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“We believe that fostering creative potential through movement
is a path worth exploring.
Because while our world is in constant motion

forcing our mind to sprint to find new ideas,

our bodies have never been in such a state of inertia.”

Richard et al. (2021, p.15)
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RESUMO



O presente relatorio, de natureza reflexiva e critica, ilustra o processo vivenciado
na Prética de Ensino Supervisionada II (PES II), durante aproximadamente cinco meses.
Esta decorreu num contexto de 1.° Ciclo de Ensino Basico (CEB), numa turma de 3.° ano,
e de 2.° Ciclo do CEB, em duas turmas de 5.° ano nas areas curriculares de Matematica e
Ciéncias Naturais. Este documento retrata um trabalho realizado em cooperagdo, sob
diversos olhares, entre uma dupla de estagiarios e professores supervisores € cooperantes.

A globalizagdo desencadeou muitas mudancas, desafios e oportunidades
significativas, com os avangos tecnologicos, o rapido fluxo de informacao e a integracdo
econdmica e social entre paises (Utina et al., 2023). Esta acarreta consequéncias a varios
niveis, existindo uma urgéncia para a promoc¢ao de competéncias, capacidades e atitudes
dos alunos nas escolas, crucias ao desenvolvimento integral do cidaddo do século XXI.
Neste sentido, tornou-se relevante realizar um estudo em linha com a investigacao-acao
e de natureza quantitativa. Este ¢ focado na problematica “De que forma um programa
de Educacao Fisica (EF), assente em pedagogias ativas, influencia o desenvolvimento do
pensamento divergente e da motivag¢do para a pratica de aulas de EF de alunos de 3.°
ano do 1.° CEB?”. A amostra foi constituida por 21 alunos do 3.° ano do CEB (8-10 anos).
Nas fases de pos e pré-intervengdo, o pensamento divergente foi avaliado através de uma
prova construida por Pita (2015) e a motivagao para as aulas de EF foi medida através do
Perceived Locus of Causality Questionnaire (PLOCQ). A professora titular (PT) também
participou neste estudo, tendo preenchido um questionario acerca da sua perce¢ao sobre
o pensamento divergente dos seus alunos (Pita, 2015). A intervencdo teve a duracdo de 5
semanas, 9 aulas, com recurso a pedagogias ativas, como a Pedagogia Nao-Linear.

Os resultados revelam uma correlacdo positiva entre o desenvolvimento de um
programa de EF centrado em pedagogias ativas, o desenvolvimento do pensamento
divergente e o aumento da motivacao que envolve fatores intrinsecos. Também sugeriu
um conhecimento real da PT face ao potencial criativo dos seus alunos. Os dados
reforcam a necessidade de pedagogias ativas nas escolas e da reflexdo acerca do potencial

do corpo para o desenvolvimento do pensamento criativo e do gosto pela aprendizagem.

Palavras-Chave: Corpo; pensamento divergente; motivacdo; Educacdo Fisica;

pedagogias ativas; 1.° CEB.



ABSTRACT



This reflective and critical report illustrates the process experienced during
Supervised Teaching Practice II (PES II), which lasted approximately five months. This
took place in a 1st Cycle of Basic Education (CEB) context, in a 3rd grade class, and in
the 2nd Cycle of CEB, in two 5th grade classes in the curricular areas of Mathematics and
Natural Sciences. This document portrays work carried out in cooperation, from different
perspectives, between a pair of trainees and supervising and cooperating teachers.

Globalization has triggered many significant changes, challenges and
opportunities, with technological advances, the rapid flow of information and economic
and social integration between countries (Utina et al., 2023). This has consequences at
various levels, and there is an urgent need to promote students' skills, abilities and
attitudes in schools, which are crucial to the integral development of the 21st century
citizen. In this sense, it became relevant to carry out a study in line with action research
and of a quantitative nature. This study is focused on the problem "How does a Physical
Education (PE) program based on active pedagogies influence the development of
divergent thinking and motivation to practice PE classes in 3rd grade CEB students?".
The sample consisted of twenty-one students from the 3rd year of primary school (8-10
years old). In the post and pre-intervention phases, divergent thinking was assessed using
a test constructed by Pita (2015) and motivation for PE classes was measured using the
Perceived Locus of Causality Questionnaire (PLOCQ). The teacher also took part in this
study, having completed a questionnaire about her perception of her students' divergent
thinking (Pita, 2015). The intervention lasted 5 weeks, 9 lessons, using active pedagogies
such as Non-Linear Pedagogy.

