais comunicativos e outros mais reservados, bem
como pequenos nucleos de afinidade, sem prejuizo da integracao e da colaboracao
entre os alunos nas atividades. No entanto, alguns alunos com maior competéncia
motora tendiam, por vezes, a adotar comportamentos mais individualistas em
contexto de jogo, o que reforgou a importancia de estratégias orientadas para a
cooperagao, a comunicagao e a valorizagao do coletivo. Neste enquadramento, um
dos desafios consistiu em favorecer formas de participagao mais equilibradas e em
orientar a competéncia dos alunos mais experientes para o apoio ao funcionamento
coletivo.

Foi neste contexto de diversidade de perfis e dindmicas de participagao que se
destacou um aluno cuja situagao exigiu uma ateng¢ao mais cuidada, por apresentar
dificuldades acentuadas ao nivel da motivacao e das capacidades coordenativas e

condicionais. A articulacdo com os restantes docentes permitiu compreender a
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existéncia de wum  historial de sinalizacdo associado a dificuldades do
desenvolvimento. Esta situagdo evidenciou a necessidade de uma intervengdo mais
individualizada, orientada para a adequacgao das tarefas e dos critérios de sucesso.
Perante a heterogeneidade evidenciada ao nivel das experiéncias,
competéncias, motivagdes, conhecimentos e formas de participagao, tornou-se claro
que a turma nao poderia ser entendida como um grupo homogéneo nem ser alvo de
uma resposta pedagogica uniforme. Esta leitura aproximou-se da perspetiva de
Bastos et al. (2024), ao reconhecer o conhecimento dos alunos como um processo
continuo, essencial para ajustar a planificagdo e configurar ambientes de
aprendizagem capazes de responder as suas necessidades e de promover o
sentimento de pertenca. Ao mesmo tempo, fui compreendendo a diversidade néo
apenas como um constrangimento, mas como um elemento orientador das decisdes
pedagogicas e uma oportunidade para favorecer a participagao e a aprendizagem de

todos, em consonancia com Batista et al. (2024).

4. A leitura da partitura pedagégica — conceg¢oes e entendimentos sobre a

educacao e a Educacgao Fisica

Uma obra pode ser escutada sem que se conhegcam os referenciais que
orientam a sua interpretacdo. Compreendé-los permite, contudo, apreender com
maior profundidade as opg¢des que lhe conferem sentido. De igual modo, a leitura da
partitura pedagdgica implica compreender as concegdes de educagao, de EF e de
aprendizagem, bem como os papéis atribuidos ao professor e aos alunos, que
sustentaram as decisdées tomadas ao longo da intervengao.

A luz de uma concecao de educacao orientada para o desenvolvimento integral
do aluno, educar implica criar condi¢coes para que este se desenvolva de forma plena
ao longo da vida, mobilizando diferentes dimensdes da sua experiéncia enquanto
pessoa (Delors, 2001). Esta abordagem ultrapassa uma perspetiva limitada ao ensino
de conteudos ou a aquisicdo de competéncias isoladas, assumindo a formagao como
um processo continuo e global, que integra o agir, o compreender, o relacionar-se e
o ser. E neste enquadramento que a EF se afirma como disciplina curricular capaz de
contribuir para a formacéo integral dos alunos (Batista & Queirds, 2015).

A concegao de EF que orientou a minha intervencao afasta-se de perspetivas

redutoras, historicamente associadas ao treino fisico ou a ocupagao recreativa do



tempo dos alunos, por limitarem o potencial educativo da disciplina e empobrecerem
o significado das aprendizagens (Batista & Queirds, 2015; Crum, 1993). Concebo a
EF como uma disciplina curricular com valor educativo préprio, cuja legitimidade
decorre de uma intervencao pedagogica intencional sobre a corporalidade e a cultura
do movimento, assumindo o corpo e 0 movimento simultaneamente como meios e
objetos de aprendizagem (Graga, 2015, pp. 15-16).

Nesta perspetiva, a aprendizagem em EF n&o se reduz a execugao motora ou
ao desenvolvimento da condi¢cdo fisica, construindo-se a partir da experiéncia
corporal com significado. Envolve ndo apenas o fazer, mas também a compreenséao,
a atribuicao de significado e a interagdo com os outros, articulando dimensdes fisicas,
cognitivas e comunicativas (Batista & Queirds, 2015). E nesta compreenséo ampla da
aprendizagem que reside o valor formativo da EF, enquanto disciplina capaz de
proporcionar aprendizagens consistentes e significativas.

A Educacéao Fisica de Qualidade (EFQ) emerge, assim, como um referencial
orientador da pratica pedagogica, defendendo praticas inclusivas, diversificadas e
orientadas para o desenvolvimento de competéncias fisicas, sociais e emocionais,
contribuindo para o bem-estar global dos alunos e para a sua formagéo integral
enquanto cidadaos ativos, saudaveis e socialmente responsaveis (UNESCO, 2015).
Sob este entendimento, a qualidade ndo se esgota no tempo de empenhamento
motor, na diversidade das matérias lecionadas ou na simples participagédo nas
atividades, dependendo, sobretudo, da capacidade de garantir a todos os alunos
oportunidades efetivas de acesso, participagdo, aprendizagem e sucesso. Tal exige
qgue os conteudos, as tarefas e as estratégias pedagdgicas sejam ajustados as suas
caracteristicas e necessidades, tornando as aprendizagens acessiveis e procurando
superar barreiras a incluséo, a pertenga e ao envolvimento significativo (Batista et al.,
2024). Mais do que promover uma participagao circunstancial nas aulas, importa
proporcionar experiéncias que contribuam para a aquisicdo de conhecimentos,
competéncias, atitudes e motivacido capazes de sustentar uma relagdo positiva,
autonoma e duradoura com a atividade fisica ao longo da vida (UNESCO, 2015).

A concretizacdo destas finalidades exige que as opgdes pedagdgicas nao
sejam entendidas de forma isolada, mas integradas numa organizagao coerente do
ensino. Nesta linha, os modelos de ensino constituem referenciais que ajudam a

articular objetivos, conteudos, tarefas, papéis do professor e dos alunos, recursos e
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avaliagdo, conferindo maior intencionalidade ao processo de ensino e aprendizagem
(Graga, 2012).

Neste contexto, o papel do professor assume-se como determinante na
concretizacéo do valor educativo da EF, ndo enquanto centro da agao, mas enquanto
agente pedagdgico que orienta o processo em fungao das aprendizagens dos alunos.
A acdo docente deixa de ser organizada a partir do que se pretende ensinar,
passando a ser pensada a partir do que os alunos séo capazes de aprender, com
base na compreensao de que a qualidade do ensino se traduz na qualidade das
aprendizagens efetivamente promovidas (Black et al., 2004, pp. 19-20). Neste
sentido, a pratica pedagogica assenta numa articulagao coerente entre objetivos de
aprendizagem, ensino e avaliacdo, ao servigo da aprendizagem dos alunos.

Assumir os alunos como sujeitos centrais do processo educativo implica
reconhecé-los como participantes ativos na construgdo e regulacdo das suas
aprendizagens, em interagdo com o professor, com 0s pares e com as situagdes
propostas (Tolgfors, 2018). Ao professor cabe assumir um papel de mediagao,
apoiando a participagdo, a compreensao e o envolvimento dos alunos, orientagao
esta que procurei consolidar ao longo da intervencdo. Na perspetiva de Roldao
(2007), este papel mediador assenta na mobilizag&o integrada e situada de diferentes
saberes profissionais, em funcdo do que se pretende ensinar, dos alunos, das
finalidades e das condigdes de cada contexto. Ser professor implica, assim, integrar
o saber, o saber-fazer e o saber-ser na tomada de decisdes pedagdgicas conscientes,
assumindo uma postura reflexiva e responsiva face a realidade concreta, na qual a
intervencao se ajusta continuamente as dinamicas emergentes e as necessidades
reais dos alunos (Novoa, 2009).

Estas concegdes nao se assumem como definitivas, mas como referenciais em
constante reconstrucao, que orientaram a intencionalidade da minha intervencéao
pedagogica. A partir delas, procurei conceber situacbes de aprendizagem
participadas e ajustadas a diversidade dos alunos, nas quais a EF se afirmasse como
um espago de desenvolvimento integral e de construgdo de aprendizagens com
significado. Pretendi, assim, contribuir para a formagao de alunos progressivamente
auténomos, responsaveis e criticos, capazes de participar de forma consciente e
sustentada na cultura do movimento ao longo da vida. A tradugao destes referenciais
em decisbes concretas exigiu, contudo, um planeamento coerente com as

caracteristicas dos alunos e com as condi¢des da pratica.
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5. A composicao do ensino — organizagao do ensino e da aprendizagem

Conhecido o palco educativo e compreendidos os referenciais que orientavam
a intervencgao, tornou-se necessario articula-los numa composi¢gdo pedagdgica
coerente. Na musica, compor nao consiste apenas em reunir sons, mas em
selecionar, relacionar e organizar cada elemento segundo uma inteng¢ao, antecipando
a unidade que se pretende construir. Também no ensino, planear implicou articular
os referenciais curriculares, as aprendizagens pretendidas, as caracteristicas dos
alunos, os tempos, 0s espacos e 0s recursos, de modo a conferir diregao e sentido a
intervencao pedagdgica.

Desde as primeiras reunides com a PC, eu e os meus colegas de NE fomos
orientados para a analise dos documentos que enquadram a agao pedagdgica, desde
os referenciais nacionais da educacdo, como o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria (PASEQ), as Aprendizagens Essenciais de Educacéo Fisica
(AEEF) e o enquadramento legal relativo ao curriculo e a educacéo inclusiva, até aos
documentos orientadores do agrupamento, nomeadamente o Projeto Educativo, o
Regulamento Interno e os critérios de avaliagao (Direcao-Geral da Educacao [DGE],
2018b; Martins et al., 2017; Presidéncia do Conselho de Ministros, 2018a, 2018b).
Embora situados em diferentes niveis de decisdo, estes referenciais convergiam na
orientagao do curriculo, do ensino e da avaliagéo, exigindo uma leitura articulada. Fui,
assim, compreendendo o planeamento como uma atividade intencional de
organizagado da agao pedagdgica, orientada pelas aprendizagens pretendidas, pelo
conteudo e pelas caracteristicas dos alunos, em consonancia com Batista et al.
(2024). Esta perspetiva articula-se com a de Lambert e Penney (2020), ao
entenderem a concretizagao curricular como um processo de interpretagao dos textos
curriculares a luz do contexto. A concretizacdo desse processo iniciou-se no plano
anual e prosseguiu nas unidades didaticas (UD) e nos planos de aula, nos quais os
objetivos, os conteudos, as tarefas e os procedimentos de avaliacdo foram
progressivamente especificados e ajustados as matérias, aos alunos e as condicdes

de realizacgao.
5.1 Planeamento anual

Tal como uma composi¢cao comeca pela definicdo da sua arquitetura global, as
decisdes anuais estabeleceram a estrutura macro da intervengdo pedagodgica. O

planeamento tomou como referéncia as areas das atividades fisicas, da aptidao fisica
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e dos conhecimentos previstas nas AEEF, considerando igualmente as areas de
competéncia do PASEO e os critérios de avaliagdo definidos pelo agrupamento.
Procurou-se, deste modo, assegurar coeréncia curricular e adequagao ao contexto
ao longo do ano letivo.

No que diz respeito a area das atividades fisicas e face ao sistema de
roulement da escola, que previa duas rotagdes por periodo letivo, tornou-se evidente
que a adogao de um modelo de pratica distribuida constituia a opgao mais ajustada.
Esta decisao teve em consideragao a concentragao temporal da abordagem de cada
modalidade em fungcdo da disponibilidade das instalagdes. Logo nas primeiras
reunides com a PC, foi salientado que esta opgao era habitualmente adotada pelos
docentes por permitir rentabilizar os espagos disponiveis e responder as
condicionantes decorrentes da respetiva rotacdo. A sua concretizacdo passou pela
distribuicdo de duas modalidades em paralelo ao longo da semana, uma a terga-feira
e outra a sexta-feira, mantendo-se esta estrutura até nova rotagcao dos espacos.
Neste sentido, as UD foram estruturadas com uma duracgéao variavel entre cinco e 11
aulas.

A selecdo das matérias resultou da articulagao entre enquadramento curricular,
contexto organizacional e interesses manifestados pelos alunos, recolhidos através
de questionario diagnoéstico aplicado na primeira aula, conforme veiculado pela DGE
(2018b). Esta informagao permitiu integrar expectativas e experiéncias prévias no
planeamento, refor¢ando a intencionalidade pedagdgica das decisdes. A distribuicao
das modalidades procurou equilibrar niveis distintos de preferéncia, favorecendo o
envolvimento dos alunos e a diversidade de experiéncias na cultura do movimento
(Batista et al., 2024). O voleibol, enquanto modalidade mais valorizada pelos alunos,
foi distribuido por dois periodos letivos, na procura de potenciar o envolvimento e o
aprofundamento das aprendizagens.

Importa referir que, no 2.° periodo, o sistema de roulement atribuia a turma o
campo de basquetebol em dois momentos, coincidindo com uma fase do ano
marcada por maior instabilidade meteoroldgica. Para assegurar a regularidade das
aulas praticas, a inclusao da natagao constituiu uma decisdo estratégica, procurando
garantir trabalho em espacgo coberto e com condi¢des estaveis. De igual modo, a
dancga foi planeada com recurso preferencial a espacos interiores, reduzindo a

dependéncia do exterior e assegurando a continuidade das atividades.
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A distribuicdo das modalidades ao longo do ano letivo encontra-se
sistematizada no Quadro 1.

Quadro 1 - Distribuicdo das modalidades ao longo dos periodos letivos

Periodo Letivo Modalidades/N° Aulas/Espaco
Badminton Futebol Ginastica de solo
1.° Periodo 6 aulas 9 aulas 5 aulas
(Pavilhdo) (Campo de Futebol) (Ginasio)
r\;atagao Judo Dancga Voleibol
o . aulas
2.° Periodo (Piscina Municipal 6 aulas 5 aulas 3 aulas
de Espinho) (Ginasio) (Auditorio) (Pavilhao)
Voleibol Andebol
3.° Periodo 8 aulas 9 aulas
(Pavilhao) (Campo de Futebol)

Para além da selecado e distribuicdo das matérias, ficou definido que os
conhecimentos a elas associados, nomeadamente as regras, os conceitos, 0s
principios de acao, as fung¢des técnico-taticas e os procedimentos de arbitragem,
seriam abordados em articulagdo com as situagdes praticas. No contexto da area dos
conhecimentos, ficou igualmente definido que as aulas que eventualmente nao
pudessem decorrer no campo de futebol devido a condigdes meteorolégicas seriam
aproveitadas para o desenvolvimento deste dominio curricular. Nessas aulas, seriam
abordados os conteudos relacionados com a aptidao fisica e a saude, os estilos de
vida saudaveis, a dimensao sociocultural da atividade fisica e os procedimentos
basicos de socorro, procurando garantir o cumprimento das AEEF também nesta area
(DGE, 2018b).

Relativamente a area da aptidao fisica, a intervencdo tomou como referéncia
o modelo de educagéo para a saude de McConnell (2010, citado por Cunha et al.,
2024), procurando assegurar uma progressao tanto na exigéncia dos exercicios,
através do ajustamento dos tempos de trabalho e recuperagdo, como na participagao
dos alunos na regulagao e selegao das tarefas. Neste enquadramento, definiu-se que
o trabalho das capacidades fisicas seria integrado de forma sistematica ao longo do
ano. Numa fase inicial, previa-se um estimulo global das diferentes capacidades.
Apds a aplicagao dos testes do FITescola, o planeamento foi reajustado com base
nos resultados, passando a incidir particularmente na flexibilidade e na forga dos

membros superiores, capacidades em que varios alunos se encontravam abaixo da
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Zona Saudavel de Aptidao Fisica. A selecao das restantes capacidades a privilegiar
considerou as exigéncias das modalidades em desenvolvimento e daquelas que
seriam abordadas posteriormente, procurando articular o trabalho da aptidao fisica
com as restantes aprendizagens. Progressivamente, seriam introduzidas variantes de
intensidade dentro do mesmo exercicio, permitindo aos alunos ajustar a sua execugao
em funcdo das proprias capacidades. Numa fase posterior, previu-se uma maior
responsabilizacdo dos alunos, incentivando-os a propor exercicios adequados aos
objetivos definidos.

A distribuicdo das capacidades fisicas, dos testes FITescola e das formas de
trabalho previstas para cada matéria encontra-se sistematizada no Anexo A. A
progressao prevista tinha como finalidade favorecer a melhoria dos niveis de aptidao
fisica, de modo que os alunos situados abaixo dos valores de referéncia progredissem
em direcdo a Zona Saudavel de Aptidao Fisica e que os restantes mantivessem ou
melhorassem os seus resultados. Em consonancia com Silva et al. (2025), esta opg¢ao
procurou igualmente desenvolver competéncias que lhes permitissem gerir e manter
niveis adequados de saude e bem-estar, favorecendo uma pratica fisica autbnoma e
continua ao longo da vida.

Paralelamente as areas das atividades fisicas, da aptidao fisica e dos
conhecimentos, foram definidos objetivos transversais associados ao
desenvolvimento psicossocial dos alunos. Embora n&o constituissem uma area
auténoma das AEEF, estes objetivos integravam as aprendizagens previstas para a
disciplina e articulavam-se com areas de competéncia do PASEOQO, particularmente o
relacionamento interpessoal e o desenvolvimento pessoal e autonomia. Procurou-se
que os alunos revelassem atitudes de respeito, cumprissem os seus deveres com
autonomia, contribuissem para o melhor desempenho pessoal e dos colegas,
interagissem com tolerancia, empatia e responsabilidade e fossem capazes de
argumentar e aceitar diferentes opinibes. Estes objetivos encontravam
correspondéncia no critério especifico de relacionamento interpessoal definido pelo
agrupamento, mantendo-se ao longo do ano, ainda que ajustados as especificidades
de cada matéria.

No plano metodoldgico, a intervengao néo se orientou pela adogao integral de
um modelo pedagdgico, mas pela evocagao intencional de principios provenientes de
diferentes abordagens, ajustando-os as caracteristicas dos alunos e ao contexto de

ensino, em consonancia com Metzler (2017). Assim, projetou-se partir de uma
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estruturagdo mais préxima da instrugao direta, assegurando clareza na organizagao
das tarefas e nos critérios de desempenho, e evoluir progressivamente para uma
maior centralidade no aluno, ampliando espagos de decisdo, cooperagdao e
responsabilizacdo pelo processo de aprendizagem. Esta perspetiva encontra
sustentacdo na literatura que reconhece os modelos centrados no aluno como
promotores de participagdo significativa, inclusdo e literacia fisica, dimensdes
estruturantes de uma EFQ (Batista et al., 2024).

A avaliagao foi concebida como um processo continuo e articulado com o
ensino e a aprendizagem, integrando as modalidades diagndstica, formativa e
sumativa. Este processo teve como referéncia as areas das atividades fisicas, da
aptidao fisica e dos conhecimentos previstas nas AEEF, articuladas com os critérios
especificos de avaliagao definidos pelo agrupamento: saber e saber fazer; pesquisa,
pensamento critico e resolugdo de problemas; capacidade de expressdo; e
relacionamento interpessoal. O saber e saber fazer incidia na execugao e aplicacao
dos conteudos proprios de cada matéria; a pesquisa, o pensamento critico e a
resolugcao de problemas manifestavam-se na analise das situagdes, na tomada de
decisdo e na procura de solugbes ajustadas; a capacidade de expressao
concretizava-se na comunicagao, na justificacédo de opgdes, no feedback e, quando
pertinente, na expressividade do movimento; e o relacionamento interpessoal
abrangia a cooperagdo, o respeito, a responsabilidade e o contributo para a
aprendizagem dos colegas. Deste modo, os critérios permitiam apreciar ndo apenas
o desempenho motor e os conhecimentos, mas também a forma como os alunos

analisavam, comunicavam, decidiam e se relacionavam durante a aprendizagem.
5.2 Unidades didaticas e planos de aula

As orientagdes definidas no planeamento anual foram progressivamente
especificadas nas UD e nos planos de aula, cuja elaboragao assentou em referenciais
comuns, nao obstante as especificidades de cada matéria.

A elaboracdo das UD apoiou-se no Modelo de Estrutura do Conhecimento,
proposto por Vickers (1990), enquanto referencial para organizar o conhecimento de
cada matéria e estrutura-lo num plano de ensino coerente. A partir das AEEF e da
informacao recolhida na avaliagdo diagnostica (AD), foram selecionados e
sequenciados os conteudos e definidos os objetivos de aprendizagem, considerando

as exigéncias da matéria e os niveis de desempenho dos alunos. Estes objetivos

16



foram organizados de acordo com os critérios especificos de avaliagdo definidos pelo
agrupamento: saber e saber fazer; pesquisa, pensamento critico e resolugdo de
problemas; capacidade de expressao; e relacionamento interpessoal, e articulados
com as areas de competéncia do PASEO. Deste modo, cada UD procurou integrar
aprendizagens dos dominios motor, cognitivo e psicossocial. A avaliagéo
acompanhou o desenvolvimento da UD, orientando o reajustamento das decisdes
pedagogicas e permitindo apreciar as aprendizagens alcangadas face aos objetivos
e critérios definidos.

Nos planos de aula, as orientagdes foram concretizadas através da definicao
dos objetivos especificos da aula, dos conteudos, dos objetivos comportamentais, das
situacdes de aprendizagem, dos tempos e dos recursos. Cada aula foi estruturada
em trés momentos: uma parte inicial, destinada a apresentacdo dos objetivos e a
preparacgao dos alunos para a pratica; uma parte fundamental, centrada nas situacdes
de aprendizagem alinhadas com os objetivos definidos; e uma parte final, dedicada
ao balangco da aula e a autoavaliagdo individual, centrada no critério de
relacionamento interpessoal. Procurou-se, deste modo, assegurar correspondéncia
entre as aprendizagens pretendidas, as tarefas propostas e as evidéncias a recolher,
numa logica de alinhamento instrucional (Moura, 2024).

As UD e os planos de aula constituiram, assim, a expressao mais concreta do
planeamento e a mais préxima da acao, conferindo direcao e coeréncia a intervengao
pedagogica, embora as opgdes inicialmente definidas tenham sido posteriormente

ajustadas as respostas dos alunos e as particularidades de cada UD.

6. A interpretacao pedagoégica — decisdes pedagodgicas e concretizagao da
pratica

Uma composi¢cdo sé ganha forma plena quando é interpretada. De modo
semelhante, o planeamento orientou a intervencdo, mas foi na realizacdo que as
decisbes projetadas se confrontaram com as respostas dos alunos e com as
condicdes concretas da pratica. A realizacdo do ensino desenvolveu-se, assim, como
um processo continuo de observagao, decisao e regulagéo, no qual a reflexdo na e
sobre a agado permitiu ajustar o previsto durante a pratica e analisar posteriormente

as decisbes tomadas, sem perder a intencionalidade pedagdgica (Schon, 1983).
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Numa fase inicial, a intervencao incidiu na estruturacdo das condi¢cbes de
funcionamento da aula, mediante a definicdo de regras, rotinas e sinais, como a
disposicao dos alunos em meia-lua no inicio da aula e a interrupgao imediata ao sinal
do apito. A consolidagao destes procedimentos contribuiu para organizar a pratica,
salvaguardar a seguranga e sustentar o envolvimento dos alunos. Embora ndo se
tenham observado problemas significativos de indisciplina, a estabilidade do
funcionamento nao foi tomada como adquirida, mas sustentada por uma organizagéao
explicita e consistente.

A gestdo da aula assumiu particular relevancia na rentabilizacdo do tempo util
e na criagcao de oportunidades efetivas de pratica. Esta preocupacao concretizou-se
na preparagao previa dos materiais € na organizagao dos grupos e das transigdes,
procurando reduzir os tempos de espera. Progressivamente, a atencado foi-se
orientando cada vez mais para o tempo potencial de aprendizagem, assegurando que
a pratica estivesse alinhada com os objetivos da aula, ajustada ao nivel dos alunos e
apoiada por critérios claros, feedbacks e oportunidades de sucesso. Esta orientacao
concretizou-se, por exemplo, na criagcdo de variantes com diferentes niveis de
dificuldade, na adaptacéo de regras, na reorganizagao de grupos e na utilizagcéo de
critérios de éxito e feedback para orientar a acdo dos alunos.

A instrugdo, a apresentagao das tarefas e o feedback assumiram-se como
preocupagcdes transversais ao longo do EP. A clareza na apresentagao dos objetivos,
dos critérios de éxito, das regras de organizagao e das condigdes de realizagao foi
uma prioridade, de forma a que os alunos compreendessem nao apenas o que tinham
de fazer, mas também o sentido das tarefas propostas. Neste processo, tornou-se
necessario selecionar a informacao essencial, recorrer a demonstracdes, palavras-
chave, questionamento e feedback especifico, em consonancia com Rosado e
Mesquita (2009), que valorizam a qualidade da instrugdo como condigao para otimizar
a aprendizagem em EF.

A avaliagdo acompanhou a realizagdo do ensino como instrumento de
regulagdo, e nao apenas de verificagdo. As evidéncias recolhidas através da
observacado e dos momentos de autoavaliagdo e heteroavaliagdo permitiram
identificar dificuldades, reajustar as tarefas e envolver progressivamente os alunos na
compreensao dos critérios e na regulacdo da sua acido. Neste sentido, a avaliagao

aproximou-se de uma légica de avaliacédo para a aprendizagem na qual ensino,
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aprendizagem e avaliagao séo entendidos de forma integrada e colocados ao servigo
das aprendizagens dos alunos (Moura, 2024).

Apesar destas preocupagdes transversais, a interpretacdo pedagodgica nao
assumiu uma expressao uniforme ao longo das diferentes matérias. Cada UD colocou
exigéncias préprias, convocou decisdes distintas e fez emergir aprendizagens
especificas. O percurso que se segue procura, por isso, mostrar como essa
interpretacdo ganhou forma em cada contexto, tanto na criagéo de oportunidades de

aprendizagem para os alunos como na constru¢ao da minha pratica pedagdgica.
6.1 Badminton: organizar a pratica para qualificar a aprendizagem

A UD de badminton constituiu um dos primeiros desafios de planeamento no
EP, ao confrontar-me com a necessidade de transformar os referenciais curriculares
em decisdes concretas para a aula.

Uma das dificuldades prendeu-se com a desconstrucdo de um modelo de
planificacdo da UD centrado na sequéncia de contetdos, dominante na minha
formacéo inicial (Diario de bordo [DB], 19 de setembro de 2025).

Como ponto de partida, a avaliagao diagnéstica (AD), realizada com recurso a
sequéncias de batimentos e a situagbes de jogo 1x1, revelou desempenhos
diferenciados e orientou a sele¢ao das aprendizagens a desenvolver, em consonancia
com as AEEF (DGE, 2018b). O planeamento inicial seguia uma progressao
predominantemente técnica: servico curto e longo, clear, lob, amorti e encosto,
seguindo-se o remate e o bloqueio na fase final da UD, n&o considerados na avaliagéao
sumativa. A articulagao entre o clear, o lob e o amorti visou favorecer a adequagao
dos batimentos a trajetéria do volante e a exploracédo da profundidade do campo. O
encosto, embora nao constasse das AEEF, foi incluido para diversificar as respostas
a volantes abaixo do nivel da rede e proximos desta. Esta organizagédo definia uma
sequéncia global, mas deixava pouco claras as situagdes de aprendizagem, a fungao
das tarefas e o seu contributo para a evolugao dos alunos. Sob a orientacéo da PC,
reestruturei o planeamento em torno dos objetivos de aprendizagem, das tarefas e
dos critérios de sucesso, mantendo a flexibilidade em funcdo das respostas dos
alunos. Esta reformulagao tornou mais clara e concreta a elaboragao dos planos de
aula e permitiu articular, de forma mais intencional, as dimensdes técnica e tatica,
valorizando a adequacgao dos batimentos a trajetéria do volante, a ocupacéao racional
do espaco, a adocdo de uma posicao dindmica e a exploragao dos espagos vazios.

Esta articulagao tornou-se visivel nos progressos dos alunos:
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Para além de melhorarem a execucao dos batimentos, foram demonstrando
maior capacidade para ajustar a resposta a trajetoria do volante, a sua posigéo
no campo e ao posicionamento do adversario (DB, 20 de dezembro de 2025).

As melhorias dos alunos mostraram-me que a técnica adquire maior significado
quando €& mobilizada em fungdo das exigéncias do jogo, permitindo aos alunos
compreender ndo apenas como executar uma agao, mas também quando e com que
intencao utiliza-la.

A par da reformulagdo do planeamento, a gestdo da aula constituiu outro eixo
importante de aprendizagem. O confronto entre o previsto e o funcionamento efetivo
das tarefas revelou dificuldades na organizagdo dos grupos, das rotacbes e dos
espacgos, com impacto no tempo de empenhamento motor dos alunos:

(...) perguntaram frequentemente quais o0s batimentos a realizar ou
executavam outros (...) interessante afixar fichas nas redes, permitindo-lhes
consultar autonomamente a sequéncia e organizar a pratica de forma mais
independente. (...) Organizei dois grupos: um em situacées de jogo 1x1 e outro
num circuito de condicéo fisica. Como o circuito durava cerca de 6 minutos e
0 jogo aproximadamente 21, alguns alunos concluiam a tarefa e permaneciam
a espera. (...) podera ser mais adequado constituir trés grupos em rotagao:
dois em jogo e um no circuito e dividir os campos, aumentando o tempo de
pratica de Badminton sem comprometer o trabalho de condicao fisica
(Reflexao da aula [RA], 3 de outubro de 2025).

A reorganizagéo dos grupos, das rotagdes e dos espagos permitiu reduzir os
tempos de espera e favorecer a continuidade da pratica, mostrando-me que a gestao
da aula constitui uma decisdo pedagogica que condiciona as oportunidades de pratica
e o envolvimento dos alunos, em consonancia com Rosado e Mesquita (2009).

As reflexdes em NE ajudaram-me a dar maior intencionalidade a qualidade
desse tempo de pratica. Nao se tratava apenas de aumentar o tempo de
empenhamento motor, mas de criar condigdes para um envolvimento mais
consciente, autbnomo e cooperativo dos alunos. Neste sentido, nas tarefas de
exercitagdo das sequéncias, foram constituidos grupos heterogéneos de trés
elementos, procurando favorecer a observacao, o feedback e o apoio entre pares,
aproximando esta organizacao de um dos elementos fundamentais da AC: a interacao
promotora (Fernandez-Rio, 2017). Durante essas tarefas, a verbalizagdo dos
batimentos constituiu também uma estratégia para qualificar a pratica:

Verifiquei que a verbalizagdo dos batimentos por parte dos alunos foi ajudando
no seu envolvimento cognitivo, nomeadamente na memorizagdo e na
compreensao da légica dos mesmos (RA, 26 de setembro de 2025).

20



A articulacdo entre observar, verbalizar e executar contribuiu para uma
compreensao mais consciente da sequéncia dos batimentos e para a qualidade da
sua execugao. Esta estratégia encontra sustentacdo em Rosado e Mesquita (2009,
p. 79), que salientam o recurso a multiplos canais de comunicacgao e referem que se
recorda melhor aquilo que se vé e ouve, sobretudo o que se diz e faz. Ja nas situagdes
de jogo competitivo, recorreu-se a alternancia entre grupos e, frequentemente, ao
sistema de “Sobe e Desce”, permitindo ajustar a oposi¢cao ao nivel dos alunos e
proporcionar jogos mais equilibrados, em consonancia com Guadagnoli e Lee (2004),
que relacionam a dificuldade da tarefa com as suas exigéncias e o nivel de habilidade
do praticante.

Esta UD permitiu-me compreender que planear e gerir a aula implicava
antecipar ndo apenas o seu funcionamento, mas também o modo como cada deciséo
poderia favorecer ou limitar a autonomia, a participacdo, o tempo de pratica e a
qualidade da aprendizagem dos alunos. Esta tomada de consciéncia tornou-se
estruturante para as unidades seguintes, nas quais a preocupag¢ao com a qualidade

do envolvimento dos alunos foi sendo progressivamente aprofundada.
6.2 Futebol: ajustar o jogo a diversidade dos alunos

A UD de futebol confrontou-me com a necessidade de ajustar o ensino do jogo
a diversidade dos alunos. A AD, realizada em situagao de jogo GR+4x4+GR, permitiu
identificar diferencas entre os alunos na relacédo com a bola e na tomada de decisao,
bem como dificuldades na criacao de linhas de passe, no apoio ao portador da bola
e, defensivamente, no posicionamento em funcao da bola, da baliza e do adversario.
Treze alunos evidenciaram desempenhos mais proximos das exigéncias do nivel
elementar das AEEF e sete das exigéncias do nivel introdugdo (DGE, 2018b). Com
base na progressédo proposta por Garganta et al. (2015), a turma foi globalmente
situada no nivel elementar, levando-me a privilegiar inicialmente principios mais
avancados. A pratica revelou, contudo, fragilidades em alguns principios basicos em
contexto de jogo.

A minha visdo mais linear dos niveis de desempenho influenciou a organizagcdo
dos principios a abordar, mas a observagéo da pratica obrigou-me a reajustar
progressivamente o planeamento (DB, 7 de dezembro de 2025).

Esta constatacdo evidenciou a necessidade de interpretar os niveis de
desempenho de forma mais flexivel, atendendo a variabilidade das respostas dos

alunos. Seguindo a proposta de Garganta et al. (2015), o GR+4x4+GR foi adotado
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como forma basica de jogo, por preservar elementos estruturantes do jogo formal. A
intervencao incidiu sobretudo na cobertura ofensiva e defensiva, evoluindo para a
mobilidade, sem descurar a penetragao e a contengao. Para apoiar esta progressao,
foram utilizadas formas parciais e reduzidas de jogo, como o 2x1+GR, orientado para
a progressao para a baliza e para o apoio ao portador da bola, o 3x3 com apoios,
destinado a criacéo de linhas de passe, a ocupagao dos espacos livres e as acdes de
rutura, e situagdes de igualdade numérica, centradas na cobertura defensiva e no
posicionamento em funcdo da baliza, da bola e do adversario. As agdes técnicas
foram, assim, mobilizadas como respostas aos problemas colocados pelo jogo, e ndo
como conteudos isolados (Garganta et al., 2015).

Os progressos mais evidentes verificaram-se sobretudo ao nivel tatico, o que
reforgou a importéncia de ajudar os alunos a compreender o jogo, mais do que
apenas executar agbes isoladas (DB, 20 de dezembro de 2025).

As melhorias dos alunos sustentaram a necessidade de continuar a valorizar
situagcdes de jogo que promovessem a tomada de decisdo e a compreensao das
dinamicas coletivas, conferindo maior sentido as aprendizagens desenvolvidas.

A adequacdo da progressdo técnico-tatica nédo resolveu, contudo, as
desigualdades de participagado. As equipas foram constituidas de forma heterogénea,
opc¢ao discutida no NE a partir de uma questao central: faria mais sentido organizar
equipas internamente homogeéneas, agrupando alunos com niveis de desempenho
semelhantes, ou constituir equipas heterogéneas, favorecendo a interagdo entre
niveis distintos? Embora a primeira opcdo pudesse aumentar, em determinados
momentos, o desafio técnico-tatico dos alunos mais competentes, fui compreendendo
que a EF ndo se esgota na maximizacdo do desempenho motor. A diversidade foi,
por isso, assumida como uma possibilidade de promover aprendizagens distintas,
mas igualmente significativas, em consonadncia com uma conceg¢éo inclusiva da
disciplina, tal como enfatizado por Batista et al. (2024). Para os alunos com maior
dominio técnico-tatico, o desafio passou também pela capacidade de apoiar os
colegas, criar condigdes para a sua participagao e colocar a competéncia individual
ao servico do funcionamento coletivo. Ainda assim, a constituicdo de equipas
heterogéneas nao garantiu, por si s6, uma distribuicdo equilibrada das oportunidades
de participagdao, mantendo-se a tendéncia para a concentragdo das a¢des nos alunos
mais competentes, padrao igualmente identificado por Costa et al. (2024). Perante

esta dificuldade, foram introduzidas condicionantes diferenciadas, como a limitacéo
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do numero de toques dos alunos com maior dominio técnico-tatico e a restricdo do
desarme perante colegas com maiores dificuldades, procurando redistribuir as
oportunidades de agao e aprendizagem em contexto de jogo.

Apesar de reduzirem os comportamentos individualistas, inicialmente geraram
alguma resisténcia (...) percebi que a intencionalidade pedagdgica destas
regras nem sempre foi clara, dificultando a sua compreenséo e aplicagéo pelos
alunos e reforgando a importancia de explicitar o seu sentido e de os envolver
na sua definicdo (RA, 14 de outubro de 2025).

Esta experiéncia mostrou que ajustar o jogo a diversidade exige mais do que
constituir equipas heterogéneas ou introduzir condicionantes. A eficacia destas
opcgdes depende da forma como séo explicadas, compreendidas e assumidas pelos
alunos. Embora o seu envolvimento na definicdo das regras nado tenha sido
plenamente concretizado nesta UD, reconheci a importancia de tornar explicita a sua
intencionalidade pedagdgica e de integrar progressivamente os alunos na respetiva
discusséo e regulagao, favorecendo maior responsabilidade e compromisso com o

funcionamento coletivo (Estriga, 2024).
6.3 Ginastica: promover o envolvimento e a responsabilidade na aprendizagem

A UD de ginastica confrontou-me com a necessidade de estruturar o
envolvimento dos alunos nas diferentes tarefas. Em consonancia com as AEEF e com
as evidéncias recolhidas na AD, a unidade foi organizada de forma progressiva,
selecionando elementos gimnicos e de ligagado e ajustando a sua complexidade a
heterogeneidade dos alunos (DGE, 2018b). As aulas organizaram-se em dois
momentos complementares: um dedicado ao trabalho técnico, desenvolvido por
estagcbes e orientado para a combinagdo progressiva dos elementos, e outro
destinado a construgao do esquema gimnico, no qual se procurou articular execugao,
expressividade e cooperagao. No final de cada aula, foram realizadas apresentacoes
intermédias, nas quais os grupos observadores dispunham de critérios para identificar
aspetos conseguidos e elementos a melhorar, procurando apoiar a regulagdo do
trabalho e orientar os ajustes necessarios. Ao longo da UD, os alunos trabalharam
em grupos heterogéneos fixos, procurando favorecer a entreajuda, a partilha de
responsabilidades e o contributo de todos para o produto final.

A diferenciagao procurou responder aos distintos niveis de prontidao e ritmos
de aprendizagem dos alunos, em consonancia com Tomlinson (2014). O trabalho por

estacdes foi apoiado por fichas-tarefa com critérios de execucao e diferentes niveis

23



de dificuldade, destinadas a orientar a pratica, a observacdo entre pares e a
progressao dos alunos (Figura 1). Na construgdo do esquema gimnico, cada grupo
escolheu um tema e uma musica e integrou elementos obrigatorios, dispondo de

opc¢des ajustadas aos diferentes niveis de desempenho.

5 Roda + Salto de Gato + Rolamento a frente
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Nivel 2: smol Nivel 3: Rolamento no solo.
" + Impulséo vertical.
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(engrupado). \[ = / ) ?r/ < 2 1
1 ' e =
LEMBRA-TE!N! + Rececdo ao solo suave e
¢ Iniciar na posigao de pé, bragos em controlada.
elevagao e realizar o afundo. l
LEMBRA-TE!!!
e Apoio alternado das maos e e Comega de pé (pés juntos, bragos elevados),
bragos em extensao. passa para cécoras (maos no chao a frente -
largura dos ombros + queixo no peito);
o Alinhamento corporal na
passagem invertida. e Estende as pernas e apoia a nuca no solo.
e Colocagao alternada dos pés no e Regressa a posigédo de pé (bragos elevados).

solo e rececao lateral.

Figura 1 — Exemplo de ficha-tarefa utilizada na UD de ginastica
A implementacéo desta estrutura mostrou que a sua existéncia ndo garantia,
por si sO, um envolvimento consistente dos alunos. Nas estagbes, para além da
existéncia das fichas, foi necessario reforgar a regulacao das tarefas.

Apesar de a maioria dos alunos selecionar niveis ajustados nas sequéncias,
alguns alunos executavam as tarefas repetidamente e com consisténcia,
enquanto outros realizavam apenas o minimo ou dispersavam com facilidade
(...) (RA, 25 de novembro de 2025).

Face as diferencas na implicacao dos alunos nas tarefas, revelou-se pertinente
reforgar a regulagao através da definicdo de um numero minimo de repeti¢cdes, de um
acompanhamento mais proximo e do reforco verbal. Também na construcdo do
esquema observaram-se niveis distintos de envolvimento entre os elementos dos
grupos, mostrando que a cooperagao nao resultava apenas da sua constituigao.

O trabalho em grupos facilitou a organizagdo das tarefas e criou condigbes
favoraveis a cooperagdo entre os alunos, mas também me confrontou com
diferentes niveis de envolvimento no processo de criagdo do esquema (DB, 20
de dezembro de 2025).

No sentido de responder a participagcao desigual no processo de criagao, foram
mobilizadas estratégias como a auto e heteroavaliagdo em grupo, procurando regular

o processo de construcao coletiva e reforgar a responsabilizagao individual, dimensao
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destacada por Fernandez-Rio (2017). As apresentagdes intermédias contribuiram
também para a responsabilizagao coletiva, ao tornarem visivel o trabalho de cada
grupo. Reconheci, contudo, que a reduzida verbalizagdo das observagdes limitou
tanto a partilha de indicagbes uteis para a melhoria como a apropriagao dos critérios
pelos préprios alunos.

Ao longo da UD, observaram-se progressos nao apenas na execugao técnica,
mas também na compreenséao das tarefas, na capacidade de analisar o desempenho
e na responsabilidade assumida no trabalho coletivo. Esta experiéncia mostrou que o
envolvimento dos alunos nao resulta apenas da diferenciacdo das tarefas, da
disponibilizacdo de fichas ou da constituicido de grupos. Exige acompanhar a
participacao, clarificar o papel de cada elemento e criar momentos em que o

contributo individual seja discutido e relacionado com o progresso coletivo.
6.4 Danca: da orientagao a autonomia criativa

A UD de danga retomou algumas opgdes exploradas na ginastica,
nomeadamente o trabalho em grupos heterogéneos, a construgdo de uma
composi¢cao coletiva e a regulacao progressiva do trabalho. Nesta modalidade,
contudo, destacou-se um desafio distinto: promover a autonomia dos alunos num
processo de criagao coletiva marcado por reduzidos niveis de motivacao e pela
exposigao corporal e expressiva associada a dancga.

A unidade articulou dois momentos complementares, em consonancia com as
AEEF (DGE, 2018b). O primeiro, mais orientado, centrou-se na aprendizagem de uma
coreografia transmitida, procurando desenvolver o ritmo, a coordenagdo, a
sincronizagdao e a organizagcao espacial. O segundo, de criacdo coreografica em
grupo, permitiu que os alunos escolhessem o tema, a musica, as formacodes e as
dindmicas de movimento.

Uma das preocupagdes na constituicdo dos grupos foi equilibrar a
heterogeneidade com o conforto relacional dos alunos. Para esse efeito, foi aplicado
um questionario sobre a percecao de conforto na danca e o gosto por esta matéria e,
com base nas respostas, foram definidos trés conjuntos de alunos, sem que essa
classificagao lhes fosse explicitada. Posteriormente, os alunos puderam organizar-se,
devendo cada grupo integrar pelo menos um elemento de cada conjunto. Esta opcgao

permitiu conciliar o trabalho com colegas com quem se sentiam mais confortaveis e a
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interacao entre alunos com diferentes niveis de desempenho, procurando favorecer
a confianga e a disponibilidade para participar no processo criativo.

Nesta UD, o Padlet foi utilizado para promover a motivagao e regular a
aprendizagem (Figura 2). A plataforma reuniu documentos orientadores, como o
dossié de apoio a criagdo coreografica (Anexo B), registos de video e feedback
baseado nos critérios de observacao, permitindo aos alunos consultar, entre aulas,
os aspetos a melhorar. Esta opg¢ao procurou superar uma limitagao identificada na
UD de ginastica, tornando o feedback mais acessivel e apoiando a continuidade do
trabalho sem reduzir o tempo util de pratica. Em linha com Moura (2024), o recurso
ao Padlet enquadrou-se numa logica de avaliagado para a aprendizagem, na medida
em que a informacgao recolhida orientou a acdo dos grupos e apoiou a melhoria do
trabalho desenvolvido.

O Padlet tem sido bastante util para a partilha de feedback, permitindo que os
alunos tenham acesso ao que precisam de melhorar, tanto a partir das
observagbes dos colegas como das minhas, e cheguem a aula mais focados
no trabalho a desenvolver (...) Os comentarios tém sido mais pertinentes {(...)
(RA, 6 de marco de 2026).

Danga: Orientagdes
Gerais Grupo 1 i Grupo 2 i Grupo 3 i Grupo 4

Video Aula 13/03 Tema e musica

# Fixado . Video Aula 13/03
prgem .

tema e musica
Coreografia "Fireball" 20/03 musica: take on me, a-ha
> tema:

Musica' September
Tema: vida no bosque

9

@ 1 Aimeica
Devem treinar a postura e a
000 + 0 fluidez dos movimentos, Observagao 06/03
procurando também melhorar as Este Post serve para comentarem
transigdes entre passos. A a coreografia dos colegas
L postura e a energia dos (Bernardo, Santiago, Francisco,
execugdo dos movimentos e a movimentos de ar ma ehdo
Take on me ug Guilherme e Gongalo Silva), tendc
P postura. Devem em conta o critério que vos fol
ake on m
ek todos os critérios atribuido
1: 16 tempos xadrez levanta e val
*» coreografia estd
0
@ V1o Neveicn
Horario para Treino | — mas nd
Val ser disponibilizado o pavilhao co 0 danca
para treinarem para cao _
Quarta (18/03) - 1330 &s 14h30 Tema e musica Musica :24K Magic
Quinta (19/03) - 13h30 as 14h20 = Mdsica: Manchild Sabrina Toma:hip-pop strest @ /1 Ameica

Carpenter

Tema: Amor Video Aula 06/03

Figura 2 — Padlet utilizado na UD de danca
Apesar das estratégias utilizadas, a autonomia na construgao da coreografia
foi diferente entre os grupos:

Verificaram-se diferengcas na dindmica dos grupos, pelo que, ao longo das
aulas, sera necessario ajustar o grau de acompanhamento as necessidades
de cada um (RA, 27 de fevereiro de 2026).

Em funcdo das diferengas observadas, a intervengdo nos grupos mais

auténomos incidiu sobretudo no questionamento e no aperfeicoamento das decisdes
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tomadas, através de questdes como Como podem tornar esta transicdo mais fluida?
ou Que formagéo podera reforgar a intengdo da coreografia? Nos grupos com mais
dificuldades, foi necessario oferecer um apoio mais estruturado, recorrendo a
segmentacdo da sequéncia, a redugao do ritmo, a contagem dos tempos, a
apresentacao de alternativas e a definicdo temporaria de responsabilidades. Estas
estratégias assumiram uma légica de scaffolding, na medida em que o apoio foi
adequado as necessidades de cada grupo e orientado para a realizagao de tarefas
situadas na zona de desenvolvimento proximal, entre aquilo que os alunos
conseguiam realizar sozinhos e 0 que conseguiam alcancar com apoio (Vygotsky,
1978). A medida que desenvolviam maior seguranga e autonomia, esses apoios eram
progressivamente retirados (fading), transferindo para os alunos maior
responsabilidade pelas decisdes e pela organizacdo do trabalho (van de Pol et al.,
2010).
Os resultados da ultima aula permitiram reconhecer a evolugao alcangada:

De forma geral, as coreografias evoluiram bastante. (...) Apesar de algumas
limitagbes ao nivel da execugdo, nomeadamente na coordenagéo, considero
que houve empenho e evolugcdo (DB, 20 de marco de 2026).