The results reveal a positive correlation between the development of a PE program
centered on active pedagogies, the development of divergent thinking and increased self-
determination, associated with greater motivation involving intrinsic factors. It also
suggested that the teacher had a real understanding of her students' creative potential. The
data reinforces the need for active pedagogies in schools and for reflection on the body's

potential for developing creative thinking and a love of learning.

Keywords: Body; Divergent thinking; Motivation; Physical Education; Active

pedagogies; Primary school.
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1. INTRODUCAQ



O presente relatorio insere-se na unidade curricular (UC) de Pratica de Ensino
Supervisionada II (PES II) integrada nos planos de estudo do Mestrado em Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB,
ministrado na Escola Superior de Educacao de Lisboa.

Este documento estd organizado em duas grandes sec¢des. Na primeira sec¢ao
objetiva-se descrever, analisar e comparar as praticas pedagogicas realizadas nos dois
Ciclos de ensino, decorrentes entre janeiro e julho de 2024. Ja na segunda secgdo,
pretende-se apresentar o desenvolvimento de um estudo realizado em linha com a
investigacdo-acdo e de natureza quantitativa, referente a problematica “De que forma um
programa de Educagdo Fisica (EF), assente em pedagogias ativas, influencia o
desenvolvimento do pensamento divergente e da motivagdo para a pratica de aulas de
EF de alunos de 3.° ano do 1.° CEB?”.

No que toca a Parte I — PESII no 1.° e 2.° CEB, esta encontra-se dividida em trés
seccoes, sendo elas: (1) descricdo sintética da pratica pedagodgica desenvolvida no
contexto de 1.° CEB - entre 10 de abril e 31 de junho; (2) descrig¢do sintética da pratica
pedagogica desenvolvida no contexto de 2.° CEB - entre 15 de janeiro e 22 de marco; (3)
analise critica da pratica ocorrida em ambos os ciclos, existindo uma comparagao critica,
reflexiva e fundamentada entre os dois contextos. Os pontos 1 ¢ 2 sdo compostos por
subcapitulos referentes a caracterizacdo do contexto socioeducativo, da pratica da
professora cooperante (PC), da turma e apresentacdo de uma problematica e objetivos
gerais inerentes que foram definidos em Projetos de Intervengdo (PI). Neste seguimento,
neste ultimo subcapitulo também serdo apresentadas as estratégias globais de intervengao,
as atividades implementadas e os processos de avaliacao e regulagao.

Relativamente a Parte II - Estudo, esta ¢ composta por cinco capitulos, sendo
eles: (4) apresentagdo do estudo, em que se apresenta a problematica delineada, relativa
a uma turma de 3.° ano do 1.° CEB; (5) fundamentagdo teodrica, envolvendo referencial
teorico acerca da crianga no Mundo atual, do Sistema Educativo em Portugal, da
criatividade, do corpo, de estudos que envolvem o pensamento divergente ¢ a EF e da
motivacdo para as aulas de EF; (6) op¢des metodoldgicas, em que se apresentam os
objetivos delineados face a problemadtica, a amostra, a natureza do estudo, os instrumentos

de recolha e andlise de dados, os procedimentos metodolégicos da agdo, o procedimento



estatistico e o roteiro ético; (7) apresentagdo e discussdo de resultados, confrontando-os
com o referencial tedérico, (8) conclusdes do estudo, referindo-se igualmente
constrangimentos inerentes ao processo e possibilidades de futuras investigagdes.

Num ultimo capitulo, encontra-se uma reflexdo final que contempla diversos
parametros, como: (i) o contributo das experiéncias desenvolvidas na PES II, em cada
Ciclo de ensino; (ii) o contributo do estudo para o desenvolvimento de competéncias
profissionais e de melhoria da pratica pedagogica; (iii) identificacdo de aspetos positivos
para o desenvolvimento pessoal e profissional, bem como aspetos a melhorar no exercicio

da profissdao docente.