Embora permanecessem diferengas entre os grupos e algumas limitagées na
execugao, verificaram-se progressos na disponibilidade para participar, decidir
coletivamente e melhorar o trabalho a partir do feedback. Esta UD mostrou-me que
promover autonomia nao significa reduzir simplesmente a intervengao do professor,
mas ajustar a sua presenca as necessidades dos alunos e retira-la progressivamente

a medida que estes se tornam mais capazes de regular o proprio trabalho.
6.5 Judo: do conhecimento da modalidade ao seu potencial formativo

A UD de judo partiu de uma predisposigao favoravel dos alunos, que revelaram
curiosidade por uma modalidade diferente. Por ser a modalidade em que possuo
maior experiéncia, enquanto atleta e treinadora, o desafio consistiu em n&o transpor
a légica do treino, mas reconstruir pedagogicamente esse conhecimento em fungao
dos alunos e das finalidades da EF. Procurou-se, assim, explorar as possibilidades
formativas do judo para aprofundar, para além das aprendizagens motoras,
dimensoes relacionais e éticas, algumas delas mais frageis em momentos anteriores,
como o respeito, o autocontrolo, a confianca e a responsabilidade pela seguranga e

pela evolugao do colega.
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A reflexao desenvolvida em NE permitiu-me aprofundar a distingdo entre a
l6gica do treino e a das aulas de EF no contexto do EP. Enquanto no treino a
progressdo pode beneficiar de mais tempo, na escola a extensdo reduzida da
unidade, a heterogeneidade dos alunos e o seu contacto limitado com a modalidade
exigiram uma selegao criteriosa dos conteudos e a definicdo de objetivos realistas.
Em consonéncia com as AEEF, a progresséo iniciou-se com situagdes mais estaveis
e previsiveis, centradas nas quedas e imobilizagdes, evoluindo para saidas de
imobilizagdes, viragens a partir da posi¢cao de quatro apoios, projegcdes e formas de
randori condicionado com maior mobilidade, resisténcia e imprevisibilidade (DGE,
2018b). Mais do que visar uma execugao técnica perfeita, pretendeu-se que os alunos
realizassem estas agdes com seguranga e controlo, compreendessem os principais
termos e sinais de arbitragem e assumissem responsabilidade pela integridade e
aprendizagem do parceiro.

O conhecimento construido enquanto atleta e treinadora revelou-se
particularmente util ndo apenas na construgdo da progressao dos conteudos, mas
também na interpretacdo das respostas dos alunos e na adaptagao das regras, do
grau de oposicdo e das condicbes de pratica. Por exemplo, quando os alunos
passaram a realizar as imobilizagées com maior controlo, aumentei para 20 segundos
o tempo de imobilizagédo, permitindo também exercitar as respetivas saidas. Estes
ajustes permitiram preservar a légica da modalidade, tornando-a simultaneamente
acessivel e segura. As regras assumiram, assim, uma funcao pedagogica, orientando
a oposicao para as aprendizagens pretendidas e adequando a exigéncia as
possibilidades dos alunos, em consonancia com Mesquita e Graga (2009).

A construgcdo de uma progressdo coerente e a adaptacdo das regras dos
randoris contribuiram para garantir seguranga e coeréncia com 0s conteudos
trabalhados. Os alunos progrediram ao longo das aulas, principalmente nos
randoris (...). Apesar de sentir mais responsabilidade por ser uma modalidade
que me é mais familiar, sinto que foi uma mais-valia no planeamento e na
minha intervengéo durante as aulas (DB, reflexdo do 2.° periodo).

A adequacdo da modalidade ao contexto escolar refletiu-se também na
constituicdo dos pares e dos grupos. Embora, no treino, a diversidade de parceiros
possa constituir uma oportunidade de aprendizagem, no contexto escolar foi
necessario privilegiar a proximidade das caracteristicas corporais, a confianga entre
pares e a capacidade de regular a intensidade da agado. Esta opcédo permitiu

salvaguardar a seguranga, promover a participagao e criar condi¢des para que 0s
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alunos assumissem mais responsabilidade pelo colega, em consonancia com as
orientagdes da International Judo Federation (s.d.) para o ensino escolar.

A organizagao das aulas procurou também tornar explicito que, no judo, a
aprendizagem depende da relagdo com o outro. Os alunos trabalharam em grupos de
trés, alternando entre as funcbes de tori, uke e observador/treinador ou arbitro,
orientados por uma ficha de observacdo. Enquanto observadores/treinadores, eram
chamados a identificar aspetos da execugdo e a transmitir feedback ao colega,
contribuindo para a sua melhoria. A prote¢cao do parceiro, a regulagao da intensidade,
o feedback e a arbitragem foram assumidos como aprendizagens da unidade,
permitindo promover valores do judo com relevancia para além da dimensao motora,
como o respeito, o autocontrolo e a cooperagao, em consonancia com o principio do
beneficio mutuo, Jita-Kyoei (Freitas, 2020).

A UD culminou num torneio, no qual os alunos mobilizaram as aprendizagens
desenvolvidas enquanto praticantes e assumiram responsabilidades de arbitragem e
organizacéao. Foi sobretudo neste momento que a organizagdo da UD se aproximou
de alguns elementos do Modelo de Educacao Desportiva, nomeadamente pela
realizacdo de um evento culminante e pela diversidade de papéis assumidos pelos
alunos (Siedentop, 2002). O envolvimento dos alunos n&o se circunscreveu ao torneio
final, tendo sido visivel ao longo de toda a unidade, o que refor¢ou a minha percegao
do potencial formativo da modalidade e da pertinéncia da abordagem adotada. Alguns
referiram mesmo o judo como uma das matérias de que mais tinham gostado,
destacando o seu carater diferente, competitivo e desafiante. Contudo, o sinal mais
significativo ndo esteve apenas nessa adesado, mas também nas relagbes de apoio
construidas durante a pratica:

Os alunos (...) incluindo os habitualmente mais passivos neste tipo de
interagcdo, demonstraram mais disponibilidade para apoiar os colegas e
colaborar nas tarefas. Para além disso, tém demonstrado bastante empenho
néo s6 nos momentos de oposi¢cdo, mas também nas quedas e imobilizacbes
(RA, 30 de janeiro de 2026).

Esta UD reforgcou que o conhecimento aprofundado de uma modalidade s6
adquire verdadeiro valor pedagdgico quando é reconstruido em fungéo dos alunos e
das finalidades da EF. A diferenca relativamente ao treino nao residiu na reducao da
exigéncia, mas na sua reorientagcdo: mais do que privilegiar o aperfeicoamento
técnico, importava aproveitar o potencial da modalidade no seu todo, criando

condigdes para que todos participassem, progredissem e compreendessem a pratica
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em seguranga, numa experiéncia marcada pela cooperacéo e pela responsabilidade

partilhada.
6.6 Natacao: promover a autonomia e regular a aprendizagem

Na UD de natagéo, o principal desafio consistiu em promover a autonomia dos
alunos, procurando ajuda-los a compreender as tarefas, a reconhecer o proprio nivel
de desempenho e a identificar o que necessitavam de melhorar.

Atendendo a que nenhum aluno se encontrava em fase de adaptacédo ao meio
aquatico, os alunos foram organizados em dois niveis de desempenho, considerando
a coordenacgao da respiracao com as acgdes propulsivas e a realizacdo das técnicas
de crol e costas, em consonancia com as AEEF (DGE, 2018b). A progressao tomou
como referéncia a sequéncia metodoldgica de Soares e Vilas-Boas (2001), evoluindo
do trabalho dos membros inferiores e da respiracéo para a integracdo dos membros
superiores € a realizagido das técnicas completas. A diferenciacédo procurou responder
aos diferentes niveis de prontiddo dos alunos, em consonancia com Tomlinson
(2014), concretizando-se na adequagao das distancias, dos materiais, da
complexidade das tarefas e do feedback prestado. No nivel 1, privilegiaram-se as
acdes propulsivas e a sua coordenag¢ao com a respiracio, recorrendo-se sobretudo a
percursos de 25 metros. No nivel 2, procurou-se aperfeicoar, maioritariamente, a
eficiéncia técnica, a continuidade do nado e a gestao do esforco, através da inclusao
de percursos de 50 metros e da introdu¢ao da viragem simples. Entre os percursos,
foram realizadas respiragdes ativas, com o propésito de regular o esforgo, reforgar o
controlo da respiracao e reduzir os periodos de espera passiva.

A organizacgao da unidade foi também condicionada pelas especificidades do
contexto de pratica. A deslocacao entre a escola e a piscina e os procedimentos de
higiene reduziam o tempo util da aula, enquanto a disponibilidade de apenas duas
pistas exigia uma gestao criteriosa do espago, das transicbes e dos momentos de
explicacdo. Cada pista foi, por isso, associada a um dos niveis de desempenho e o
trabalho foi apoiado por fichas-tarefa. Esta opgao procurou clarificar a sequéncia dos
exercicios, assegurar maior continuidade da pratica e transferir para os alunos parte
da responsabilidade pela sua organizagao, permitindo-me centrar a intervencao na
observacao e corregcao da execugao técnica. Contudo, as fichas ndo asseguraram,
por si s6, a autonomia pretendida. Inicialmente, alguns alunos colocavam questdes

sem consultar previamente as fichas, deslocando a minha atengédo para a gestao
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organizativa, enquanto outros realizavam as respiragdes ativas sem compreender
claramente a sua finalidade:

(...) foram colocando questbes sem recorrerem previamente a informacao (...)
0 que fez com que o meu foco estivesse mais centrado na organiza¢gdo do
grupo do que no feedback técnico (RA, 13 de janeiro de 2026).

Perante as dificuldades evidenciadas, optei por simplificar as fichas (Figura 3),
explica-las previamente nas aulas de judo e reforgar o propésito das tarefas. Estas
opgdes, justificadas por um contexto em que o ruido, a distancia entre pistas e a
dinamica da pratica limitavam a eficacia de explicagbes prolongadas, favoreceram
uma utilizacdo mais autbnoma dos recursos e uma maior fluidez das aulas:

Os alunos (...) mais autbnomos, possivelmente como resultado da explicagéo,
do tempo disponibilizado para analisarem a ficha-tarefa na aula de judo e da
sua simplificagao, o que se refletiu numa menor necessidade de questionarem
0 que era para fazer (...) melhoria da fluidez da aula e um maior foco nos
aspetos técnicos (RA, 20 de janeiro de 2026).

Nivel 1
Realizar 10 respiragdes ativas a cada 25 metros
(inspirar a superficie e expirar, soprando, dentro de agua)

N° de o o
piscinas Exercicio Componentes Criticas
2 x 25m Golfinhos -Tentar tocar com as maos no

chéo
Circuito de Crol (Realizar 2x)
Cabega dentro de agua, so6 levanta cabega para respirar
4 x 25 Mi+Respiragdo - PLACA - Inspiragdo lateral (Face em
X20M | 4 a0 na placa, a outra ao longo do corpo; | contacto com a agua na inspiragao)
25m com cada MS. - Batimento continuo dos M|
- Entrada do MS a frente.
6x 25 Mi+Respiracdo+1MS - PLACA - Cotovelo alto na recuperagéo.
X 29M | 1 maona placa, a outra ao longo do corpo; |- Inspiracéo lateral (Face em
25m com cada MS. contacto com a agua na inspiragao)
- Batimento continuo dos MI
4 x 25 - Inspira quando o MS sai da agua;
X 29mM | técnica de Crol completa - SEM PLACA |- Bragada ampla e continua;
- Batimento continuo dos MI.
Realizar 20 respiragoes ativas antes de comegar o
Circuito de Costas (Realizar 2x)
- Bacia alta
4 x25m Mi - SEM PLACA - Batimento continuo dos M|
- Pernas em extensao.
- Bacia alta
4x25m MI+1MS - SEM PLACA - Batimento continuo dos M|
1 brago ao longo do corpo, o outro faz a bragada - Pernas em extensao
- Sai polegar, entra mindinho
4 x25m Técnica de Costas completa - SEM - Bragada ampla e continua;
PLACA - Batimento continuo dos MI;

Figura 3 — Exemplo de ficha-tarefa utilizada na UD de natagao
O questionamento dos alunos sobre a utilidade das respiragdes ativas reforgcou
também a necessidade de explicitar o sentido das tarefas. Quando compreenderam
a sua funcao na regulacao do esforgo e no controlo respiratério, os alunos passaram

a realiza-las com maior consisténcia. A autonomia foi, assim, construida ndo apenas

31



pela disponibilizagdo de recursos, mas pela compreenséo da sua finalidade e pela
apropriacdo progressiva das tarefas. A luz da Teoria da Autodeterminagao,
reconhecer a utilidade do que se realiza pode favorecer formas mais autbnomas de
envolvimento (Ryan & Deci, 2017).

A regulagao da aprendizagem foi também promovida através da autoavaliagao.
A semelhanca das restantes unidades didaticas, os alunos realizavam uma
apreciagao individual centrada no relacionamento interpessoal. Nesta unidade,
contudo, esse momento foi alargado a analise do trabalho desenvolvido, levando cada
aluno a indicar se tinha concluido a ficha-tarefa e os objetivos alcangados. A saida
faseada do balneario criou condi¢gdes para que este momento decorresse de forma
mais calma e aprofundada, articulando a apreciagcdo do comportamento e do
envolvimento com a analise do desempenho. Neste sentido, a autoavaliagdo assumiu
uma funcdo de tomada de consciéncia e regulagdo da aprendizagem, em
consonancia com Moura (2024), fornecendo simultaneamente informagéo relevante
para orientar as decisdes pedagdgicas seguintes.

Para além de progressos na modalidade observaram-se, ao longo da UD,
melhorias na utilizagéo das fichas-tarefa, no cumprimento mais intencional das tarefas
e na capacidade de identificar aspetos a melhorar. Os alunos tornaram-se
progressivamente mais capazes de compreender o trabalho proposto, analisar o
proprio desempenho e assumir maior responsabilidade pela aprendizagem. Esta
evolucédo foi também reconhecida por um professor que assistiu a uma das aulas:

O professor manifestou surpresa relativamente ao nivel de desempenho dos
alunos na aula de natagéo, reconhecendo bons niveis de competéncia motora,
autonomia e capacidade de resposta as tarefas propostas (DB, 10 de fevereiro
de 2026).

Esta UD permitiu-me compreender que promover autonomia, num contexto de
pratica diferente do habitual, exige encontrar formas alternativas de a concretizar. E
necessario criar condicdes para que os alunos compreendam o sentido das tarefas,
se apropriem dos recursos disponiveis e assumam progressivamente maior

responsabilidade pela regulagédo da propria pratica.
6.7 Andebol: envolver os alunos na regulagao coletiva do jogo

A UD de andebol aprofundou uma preocupacéo identificada noutras matérias
coletivas: envolver os alunos ndo apenas na execucdo, mas também na leitura e

regulagdo do jogo. Na AD realizada em situagao de jogo GR+3x3+GR, observaram-
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se dificuldades na organizagédo ofensiva, sobretudo na ocupag¢do do espago em
amplitude, na criacado de linhas de passe e na continuidade da ac&do apos o passe:

Os alunos tendiam a concentrar-se junto da bola e, depois de passarem a bola,
permaneciam frequentemente parados, em vez de se desmarcarem para junto
da area e, caso ndo recebessem, recuarem para voltar a oferecer uma solugéao
de passe (RA, 21 de abril de 2026).

Perante estas dificuldades, privilegiou-se a defesa a zona, procurando
favorecer a organizagdo ofensiva e desenvolver o posicionamento defensivo em
funcdo da bola, do adversario e da baliza. A UD foi orientada para a progressao até
a forma basica de jogo GR+4x4+GR, recorrendo-se a tarefas baseadas no jogo e a
formas parciais de jogo, como o0 2x1+GR e 0 3x2+GR, bem como a manipulac&o do
numero de jogadores, do espaco, das regras e do grau de oposi¢gao, mantendo o jogo
como ponto de partida e de chegada do processo de aprendizagem (DGE, 2018b;
Estriga, 2024).

Na presente UD verificou-se alguma centralizagdo das a¢des nos alunos mais
competentes, embora de forma menos evidente do que na UD de futebol,
aproximando-se da figura dos “donos do jogo” referida por Graga, Batista, et al. (2024,
p. 97). A constituicdo de grupos heterogéneos e a atribuicdo das fungdes de
observador/treinador e capitdo procuraram favorecer a cooperacdo, a
responsabilidade individual e a regulagdo coletiva. Apoiados por fichas de
observacado, os alunos analisavam o jogo, identificavam aspetos a melhorar e
partilhavam feedback com a equipa, em consonancia com principios da AC, como a
responsabilidade individual e a interagdo promotora (Fernandez-Rio, 2017):

Nos momentos de reunido em equipa, os alunos demonstraram maior
capacidade para identificar aspetos a melhorar no seu desempenho. (...) maior
facilidade em justificar o que estavam a analisar e em relacionar os critérios da
ficha com situagbes efetivamente observadas no jogo. (...) transferéncia
dessas necessidades para o préoprio jogo (RA, 12 de maio de 2026).

O questionamento assumiu particular relevancia na regulagdo da
aprendizagem e na compreensdo dos problemas do jogo. Por exemplo, perante a
dificuldade em dar continuidade ao ataque, questionava: O que esta a acontecer? O
que pode fazer quem nédo recebe a bola? Os alunos identificavam solugbes como sair
da linha de marcagao do defensor. Este processo de questionamento mantinha o
problema em foco no regresso a pratica e atribuia sentido a formas de jogo
modificadas, como o0 4x3+GR, que proporcionava mais tempo e espago para aplicar

essas solucgdes. Esta articulagao entre questionamento e pratica deu continuidade a
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um principio pedagdgico reconhecido na UD de futebol: a adaptagdo das tarefas e
das regras adquire maior sentido quando os alunos compreendem os problemas a
que procuram responder e participam na identificacdo das solugdes. Nas aulas de
andebol, foram chamados a identificar dificuldades, verbalizar possiveis solugbes e
regressar a pratica com maior intencionalidade, em consonancia com Estriga (2024),
que valoriza a adaptagdo das regras e das condi¢gdes de pratica como meio de
promover a compreensao e o envolvimento dos alunos.

A partir do questionamento, reconheceram que alguns colegas estavam a
intervir menos e identificaram os elementos de cada equipa que tinham
rematado menos a baliza (...) definiu-se a valorizagdo de trés pontos aos golos
desses alunos (...). Os alunos identificaram que a principal dificuldade nao
estava na recegdo, mas na frequéncia com que os passes que lhe eram
dirigidos eram intercetados (...) ficou estabelecida a impossibilidade de
intercetar o passe para (...) (RA, 19 de maio de 2026).

A participacdo na identificacdo do problema e na construcido da resposta
parece ter favorecido a compreensao do propaosito dos principios de jogo e das regras,
bem como uma adesao mais autonoma a sua aplicagao, uma vez que a participagao
nas decisdes pode contribuir para a internalizagao das razdes que sustentam a agao
(Ryan & Deci, 2017). Mais do que uma reagao pontual a tarefa, este processo pareceu
evidenciar uma apropriagao progressiva de principios trabalhados ao longo do ano,
nomeadamente a atencao a participagao dos colegas, a responsabilidade partilhada
e a regulacao coletiva do jogo. Um aspeto particularmente relevante foi o facto de
alguns alunos comegarem a reconhecer os desequilibrios de participacao e a ajustar
0 jogo sem necessidade de intervencgao:

Foi interessante verificar que alguns alunos comegaram a regular o jogo e a
valorizar a participagéo de todos (...) tentou mostrar-lhe que essa regra podia
ser positiva para todos, incentivando-o e procurando passar-lhe a bola (DB, 2
de junho de 2026).

Para além dos progressos ao nivel tatico, verificou-se uma evolugdo na
compreensao coletiva do jogo, traduzida na capacidade crescente dos alunos para
observar a acao, identificar problemas, discutir solu¢cdes e reconhecer que o
desempenho da equipa dependia do contributo de todos. Esta UD mostrou-me que
promover a aprendizagem em contexto de jogo nao significa apenas ajustar tarefas
ou introduzir regras favoraveis a participagdo. Exige criar condigbes para que o0s
alunos participem na leitura, regulagao e transformacgao da prépria pratica, assumindo

progressivamente a sua melhoria como uma responsabilidade coletiva.
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6.8 Diferenciagao pedagdgica e avaliagao da aptidao fisica

O acompanhamento da aptiddo fisica exigiu considerar as necessidades
individuais, o envolvimento no processo e a evolugao evidenciada ao longo do ano.
Um dos maiores desafios neste dominio prendeu-se com a necessidade de adequar
o trabalho a um aluno que evidenciava niveis reduzidos nas varias componentes da
aptidao fisica, baixa continuidade no esforgo e um compromisso pouco consistente
com a pratica. Perante esta situacdo, foram sendo procuradas respostas
progressivamente mais individualizadas, em articulagao com o proprio aluno:

A opcgéo de alternar corrida com caminhada foi mais eficaz, o que reforga a
importancia do didlogo com os alunos e da diferenciacdo pedagogica como
meios de promover a motivagdo e a incluséo (RA, 28 de outubro de 2025).

Em algumas aulas, recorreu-se ainda ao apoio de um colega impossibilitado
de realizar a componente pratica, a quem foi atribuida uma funcao de incentivo e
acompanhamento. Posteriormente, foi definido com o aluno um plano de treino
autébnomo, procurando prolongar o trabalho para além da aula e acompanhar o seu
compromisso. Contudo, a adesao manteve-se irregular, evidenciando que a criagéao
de condigbes, o0 ajuste das propostas e o acompanhamento docente ndo garantem,
por si s6, um envolvimento consistente. Para que este se consolide, é igualmente
necessario que o aluno reconheca sentido na tarefa, assuma compromissos e
participe progressivamente na regulacdo da propria aprendizagem. Esta leitura
aproxima-se de Ryan e Deci (2017), ao valorizarem formas mais auténomas de
envolvimento, e de Tolgfors (2018), ao reconhecer a participagdo do aluno nos
processos de regulacdo da aprendizagem.

A preocupacao em atender ao percurso individual refletiu-se também na
avaliagao da aptidao fisica. A discussao desenvolvida em NE reforgou a necessidade
de nao considerar os resultados dos testes do FITescola de forma isolada, integrando
igualmente o esforco, o compromisso, a participacao nas tarefas e a evolugao
observada entre os diferentes momentos:

Como foi realgado na reuniédo, o foco nao deve recair apenas nos resultados
obtidos nos testes, mas também no esforgo, na evolugdo e no compromisso
demonstrado pelos alunos ao longo do processo (DB, 20 de outubro de 2025).

Esta opgao permitiu reconhecer percursos distintos e evitar que a classificagao
traduzisse apenas o nivel inicial de aptidao fisica ou a pratica realizada fora da escola.

Para além dos resultados alcangados nos testes, foram considerados o progresso ao
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longo do ano, o empenho e o trabalho desenvolvido nas aulas. Compreendi, assim,
que avaliar a aptidao fisica exige atender ao ponto de partida, ao percurso e ao
compromisso de cada aluno.

Relativamente a evolugdo dos alunos, entre os momentos inicial e final
observaram-se melhorias na generalidade dos testes, com particular destaque para
as flexdes de bragos, o vaivém e a impulsao horizontal. Embora estes resultados néo
possam ser atribuidos exclusivamente ao trabalho realizado nas aulas, constituem
um indicador favoravel do percurso desenvolvido. Paralelamente, a autonomia
progressivamente concedida aos alunos na selegdo de exercicios adequados aos
objetivos definidos tornou visiveis indicios de uma compreensao mais aprofundada
das capacidades fisicas, expressa na relacdo estabelecida entre os exercicios
propostos e o propdsito do trabalho. Estes indicios parecem ir ao encontro dos
principios do modelo de educagédo para a saude de McConnell (2010, citado por
Cunha et al., 2024), na medida em que traduzem uma articulagéo entre a exercitagao,
a compreensao da sua finalidade, a tomada de decisao e uma autonomia crescente
na gestao da pratica fisica.

Esta experiéncia reforgou que o desenvolvimento e a avaliacdo da aptidao
fisica exigem propostas diferenciadas e atender ao ponto de partida, ao percurso e
ao compromisso de cada aluno, articulando os resultados obtidos com o esforco, a

participagao e a evolugdo demonstrada ao longo do processo.
6.9 Adaptar a intervengao as contingéncias da pratica

E importante prever alternativas e manter a organizacdo, assegurando que
estamos preparados para diferentes cenarios, proporcionando aos alunos
aulas com qualidade, independentemente das circunstancias (DB, 11 de
dezembro de 2025).

Esta preocupacéo esteve presente ao longo de todo. Exemplo disso foi a
preparagao de planos alternativos para o auditério e para a sala, procurando que
estas aulas fossem tdo dindmicas e significativas quanto possivel. Numa fase inicial,
assumiram um carater mais dialogado e orientado por mim, através de videos,
qguestionamento e recursos digitais, como Kahoots. Progressivamente, os alunos
passaram a pesquisar informacao, selecionar os aspetos mais relevantes e partilha-
los com os colegas, assumindo um papel mais ativo na constru¢éo do conhecimento.
Foram, assim, aprofundados conteudos relacionados com a aptidao fisica e a saude,

os fatores associados a um estilo de vida saudavel, a dimens&o sociocultural da
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atividade fisica, os procedimentos basicos de socorro e as regras e sinais de
arbitragem associados as diferentes matérias, em consonancia com as AEEF (DGE,
2018b). Embora muitos destes conhecimentos fossem abordados e retomados a
medida que emergiam da pratica, as aulas alternativas permitiram explora-los de
forma mais sistematica e favorecer a sua posterior mobilizacdo. Esta articulagao
tornou-se evidente, por exemplo, na UD de andebol, em que os gestos de arbitragem,
previamente abordados numa aula alternativa, foram posteriormente utilizados pelos
alunos em contexto de jogo:

Os alunos demonstraram entusiasmo por assumir a funcdo de arbitro,
destacando-se (...) que desempenhou essa fun¢do com bastante competéncia
e utilizou adequadamente os sinais de arbitragem (RA, 2 de junho de 2026).

Fui compreendendo que um plano alternativo ndo deve constituir apenas uma
solucdo de recurso, mas uma oportunidade para preservar a intencionalidade
pedagodgica, diversificar as formas de aprendizagem e manter os alunos envolvidos,
mesmo quando as condi¢gdes impedem a realizagdo da aula inicialmente prevista.
Ainda assim, percebi que estar preparada nao significava antecipar todas as
circunstancias. A pratica docente € atravessada por situagcdes complexas, incertas e
singulares, perante as quais o professor necessita de interpretar o que acontece e
ajustar a intervengao no proprio decurso da agao, numa légica de reflexdo na agao
(Schoén, 1983). Ao longo do EP, esta capacidade foi convocada em diferentes
momentos, obrigando-me a reorganizar tarefas, redefinir prioridades e responder as
condigdes que emergiam na propria aula:

Optei por nao realizar uma das rotagbes nas estagbes, priorizando
salvaguardar o tempo destinado ao esquema (RA, 25 de novembro de 2025).

Progressivamente, a procura de controlo deu lugar a uma preparagao mais
flexivel. Deixei de associar a preparacdao a tentativa de prever tudo e passei a
entendé-la como a capacidade de antecipar cenarios, reconhecer o essencial e

responder com coeréncia ao imprevisto.
6.10 Inclusao na impossibilidade de realizar a componente pratica

Uma das situagdes mais desafiantes do EP prendeu-se com a integragao, na
aula, de alunos impossibilitados de realizar a componente pratica. O desafio tornou-
se particularmente evidente no caso de um aluno que, devido a uma intervencao
cirargica, esteve impedido de participar na componente pratica da aula desde o final

do 1.° periodo até perto do final do 3.° periodo. Esta situacido levou-me a questionar
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como poderia assegurar a sua participagdo numa disciplina em que o movimento é
central, sem reduzir a sua presenca a uma observagao passiva.

Embora a pratica corporal constitua uma dimensao estruturante da EF, a
aprendizagem nao se esgota no “saber fazer”’, abrangendo também conhecimentos,
atitudes e formas de participacdo e interacdo nas situacbes de pratica, em
consonancia com as AEEF (DGE, 2018b). Assim, a impossibilidade de executar ndo
deveria significar o afastamento do processo de aprendizagem, mas exigir
alternativas ajustadas as possibilidades do aluno. Neste contexto, recorri a fichas-
tarefa e a instrumentos de observacgao, atribui ao aluno a fungao de observar e dar
feedback aos colegas, envolvi-o no apoio a tarefas de aptidao fisica e propus-lhe a
realizacdo de um trabalho escrito complementar. Embora estas estratégias fossem
também utilizadas pelos restantes alunos nas diferentes UD, neste caso assumiram
uma fungdo mais prolongada e estruturante. Ao longo do tempo, compreendi que
atribuir uma ficha ou uma fungdo de observacdo ndo garantia, por si sO, o
envolvimento do aluno. Era necessario clarificar os critérios, acompanhar a tarefa e
definir momentos especificos para a sua utilizacdo. Esta necessidade tornou-se
evidente, por exemplo, na UD de judo, na qual a utilizagdo dos instrumentos de
observacéo se foi revelando mais eficaz (Figura 4):

A simplificacdo dos instrumentos de observacao e a definicdo de momentos
especificos para a sua utilizacdo permitiram melhorar a sua funcionalidade,
mostrando que estes recursos s6 ganhavam valor quando integrados de forma
intencional na dinédmica da aula (DB, 20 de margo de 2026).

Nome: Colega observado: Data:__ [/

Imobilizagoes

Brago de quem estd em
baixo preso debaixo da
axila (agarra manga)

Joelhos afastados
(bacia baixa)

A Olhar para a cara do
parceiro

Brago por baixo da Peito junto ao peito
axila (m@o ombro)

Kuzure-kesa-gatame Yoko-shiho-gatame

Qual a maior dificuldade do colega em cada imobilizagdo? | Melhorou (sim/néo e o qué)?:
(feedback a transmitir)

Figura 4 — Exemplo de instrumento de observagao reformulado na UD de judo
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A estruturagdo intencional da observagdo constituiu uma aprendizagem
transversal as diferentes UD. Inicialmente, também nas modalidades coletivas,
algumas fichas solicitavam uma observagdo demasiado ampla, centrada na equipa
ou em varios critérios, o que dificultava a qualidade do registo e do feedback. Neste
sentido, a reflexdo em NE foi determinante, levando-me a orientar cada aluno para a
analise de um colega com base em poucos aspetos-chave, favorecendo uma
observacao mais focada e util:

Nas préximas aulas, podera ser mais eficaz pedir a cada observador que
selecione um colega para observar e lhe dé feedback a partir dos critérios da
ficha, associando o seu nome ao registo realizado. Como os pardmetros sdo
maioritariamente individuais, esta opgdo podera focar melhor a observagao,
responsabilizar cada aluno pela partilha e tornar a discussao mais sustentada
e util para a aprendizagem (RA, 19 de maio de 2026).

No caso do aluno impedido de realizar a componente pratica, tornou-se
particularmente importante esclarecer o que se esperava da sua funcao e definir, em
didlogo com ele, formas de participagao ajustadas a aula:

(...) importante estruturar estas fungbes de forma ainda mais orientada e
acompanhada, promovendo o desenvolvimento da sua capacidade de
observagéo, analise e comunicag&o (...) penso que tem contribuido para o seu
envolvimento (DB, 20 de margo de 2026).

A intervencao desenvolvida permitiu-me identificar dificuldades e ajustar as
estratégias as necessidades do aluno, em consonancia com a perspetiva de avaliagao
para a aprendizagem defendida por Moura (2024). No caso da fung¢ao de observador,
procurei promover uma aprendizagem reciproca: o aluno aprofundava a compreensao
da tarefa através da analise do desempenho dos colegas e contribuia, por meio do
feedback, para a melhoria desse desempenho. Embora esta intervengao nao tenha
sido plenamente consistente desde o inicio, tornou-se mais intencional e foi
acompanhada por um maior empenho do aluno na assunc¢ao das fungdes propostas.

Ao longo do EP, fui aprofundando a minha compreensao da inclusdo em EF,
reconhecendo que incluir implica criar condi¢des para que o aluno permaneca
envolvido e atribua sentido ao papel que desempenha, mesmo quando impossibilitado
de realizar a componente pratica. Nestas situagdes, formas de participagdo como
observar, analisar, comunicar feedback e responsabilizar-se pelo préprio percurso
assumem particular relevancia, reforcando a ideia de que a aprendizagem em EF
ultrapassa o desempenho motor e orienta-se para o desenvolvimento integral dos

alunos (Batista & Queirds, 2015). Assim, adaptar a intervengao revelou-se essencial
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para assegurar oportunidades efetivas de participagao, pertenga e aprendizagem, em
linha com uma EFQ (Batista et al., 2024; UNESCO, 2015).

6.11 Aprendizagens que atravessaram a pratica

A analise do percurso anual permitiu confrontar as intengdes definidas no
planeamento com as respostas dos alunos e com os desafios emergentes da pratica.
Perante a heterogeneidade das experiéncias, dos niveis de desempenho, das
motivacdes e das formas de participagao, fui compreendendo que uma intervengao
pedagodgica coerente nado poderia assentar numa resposta uniforme. Tornou-se
necessario diferenciar tarefas, ajustar critérios de éxito, modificar regras, regular o
apoio prestado e criar formas distintas de participacdo, procurando aproximar as
condicdes de aprendizagem das necessidades dos alunos.

Apesar das especificidades de cada matéria, algumas aprendizagens
atravessaram as diferentes UD. Compreendi que a qualidade da intervengao
resultava da articulagéo intencional entre a organizacéo, a instrugéo, o feedback e a
avaliagcao, em fungao dos objetivos, das tarefas e das respostas dos alunos. Neste
quadro, promover a autonomia exigiu clarificar as orientagdes, transferir
progressivamente para os alunos parte da responsabilidade pela organizacdo e
regulagdo das tarefas e adequar o apoio prestado. A cooperagéo, por sua vez, nao
resultou apenas da constituicao de grupos heterogéneos ou da atribuicao de fungdes,
exigindo propdsitos explicitos, responsabilidades definidas e momentos estruturados
de observacao, feedback e reflexao.

A experiéncia permitiu-me reconhecer, em consonancia com Rosado e Ferreira
(2009), que uma relacdo pedagodgica assente na proximidade, no respeito e na
valorizagdo dos progressos contribui para um ambiente positivo de aprendizagem,
favoravel a participacdo, a recetividade ao feedback e a assungdao de
responsabilidades.

Ao longo do ano, observaram-se progressos nas diferentes dimensobes
consideradas no planeamento. Na area das atividades fisicas, os alunos
evidenciaram evolugao na execucao, na tomada de decisdo e na compreensao das
situagdes de pratica. Na aptidao fisica, verificaram-se melhorias em varios testes do
FITescola e uma compreensao mais consistente da relacdo entre os exercicios, as
capacidades fisicas mobilizadas e os objetivos do trabalho. Na &area dos

conhecimentos, tornaram-se progressivamente mais capazes de compreender
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regras, principios de agao, critérios de execugédo e procedimentos de arbitragem,
mobilizando-os em contexto de pratica. Ao nivel do relacionamento interpessoal,
observaram-se também progressos na cooperagao, ha comunicagao, na autonomia,
na responsabilidade e na capacidade de contribuir para a aprendizagem dos colegas.
Estas evolugdes ndo ocorreram de forma uniforme, mas evidenciaram uma ampliagao
das aprendizagens para além do desempenho motor.

Este percurso mostrou-me, contudo, que as estratégias de diferenciacao e
cooperagao, embora relevantes, ndo garantiam, por si sés, que todos os alunos
participassem ativamente nas agdes do jogo e contribuissem para a sua organizagao
coletiva. Esta limitagdo tornou-se particularmente evidente nos jogos desportivos
coletivos, nos quais as a¢des tendiam a concentrar-se nos alunos com maior nivel de
desempenho. A persisténcia desta questdo conduziu-me a aprofundar, de forma mais
sistematica, o contributo de estratégias assentes nos principios da AC para um jogo
de voleibol mais inclusivo.

A AD, realizada através de situagdes de jogo cooperativo 1x1 e de jogos
reduzidos 2x2 e 4x4, orientou a definicdo dos conteudos prioritarios da UD, como a
continuidade do jogo, a ocupagao do espacgo e a construgdo da jogada, articulando
as diferentes acdes técnico-taticas em funcéo das exigéncias do jogo (Anexo C). A
progressao foi orientada para o jogo 4x4, em consonancia com as AEEF e segundo
os principios do Modelo de Abordagem Progressiva ao Jogo (DGE, 2018b; Mesquita
et al., 2015). Paralelamente, ao longo das aulas, foram incorporadas estratégias
assentes nos principios da AC, procurando ampliar e distribuir de forma mais
equilibrada as oportunidades de participacgao.

O estudo de investigacao foi, assim, desenvolvido no contexto desta UD de
voleibol, constituindo um prolongamento da interpretagao pedagdgica construida ao
longo do EP, permitindo analisar de forma mais rigorosa e sistematica um problema
que a pratica tinha tornado visivel. Tal como, numa composi¢cdo, um tema pode ser
retomado e aprofundado sob diferentes formas, também esta questao foi revisitada
através de novas perspetivas de observacéo e andlise. E desse processo que emerge

o capitulo seguinte, “Variagées sobre um tema”.

41



7. Variagoes sobre um tema — Aprendizagem Cooperativa no voleibol: um

estudo sobre a participagao e a coesao
7.1 Resumo

Nos jogos desportivos coletivos, a concentragao das agdes nos alunos com niveis de
desempenho superior pode limitar a participacdo dos restantes e comprometer a
criacdo de ambientes de aprendizagem inclusivos. O presente estudo teve como
proposito analisar o valor pedagogico de estratégias orientadas pelos principios da
Aprendizagem Cooperativa na criagao de condi¢des favoraveis a um jogo de voleibol
4x4 mais inclusivo, incidindo na evolugdo da participagdo nos segundos e terceiros
contactos, sobretudo entre os alunos com valores iniciais reduzidos nessas acoes, e
nas percecgoes de coesao social e de coeséao pela tarefa. O estudo de intervengao
pedagogica envolveu 20 alunos do 10.° ano e decorreu ao longo de 10 aulas de 90
minutos. A intervencgao integrou equipas fixas e heterogéneas, pratica orientada em
equipa, observacdo e feedback entre pares, autoavaliacdo, reflexdao coletiva e
adaptacgdes as condigbes de jogo. A recolha de dados incluiu registos em video, o
Youth Sport Environment Questionnaire, fichas de observagao e feedback, reflexdes
das equipas, registos das perce¢des dos alunos no final da intervengao e o diario de
bordo da professora-estagiaria. Os registos em video foram analisados através das
taxas de participagao individual relativa nos segundos e terceiros contactos e no total,
das meédias de contactos e de alunos distintos por jogada e de matrizes de interagao.
Na analise da coesao, recorreu-se ao teste t para amostras emparelhadas. As
percegdes dos alunos foram submetidas a analise de conteudo e os restantes registos
qualitativos foram utilizados complementarmente. Sete dos oito alunos com
participacao inicial reduzida nos segundos e terceiros contactos aumentaram a
participagao nessas agdes. Em algumas equipas, esta evolugao coincidiu com uma
circulacdo mais diversificada da bola e com indicios de maior continuidade e
organizacao coletiva, embora ndo tenha sido homogénea. A coesao pela tarefa
apresentou um aumento estatisticamente significativo, enquanto a coesao social ndo
apresentou alteragbes significativas. Os resultados sugerem que a estruturagcéo
intencional de situagdes de cooperacdo e o acompanhamento da participacdo dos
alunos podem contribuir para tornar o jogo de voleibol 4x4 mais inclusivo.
PALAVRAS-CHAVE: APRENDIZAGEM COOPERATIVA; COESAO; INCLUSAOQ;
PARTICIPACAO; VOLEIBOL.
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7.2 Abstract

In team sports, the concentration of actions among students with higher performance
levels may limit the participation of others and compromise the creation of inclusive
learning environments. The present study aimed to analyse the pedagogical value of
strategies guided by the principles of Cooperative Learning in creating favourable
conditions for a more inclusive 4x4 volleyball game, focusing on the evolution of
participation in the second and third contacts, particularly among students with low
initial participation in these actions, and on perceptions of social cohesion and task
cohesion. The pedagogical intervention study involved 20 10th-grade students and
was conducted over 10 lessons of 90 minutes each. The intervention included fixed
and heterogeneous teams, guided team practice, peer observation and feedback, self-
assessment, collective reflection, and adaptations to the conditions of play. Data
collection included video recordings, the Youth Sport Environment Questionnaire,
observation and feedback sheets, team reflections, records of students’ perceptions
collected at the end of the intervention, and the student teacher’s reflective journal.
The video recordings were analysed using individual relative participation rates for
second and third contacts and for all contacts, the mean numbers of contacts and
distinct students per play sequence, and interaction matrices. The cohesion data were
analysed using a paired-samples t-test. Students’ perceptions were subjected to
content analysis, and the remaining qualitative records were used as complementary
data. Seven of the eight students with low initial participation in the second and third
contacts increased their participation in these actions. In some teams, this evolution
coincided with a more diversified circulation of the ball and with indications of greater
continuity and collective organisation, although it was not homogeneous. Task
cohesion showed a statistically significant increase, whereas social cohesion did not
show significant changes. The results suggest that the intentional structuring of
cooperative situations and the monitoring of students’ participation may contribute to
making the 4x4 volleyball game more inclusive.

KEYWORDS: COHESION; COOPERATIVE LEARNING; INCLUSION;
PARTICIPATION; VOLLEYBALL.
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7.3 Introducgao

A EF tem vindo a ser desafiada a ultrapassar perspetivas centradas
exclusivamente no desenvolvimento de habilidades motoras ou na pratica de
exercicio fisico, afirmando-se como um espaco educativo orientado para a promogéao
de aprendizagens significativas e transformadoras (Quennerstedt, 2019). O seu
proposito formativo passa por proporcionar experiéncias de participagao ativa, critica
e informada, contribuindo para o desenvolvimento integral dos alunos. Contudo, a
concretizagdo de uma EFQ coloca desafios a pratica pedagdgica, particularmente na
criacdo de ambientes de aprendizagem verdadeiramente inclusivos. Neste sentido,
importa garantir ndo sé o acesso de todos os alunos as tarefas propostas, mas
também a sua participacéo efetiva e o seu sucesso no processo de aprendizagem,
assumindo a inclusdo como um principio orientador da agcéo docente (Batista et al.,
2024).

A concretizagdo deste propdsito nos jogos desportivos coletivos permanece,
contudo, desafiante. A dindmica propria do jogo, frequentemente influenciada pelas
diferencas de competéncia e por uma légica centrada no resultado, pode favorecer a
centralizagcédo das agdes nos alunos mais competentes, conduzindo a marginalizagéo
de outros e comprometendo o envolvimento de todos no processo de aprendizagem
(Graga, Estriga, et al., 2024; Moura et al., 2025). Esta tendéncia compromete a
equidade das oportunidades de intervencao e limita a possibilidade de diferentes
alunos participarem na continuidade e na construgao coletiva do jogo.

A criagédo de contextos pedagdgicos que potenciem o envolvimento de todos
os alunos exige que o professor assuma um papel intencional na estruturacdo das
tarefas e na regulacao das interagdes. Tal implica a adogao de abordagens centradas
no aluno, capazes de articular de forma coerente o curriculo, a pedagogia e a
avaliagao, criando condi¢gdes para uma participagao ativa e diferenciada, ajustada as
necessidades e as caracteristicas dos alunos (Batista et al., 2024; Light & Harvey,
2017). Entre estas abordagens, destacam-se os modelos pedagdgicos que valorizam
a cooperacao, a interacdo e a responsabilidade partilhada, como é o caso da AC
(Fernandez-Rio, 2017).

A AC assenta em cinco principios estruturantes: a interdependéncia positiva, a
responsabilidade individual, a interagdo promotora, o desenvolvimento de

competéncias interpessoais e o processamento grupal. Estes principios orientam a
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selecdo e a articulagdo de estratégias pedagdgicas ajustadas aos objetivos e ao
contexto, podendo concretizar-se na definicdo de objetivos comuns, na
responsabilizacdo de cada aluno, no apoio entre colegas, na participagao ativa e na
reflexdo sobre o funcionamento do grupo (Fernandez-Rio, 2017). Para além de
ampliar as oportunidades de participagédo, esta abordagem tem sido associada a
promocéo de interagdes mais positivas e cooperativas e ao desenvolvimento de
aprendizagens nos dominios motor, cognitivo e social (Casey & Goodyear, 2015). Ao
estruturar intencionalmente as dindmicas de grupo, a AC apresenta, assim, potencial
para atenuar desigualdades de participacdo, qualificar as experiéncias de
aprendizagem e favorecer formas de funcionamento coletivo mais cooperativas.

No voleibol, a natureza coletiva da modalidade pode favorecer a interagao, a
cooperagao e a responsabilidade partilhada entre os alunos. Dada a natureza
sequencial e interdependente das ac¢des, a constru¢ao do jogo exige articulagédo entre
os elementos da equipa para assegurar a sua continuidade e organizagao coletiva
(Laporta et al., 2018). Assim, uma participacdo mais inclusiva ndo pressupde uma
reparticdo aritmética das agdes, mas a criagao de oportunidades para que diferentes
alunos intervenham de forma relevante na dinédmica coletiva do jogo, em consonancia
com a perspetiva de Graga, Batista, et al. (2024). Contudo, este potencial educativo
nao se concretiza de forma automatica, dependendo de uma intervengao pedagogica
intencional que regule as interacdes, distribua responsabilidades e favoreca o

envolvimento dos diferentes elementos na construgao do jogo.
7.4 Objetivos

O estudo teve como propodsito analisar o valor pedagdgico de estratégias
orientadas pelos principios da Aprendizagem Cooperativa na criacdo de condicdes
favoraveis a um jogo de voleibol 4x4 mais inclusivo. Para concretizar este propdsito,
foram definidos os seguintes objetivos especificos:

1. Analisar a evolugao da distribuicdo da participagdo dos alunos nos 2.° e 3.°
contactos, com particular incidéncia nas trajetorias daqueles que
apresentavam valores iniciais reduzidos nessas agdes, em situagdes de jogo
de voleibol 4x4.

2. Analisar a evolugao das percec¢des dos alunos relativamente a coesao social e
a coesao pela tarefa.
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7.5 Metodologia

Contexto e participantes

Trata-se de um estudo de intervengdo pedagdgica, no contexto das aulas de
EF e conduzido por uma estudante-estagiaria. Participaram no estudo 20 alunos de
uma turma do 10.° ano de escolaridade do curso de Ciéncias e Tecnologias, com
idades compreendidas entre os 15 e os 16 anos, sendo 17 do sexo masculino e trés
do sexo feminino. Todos os alunos ja tinham tido contacto prévio com a modalidade
de voleibol. Entre os participantes, trés eram praticantes regulares da modalidade

(dois do sexo masculino e um do sexo feminino) e uma aluna era ex-praticante.

Desenho da intervencao pedagogica

O estudo decorreu ao longo de 10 aulas da UD de voleibol, com a duracao de
90 minutos cada, distribuidas entre os 2.° e 0 3.° periodos.