PARTE 1I:
PES II no 1.2 e 2.° CEB



2. DESCRICAO SINTETICA
DA PRATICA PEDAGOGICA
NO 1.° CEB



Neste capitulo, objetiva-se caracterizar o contexto socioeducativo e a turma de 3.°
ano do 1.° CEB na qual decorreu a PES II. Para tal, foram extraidos dados de diversas
fontes, sendo elas: (a) observacdo participante, através de notas de campo; (b) inquérito
por entrevista a professora cooperante (PC); (c) conversas informais com a PC; (d) analise
documental do Projeto Educativo do Agrupamento (PE1) e do Regulamento Interno (RI1)
referente ao contexto de 1.° CEB. Neste seguimento, ira ser apresentada a problematica
delineada, bem como os objetivos e estratégias presentes no Plano de Intervencao (PI) e

as atividades implementadas e processo de avaliacdo e regulagdo aplicados.

2.1. Caracterizacao do contexto socioeducativo

O contexto educativo de 1.° CEB correspondia a uma escola publica localizada no
distrito de Lisboa, no concelho da Amadora. De acordo com o PE1, a escola incorporava-
se na iniciativa do governo portugués que apoia escolas que se localizam em zonas
marcadas por um nivel econdmico e social desfavorecidos, o Projeto Territdrios
Educativos de Intervengdo Prioritaria (TEIP). As principais finalidades educativas sdo:
(1) o sucesso educativo, implementando a diferenciagdo pedagogica e melhorando a
articulagdo vertical; (2) a sustentabilidade dos espagos, envolvendo a comunidade
escolar; (3) a inovagdo através da comunidade (PE1, 2021/25).

Relativamente ao meio envolvente, este encontrava-se numa zona residencial
antiga, sendo possivel encontrar ao seu redor algum patrimoénio cultural, parques naturais,

a sede de bombeiros locais € pequenos negocios.

2.2. Acao da Professora Cooperante

Através da entrevista realizada e das notas de campo, ¢ possivel verificar que a
pratica da PC incide sobre pilares do Movimento de Escola Moderna (MEM), sendo que
proporciona momento de trabalho cooperativo entre os alunos, orientados por
instrumentos de pilotagem e momentos rotineiros, como o trabalho de texto, o Conselho
de turma e o Tempo de Estudo Auténomo (TEA). Neste tltimo momento sdo promovidas
dindmicas que permitem que todos os alunos, em parcerias, passem pelo processo de

ensinar os outros, inclusive os que tém maior dificuldade.



Acredita que a promocao da inclusdo e de valores de uma vida democratica sao
pilares essenciais para a sua pratica pedagogica e que a inclusdo passa pela aplicacdo do
Desenho Universal da Aprendizagem, que da “(...) a todos as ferramentas que eles
necessitam para que todos consigam ter sucesso” (entrevista PC). Assim, devem-se criar
estratégias diversificadas consoante as necessidades de cada aluno, promovendo-se a
diferencia¢do pedagdgica. Algo que também ¢ foco na pratica da PC ¢ o trabalho das
emocodes e do estado emocional dos alunos.

A PC articula diversos contetidos, das diversas areas curriculares, nas diferentes
dindmicas da aula, bem como reconhece e valoriza as partilhas e interesses dos alunos,
tomando-as como ponto de partida para promover novas aprendizagens. Desta forma, o
trabalho € planificado semanalmente, tendo como base as Aprendizagens Essenciais (AE)
e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO). E de salientar que
considera que os manuais ndo sao pontos de partida para a introdug¢do de conceitos, mas
sim recursos para consolidar e praticar os conceitos abordados.

No que toca a avaliacdo, privilegia a avaliacdo de carater formativo, existindo
diversos momentos semanais em que os alunos se auto e hétero avaliam. A docente
privilegia o feedback no momento de realizagao das tarefas.