A primeira aula assumiu um carater diagndstico. A analise evidenciou que as
decisdes de jogo tendiam a ser fortemente influenciadas pela procura de sucesso,
favorecendo comportamentos mais dominantes por parte de alguns alunos, que
assumiam com maior frequéncia as ag¢des de jogo ou direcionavam a bola para
colegas mais competentes da sua equipa. Esta tendéncia, associada a menor
iniciativa e as dificuldades de alguns alunos com menor nivel de desempenho na
sustentagao da bola, conduzia a uma participagao pouco equilibrada e a centralizagao
das acdes nos alunos com maior nivel de desempenho. Foram ainda identificadas
dificuldades na comunicagdo entre os colegas, na definigho de zonas de
responsabilidade, no reposicionamento apds a intervencédo na bola e na construgao
da jogada, aspetos que comprometiam o funcionamento coletivo das equipas. Estes
aspetos foram assumidos como conteudos prioritarios de intervengao da UD, por se
relacionarem diretamente com a organizagao coletiva das equipas e com a
continuidade das acbes de jogo (Anexo C).

Com base nas informagdes recolhidas, na Aula 2 foram constituidas cinco
equipas fixas e heterogéneas, com quatro elementos cada. A classificacdo dos alunos
nos niveis de desempenho elevado, intermédio e reduzido considerou a regularidade
e o controlo na sustentagao da bola, a adequacao das decisdes, o posicionamento e
a capacidade de contribuir para a continuidade das jogadas. Na constituicdo das

equipas foram ainda consideradas as dindmicas de interacdo entre os alunos,
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assegurando uma organizagao equilibrada das mesmas. A constituigdo das equipas
encontra-se apresentada no Quadro 2.

Quadro 2 - Constituicdo das equipas e nivel inicial de desempenho dos alunos

Aluno Nivel Aluno Nivel Aluno Nivel
A Elevado A Elevado A Elevado
; B Elevado ﬁ B Elevado 2 B Elevado
o o o
é‘ C Intermédio uéj' C Intermédio E" C Intermédio
D Reduzido D Reduzido D Reduzido
Aluno Nivel Aluno Nivel
A Elevado A Elevado
E B Elevado ﬁ B Elevado
2 2
u?j' C Intermédio u% C Intermédio
D Reduzido D Reduzido

Na Aula 2 foram ainda introduzidas duas adaptagdes: a limitacdo a dois
servicos consecutivos pelo mesmo aluno e a possibilidade de realizacdo de dois
contactos consecutivos pelos alunos classificados no nivel de desempenho reduzido.
A limitacdo do servico manteve-se em vigor e a possibilidade de autopasse
permaneceu disponivel para os mesmos alunos ao longo da intervengdo. A
necessidade de recorrer ao autopasse foi analisada nas reflexées realizadas com as
equipas, sem alteragdo dos respetivos critérios de utilizacdo. O seu uso era
facultativo, pelo que variou entre alunos e momentos.

Durante as Aulas 2 e 3, a pratica decorreu predominantemente em situacoes
de 2x2 e 3x3, com agrupamentos variaveis que nem sempre correspondiam as
equipas definidas. Contudo, a situagao de jogo 4x4 registada na Aula 2 foi organizada
com base nas equipas fixas. A partir da Aula 4, o 4x4 passou a constituir a forma
basica de jogo, sendo realizado com base nas equipas fixas. Sobre esta estrutura, a
partir da Aula 5, a intervengdo passou a articular sistematicamente momentos de
pratica orientada em equipa, observacao e feedback entre pares, autoavaliacéo e
reflexdo coletiva.

Nas situagdes de jogo 4x4 realizadas no final das aulas, uma equipa
permanecia momentaneamente fora da pratica e assumia fungdes de observacgao.

Cada elemento observava uma das equipas em jogo com recurso a fichas de
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observagéo (Anexo D), centradas nos aspetos prioritarios do funcionamento coletivo,
sistematizados no Quadro 3. Apds a observacgao, os alunos transmitiam feedback as
respetivas equipas. Intercalados com as situagdes de jogo, foram promovidos
momentos em que as equipas identificavam as dificuldades emergentes e, com apoio
de fichas com propostas de exercicios, trabalhavam de forma orientada e com algum
grau de autonomia os aspetos considerados prioritarios (Anexo E). No final das aulas,
cada equipa realizava a sua autoavaliagao e um porta-voz partilhava com a turma o
principal aspeto trabalhado, os progressos alcangados e as dificuldades identificadas.

No Quadro 3

principios/elementos da AC mobilizados, em fungdo dos problemas identificados, e

apresentam-se as estratégias implementadas e

0os momentos da sua implementacgao.

Quadro 3 — Problemas identificados, estratégias pedagodgicas, principios/elementos da AC

e momentos de implementagéo

Estratégias pedagogicas DInE e Momentos da
Problemas identificados ] elementos da AC | . =
implementadas - implementacgao
mobilizados
Baixa continuidade das Restricao do servigo a Participagao Aula2e
jogadas, associada a duas vezes consecutivas equitativa seguintes
obtengao de pontos por aluno na mesma
diretos no servigo. rotacgao.
Participagao pouco Possibilidade de Igualdade de Aula 2 e
equilibrada nas agoées realizagao de autopasse | oportunidades de | seguintes
de jogo, associada a no contacto com a bola, sucesso e
centralizagdo nos alunos por parte dos alunos com participacéo
com maior nivel de menor nivel de equitativa
desempenho e as desempenho.
dificuldades dos alunos
com menor nivel de
desempenho no contacto
com a bola.
Dificuldades na Reforgo da Responsabilidade | Aula5e
comunicagao, na responsabilidade individual | individual e seguintes
ocupacao dos espagos na comunicagao entre interacao
de responsabilidade, no colegas, na ocupagao do promotora
reposicionamento apoés espaco, no
a intervencgao na bola, reposicionamento apods a
na construgao da jogada intervencao na bola, na
e ha cooperagao construcéo da jogada e na
comprometendo o cooperagao apoiado pela
funcionamento coletivo da utilizagao de fichas de
equipa. observacao e feedback
entre pares.
Dificuldades no Pratica orientada, Processamento AulasSe
funcionamento coletivo autoavaliagio e reflexao | grupal seguintes
e naregulagao da em equipa.
equipa.
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7.6 Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

Analise de video

Recorreu-se ao registo em video das situagdes de jogo 4x4, em trés momentos
da UD (Aulas 2, 7 e 10). A primeira gravagao ocorreu apos a introdugao da limitagao
do servico e da possibilidade de autopasse, mas antes do inicio do trabalho

sistematico nas equipas fixas.

Questionario

Recorreu-se ao Youth Sport Environment Questionnaire, na verséo portuguesa
adaptada e validada para o contexto de EF (Eys et al., 2009; Bessa et al., 2024), tendo
a sua aplicacédo sido realizada em formato digital, através da plataforma Google
Forms. O instrumento é constituido por 14 itens, organizados em duas dimensdes:
coesao social (7 itens) e coesdo pela tarefa (7 itens). Cada item é respondido numa
escala do tipo Likert de 9 pontos, compreendida entre 1 (Discordo totalmente) e 9
(Concordo totalmente). Os alunos responderam aos itens tendo como referéncia a
equipa fixa em que se encontravam integrados durante a UD.

A aplicacao do questionario ocorreu em dois momentos da UD: na Aula 4, apos
o periodo inicial de organizagao da pratica e imediatamente antes da implementagao
sistematica das estratégias orientadas pelos principios da AC, e na Aula 10, no

término da intervencao.

Registos de observacao e percecoes dos alunos

Foram recolhidos registos provenientes das fichas de observagao e feedback
entre pares, das reflexdes das equipas e das respostas as questdes abertas aplicadas
na Aula 10. As questdes aplicadas nesta aula foram as seguintes: 1) Ao longo das
aulas, de que forma mudou o envolvimento dos diferentes elementos da tua equipa
no jogo? 2) Como foi trabalhar com a tua equipa ao longo das aulas de voleibol,
nomeadamente o que correu melhor e o que foi mais dificil? 3) Que estratégias
utilizadas nas aulas mais ajudaram a tua equipa? Explica de que forma (ex: feedback
entre colegas, autoavaliacdo da equipa, momentos de pratica em equipa, regras

adaptadas). 4) O que aprendeste ou desenvolveste ao longo das aulas de voleibol?

Diario de bordo da professora-estagiaria
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Foi utilizado um diario de bordo para o registo de observag¢des ao longo da
intervencao, incidindo sobre a participagdo dos alunos, as intera¢des entre colegas,
as aprendizagens evidenciadas, as dificuldades manifestadas e os comportamentos

observados nas situagdes de jogo.
7.7 Procedimentos de analise de dados

Em consonancia com os objetivos definidos, a analise incidiu sobre duas
dimensodes: (i) distribuicdo da participagado dos alunos nos 2.° e 3.° contactos, com
particular incidéncia nas trajetérias daqueles que apresentavam valores iniciais
reduzidos nessas agoes; e (ii) perce¢des dos alunos sobre a coesao social e a coesao
pela tarefa.

A distribuicdo da participacado dos alunos nos 2.° e 3.° contactos em situacao
de jogo de voleibol 4x4 foi analisada a partir de um periodo continuo de jogo com oito
minutos de duracgéo por equipa, em cada um dos registos das Aulas 2, 7 e 10. Para o
registo e tratamento dos dados dos videos, foi criada uma grelha no Microsoft Excel,
na qual foi introduzida manualmente, para cada equipa e momento de observacao, a
sequéncia dos alunos que contactaram a bola em cada jogada. Considerou-se como
jogada a sequéncia de agdes realizada por uma equipa desde 0 momento em que um
aluno contactava a bola até ao seu envio para o campo adversario ou ao término da
sequéncia devido a erro. Nao foram contabilizados os contactos de servigo e de bloco,
por ndo integrarem a sequéncia de contactos estabelecida entre elementos da mesma
equipa. O autopasse e o contacto subsequente realizados pelo mesmo aluno foram
considerados uma unica intervencdo, contabilizada como um unico contacto na
sequéncia da equipa.

A partir das sequéncias registadas, os dados foram processados através de
férmulas de contagem de ocorréncias, de soma, de célculo percentual e de média.
Estas formulas permitiram contabilizar os contactos realizados por cada aluno, o
numero total de contactos e o numero de alunos distintos envolvidos em cada jogada,
bem como calcular, para cada equipa e momento de observacdo, as taxas de
participagao individual relativa e dois indicadores coletivos das jogadas: a média de
contactos por jogada e a média de alunos distintos envolvidos por jogada. Estes dois
ultimos indicadores foram analisados por equipa e, complementarmente, de forma
agregada nas cinco equipas. Cada sequéncia foi ainda desdobrada em ligagdes

consecutivas entre pares de alunos, identificando-se o aluno de origem e o aluno de
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destino. Para cada aluno de origem, o numero de ligagdes dirigidas a cada colega foi
convertido em percentagem relativamente ao total de ligagdes por si estabelecidas,
permitindo construir as respetivas matrizes de interagao, analisadas separadamente
para cada equipa.

Como indicador principal, utilizou-se a taxa de participagéo individual relativa
nos 2.° e 3.° contactos (TPR 2.°/3.°), correspondente a percentagem dos 2.° e 3.°
contactos realizados por cada aluno relativamente ao total registado pela respetiva
equipa em cada momento de observagdao. A opcgao pela TPR 2.°/3.° teve em
consideracao que o 1.° contacto se encontra mais condicionado pelas caracteristicas
da bola enviada pela equipa adversaria e pelas exigéncias de posicionamento e
deslocamento necessarias a sua intercegao (Paulo et al., 2016), enquanto os 2.°¢e 3.°
contactos permitem uma leitura mais proxima da participagcdo dos alunos na
continuidade e na construgdo das jogadas da propria equipa. Como indicador
complementar, utilizou-se a taxa de participagdo individual relativa total (TPR),
correspondente a percentagem do total de contactos realizados por cada aluno
relativamente ao total da equipa, permitindo verificar se a evolugao observada nos 2.°
e 3.° contactos se refletia também no conjunto das agdes.

Embora o nivel de desempenho tenha sido considerado na constituicdo das
equipas e na interpretagcdo dos resultados, a identificacdo dos alunos com
participacao reduzida nos 2.° e 3.° contactos baseou-se na participagao observada no
primeiro momento valido de observacdo de cada aluno, definido como o primeiro
registo de video integral da situag&o de jogo durante o qual o aluno se encontrava em
campo. Para esse efeito, adotou-se como critério uma TPR 2.°/3.° inferior a 20%
nesse momento. Apesar de 25% corresponder a uma reparticao aritmética entre
quatro jogadores, este valor ndo foi assumido como distribuigdo esperada, uma vez
que a participagao nao pressupde uma divisdo uniforme das agées. O limiar de 20%
foi, assim, adotado como critério operacional especifico do estudo.

A analise incidiu inicialmente nas trajetorias desses alunos entre o primeiro e
o ultimo momento valido de observagao, sendo posteriormente contextualizada pela
participacdo dos restantes elementos de cada equipa, pela TPR, pela média de
contactos por jogada, pela média de alunos distintos envolvidos por jogada e pelos
padroes de circulagdo da bola, analisados através das matrizes de interacdo. Na
interpretacéo das matrizes, considerou-se que a organizagao funcional do jogo torna

algumas ligagdes mais frequentes do que outras, tal como evidenciado por Laporta et
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al. (2018). Assim, a analise incidiu na diversificagao das ligagbes e na identificacao
de alunos sistematicamente pouco envolvidos.

Os dados relativos a coeséao social e a coesao pela tarefa foram tratados no
IBM SPSS Statistics, versdo 31. Para cada participante, a pontuacéo da coeséo social
e da coesao pela tarefa correspondeu a média das respostas aos sete itens da
respetiva dimensdo. Foram calculadas as médias e os desvios-padrdo de cada
dimensao nos momentos inicial e final. Uma vez que os mesmos participantes foram
avaliados nos dois momentos, os dados foram considerados emparelhados. A
normalidade das diferencas entre as pontuacdes iniciais e finais foi analisada através
do teste de Shapiro—Wilk. Verificado o pressuposto de normalidade, recorreu-se ao
teste t para amostras emparelhadas e calculou-se o tamanho do efeito através do d,
de Cohen, adequado a medidas repetidas. Adotou-se um nivel de significancia de p
< 0,05.

Os registos provenientes das fichas de observacgao e de feedback entre pares,
das reflexbes das equipas e do diario de bordo da professora-estagiaria foram
utilizados como dados qualitativos complementares na contextualizacdo e na
interpretacédo da participagao dos alunos, da construgao coletiva das jogadas e do
trabalho em equipa. As quatro questdes abertas aplicadas na Aula 10 delimitaram
quatro dimensdes gerais de analise: envolvimento dos colegas de equipa; trabalho
em equipa; estratégias consideradas mais uteis e contributos identificados pelos
alunos; aprendizagens percebidas. As respostas foram submetidas a analise de
conteudo, de acordo com Bardin (2011). A partir da leitura das respostas a cada
questao, foram identificadas unidades de registo correspondentes as diferentes ideias
expressas pelos alunos. A estas unidades foram atribuidos codigos descritivos, cujo
agrupamento, de acordo com a semelhanga dos conteudos, deu origem a categorias
especificas construidas indutivamente. Uma mesma resposta pode incluir varias
unidades de registo e integrar mais do que uma categoria. Apds a categorizagéo, foi
contabilizada a frequéncia das unidades de registo integradas em cada categoria. De
forma a garantir uma analise mais completa do fenédmeno em estudo, recorreu-se a

triangulagdo dos dados provenientes das diferentes fontes.
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7.8 Resultados

7.8.1 Distribuicao da participagcao nos 2.° e 3.° contactos

7.8.1.1 Trajetérias dos alunos com participagao inicial reduzida nos 2.° e 3.°

contactos

Foram identificados oito alunos com participagao inicial reduzida nos 2.° e 3.°
contactos, de acordo com o critério operacional definido. Sete foram identificados na
Aula 2 e o Aluno C da Equipa 5 na Aula 7, correspondente ao seu primeiro momento
valido de observacao. Destes oito alunos, cinco encontravam-se classificados no nivel
reduzido — os Alunos D das cinco equipas — e trés no nivel intermédio — os Alunos
C das Equipas 3, 4 e 5. Entre o primeiro e o ultimo momento valido, os trés alunos de
nivel intermédio e quatro dos cinco alunos de nivel reduzido aumentaram a TPR
2.°/3.°. Os sete alunos que registaram este aumento terminaram com valores
superiores ao limiar operacional de 20%, utilizado apenas como critério de
identificacdo inicial e ndo como meta de participacdo. A excecgao foi o Aluno D da
Equipa 3, que apresentou uma diminuigdo. A evolugao nao foi linear em todos os

casos, tendo-se observado oscilagdes entre os momentos analisados (Grafico 1).

B Aula2 B Aula7? Aula 10

40,00%
30,00%
20,00%

10,00% |I d \
0,00% II

Eql.D Eq2D Eq3C Eq3D Eg4C EgdD Eg5C Eg5D

TPR 2.9/3.°

Alunos
Grafico 1 — Evolugéo da TPR 2.°/3.° dos alunos com participagéo inicial reduzida nos 2.° e
3.9 contactos

Nota. Os codigos identificam a equipa e o aluno correspondente (por exemplo, Eq1_D = Aluno
D da Equipa 1). As colunas brancas correspondem aos valores de outro aluno que integrou a
equipa devido a auséncia do aluno identificado.
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Relativamente a TPR, utilizada como indicador complementar, cinco alunos
apresentaram um aumento entre o primeiro e o ultimo momento valido. Os Alunos D
das Equipas 2 e 3 registaram uma diminuigdo, enquanto o Aluno C da Equipa 5

manteve valores praticamente estaveis (Grafico 2).

B Aua2 B Aula? Aula 10
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Grafico 2 — Evolugao da TPR dos alunos com participagao inicial reduzida nos 2.° e 3.°
contactos

Nota. Os codigos identificam a equipa e o aluno correspondente (por exemplo, Eq1_D = Aluno
D da Equipa 1). As colunas brancas correspondem aos valores de outro aluno que integrou
a equipa devido a auséncia do aluno identificado.

7.8.1.2 Sintese dos indicadores coletivos das jogadas

A analise conjunta das cinco equipas revelou, entre as Aulas 2 e 7, um ligeiro
aumento da média de contactos por jogada e da média de alunos distintos envolvidos
por jogada. Na Aula 10, ambos os indicadores permaneceram proximos dos valores
registados no momento intermédio (Grafico 3).

Os registos do DB acompanharam esta evolugdo, tendo a professora-
estagiaria assinalado, na Aula 10, que a maioria dos alunos esforgou-se para que a
bola néo caisse. (...) Houve progressos na organizagdo do jogo, principalmente no
respeito pelas zonas de responsabilidade, no reposicionamento apos a intervengédo e

na construgédo das jogadas (DB, Aula 10).
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Grafico 3 — Evolugdo da média de contactos por jogada e da média de alunos distintos
envolvidos nos trés momentos analisados

7.8.1.3 Contextualizagao por equipa

e Equipa1

Na Equipa 1, o Aluno D, de nivel reduzido, apresentou os valores mais baixos
de TPR e de TPR 2.°/3.° nas Aulas 2 e 7 e manteve-se pouco integrado nas interagdes
da equipa (Tabela 1; Anexo F, Tabela F1). Os registos qualitativos apontam para uma
reduzida iniciativa para intervir e para a tendéncia do Aluno B para nao lhe dirigir a
bola. O aluno observador referiu que a bola nao circula de forma equilibrada (...) o
Aluno D esta parado e ndo vai a bola (Registo do aluno observador da Equipa 5, Aula
7). A professora-estagiaria assinalou que os colegas procuram integrar o aluno D,
mas, ao longo da aula, comegaram a intervir mais na sua zona de responsabilidade
(...) 0 Aluno B nunca passa ao D, mesmo estando posicionado e sendo a op¢ao mais
légica (DB, Aula 7). Esta observagéo é coerente com as matrizes, nas quais ndo se
registaram ligacées do Aluno B para o Aluno D nas Aulas 2 e 7 (Anexo F, Tabela F1).
Na Aula 10, o Aluno D aumentou a TPR 2.°/3.° e passou a estar presente numa maior
diversidade de ligagdes. Simultaneamente, a distribuicdo deste indicador tornou-se
mais equilibrada entre os quatro elementos, todas as ligacbes passaram a estar

representadas e aumentaram os dois indicadores coletivos (Tabela 1).
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Tabela 1 - TPR, TPR 2.%3.° e indicadores coletivos da Equipa 1 nas Aulas 2, 7 e 10

Equipa 1
Aluno A Aluno B Aluno C Aluno D - Média N° Alunos
bl distintos
PR 0B TPR R, TPR TR, TpRTER - Contactos o

(%) 2.9/3. (%) 2.9/3. (%) 2.9/3. (%) 2.°73. Jogada Jogad

(%) (%) (%) (%) cgada
Aula2 36,36 22,22 29,55 33,33 18,18 2593 1591 18,52 2,59 2,24
Aula7 4250 33,33 25,00 2500 2250 29,17 10,00 12,50 2,50 2,25
Aula 10 33,33 26,92 34,15 23,08 21,95 26,92 17,07 23,08 2,73 2,47

e Equipa 2

Na Equipa 2, os Alunos A e B, ambos de nivel elevado, apresentaram os
valores mais elevados de TPR e de TPR 2.9/3.° (Tabela 2). O Aluno D, de nivel
reduzido, aumentou progressivamente a TPR 2.°/3.° e algumas das ligagbes que o
envolviam ganharam maior expresséo, apesar de a sua TPR ter diminuido (Tabela 2;
Anexo F, Tabela F2). O Aluno C, embora nao integrasse o grupo com participagao
inicial reduzida nos 2.° e 3.° contactos, manteve valores reduzidos de TPR 2.°/3.° nas
Aulas 7 e 10, apesar do aumento da sua TPR. Os registos qualitativos sugerem que
estas diferencas poderao estar relacionadas com a motivacdo e a prontidao para
intervir. Relativamente ao Aluno D, a professora-estagiaria assinalou que a
participacdo do Aluno D parece tornar-se mais ajustada quando é motivado e
incentivado, algo que os colegas tém procurado fazer (DB, Aula 7). Quanto ao Aluno
C, o aluno observador referiu que todos cooperam, mas o Aluno C as vezes esta
distraido e demora a reagir e os colegas com mais facilidade tém de intervir mais
(Registo do aluno observador da Equipa 1, Aula 10). A par do aumento da TPR 2.9/3.°
do Aluno D, a média de contactos por jogada aumentou ligeiramente, enquanto a

média de alunos distintos envolvidos terminou préxima do valor inicial (Tabela 2).

Tabela 2 - TPR, TPR 2.93.° e indicadores coletivos da Equipa 2 nas Aulas 2, 7 e 10

Equipa 2
Aluno A Aluno B Aluno C Aluno D : Média N° Alunos
Media N° distintos
TPR TPR TPR TPR
TPR  oro TPR o TPR o, TPR o, Contaclos o i idos
0 2.9/3. 0 2.9/3, 0 2.9/3, 0 2.9/3. Jogada
(%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) Jogada
Aula2 3111 4167 3556 2500 1556 20,83 17,78 12,50 2,14 2,05
Aula7 2830 24,14 30,19 41,38 24,53 13,79 16,98 20,69 2,21 2,13
Aula10 3393 3548 2857 2581 2321 16,13 1429 22,58 2,24 1,96
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e Equipa3

Na Equipa 3, os Alunos A e B, ambos de nivel elevado, apresentaram, na Aula
2, os valores mais elevados de TPR e de TPR 2.°/3.°, observando-se também uma
maior concentragdo das ligagdes entre estes dois alunos, sobretudo no sentido do
Aluno B para o Aluno A (Tabela 3; Anexo F, Tabela F3). Ao longo das trés aulas
analisadas, o Aluno C, de nivel intermédio, aumentou a sua TPR 2.°/3.° e passou a
estar mais presente nas ligagbes estabelecidas pelos colegas, evidenciando uma
maior integracdo na construgdo das jogadas. Em contraste, o Aluno D, de nivel
reduzido, diminuiu a sua participag¢ao, nao tendo realizado qualquer 2.° ou 3.° contacto
nem recebido ligacdes dos colegas na Aula 10. Os registos qualitativos ajudam a
contextualizar este padrao, remetendo para a reduzida iniciativa do Aluno D. A equipa
referiu que a diferenga de esforgo entre nés condiciona o jogo (Reflexdo da Equipa 3,
Aula 7), enquanto a professora-estagiaria registou que o aluno fica parado, ndo se
esforgcando para ir a bola (...) apesar dos colegas terem sugerido a possibilidade de
agarrar a bola antes do envio, manteve uma postura passiva (DB, Aula 7). Os
indicadores coletivos aumentaram na Aula 7, mas terminaram proximos dos valores

iniciais na Aula 10 (Tabela 3).

Tabela 3 - TPR, TPR 2.%3.° e indicadores coletivos da Equipa 3 nas Aulas 2, 7 e 10

Equipa 3
Aluno A Aluno B Aluno C Aluno D : Média N° Alunos
sl distintos
TPR PR, TPR TR qpr TPR gpr TPR Contactos o voice

(%) 2.93. (%) 2.°/3. (%) 2.°/3. (%) 2.93. Jogada Jogad

(%) (%) (%) (%) ogada
Aula2 3333 44,00 3542 40,00 16,67 8,00 14,58 8,00 2,09 1,83
Aula7 4167 4286 3542 2857 18,75 21,43 417 7,14 2,40 2,10
Aula10 36,73 34,62 2449 30,77 26,53 34,62 12,24 0,00 2,13 1,96

e Equipa4

Na Equipa 4, na Aula 2, os Alunos A e B, ambos de nivel elevado,
apresentaram os valores mais elevados de TPR 2.°/3.° (Tabela 4). As matrizes de
interacado evidenciaram também uma maior concentracdo das ligagcdes entre estes
dois alunos, sobretudo do Aluno B para o Aluno A (Anexo F, Tabela F4). Na Aula 7,
o Aluno C, de nivel intermédio, esteve ausente e foi substituido por um aluno do
mesmo nivel da Equipa 3 na situagao de jogo analisada. Na Aula 10, os Alunos C e

D apresentaram valores de TPR 2.°/3.° superiores aos registados na Aula 2. A
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distribuicao da TPR 2.°/3.° entre os quatro elementos tornou-se mais equilibrada e os
padrdes de interagdo evidenciaram uma maior diversificagdo das ligagdées, com uma
reducdo da concentragdo entre os Alunos A e B. Os registos qualitativos
acompanham esta alteragao: o jogo esta mais concentrado nos Alunos A e B e que o
B tenta marcar ponto sem os trés toques (Registo do aluno observador da Equipa 5,
Aula 2), enquanto, na Aula 10, assinalou-se que os elementos estdo bastante
cooperativos e a tentar envolver todos (Registo do aluno observador da Equipa 3,
Aula 10). Apesar da distribuicdo mais equilibrada da TPR 2.°/3.°, os indicadores

coletivos mantiveram-se relativamente estaveis (Tabela 4).

Tabela 4 — TPR, TPR 2.%3.° e indicadores coletivos da Equipa 4 nas Aulas 2, 7 e 10

Equipa 4
Aluno A Aluno B Aluno C Aluno D - Média N° Alunos
Média N® distintos
PR ER ter PR pr PR R TPR | Contactos e

(%) 2.°/3. (%) 2.°/3. (%) 2.9/3. (%) 2.°/3. Jogada Jogad

(%) (%) (%) (%) ogada
Aula2 3333 41,67 31,11 33,33 17,78 16,67 17,78 8,33 2,14 2,00
Aula7 2222 23,33 33,33 36,67 25,93 20,00 18,52 20,00 2,25 2,00
Aula10 30,77 22,22 23,08 29,63 26,92 2593 19,23 22,22 2,21 2,04

e Equipa5

Na Equipa 5, na Aula 2, o Aluno D, de nivel reduzido, apresentou os valores
mais baixos, tanto na TPR como na TPR 2.°/3.° (Tabela 5). Importa considerar que,
nesse momento, o Aluno C, de nivel intermédio, nao participou na componente pratica
da aula, tendo sido substituido na situagao de jogo analisada por um aluno do mesmo
nivel da Equipa 4. Na Aula 7, os Alunos C e D registaram os valores mais reduzidos
de TPR 2.°/3.°, apesar de um ligeiro aumento neste indicador por parte do aluno D. O
aluno observador referiu que a bola passa mais pelo Aluno A, mas estdo todos a
colaborar e participar (...) as vezes o Aluno D fica indeciso se joga (Registo do aluno
observador da Equipa 3, Aula 7). Na Aula 10, os Alunos C e D aumentaram a TPR
2.°/3.°, enquanto os Alunos A e B apresentaram uma diminui¢cdo, tornando-se a
distribuicdo deste indicador mais equilibrada. Para além disso, a matriz passou a
representar todas as ligagdes possiveis entre os elementos da equipa, evidenciando
uma maior diversificagdo dos padrdes de interagcdo (Tabela 5; Anexo F, Tabela F5).
Esta evolugdo ocorreu num contexto de aumento dos dois indicadores coletivos,

comparativamente a Aula 2 (Tabela 5).
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Tabela 5 - TPR, TPR 2.%3.° e indicadores coletivos da Equipa 5 nas Aulas 2, 7 e 10

Aluno A Aluno B
PR | JPR | 1pr | TPR
o | 282 | o | 200
(%) (%)
Aula2 4262 3438 2459 2188
Aula7 3529 3667 2745 30,00
Aula10 2874 2692 2759 1923

Equipa 5
Aluno C Aluno D
TR | JPR | 1pr | PR
(%) 2.°/3. (%) 2.9/3.
(%) (%)
18,03 28,13 14,75 15,63
19,61 16,67 17,65 16,67
19,54 30,77 24,14 23,08

7.8.2 Coesao social e coesao pela tarefa

Média N°
Contactos
Jogada

2,10
2,50
2,49

Média N° Alunos
distintos
envolvidos
Jogada

1,93
2,20
2,31

O teste de Shapiro—Wilk nao evidenciou desvios significativos a normalidade

das diferencas entre os momentos na coeséao social (W = 0,988, p = 0,994) nem na

coeséo pela tarefa (W= 0,973, p = 0,811). Conforme se pode observar na Tabela 6,

o teste t para amostras emparelhadas ndo revelou uma alteragdo significativa na

coesao social, #(19) = 0,687, p = 0,500; em contraste, evidenciou um aumento

estatisticamente significativo da coesao pela tarefa, {(19) = 3,561, p = 0,002. A

magnitude do efeito foi reduzida na coeséao social (d, = 0,15) e elevada na coesao
pela tarefa (d, = 0,80).

Tabela 6 — Resultados do teste t para amostras emparelhadas para as dimensées de coesdo
social e coesdo pela tarefa

. = Inicial M Final M | Diferenca

Dimensao (DP) (DP) média t(19) P d,
Coesao 6,49 6,69
social (2.02) (153) +0,20 +0,687 0,500 +0,15
Coesao 6,01 6,89 N

pela tarefa (1,17) (1,36) 0,88 +3,561 0,002 +0,80

Nota. M = média; DP = desvio-padrao; diferenca média = momento final — momento inicial;
d,= tamanho do efeito de Cohen para medidas emparelhadas.

* Significativo para p < 0,05

7.8.3 Percegoes dos alunos sobre as aprendizagens, as estratégias e o trabalho

em equipa

Relativamente as estratégias que os alunos consideraram mais relevantes,

foram identificadas cinco categorias. Os momentos de pratica em equipa foram a

estratégia mais frequentemente referida, seguindo-se o feedback e a comunicagao

entre colegas e as situagdes de jogo e os exercicios especificos (Tabela 7).

59



Tabela 7 — Estratégias consideradas mais uteis e contributos identificados pelos alunos

Categoria Contributos identificados n

Momentos de  |Aprendizagem e aperfeicoamento técnico; aumento da

pratica em equipa |confianga; evolugéo e unido da equipa; apoio do grupo 9
Feedback e e ) .
e Identificacdo dos aspetos a melhorar; apoio na
comunicagao entre ~ o i . C 4
superagao das dificuldades; melhoria da comunicagao
colegas
Autoavaliacdo e | ldentificacao coletiva das dificuldades e dos aspetos a 2

reflexdo da equipa melhorar

Maior envolvimento dos elementos e maior equilibrio

Regras adaptadas do jogo

Situacdes de jogo
e exercicios
especificos

Desenvolvimento de conteudos especificos; aplicacao
do que foi trabalhado; melhoria da comunicagao; 4
reducéo da pressao competitiva

Nota. n corresponde ao numero de unidades de registo.

As percecgdes dos alunos sobre as aprendizagens percebidas, a evolugao do
envolvimento dos colegas e o trabalho em equipa encontram-se sintetizadas na
Tabela 8. Predominaram as referéncias as aprendizagens técnico-taticas, a evolugéo
positiva da participagdo e a uma experiéncia globalmente positiva de trabalho em
equipa. Foram também identificadas percecdoes de estabilidade ou auséncia de

mudanga, participacao desigual e dificuldades no funcionamento das equipas.

Tabela 8 — Percec¢bes dos alunos sobre as aprendizagens, a evolugdo do envolvimento e o
trabalho em equipa

Aprendizagens
percebidas

Envolvimento dos colegas
de equipa

Trabalho em equipa

Aprendizagens técnico-

taticas (n =13)

Evolugao positiva da
participagao (n = 9)

Experiéncia globalmente
positiva (n = 13)

Trabalho em equipa e
competéncias relacionais

(n=9)

Estabilidade ou auséncia de
mudanga (n = 4)

Dificuldades relacionais ou de
funcionamento coletivo (n = 6)

Participagao desigual (n = 3)

Cooperacao, ajuda e
compreensao (n = 5)

Cooperacao, ajuda ou
evolugao coletiva (n = 3)

Dificuldades de comunicagao
(n=2)

Maior motivacao ou interesse
(n=2)

Melhoria ao longo das aulas
(n=2)

Evolugéo negativa (n = 1)

Dificuldades técnicas (n = 1)

Nota. n corresponde ao numero de unidades de registo.
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7.9 Discussao

Os resultados oferecem suporte parcial ao valor pedagdgico das estratégias
implementadas para a promogao de um jogo de voleibol 4x4 mais inclusivo. A menor
participacgao inicial nos 2.° e 3.° contactos concentrou-se nos alunos com niveis de
desempenho mais baixos. Este padrdo sugere que as diferengas de competéncia
poderdo ter condicionado as oportunidades de intervencdo na continuidade e na
construcéo das jogadas, em consonancia com Hastie et al. (2017), que identificaram
uma menor participagao em agdes relacionadas com a bola por parte dos alunos com
menor nivel de competéncia. Contudo, essa assimetria ndo se manteve inalterada,
uma vez que a maioria dos alunos com participacdo inicial reduzida nos 2.° e 3.°
contactos aumentou a sua TPR 2.°/3.° entre o primeiro e o ultimo momento valido.
Este resultado sugere uma ampliagado das oportunidades de participagao, embora a
trajetéria descendente de um aluno mostre que a evolugéo nao foi uniforme. Esta
evolugdo nao implicou uma distribuigcdo uniforme da bola, nem seria esse o padréao
esperado, dado que a estrutura sequencial e funcional do voleibol torna algumas
acoes e ligagdes mais frequentes do que outras (Laporta et al., 2018).

As alteragdes registadas poderao ser interpretadas no contexto do conjunto de
estratégias pedagdgicas orientadas pelos principios da AC. Embora as regras
adaptadas possam ter reduzido barreiras a intervencdo de alguns alunos, a sua
implementacgao anterior ao primeiro momento de registo de video e a sua manutencao
ao longo da intervengédo nédo permitem atribuir especificamente a sua introdugédo os
resultados observados. As mudancgas registadas ocorreram no ambito do trabalho
sistematico em equipas fixas, no qual a observagao, o feedback entre pares, a
autoavaliacado e a reflexao coletiva favoreceram a identificacdo e a regulacdo das
assimetrias de participacado. A utilizacao intencional de estruturas que promovam a
igualdade de oportunidades de participagao e a analise do funcionamento do grupo é
salientada por Fernandez-Rio (2017) como necessaria a concretizagao da AC. Neste
sentido, as estratégias implementadas poderdo ter mobilizado sobretudo a
responsabilidade individual, a interacdo promotora e o processamento grupal,
elementos estruturantes da AC identificados por Casey e Goodyear (2015). Esta
leitura converge com Moura et al. (2025), que associaram uma participagdo mais
equilibrada a articulagao entre regras adaptadas, analise das interagdes e processos

de avaliagao entre pares. Estes contributos sugerem que as alteragdes observadas
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devem ser compreendidas a luz da articulagdo entre as estratégias implementadas, e
nao atribuidas a uma medida isolada.

A heterogeneidade das trajetérias individuais e dos padrdoes de interagao
encontrou correspondéncia nas respostas dos alunos: embora tenham reconhecido
uma evolugdo da participagdo, aprendizagens técnico-taticas e contributos do
trabalho em equipa, alguns relataram estabilidade, participagdo desigual e
dificuldades relacionais ou de comunicagao. Este padrao sugere que a criagao de
condic¢des orientadas para a inclusdo nao se traduz necessariamente numa evolugao
semelhante entre todos os alunos, em consonancia com Hovdal, Haugen, et al.
(2021). Também Farias et al. (2022) mostram que alunos com diferentes niveis de
competéncia podem vivenciar de forma distinta 0 mesmo contexto pedagdgico. Estes
contributos ajudam a compreender a heterogeneidade observada: as estratégias
poderédo ter ampliado as oportunidades de participacdo, mas o envolvimento efetivo
parece ter sido também condicionado por fatores individuais e relacionais, como o
nivel inicial, a iniciativa dos alunos e as decisdes dos colegas na circulagao da bola.

A analise da TPR permite delimitar o alcance da evolugédo observada, uma vez
que a sua trajetéria nem sempre acompanhou a da TPR 2.9/3.°. O aumento da
participacao nos 2.° e 3.° contactos nao correspondeu necessariamente a uma maior
intervencao no conjunto das acdes, diferenca que podera relacionar-se, em parte,
com o peso do primeiro contacto, mais condicionado pela trajetoria da bola enviada
pela equipa adversaria (Paulo et al., 2016). A evolugédo observada assume particular
relevancia por incidir nos 2.° e 3.° contactos, que permitem uma leitura mais proxima
da participagcao dos alunos na continuidade e na construgédo das jogadas da propria
equipa. A analise conjunta das matrizes de interacdo, da média de contactos por
jogada e da média de alunos distintos envolvidos por jogada permite contextualizar
esta evolugcado no funcionamento das equipas. Em algumas equipas, o aumento da
TPR 2.°/3.° dos alunos que apresentavam valores iniciais reduzidos nessas agdes
coincidiu com uma menor concentracido das ligagées em determinados alunos e, em
certos casos, com 0 aumento da média de contactos por jogada e da média de alunos
distintos envolvidos por jogada. Esta convergéncia constitui um indicio de uma
participacdo mais ampla nas acdes através das quais a equipa organiza o jogo,
aproximando-se da perspetiva de Graga, Batista, et al. (2024), segundo a qual a
inclusdo no ensino dos jogos implica a integragcao dos diferentes alunos nas agdes e

na organizagao coletiva da equipa.
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Importa ainda reconhecer que os indicadores quantitativos analisados
permitem caracterizar a distribuicdo da participagao e os padrdes de interacdo, mas
nao avaliar diretamente a qualidade da tomada de decisdo ou da execugao. Por
conseguinte, 0 aumento da participagdo nao permite, por si so, inferir uma melhoria
do desempenho técnico-tatico, distingdo igualmente refletida por Mahedero et al.
(2021), que trataram o envolvimento, a tomada de decisdo, a execugédo e o
desempenho como dimensdes analiticas diferenciadas. Ainda assim, os dados
qualitativos contribuem para contextualizar a evolugdo observada. Os alunos
associaram a pratica em equipa a aprendizagem técnico-tatica, ao aumento da
confianca e a evolugcdo coletiva, e o feedback entre pares a identificagcdo das
dificuldades e dos aspetos a melhorar. Estes dados sdo compativeis com os
contributos da AC para aprendizagens relacionadas com o desempenho e a
compreensao do jogo identificados por Casey e Goodyear (2015).

A analise conjunta da evolugédo da TPR 2.°/3.°, da menor concentracéo das
ligagdes, dos indicadores coletivos e dos dados qualitativos permite contextualizar o
aumento da participacao nos 2.° e 3.° contactos observado entre a maioria dos alunos
que apresentavam valores iniciais reduzidos nessas a¢des. Contudo, na auséncia de
um grupo de controlo, ndo é possivel atribuir exclusivamente as estratégias
implementadas essa evolugao, que podera também refletir a pratica acumulada, a
familiarizagdo com a modalidade e as dindmicas especificas de cada equipa.

O aumento da coeséo pela tarefa, sem alteragéo estatisticamente significativa
na coesao social, sugere uma percecao mais favoravel do funcionamento das equipas
em torno de objetivos e responsabilidades comuns, sem evidéncia de uma evolugao
equivalente na dimensao relacional. Esta leitura € coerente com a mobilizagdo da
responsabilidade individual, da interagdo promotora e do processamento grupal,
principios da AC que sustentam a coordenagéo e a regulagéo do trabalho da equipa.
A distingdo entre coesao pela tarefa e coeséo social proposta por Eys et al. (2009)
ajuda a compreender esta evolugcdo diferenciada. A coexisténcia de percegdes
positivas sobre o trabalho em equipa com referéncias a dificuldades relacionais e de

comunicacao reforga esta interpretacao.
7.10 Limitacoes
O estudo apresenta limitagdes que devem ser consideradas na interpretacao

dos resultados. A intervencgao foi desenvolvida numa unica turma, com um numero
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reduzido de participantes e sem grupo de controlo, o que limita a generalizagado dos
resultados e impede que se estabele¢ca uma relagao causal direta entre as estratégias
implementadas e as alteragdes verificadas. A analise da evolugado das equipas ficou
circunscrita a trés momentos de observacao em video, nos quais se verificaram
auséncias e substituicoes pontuais. Estas alteracdes temporarias ha composig¢ao das
equipas poderao ter influenciado os padrdes de participagao e interacdo observados
e, eventualmente, as percecdes de coesdo. Embora a duragdo dos periodos
observados tenha sido fixada em oito minutos, o niumero de contactos e de jogadas
registados variou entre equipas e momentos. Os indicadores quantitativos calculados
a partir de menos ocorréncias podem, por isso, ser mais sensiveis a agdes pontuais,
exigindo maior prudéncia na comparagao entre equipas € momentos. A aplicagao
coletiva do questionario, embora realizada com distanciamento entre os alunos, nao
garantiu o completo isolamento destes durante o preenchimento, ndo podendo
excluir-se uma eventual influéncia entre pares. Acresce que o primeiro momento de
aplicagdo do questionario ocorreu apenas na Aula 4, apdés a implementacdo de
algumas estratégias, ndo permitindo avaliar a coesao social e a coesao pela tarefa
antes do inicio da intervengdo. Adicionalmente, a analise dos registos qualitativos
envolveu a interpretacdo da professora-estagiaria, podendo estar sujeita a

subjetividade decorrente do seu duplo papel de interveniente e investigadora.
7.11 Conclusao

Os resultados deste estudo sugerem a pertinéncia pedagogica das estratégias
orientadas pelos principios da AC na criagao de condi¢des favoraveis a um jogo de
voleibol 4x4 mais inclusivo. Quanto a distribuicdo da participagdo nos 2.° e 3.°
contactos, a intervencgao parece ter favorecido o aumento da participagao de varios
alunos que apresentavam valores iniciais reduzidos nessas agdes, embora a
evolugdo tenha sido parcial e heterogénea. No que respeita a evolugao das percegdes
de coeséo, verificou-se um aumento estatisticamente significativo da coeséo pela
tarefa, enquanto a coesdo social ndo apresentou alteragcbes significativas. A
diversidade das trajetorias evidencia que as condi¢gbes criadas ndo se traduziram
numa evolucao uniforme entre alunos e equipas. Estes resultados salientam, assim,
que a estruturacio intencional de situagdes de cooperagado e o acompanhamento da
participagao dos diferentes alunos podem contribuir para tornar o jogo de voleibol 4x4

mais inclusivo.
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8. Contrapontos da experiéncia pedagogica — noutro contexto escolar

A turma residente constituiu a linha principal deste percurso, mas outras
experiéncias foram surgindo em contraponto. A lecionagdo no 5.° ano, o
acompanhamento do DE e a participagao na vida da escola colocaram-me perante
diferentes ritmos, responsabilidades e contextos de intervencé&o, alargando a minha

compreensao da docéncia.
8.1 Experiéncia de ensino com 0 5.° ano

A lecionacdo de uma UD de ginastica de solo a uma turma de 5.° ano,
constituida por 20 alunos, 11 do sexo masculino e nove do sexo feminino, embora
limitada a seis aulas, exigiu uma rapida adaptacéo da intervengao face a realidade
que acompanhava no 10.° ano. Esta UD levou-me a refletir sobre a necessidade de
ajustar a intervencgao ao nivel de desenvolvimento e as necessidades dos alunos.

A unidade articulou a aprendizagem progressiva de elementos gimnicos com
a construcdo e apresentacdo de uma sequéncia, em consonancia com as AEEF
(DGE, 2018a). A comparacao entre os dois niveis de ensino mostrou-me que a
implicagdo dos alunos nas decisbes deve ser ajustada ao seu nivel de
desenvolvimento. Enquanto no 10.° ano dispunham de maior liberdade para
selecionar e combinar os elementos, no 5.° ano foi necessario delimitar as opgoes e
acompanhar o processo mais de perto, fazendo incidir a sua participagao sobretudo
na organizagdo da sequéncia. Compreendi que promover a autonomia exige
equilibrar progressivamente a liberdade de escolha com a orientagdo docente.

Os alunos revelaram uma elevada energia, menor inibicdo na exposi¢cdo, mas
também mais tendéncia para a dispersao, contrastando com os alunos do 10.°
ano (DB, reflexdo do 2.° periodo).

A leitura deste cenario permitiu-me compreender que esta dispersdo nao
traduzia falta de interesse, podendo relacionar-se com o desenvolvimento ainda
progressivo da atengao sustentada e do controlo inibitério nesta faixa etaria (Betts et
al., 2006). A experiéncia prévia com criangas desta faixa etaria facilitou a adaptagéo
da comunicagao, levando-me a selecionar a informacdo essencial e a articular
indicagdes breves com demonstragdes e comparacgoes simples e apelativas. Mais do
que responder a caracteristicas genericamente associadas a idade, tornou-se
necessario interpretar rapidamente a natureza das dificuldades evidenciadas por cada

aluno. Perante limitacbes motoras, propus alternativas aos elementos previstos,
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preservando uma participagdo segura e, perante dificuldades de compreensao, o
acompanhamento imediato apds a explicagao coletiva revelou-se mais eficaz:

Apds explicar a tarefa ao grupo, procurei acompanha-lo de imediato e, se
necessario, reforcava as indicacbes (...) revelou-se eficaz, pois, quando
compreendia o que lhe era solicitado, envolvia-se de forma mais consistente
(DB, 22 de janeiro de 2026).

A situacdo mais exigente envolveu um aluno que perturbava frequentemente
os colegas e o funcionamento das tarefas. Procurei intervir no momento, estabelecer
limites claros e dialogar com o aluno sobre as consequéncias das suas agdes. A
atribuicdo pontual de responsabilidades, como a demonstracdo de exercicios,
favoreceu momentos de maior empenho. Deste modo, para além da correcao
imediata do comportamento, procurei contribuir para o desenvolvimento do
autocontrolo e da responsabilidade, em consonédncia com Hovdal, Larsen, et al.
(2021). Contudo, devido ao numero reduzido de aulas e a frequéncia irregular do
aluno, nao foi possivel aprofundar esta intervengédo nem acompanhar a sua evolucgéao.