Ao longo da sua pratica pedagdgica, a PC utiliza trés meios de comunicagdo com
os encarregados de educacao dos alunos, sendo estes: (i) a plataforma INOVAR, meio de
comunica¢do sumativo; (ii) o e-mail, como via formal de contacto com os encarregados
de educacdo (EE); (iii) a ClassDojo, meio de comunicag¢ao formativo que permite que os

EE se responsabilizarem sobre atitudes e comportamentos dos alunos.

2.3. Caracterizacio da turma

A turma do 3.° ano de escolaridade do 1.° CEB era composta por 21 alunos, com
idades compreendidas entre os 8 € os 10 anos, sendo 11 do sexo feminino e 10 do sexo
masculino. Dos discentes, oito encontravam-se ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018,
com medidas universais, sendo que trés beneficiavam de medidas seletivas — um aluno
com perturbagdes do Espectro do Autismo, um aluno com glaucoma ocular e dificuldades
de compreensdo inerentes e outro aluno diagnosticado com transtorno do défice de

aten¢do com hiperatividade (TDAH). Para além destes trés alunos a turma era composta



por uma aluna que apresentava um problema genético em acompanhamento, devido ao
seu cariz de raridade. No presente ano, ingressaram na turma duas alunas, uma aluna por
transferéncia de escola e uma outra por repeti¢ao de ano.

A maioria dos alunos era de nacionalidade portuguesa, porém, havia dois alunos
brasileiros, um guineense, dois sdo-tomenses € um cabo-verdiano.

Segundo a entrevista realizada a PC, a maior parte dos alunos “(...) ndo teve JI,
porque o JI deles coincidiu com a altura da pandemia”. Esta informagdo entra em
concordancia com algumas das fragilidades enunciadas pela PC ao nivel da motricidade,
nomeadamente, a proficiéncia das habilidades motoras fundamentais e o diminuto
reportdrio de experiéncias pessoais, sociais e culturais (ver anexo A).

Através da entrevista realizada, soube-se que os alunos, na sua globalidade,
provinham de familias de classe média-baixa, com pais separados, sendo que poucas eram
as familias com cursos superiores. A maioria trabalhava em setores operarios e de limpeza
e o seu envolvimento escolar era diminuto. Independente das origens e dificuldades dos
alunos, estes apresentavam-se como empenhados e interessados, com um forte espirito de

unido, respeito e entreajuda.

2.4. Problematizaciao e objetivos gerais

Através de uma diagnose das aprendizagens dos alunos, identificaram-se
potencialidades e fragilidades da turma nas diversas areas curriculares (anexo A). Estas
permitiram delinear a problematica sobre a qual se desenrolou a intervengao: “Serd que
o envolvimento dos alunos em atividades de interacdo com o meio promove o
desenvolvimento das habilidades motoras fundamentais?

Com base nesta, foram definidos dois objetivos gerais (OG): OG1. Melhorar a
proficiéncia motora e OG2. Desenvolver aprendizagens pela interagdo com o meio.

No OGI, pretendia-se que os alunos desenvolvessem habilidades motoras
fundamentais, por meio de atividades diversificadas, enquanto no OG2 se objetivava a

interagdo dos alunos com o meio que oferece diferentes possibilidades de agao.



2.4.1. Estratégias globais de intervencio e integracio curricular

De modo a dar resposta aos OG delineados, foram definidas diversas estratégias
pedagogicas que envolviam diferentes areas curriculares (anexo B). De entre elas e de
modo a dar resposta aos dois OG, destaca-se: (A) a implementagdo de jogos de diferentes
naturezas, cooperativos e pré-desportivos; (B) a implementacdo de atividades ritmicas;
(C) a promocao de exercicios de consciéncia corporal, envolvendo o equilibrio, o
deslocamento e a respiragdo; (D) o envolvimento dos alunos, na criacdo de variantes
para os jogos € no recurso a estratégias para a resolucio de problemas reais; (E) o
contacto do aluno com diferentes meios de modo a desencadear multiplas

possibilidades de acdo e de conhecimento sobre o que o rodeia.

2.4.2. Atividades implementadas

Ao longo da intervencgdo, promoveram-se diversas atividades que objetivavam
colmatar fragilidades supramencionadas e promover o desenvolvimento de contetdos
curriculares, presentes em documentos orientadores para a pratica docente (anexo C).

Para tal, teve-se por base as rotinas de trabalho pré-estabelecidas pela PC com os
alunos, tais como: (a) o trabalho de texto dos alunos e de autor de forma interdisciplinar,
de modo a promover um trabalho transversal e interligado entre contetidos das diferentes
areas curriculares; (b) o tique-toque, que objetivava praticar operagdes e estratégias de
calculo; (c) o pensa rapido, que continha conteudos matematicos abordados; (d) o TEA,
em que se criaram tarefas obrigatdrias para os alunos realizarem face as suas
necessidades; (e) a verificagdo semanal, que visava consolidar conteudos abordados
durante a semana acerca das varias areas curriculares; (¢) momentos de danca ou de
relaxamento que ocorriam no inicio de cada dia.

Durante a PES II, privilegiaram-se momentos de trabalho cooperativo que
envolviam tarefas de exploragdo de contetidos a pares ou trios, nomeadamente através
da manipulagdo de material, e comunicac¢ées de descobertas e de producdes. Também se
desenvolveram atividades dindmicas em que se recorreu ao imaginario, como as
atividades “Vamos viajar pela Europa” e a “Missdo Portugal — Codigo OOP”, para a
exploragdo de conteudos como paises europeus e distritos de Portugal, respetivamente.

Desta forma, desenvolveram-se praticas em que se encarou o aluno como sujeito ativo do



seu processo de ensino-aprendizagem. Assim como se assumiu a aprendizagem como a
partilha de significados numa comunidade de aprendizagem, face a interesses e
necessidades dos atores (Niza, 2018).

Ao longo das atividades também se teve em conta a diferenciagdo pedagogica.
Realizaram-se alguns recursos com diferentes niveis de dificuldade ou atribuiam-se
diferentes indicacdes a alunos face a uma determinada tarefa (e.g. exercicio de ortografia).
Os grupos de trabalho também foram tidos em conta, promovendo assim a entreajuda.

De modo a dar resposta a problematica delineada no PI1 desenvolveram-se: (1)
nove aulas de EF, de 60 minutos cada, que envolviam jogos pré-desportivos € jogos
cooperativos e a criagdo de variantes por parte dos alunos , sendo que as ultimas trés aulas
consistiram em praticas orientadas pelos alunos; (2) momentos de danga; (3) momentos
de relaxamento, que potenciavam o desenvolvimento do controlo sobre o corpo, através
de exercicios teatrais de respiracdo, voz e equilibrio; (4) atividades de interacdo com o
meio envolvente, que desencadeavam novas possibilidades de acdo, affordances,
promovendo o aumento do reportério motor. A distribuicdo destas dindmicas ¢ possivel

ser observada no anexo D.

2.4.3. Processos de avaliacio e regulaciao

A avaliagdo visa regular o processo de ensino-aprendizagem, sendo fundamental
na pratica docente. De acordo com Lopes e Silva (2020), existem trés objetivos principais
na avaliacdo: (a) avaliacdo para a aprendizagem, em que o docente partilha com o aluno
descritores de desempenho, desconstroi-os de modo a que os alunos compreendam os
objetivos que tém de alcancar e fornece feedback construtivo que apoie os alunos a
identificarem aspetos a melhorar; (b) avaliagdo como aprendizagem, que enfatiza a
responsabilizacdo do aluno pelo seu processo de aprendizagem, envolvendo-o na auto e
hétero avaliagdo; (c) avaliagdo da aprendizagem, que visa descrever e quantificar o

conhecimento adquirido, bem como atitudes e competéncias dos alunos.

2.4.3.1. Das aprendizagens
Neste sentido, indo ao encontro dos objetivos (a) e (b) supramencionados, durante

a pratica, privilegiaram-se momentos de avaliacdo continua, isto €, de natureza formativa.
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Através do TEA, do tique-toque, do pensa rapido, da verificacdo semanal e de
produgdes realizadas pelos alunos nas aulas identificaram-se progressos e dificuldades
destes, o que permitiu refletir e reajustar estratégias e atividades pedagogicas. Apods
determinados momentos presentes na rotina da turma, existia o preenchimento de
instrumentos de registo da avaliacdo, como a avaliagdo da ortografia e o pensa rapido.
Para tal, recorria-se a codigos de cores, que os alunos ja tinham definido com a PC.