Esta UD confrontou-me também com uma dimens&o da minha intervengao na
qual reconhecia a necessidade de evoluir: a realizagdo das ajudas. Inicialmente
gerava-me alguma inseguranga, mas a repeticao destas situagdes permitiu-me atuar
com maior confianca e eficacia:

A realizacéo de ajudas revelou-se mais facilitada, quer pelas caracteristicas
fisicas dos alunos, quer pela maior disponibilidade para a intervengéo (...) senti
mais seguranga e eficacia neste dominio (DB, reflexdo do 2.° periodo).

Esta experiéncia veio reforcar a importancia de atender as necessidades
especificas de cada aluno, para além das caracteristicas gerais associadas a faixa
etaria. O contacto com outro nivel de ensino ampliou, assim, a minha capacidade de
interpretar as exigéncias do contexto e de ajustar a intervencdo as respostas

concretas dos alunos.
8.2 Desporto Escolar

O meu envolvimento no DE de voleibol surgiu da intencao de desenvolver
competéncias de intervencdo nas modalidades coletivas, dominio em que reconhecia
margem de progressao, e de aprofundar a compreensao do papel educativo do DE.
Foi neste contexto que, ao longo do ano, acompanhei, em colaboragdo com a

professora responsavel, um grupo feminino do escalao de iniciadas.
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A regularidade dos treinos, contrastando com o periodo mais reduzido em que
lecionei voleibol nas aulas, permitiu acompanhar a evolugao das alunas, retomar
aprendizagens e ajustar progressivamente a intervengdo as dificuldades
identificadas. Como as competi¢des decorriam em situagao de jogo 6x6, as formas
reduzidas foram articuladas com situagdes progressivamente mais préximas dessa
configuragdo. Por sua vez, os problemas observados em competicdo orientavam o
trabalho desenvolvido nos treinos seguintes. Esta articulacédo entre treino e
competicdo mostrou-me a importancia de observar o jogo para identificar
necessidades e orientar a intervencgao.

Para além da dimensao técnico-tatica, o acompanhamento continuo das
alunas ampliou a minha compreensao do papel educativo do DE, desde logo evidente
na valorizagao do seu percurso pela professora responsavel:

A professora referiu que a escolha se faria sobretudo no compromisso
demonstrado e na assiduidade aos treinos, mais do que o desempenho (DB,
8 de outubro de 2025).

Esta orientagdo mostrou que o compromisso e a assiduidade eram valorizados
a par do desempenho, favorecendo a responsabilidade, o espirito de equipa e a
entreajuda, em consonancia com a concegdo do DE como espago de
desenvolvimento global (DGE, 2026). A participacdo de trés alunos como arbitros
evidenciou igualmente outras formas de envolvimento na modalidade, promovendo
aprendizagens relacionadas com a tomada de decisdo, a responsabilidade e a
aplicagao imparcial das regras. Também a competicdo assumiu um valor formativo:

No inicio, apresentavam algum nervosismo, o que se refletia no seu
desempenho (...) com algumas indicagbes e a medida que foram percebendo
que o0 mais importante era participar e jogar, foram melhorando
progressivamente (DB, 24 de abril de 2026).

Este episédio mostrou-me que, quando sustentada por uma intencionalidade
pedagogica clara, a competicdo pode ultrapassar o resultado e constituir uma
oportunidade para lidar com a dificuldade e o erro, apoiar as colegas e manter o
compromisso com a equipa. O contacto com outras realidades competitivas
evidenciou, contudo, que este valor formativo ndo é automatico. Em alguns casos, a
valorizagao dos alunos considerados mais aptos levou-me a questionar até que ponto
a procura do resultado se sobrepunha a finalidade educativa do DE. Este confronto
reforcou a importancia de assegurar a coeréncia entre o percurso desenvolvido nos

treinos e as decisbes tomadas em competicdo, para que o DE proporcione
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experiéncias significativas, equitativas e capazes de sustentar a motivagado para uma
pratica desportiva duradoura. Esta conceg¢ao converge com a Estratégia do DE 2026—
2036, que defende uma pratica regular, equitativa e dirigida a todos, orientada para o
desenvolvimento pessoal e social (DE, 2026).

Ao longo deste percurso, a minha intervengdo tornou-se progressivamente
mais auténoma, evoluindo da emissao de feedback para a conducgao de tarefas, o
acompanhamento de pequenos grupos e, pontualmente, a orientagao do treino. Para
além de aprofundar a minha compreensao do papel educativo do DE, esta progressao
permitiu-me intervir com maior seguranga no ensino do voleibol. Neste processo, a
confianga e o exemplo pedagodgico da professora responsavel foram determinantes,
mostrando-me que a exigéncia competitiva pode coexistir com a valorizagdo do

percurso e o desenvolvimento de todas as alunas.
8.3 Participacao na vida escolar

Ao longo do EP, participei em diferentes espacos de acompanhamento,
decisao e convivéncia profissional, que ampliaram a minha compreensao da docéncia
para além da aula. Neste percurso, a comunicagao constituiu uma dimensao em que
fui evoluindo, partindo de uma postura inicialmente mais reservada.

Nos contextos formais, nomeadamente nas reuniées com a Diretora de Turma,
nos Conselhos de Turma e nas reunides do Grupo Disciplinar de EF e do
Departamento de Expressdes, a minha intervengao ocorreu de forma mais contida e
gradual. Entre estes espacos, as reunides com a Diretora de Turma assumiram
particular relevancia, ao revelarem dimensdes do trabalho docente menos visiveis na
aula:

Percebi de forma mais concreta a componente administrativa envolvida, desde
a gestao de faltas até aos contactos com encarregados de educag¢do, uma
parte do trabalho que evidencia o peso burocratico que acompanha o cargo de
Diretor de Turma (DB, 27 de novembro de 2025).

Para além desta componente, estas reunides mostraram-me a importancia de
conhecer os alunos nas suas diferentes circunstancias. A analise de situagdes
individuais, contextos familiares, atitudes e dificuldades evidenciou que a intervengao
docente exige sensibilidade, comunicacgao e articulagdo com os diferentes elementos
da comunidade educativa. Os Conselhos de Turma alargaram esta compreenséo, ao

mostrarem que o conhecimento sobre cada aluno se aprofunda pelo cruzamento de
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diferentes perspetivas e que a avaliagdo n&o resulta de uma leitura isolada, mas de
um processo coletivo de analise e deciséo.

Nos momentos mais informais, como o jantar de Natal, o almogo de Pascoa e
a convivéncia quotidiana na sala de professores, a comunicagao surgiu com maior
espontaneidade. Percebi que a proximidade construida nesses contextos se refletia
num ambiente de trabalho mais positivo, favorecendo a partilha e a entreajuda.

A participagao na vida escolar estendeu-se ainda as atividades desenvolvidas
ao longo do ano. O Dia D, integrado no Plano Cultural de Escola, e a Marcha
CUL’Arte, sob o mote “P’la Cultura € que vamos”, proporcionaram-me contacto com
as dimensoes ludica, cultural e expressiva da vida escolar. Paralelamente, o Grupo
Disciplinar de EF dinamizou, no ambito do Plano Anual de Atividades, iniciativas como
o Dia Europeu do DE, o Corta-Mato, o Mega Atleta, a atividade de estagio e o Sarau.
A participagao da escola em provas de ambito interescolar, nomeadamente na Taga
do DE e na fase regional do Mega Atleta, alargou esta experiéncia a outros contextos
de acompanhamento dos alunos. As fungdes desempenhadas e as principais

aprendizagens delas decorrentes encontram-se sintetizadas no Quadro 4.

Quadro 4 — Sintese de participacdo em atividades escolares

Atividade Papel desempenhado Aprendizagens principais

Gestéo de grupos, colaboragdo com
os professores e promogao do
envolvimento nas atividades

Acompanhamento dos alunos nos

Dia D . A
jogos tradicionais

Valorizagao da cultura e da
participacdo, articulagao entre
diferentes elementos da escola e
reforgo do sentido de pertenga

Marcha CUL’Arte:
“P’la Cultura é que | Acompanhamento dos alunos
vamos”

Dia Europeu do DE:
aula de Hip-hop e Acompanhamento dos alunos
Zumba

Gestéo de grupos, colaboracéo,
envolvimento dos alunos

Organizagao de eventos desportivos
Apoio a organizagao escolares, gestdo de grupos e
articulagdo com o grupo de EF

Corta-Mato
(Fase Escola)

Acompanhamento dos alunos em
contexto competitivo e valorizagao
da participagao para além dos
resultados

Apoio a organizagéo e
acompanhamento dos alunos
durante as provas

Mega Atleta
(Fase Escola)

Responsabilizagao dos alunos,
gestdo emocional e compreenséo
do funcionamento de uma
competigao interescolar

Mega Atleta

(Fase Regional) Acompanhamento dos alunos
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Antecipacao, teste prévio das
Pedipaper Organizagdo e dinamizagao da tarefas, organizagdo, comunicagéo,
Multiatividades e articulagao entre os diferentes
(Atividade de Estagio) atividade intervenientes e gestao de
imprevistos

Gestdo emocional, compromisso,
fair play, responsabilidade e
valorizagao da participagao dos
alunos

Acompanhamento de alunos de
7.° ano de escolaridade na
modalidade de voleibol

Taga do DE
(Fase Regional)

Apoio a organizagao,
acompanhamento dos ensaios de | Sentido de comunidade educativa,
Sarau alunos das turmas residentes do valorizagao dos alunos, reforgco da
NE e participagcédo nos ensaios da | pertenga a escola

coreografia dos professores

Destas atividades, realco o Sarau, porquanto constituiu um momento
significativo, contribuindo para reforgar areas de competéncia previstas no PASEO,
como o relacionamento interpessoal, o desenvolvimento pessoal e autonomia e a
sensibilidade estética e artistica. A sua relevancia ndo se esgotou, contudo, na
apresentacao final. Também o processo de preparacdo e os ensaios permitiram
compreender o valor que estas iniciativas podem assumir para os alunos. Esse valor
tornou-se particularmente evidente nos momentos que antecederam a atuacgao:

Antes da atuacdo, os alunos estavam um pouco nervosos, mas também
entusiasmados por participarem (...) mostrou que a experiéncia tinha valor
afetivo e identitario para quem nela se envolveu (DB, 29 de maio de 2026).

A elevada adesdo da comunidade educativa ampliou o significado do Sarau,
afirmando-o como espaco de encontro, expressdo e celebracdo coletiva. A
participacdo dos professores numa coreografia assumiu também particular
relevancia, ao permitir que estes se reconhecessem para além dos papéis
habitualmente assumidos e ao reforgar o sentimento de pertenca a escola.

Este percurso mostrou-me, em consonancia com Queirés (2012), que a
docéncia se constréi em multiplos espacos e relagdes para além da aula. A
participacao nos diferentes espacos da vida escolar reforcou a compreensao de que
ser professora implica colaborar, assumir responsabilidades e contribuir para os
processos coletivos da escola. Embora ainda reconhega margem para progredir nos
contextos formais, a seguranca que fui adquirindo na comunicagao levou-me a
compreender que construir uma voz profissional ndo se traduz numa intervengao
constante, mas na capacidade de escutar, ponderar e tomar a palavra quando o

contributo é pertinente.
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9. Ressonancias da experiéncia — conclusao

Na musica, a ressonancia prolonga o som para além do momento em que foi
produzido. Também as experiéncias vividas no EP ndo se encerram com a sua
conclusao: permanecem nas aprendizagens construidas, nas questdes em aberto e
nos referenciais que continuarao a orientar a minha intervencgéo profissional. O EP
constituiu uma etapa decisiva da minha formacéo, ao confrontar as expectativas
iniciais com a realidade da escola e transformar as experiéncias em aprendizagens.
Ao longo deste percurso, aprofundei a minha compreensao dos alunos, do ensino e
da profissdo docente, construindo referéncias que continuardo a sustentar o meu
desenvolvimento profissional.

O receio de que a timidez pudesse dificultar a minha integragdo no contexto
escolar nao se confirmou com a intensidade que antecipava. As relagdes construidas
com os diferentes intervenientes ao longo do EP permitiram-me sentir
progressivamente mais integrada e assumir com maior seguranga 0 meu papel de
professora-estagiaria, embora reconhega a importancia de continuar a desenvolver a
comunicagcao em contextos formais.

O trabalho com a turma residente assumiu um lugar central na minha
formagdo, constituindo um espago de aprendizagem em que a observagao das
respostas dos alunos se tornou o ponto de partida para decisbes pedagodgicas
progressivamente mais fundamentadas. Foi particularmente gratificante verificar que
0s progressos alcangados ultrapassaram o dominio motor, tornando-se também
visiveis na participacdo, na cooperagao, na assuncido de responsabilidades e na
regulagdo da aprendizagem, dando expressdo a intencdo de afirmar a EF como
espaco de aprendizagem e pertencga. Este percurso mostrou-me que a intervencao
pedagodgica ndo se reduz a aplicagdo de solugdes previamente definidas, exigindo
interpretar os seus efeitos, atender as necessidades dos alunos e reajustar as
decisdes sem perder de vista as finalidades educativas. A investigagdao desenvolvida
aprofundou este modo de pensar, ao exigir uma observacao mais sistematica e maior
prudéncia na interpretacdo dos resultados, evidenciando que as respostas as
mesmas estratégias podem diferir entre alunos e equipas.

Para além do trabalho com a turma residente, o DE, a lecionagédo no 5.° ano e
a participacdo na vida da escola colocaram-me perante contextos, exigéncias e

responsabilidades distintos, ampliando a minha compreensdo das dimensodes

73



pedagogica, colaborativa e institucional da profissdo. Estas experiéncias mostraram-
me que ser professora implica também colaborar com outros profissionais, comunicar
em diferentes contextos e participar nos processos coletivos da escola. A reflexao
individual e partilhada permitiu transformar essa diversidade de experiéncias em
aprendizagem: as conversas com a PC, a professora orientadora, os colegas do NE
e outros docentes, a observagcdo das aulas e a analise da minha intervencao
ajudaram-me a confrontar perspetivas, questionar decisdes e reformular estratégias.
Percebi, assim, que tornar-me professora implica analisar criticamente a experiéncia,
aprender com os outros e traduzir essa aprendizagem em decisdes pedagdgicas
progressivamente mais fundamentadas.

O sentido encontrado no trabalho com os alunos, na observagcdo dos seus
progressos € na possibilidade de contribuir para a sua aprendizagem confirmou a
minha identificagdo com a docéncia em EF. A responsabilidade de decidir, lidar com
a incerteza, reconhecer fragilidades e ajustar a interven¢do contribuiu para o meu
desenvolvimento profissional e pessoal. Tornei-me mais confiante, reflexiva e
disponivel para escutar os outros, reconhecendo que a minha identidade profissional
permanece em constru¢do. Ao longo do EP, consolidei principios estruturantes: uma
EF inclusiva e significativa, uma relacdo pedagodgica assente no respeito, na
proximidade e na exigéncia, e uma intervengao orientada para o desenvolvimento
integral dos alunos e para uma relagao positiva e duradoura com a atividade fisica.

Perspetivando o futuro, levo a certeza de que pretendo seguir o caminho da
docéncia em EF. Quero continuar a desenvolver a comunicagdao em contextos
profissionais formais e aprofundar respostas pedagdégicas mais consistentes perante
a diversidade dos alunos. E minha intencdo construir uma pratica cada vez mais
intencional, critica e ajustada, procurando evoluir enquanto professora e proporcionar
aos alunos experiéncias de aprendizagem significativas. O término do EP nao
representa, por isso, o encerramento de uma obra concluida, mas a abertura para
novas composi¢cdes, construidas no encontro com outros alunos, contextos e
desafios. E nessa continuidade que pretendo continuar a escrever e a interpretar a

professora que quero ser.
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Anexos

Anexo A — Distribuicdo das capacidades fisicas, testes FITescola e formas de trabalho

por matéria
Matéria Capacidac'j:T_? fisicas e Testes Trabalho
escola
— Forca dos membros superiores,
forgca dos membros inferiores e forca
do core
— Resisténcia Circuito 6 exercicios:
B . — Flexibilidade 30s exercicio, 20s descanso
adminton e .
entre exercicios, 1 min
Testes FlTescola: Agilidade 4x10m; descanso entre séries.
Abdominais e Flexdes de bracos;
Flexibilidade dos ombros e Senta e
alcanga.
— Resisténcia Resisténcia integrada na
— Forca ativacao geral (corrida
— Agilidade, envolvendo velocidade continua): Preparagao Corta-
Futebol de reacao, equilibrio, orientagao Mato

espacial e coordenagao.

Testes FlTescola: Impulsédo horizontal
e Velocidade 40m; Vaivém.

Restantes capacidades
desenvolvidas de forma
integrada nos exercicios e nao
em trabalho especifico.

Ginastica de

— Flexibilidade
— Forca dos membros superiores e
forca do core

Sobretudo na ativagao geral
(maior incidéncia na
flexibilidade) e em

circuito 2 séries de n° exercicios
variavel,

30s exercicio, 20/10s descanso

No trabalho de ne-waza, a forca-
resisténcia dos membros superiores e
do core e a flexibilidade solicitadas na
manutencdo das imobilizagdes e na

Solo o entre exercicios, 1 min
— Equilibrio L
~ descanso entre séries.
— Coordenagao
Capacidades também
desenvolvidas de forma
integrada nos exercicios.
— Resisténcia . .
Capacidades desenvolvidas de
~ — Forca . e
Natacao . ~ forma integrada nos exercicios e
— Velocidade de reacao ~ i
~ nao em trabalho especifico.
— Coordenagéao
— Forgca dos membros superiores N .
¢ P Circuito de 4/5 exercicios:
— Forga core 40s exercicio, 20s descanso
— Flexibilidade Iy :
entre exercicios, 1 min
Judo descanso entre séries.

Capacidades desenvolvidas de
forma integrada nos exercicios.




realizagao das saidas. Nos randoris
condicionados, sdo mobilizadas a
resisténcia, a velocidade de reacao e
capacidades coordenativas, como o
equilibrio, a orientacéo espacial e a
diferenciacao cinestésica. A
flexibilidade e a mobilidade séo
também solicitadas na realizacdo dos
ukemis.

— Forca dos membros superiores, dos
forca membros inferiores e forga do
core

Circuito de 5 exercicios:

40s exercicio, 20s descanso
entre exercicios, 1 min
descanso entre séries)
Circuito proposto inicialmente

Danca — Resisténcia pelo professor segundo.

— Flexibilidade Posteriormente, cada grupo

— Coordenagao responsavel por trazer 1
exercicio para 1 capacidade,
consoante indicacéo do
professor.

— Forca membros superiores, forgca Circuito de 5 exercicios:

membros inferiores e forga core 40s exercicio, 20s descanso

— Resisténcia entre exercicios, 1 min

— Flexibilidade descanso entre séries.

Voleibol — Coordenagao

Cada grupo responsavel por

Testes FlTescola: Abdominais e trazer 1 exercicio para 1

Flexdes de bracgos; Flexibilidade dos capacidade, consoante

ombros e Senta e alcanca. indicacao do professor.

— Forca dos membros superiores,

forgca dos membros inferiores e forca

do core

- Res[st.e.nma Circuitos de condicao fisica: 2

— Flexibilidade - d

~ séries de 5 exercicios, 40s
— Coordenagao L
Andebol — Agilidade, envolvendo velocidade exercicio, 20s de descanso

de reacéo, equilibrio, orientagcao
espacial e coordenagao.

Testes FITescola: Agilidade 4x10m;
Impuls&o horizontal e Velocidade 40m;
Vaivém.

entre exercicios, 1min descanso
entre séries.




Anexo B — Dossier de danca

Cultura Desportiva:

Dossier de Danga

Tempo musical — Corresponde a 1 batida da musica

Frase musical — Corresponde a 8 tempos musicais

Bloco musical — Corresponde a 32 tempos musicais;

Coreografia - conjunto de frases de movimento (agdes motoras), organizado com principio,

meio e fim.

Em contexto escolar, existem trés tipos de dancga:

e Danga criativa

e Dancas Tradicionais portuguesas (Erva Cidreira, Sariquité, Vai de Roda, Siga a

Roda)

e Dangcas Sociais (Valsa, Rumba quadrada, Salsa)

Conceitos

Nocao de tempo
Identificar a pulsagéo,
ritmo, estrutura,
cadéncia das musicas.

Ritmo/cadéncia: Tempo normal, lento e rapido

Nocao de Corpo
Inclui a consciéncia do proprio
corpo e o dos outros. Conhecer e
explorar as potencialidades
corporais.

Movimentos: deslocar/locomogdo, saltar, virar /dar voltas,
gesticular, pausar, cair, desequilibrar, torcer, fletir/contrair,
expandir/alongar e transferir peso.

Partes do Corpo: Cabeca, bragos, pernas, tronco.
Formas: Dobradas, alongadas, fechadas, abertas, simétricas e
assimétricas.

Nogéao do Espaco
Explorar o espaco pessoal (a volta
do corpo) e espaco geral (para
além do corpo), movimentando-se
em diferentes niveis, direcoes,
percursos e formagdes.

Niveis: alto, médio, baixo.
Amplitude: abertura, fecho.

Eixos e Planos: movimentos em eixos (vertical, horizontal,
sagital) e planos (frontal, horizontal, sagital).
Direcdes: cima, frente, tras.

Percursos: retilineos,curvos, irregulares.




Dinamica coreografica

Sincronizagao: movimentos simultdneos com a mesma
amplitude, velocidade e dinamismo.

Coral: execugéo simultdnea, mas fazem movimentos diferentes

(podem variar na velocidade, diregdo ou tamanho do movimento).

Canon: movimentos comegam imediatamente ap6s o anterior,

executados em sequéncia por individuos ou grupos.

Contraste: oposi¢cdes em velocidade, intensidade, nivel, diregdo

ou movimento (ex.: pausa-continuo).

Subgrupos: Movimentos ou tempos diferentes feitos por grupos

diferentes, ou uma mistura de Canon, Contraste e Coral realizada

por grupos diferentes.

Contagio: movimentos que geram resposta em outros (ex.:

alguém caminha e, ao olhar para tras, o grupo cai).

Relacao
Explorar as relagdes corporais e
interacdes com diferentes

elementos.

Com o corpo: tocar, puxar.
Com colegas: empurrar, aproximar.
Com objetos: afastar, envolver.
Com o meio: interpretar, sentir, reagir.
Musica e movimento: interligar movimentos com a letra,
instrumentos, sons ou efeitos.

Energia

Conferir qualidade ao movimento
recorrendo aos fatores de tempo,
peso, espaco e fluidez.

Tempo: rapido, relaxado.
Espaco: amplo, fechado.

Peso: leve, pesado, em esforgo.

Fluéncia: livre, continua, irregular.




Coreografia Transmitida:

Musica: Fireball: Pitbull

Tema: Fogo
Tempos Esquemal/Formag
Passo
(T) ao

Formacao inicial: Organizados em duas filas.

p - H

- < 0

Saltitar até as posicdes definidas e baixam-se nas suas : :

r posi¢des nos ultimos 4 tempos (6 filas). " "

t 16T

e

2 aa an ma
Step touch sequencial: (Nocéo do Espacgo - niveis e
diregdo Dinamica coreografica - coral)

P - 8tempos - Levanta grupo 1 ( bracos em baixo) oW il

a - 8tempos - Levanta grupo 2 ( bragos para cima e para i "J' ';

r baixo)

32T )
t - 8tempos - Levanta grupo 3 ( bragos em cima)
e - 8tempos - todos juntos bragos como se fosse chamas (
grupo 1- para a direita, grupo 2 para cima, grupo 3 para
1 a esquerda)




16T

Deslocamentos para nova formacao: ( Nogao do corpo -

Movimentos, Dinamica coreografica - Canon)

L}
8 tempos: E? ‘AE
- Grupo 1 e 3 passam a 2 linhas em saltitares para trés e =
abanando as méaos e baixam-se #
- Grupo 2 desloca-se para a frente
8 tempos: s = =
- Grupo 1 e 3 fazem canon comegando na frente , : ?: s
saltando e abrindo os bragos ( ] 3
- Grupo 2 saltita para tras alinhando-se com os colegas
do grupo 1 e 3, colocando-se em fila e baixam-se
8T Mudanca de Formacao ( Nogao do corpo - Movimentos e
formas, Nocao do espaco - Niveis e amplitude, Relagao - s _ % =
musica e movimento, Energia - espaco) :' " : = :. o
- Salto para um lado com os bragos no ar para o lado do - = -
salto , salto para o outro de forma a passar para { J 35
formagéo em xadrez, como se fossem um bola de fogo.
+ Inicio do Refrao:
- 1 tempo - Ombro-ombro
- 3 tempos - avanga um pé e depois volta para tras o
mesmo peé, bracos a girar em cima
16T Refrao 1: (Nogao do Espaco - Eixos e Planos e Diregées)
- 4 tempos - step touch
- 1 tempo - Ombro-ombro
- 3 tempos - avanga um pé e depois volta para tras o
mesmo pé, bracos a girar em cima
8T Fim de Refréo:

- 4 tempos - toque ao lado com o pé (step-touch);
- 4 tempos - caminhar para a frente, os bragos comegam

de baixo para cima ultimo tempo pose com as méo

\




juntas e cabeca baixa.

16T

Sequéncia por subgrupos: (Dinamica coreografica -

Subgrupos)

Comecando das pontas para o meio (A para C) 4
tempos para cada fila se juntar, cruza perna a frente

abre os bragos quando cruza.

Os ultimos 4 tempos ja estdo todos os grupos.

>0 n
-

0

3

8T

Meio: (Nogao do corpo, Nocao de espaco)

8 tempos - 2x primeiro direita depois esquerda - Braco
para cima como se fosse apanhar alguma coisa, cruza
a perna e brago para baixo “estala os dedos”

8T

2 tempos - Avanga o pé direito para a frente e fica

virado de lado e volta para tras, 2 tempos - Avanga o pé
esquerdo para a frente e fica virado de lado e volta para
tras - Isto 2x (os bragos vdo dobrados e unidos a frente

levantando e baixando o cotovelo)

16T

Mudanca de formacao + salto: (Nogao do espaco-

percursos, Nocao de corpo - movimentos, relacao com

colegas)

8 tempos + 4 tempos:

Caminhada saltada para as novas posigoes

4 tempos:

O aluno estipulado é catapultado pelos restantes
alunos.

16T

Mudanca de formacao: (Nogao do espaco)

Caminhada saltada e regressam as posi¢coes
anteriores.

VI




~ = © T

32T Refrao 2: (Nocao de corpo, nogao de tempo e nogéo do
espaco)
8 tempos:
- Bragos fazem um movimento em L, Lado-Cima, step
touch, sendo que avanga para o lado que os bragos
comandarem
8 tempos:
- Bragos rodam e o lado em que o movimento para a
perna cruza por tras da outra.
8 tempos:
- v-step, maos acompanham o movimento das pernas
4 tempos:
- toca e volta com o pé, mas a rodar, de forma a ficar de
costas
4 tempos:
- eleva o joelho direito lentamente
28T Mudanca de formacao: (Nogdo de corpo - movimentos,
nogio do espaco - percursos) o
- 1 tempo o pé cai com for¢a no chdo + 1 tempo/passo e :. . .-_
depois € que inicia a sequéncia a seguir
Depois os alunos andam pelo espaco:
- 4 tempos passo-passo-salto-salto - 6x
nao se afastando da sua posigéo final
- Ultimos 4 tempos deve de se posicionarem na
formagao.
4T Final: (Dindmica coreografica - Contagio)
. LA ..
O aluno que esta no meio deve de fingir que acerta nos _I-J . '..

colegas que fazem um canon atirando-se para o chéo.

VIl




Orientacdes para a criacao da Coreografia Criativa

Cada grupo deve escolher:
e tema

e musica ou montagem musical (duragdo minima de 1°30 e maxima de 2°)

Garantir que o tema e musica estdo claramente articulados!!!
Inspirem-se em situacgdes do dia a dia, histérias... sejam CRIATIVOS!

Regras na elaboragdo da coreografia (minimo):

e 4 formacoées diferentes (ex: linha, circulo, V, diagonal, xadrez);

e 2 momentos de exploracao do corpo: agdes - saltar, cair; formas corporais
- aberta, fechada; ou diferentes partes do corpo - apenas bragos, apenas
pernas;

e 2 momentos de exploragdo da musica e do tempo (alteragdo de ritmo
lento/rapido, mudanga de velocidade);

e utilizacdo dos 2 niveis de movimento (alto, médio e baixo);

e 1 momento de contagio de grupo (um elemento inicia 0 movimento e o
grupo reage);

e 2 dinamicas de grupo diferentes (subgrupos, canon, contraste ou coral);

e motivo coreografico (sequéncia de 8 tempos repetida pelo menos 2 vezes
com pequena variagao).

Cada grupo apresentara SEMANALMENTE a parte da coreografia ja
construida!!!

No dia da avaliacao, cada grupo devera inserir no padlet a ficha devidamente
preenchida com a identificagdo do tema, da musica escolhida e da descri¢cédo
resumida da estrutura da coreografia como é apresentado na coreografia
transmitida.



Avaliagéo:
A avaliagéo tera em conta:
e Execucdo da Coreografia Transmitida;
e Criagdo e apresentagdo da Coreografia Criativa;
e Trabalho, empenho e evolugdo demonstrados ao longo de todas as aulas de danga;

Nao te esquecas que... o dominio do saber e do saber fazer corresponde a 25%.

. Pesquisa e Pensamento Critico
Nao basta dangar — é preciso pensar, planear, criar solugdes e tomar decisdes em grupo.

£. Expressao e Criatividade
Né&o basta fazer os movimentos — & preciso sentir, interpretar a musica, transmitir atitude,

comunicar utilizando corretamente a linguagem da danga.

<~ Relacionamento Interpessoal
Néo basta trabalhar para ti — & preciso cooperar, respeitar e ajudar o grupo a evoluir.

0 esforgo em cada aula conta, é o trabalho continuo que constroi a evolugao e faz a
diferenga na avaliagao.



Anexo C — UD de voleibol

Nivel dos alunos Elevado (10 Alunas)/Intermédio (5 Alunos)/Reduzido (5 Alunos)
Espago/Material Pavilhdo / Bolas de cordas
Aula 1 2 I 3 1 4 5 6 7 8 9 10 [ 11

Dia 3-mar. | 17-mar. 1 24-mar. 17-abr. 28-abr. 8-mai. 15-mai. 22-mai. 19-mail2-jun|

0 aluno ajusta o posicionamenta em funga da trajetoria da bola e seleciona a formal

Passe de frente de contacto mais adequada (passe ou manchete), arientando 2 bola para um alvo
colega ou zona proxima da rede), em situagbes de jogos 2x2 e 3x3 competitivo e
Manchets (coleg: P ), i Jog p:
cooperativo.
0 alunc segura a bola com uma mao, realiza um langamento curto 3 frente do carpa
‘e executa o batimento com a outra mado, enviando a bola por cima da rede para o
SESKOEREL campo adversario, dirigida a um colega da receg3o ou para uma zona livre, em

situagdes de jogos 2x2 e 3x3 competitivo e cooperativo.

0 aluno realiza o servigo por cima (tipo ténis), langando a bola a frente|

do corpo e executanda o batimento com a méo aberta, procurando

coloci-la num alvo no campa adversirio, em situagio de exercicia
critério e jogo 3x3 e 4x4 cooperativo e competitiva.

Servigo por cima

0 aluno posiciona-se em relagiio & trajetéria da bola, realiza o
contacto com as duas mos acima da testa e, estendendo o tronco &
Passe de costas ‘0s membros superiores para tras, orienta a bola por cima da cabega
para um alvo situado nas suas costas, em situagio de exercicio critéria
e jogo 3x3 e 4x4 cooperative e competitivo.

0 aluno realiza a corrida preparatéria
executando de forma rdpida os dltimos
dois apoios (atacando o solo com o
\calcanhar na pendiltimo apoic), coordena of
balango dos membros superiores com a
chamada de ataque e eleva o brao de
batimento com rotagao externa do
Remate cotovelo, executando o batimento com o
membro superior totalmente esticado,
enviando a bola por cima da rede para o
campo adversario, dirigida a uma zona
livre ou a um alvo especifico, em situagao
de exercicio critério e jogo 3x3 e 4x4
cooperativo e competitivo.

Técnica

0O aluno adata uma posigio
preparatéria com os pés 3 largura dos
©ombros & as m3os elevadas. De
seguida, coordena a sua agio técnica
com o tempo de salto acertado,
mantendo o corpo totalmente
estendido durante a impulsao. Na fase|

de voo, executa a elevago dos
ombros e mantém os membros
Bloco N N
superiores esticados, com blogqueio e
fixagdo das articulagdes do punho e
cotovelo. No movimento final, invade
© espago aéreo adversario, colocando
as palmas das maos ativas e
direcionadas para o campo contra
de forma a intercetar o ataque, em
situago de exercicio critério e jogo
4x4 cooperativa e competitive.

Em situagao de exercicio critério, jogo cooperativo &

‘competitivo:
f de 0 aluno realiza o primeiro togue, enviando-o ne sentido
papéis da rede e prepara-se para a realizagao do terceiro togue.
(recebedor/ 0O aluno responsavel pelo segundo toque deve deslocar-se
ndo recebedor) para junto da rede, aquando da realizago do primeiro
toque, realizando o segundo toque.
0 aluno comunica (*minha” ou "deixa”).

Em situagio de exercicio critério, jogo cooperativo e
competitivo:
0O aluno ajusta a posigio do corpo em fungdo da trajetoria
da bola na sua zona de responsabilidade e, apds o
cantacto com a bola, retoma rapidamente a posigao base,

Zonas de
S responsabilidade

ocupando zonas distintas do campo.

Em situagdo de jogo competitivo:
0 aluno procura colocar a bola em zonas livres do campo
adversa

i no campo & para a agio

g seguinte.

£

k- Em situacio de exercicio critério, jogo cooperativo &

g competitivo:

€ | Nomomento do servico adversirio ou apés o envio da
organissse [ bola para o campo adversirio, os dois alunos

2 | posicicnam-se lado a lado para receber ou defender,
Side-out 0:2 o

e

&

%

Xl



E Em situagio de jogo cooperativo &
compenmve:
E ©aluno que se encontra mais
i o préximo da trajetéria da bola
b4 & realiza o primeiro toque,
i 2 envando-onosentdodaredee |
E prepara-se para a realizagio do s
terceire togue, procuranda ganhar|
espago de atague. S e
O aluno procura
B Oaluna resporsdvel pelosegundo| o SRS
Diferenciag| = toque deve desiocarse para junte |, o o,
R da rede, aquando da realasclo da P80 1R €
s primeiro toque, realzandoe | %o, paplis
segundo logue, envio da bols para o
a 0 aluno que ndo intervém no
2 campo adversiria,
2 primeira nem no segunda toque. ortmicnds
£ posiclana-se de forma a preparar af _ CNNCENE
g realizagio do terceiro togue e
. (procurando ganhar espago de
atague e criar condiges para
enviar a bola para o campo
adversrio).
0 aluno comunica verbalmente
(“minha® ou “deia”).
3 o r
Fomasd 0 aluno ajusta a posicio do corpa em funclo da trajetdria da
bola na sua zona de responsabilidade e, aps o contacto com
‘dade a bola, retoma rapldamente a posigio base,
o camgo & para a agin
seguinte.
Em situagio de jogo cooperativa:
Na organizag3o 1:2, um aluno posiciona-se
i Em situagio de [0go coOperative & competitve: prgfmn d?led!edﬂﬁ dun::ompam
Na organizagae 1:2,um alun pesiciona-se praxmo da rede (P8P8 S8 LR SHEEEASREE
€ dols alunos ocupam zonzs ditintas de parte recusda do [ *722 SRR R T
campo. Apds o primero toque. o colega mais proximoda | 1R S BUTER A B IR TEE
rede aproxima-sz da bola e assume, sempre que possivel a | _PIORTIE U8 1212 98 phedtey
fungdo de distribuldor, organizanda o ssgunde toguas. | 2 * nmmm‘“‘“’dn u‘m" gty
s s alunes peocuram arganizar a jogada envalvendo P i e
|side-out 1:2| diferentes elementos da equipa e, no momento do envio da | o nde diferentes elementos da squipa
bola para o campo adversario, selecionar a opgio de ataque |, MEAL LS LR R0
mmu_x’::jﬁ'(’::wmm campo adversiria, selecionar a oplo de
0 alune procura eolocar a bola em 20nas lives do campo ataque :‘:‘:“;ﬂ‘ﬁ:‘g"s’:”mf"‘;:
ingiaeic adversirio.
Adaptagiio da regra e jogo: Cada jogador pode realizar o £ gl da g amputiive:
miximo dols servigos consecutivas na mesma o 1 sino procen ' bk e s
livres do campa adversério.
Em situagdo de exercicio critério, jogo cooperativo &
‘competitiva:
0 aluno gue se ancontra mals préximo da trajetdra da
bola realiza o primeira toque, procurande orientd-lo
2 200 i s rede &, apds o a3 rearganizasang | M stuacks dejogn
campa procuranda ganhar espaco de atague. FOCPERh R, pompattiv:
Oaluno procura organizar a
0 colega mals priimo da rede desloca-se para essa zona it
Difaranciag no momente do primeire toque @ assume, sempra que Jﬂpﬁ: ‘:::krmm"m o
dode possivel, a realizagio do segundo toque (distribuigio). | ':':!I‘sﬂ ok
papéls Oscolegas prepara-se paraa realimagho dotercero [ ESE0CEBERE R
1oque, procurands ganhar espaco de ataque e criar gyt gl e e
condigBes para enwiar a bola para o campo adversdrio. | 2" P
comunicanda verhaimente
0 quarts jogader posiciona-se de forma a apolara ("minha” ou *deba”).
da jogada, garantindo a cobertura da equipa
preparando-se para Intervir caso seja necessiria.
s alunos comunicam verbalments durante a jogada (ex.:
“minha” ou “deixa”)
Em situagdo de exercicio eritério, jogo Em situagia de exercicio eritério, jogn
o
e 0 aluna sjusta o em fungla| O aluna sjusta em
3 datrajetéria da bola, procuranda intervir | fungio da trajetdria da bola, garantindo
i prioritariaments na sus 1003 de cobertura do aspace de joge & 3poie &
retoma a da jogada &
posigla base, no campa e| a posigio hase.
preparando-se para 2 aglo seguinte.
Em situagho de exercicio critério, |ogo cooperativa &
£m situaglo de exercicio critério, jogo cooperativo & competitiva:
compatitiva: Trds 2lun0s Posicion am-5e para receber o wervigo
Trés alunos posiclonam-se para receber o serviga | adversirio ou defender, ocupando zonas distintas do
adversdrio ou defender, ocupanda zonas distintas do | campo, enguanta um colega se posiciona présma da
campe, enquanta um colega se posiciona prisima da rede|  rede para apolar a arganizagia do staque. Apds o
para apoiar 2 organizagio do ataque. Apds o primelra jprimero togue, o colega mais préximo da rede
ma: oque, o colega mais préximo da rede aproxma-se da bola| aproxima-se da bola e assume, sempre que possivel,
B & assume, sempea gue possivel, a fungio 2 funglio de segundo
organizando o segundo toque. togue.
Em situaclo de exercicio critério & jogn competitiva: £m situalo de jogo competitivo:
0 aluna procura colocar 2 bola em 20nas alvo ou zonas | O alunc procura colocar & hola em zonas livres do
Iivres do campo adversirio. campo adversirio.
Adaptagho da regra da jogo: Cada jogador pade realizar | Ad dla regra de jogo: Cada jogador pade
o Mixima dols SBrvigos CONSECUTOS N2 Mesma rotagle. | realizar Ao maximo dols SErvicos CoNSBCUTIveS Na
mesma rotago.
i Forga
83
i 7| messtancia
H oy Cireuitos de candig3o fisica, com 2 séries de S exercicios, organizados em (atervalos de 40 segundos de trabalho e 20 segundos de destanso entre exsrcicios.
k
“'5 Coordenagio
Faltas no servigo: Vielaglo da Sets & pontuagdo no jogo:
exceder o 1BmpD de rede. tocar | ST BRI 2 e5uipa que chega primeiro s0s 25
servigo (mais de 8 Notagto da equipa e il pontes, com 2 de vantagem.
Regu Linhas de Jogo; Regra das Potagha da equipa, un; s Violagho da rede: tocer narede durante a | durante a 24-24: 0 set continua até haver diferenca de 2
= toques; Rotagio da equipa autorizagio do drbitra), ‘actio de Joga (e no remate] acio de joo pontos.
§ realizar o servigo fora da g i 20 Jogo: disputa-se & melhor de 5 sets
20na de servigo (atrds da Hoe), | 57t (te-break): joga-se até 15 pontas, com 2 de
linha de fundol. . vantagem
Resy tualidade o paviingo & cmgrimento das vexie] e das suns zonas de responsabilidage em campo dUrEnte os jogas.
espeito - aceiia © falhas dos uranie o3 exerccios e i e jogn, mantendo uma comunicagio ver ta em momentos de reflexio e feedback entre pares.
“utilzagan das fichas de tarefa e gesiio autdnoma 62 equina no sISIEma de [ogo & nos drcultos fisieos, assuminda Bapéis de jogador & treinadar

o técnica e titica, demonstrando esforgo ativo na movi
ad Bes.

cobertura do espaco & recu|

ue o col @

Xl

o da bola durante a

Awaliaghio Sumatha {loge 262 & 4x)

Torneio intraturma (4]




Anexo D — Ficha de observacéao e feedback voleibol

Aluno Observador: Equipa Observada:

O que deves abservar... VIEAD Especifica o que acontece
(e o feedback a transmitir)

1. Comunicagdo — os alunos comunicam entre si para
definir quem intervém na bola (ex.: “minha”, “deixa”)?

2. Respeito pelas zonas de responsabilidade - os
alunos assumem a intervengdo na bola de acordo com
a sua posi¢ao no campo (ex: o jogador mais proximo
da bola assume o primeiro toque?)

3. Reposicionamento apés intervengao — apéds jogar
a bola, os alunos deslocam-se para a sua zona de
responsabilidade, reorganizando-se no campo?

4. Construgdo da jogada — a equipa tenta organizar a
jogada utilizando mais do que um toque antes de
enviar a bola para o campo adversario?

5. Participagdo na construgdo da jogada — diferentes
alunos participam na construgéo da jogada (a bola ndo
passa sempre pelos mesmos? Todos se esforgam para
a bola ndo cair?)

Xl



Anexo E — Ficha de Treino em Equipa e Autoavaliacao

Ficha de Feedback e Treino (Jogo Competitivo)- Voleibol

O que esta a acontecer no Como trabalhar?

jogo?

Comunicacgéo: nao Um aluno langa a bola para diferentes zonas do campo; quem
comunicamos (ndo dizemos intervém comunica (“minha”/“deixa”) antes do passe/manchete. Devem
“minha” / “deixa”) definir previamente quem vai & bola no meio.

Posicionamento: estamos Um aluno lang¢a a bola para diferentes zonas do campo; o colega

mal posicionados (fora da desloca-se para realizar o passe (ou manchete) e, apos o contacto com a

nossa zona / ndo recuperamos | bola, retoma rapidamente a sua posigéo base.
posigéo apos jogar)

Construcdo da jogada: a bola | 3 toques: Na formacdo 1:2:1, um elemento inicia a jogada com passe
ndo circula (enviamos logo no | para a zona préxima da rede; o colega posiciona-se nessa zona, agarra a
1.% ou 2.° toque). bola e realiza o segundo toque (distribuigdo) para outro colega, que
também a agarra.

Continuidade: A bola esta Os alunos organizados em 2 filas tém de passar a bola e depois ir para o
sempre a cair ao chao. ultimo lugar da fila. O objetivo & fazer o maior nimero de passes
possiveis sem que a bola caia ao chao. (a equipa deve definir o n° de
passes, minimo 5).

Cooperacao: Sdo sempre os mesmos alunos a tocarem na bola? Lembra-te que sdo todos da mesma
equipa e deves de ajudar todos os teus colegas para conseguirem alcangar melhores resultados, a unica
forma de os ajudarem é incluindo-os na jogada!

Balan¢o Final:

Equipa:

- Qual foi o exercicio que aplicaste?
- Aequipa melhorou o seu desempenho depois do treino? (Sim / Nao / Um pouco)
- O que precisamos de melhorar na proxima aula?

- Durante os jogos a bola ficou mais concentrada em alguns elementos da equipa ou circulou por
todos?

A\



Anexo F — Matrizes de interagcdo das equipas nas Aulas 2, 7 e 10

Tabela F1 — Matrizes de interacdo da Equipa 1 nas Aulas 2, 7 e 10

Matrizes de interagéo (%)

Aula 2 Aula 7 Aula 10
elA B ¢ D X A B ¢ D X' A B cCc D
J— 40,00 30,00 30,00 A - 33,33 44,44 2222 A e 33,33 22,22 44,44
B 42,86 - 5714 0,00 B 66,67 - 33,33 0,00 B 50,00 - 37,50 12,50
C 16,67 50,00 - 3333 C 50,00 33,33 - 16,67 C 50,00 25,00 -emv 25,00
D 50,00 50,00 0,00 - D 33,33 33,33 33,33 - D 20,00 40,00 40,00 --m

Tabela F2 — Matrizes de interagcdo da Equipa 2 nas Aulas 2, 7 e 10

Matrizes de interagao (%)

Aula 2 Aula 7 Aula 10
il e clef2lalelclo 2]alelc]n
A 28,57 57,14 1429 A 58,33 8,33 3333 A 36,36 9,09 54,55
B 80,00 - 0,00 20,00 B 20,00 --—--- 40,00 40,00 B 5556 --——-- 33,33 11,11
C 2500 75,00 --——--- 0,00 C 4286 57,14 - 0,00 C 50,00 50,00 ----- 0,00
D 33,33 33,33 3333 - D 60,00 20,00 20,00 ------- D 66,67 0,00 33,33 -

Tabela F3 — Matrizes de interagdo da Equipa 3 nas Aulas 2, 7 e 10

Matrizes de interagao (%)

Aula 2 Aula 7 Aula 10
el a s elo|@ilalelclolzlalsc]o
A - 71,43 28,57 0,00 A - 63,64 27,27 9,09 A - 36,36 63,64 0,00
B 90,00 ----- 0,00 10,00 B 60,00 ------- 30,00 10,00 B 60,00 ------- 40,00 0,00
C 20,00 60,00 ------- 20,00 C 8571 1429 - 0,00 C 7500 2500 --—-- 0,00
D 33,33 66,67 000 - D 0,00 0,00 0,00 - D 0,00 100,00 0,00 -------
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Tabela F4 — Matrizes de interacdo da Equipa 4 nas Aulas 2, 7 e 10

Aula 2 Aula 7 Aula 10
il s [e[afe|alalale Zlalalale
A  --——-- 5455 2727 1818 A - 50,00 25,00 2500 A - 37,50 25,00 37,50
B 100,00 -------- 0,00 0,00 B 4444 -—- 22,22 3333 B 3333 ----—-- 50,00 16,67
C 80,00 20,00 -------- 0,00 C 16,67 66,67 --—--—-- 16,67 C 60,00 0,00 ----- 40,00
D 60,00 20,00 20,00 -------- D 28,57 42,86 28,57 --—--—-- D 12,50 62,50 25,00 --------

Tabela F5 — Matrizes de interagcdo da Equipa 5 nas Aulas 2, 7 e 10

Aula 2 Aula 7 Aula 10
T A
A -—- 5000 3750 1250 A - 57,14 4286 0,00 A -——- 14,29 50,00 35,71
B 44,44 - 4444 1111 B 75,00 -------- 12,50 12,50 B 46,15 -------- 38,46 15,38
C 7143 1429 - 14,29 C 37,50 12,50 -------- 50,00 C 35,71 28,57 ---- 3571
D 3333 0,00 6667 ---—--- D 2857 57,14 14,29 ---—-- D 27,27 36,36 36,36 ----—----
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