A medida que os alunos realizavam as diversas tarefas, recorria-se ao feedback
individual ou em pequeno grupo, dependendo da tarefa, de modo que os alunos tomassem
gradualmente consciéncia das suas dificuldades e de estratégias para as ultrapassar.
Enfatizou-se igualmente a importancia de os alunos lerem os feedbacks escritos,
nomeadamente, no término da semana de TEA, perceber se estes os tinham compreendido
e se os utilizavam para definir objetivos de aprendizagem para a semana seguinte.

Relativamente ao ponto (c), referente a avaliacdo sumativa, realizou-se uma ficha
de avaliacdo que continha contetidos abordados referentes as areas curriculares de
Portugués, Matematica e Estudo do Meio.

Através das diversas naturezas de avaliacdo e da sua andlise, foi possivel verificar
que os alunos conseguiram apropriar-se de diversos conteudos abordados ao longo da
pratica, com uma melhor aquisi¢do na area de Portugués, seguido de Matematica e, por
fim, de Estudo do Meio. Verificou-se que as maiores dificuldades se focaram em: (1)
identificar oceanos no planisfério; (2) diferenciar o movimento de rotagdo do movimento
de translacdo e os seus efeitos no Planeta Terra; (3) resolver problemas que envolvessem
diversos passos; (3) Realizar algoritmos de subtracdo com empréstimo e calculos de

divisdo; (4) Classificar palavras quanto a silaba tonica.

2.4.3.2. Dos objetivos delineados e presentes no PI

No decorrer da intervengao, foram utilizados diversos instrumentos de recolha de
dados: (a) grelhas de observagdo, realizadas no inicio, no decorrer ¢ no final da
intervengdo tendo em conta indicadores de avaliacdo que foram reajustados ao longo da
pratica (anexo B); (b) notas de campo; (c) 21 questiondrios realizados pelos alunos no
final da PES II, em que os seus dados foram analisados através de tabelas e graficos. Estes

viabilizaram uma avaliagdo formativa ao longo da pratica, permitindo apoiar e melhorar
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as aprendizagens dos alunos, através de feedbacks pontuais (Fernandes, 2020) e da
realizacdo de reestruturagdes de momentos planificados. Estes instrumentos também
permitiram avaliar o cumprimento dos objetivos delineados no PI, por meio da
triangulacdo da informagdo obtida em cada um deles.

No que toca ao OG1 (anexo E), Melhorar a proficiéncia motora, verificou-se
através de notas de campo e das grelhas de observa¢do, uma melhoria gradual das
habilidades motoras fundamentais: saltar ao pé-coxinho, lancar objetos na vertical e
recebé-los numa posicdo estatica, conduzir um objeto e driblar uma bola em
deslocamento. Através dos questionarios, também foi possivel observar que os alunos
consideraram que as aulas de EF contribuiram para o melhoramento das suas
competéncias motoras. Relativamente ao OG2, Desenvolver aprendizagens pela
interagdo com o meio, este ndo foi alcangado com o mesmo sucesso que o OG1, devido
ao numero limitado de atividades que se conseguiu desenvolver no exterior € em
diferentes ambientes. Todavia, observou-se uma maior cooperagdo com os colegas,
nomeadamente nos jogos cooperativos, maior motivacdo e envolvimento nos jogos
realizados e um aumento de atividades motoras entre pares no recreio.

Em suma, o envolvimento dos alunos em atividades de interagdo com o meio
promoveu o desenvolvimento gradual de habilidades motoras fundamentais.
Possivelmente, este desenvolvimento podera estar relacionado com o aumento do nimero
de horas de pratica de Educacdo Fisica em hordrio letivo. Para além disso, com o
envolvimento dos alunos na criagdo de variantes e de jogos, a turma demonstrou maior
motivagdo para as aulas. Este fator podera ter contribuido para a existéncia de um maior
esfor¢o por parte dos discentes na realizagdo das tarefas sugeridas, que desencadeou uma
progressao no desenvolvimento de habilidades motoras fundamentais. No entanto, ndo se
pode afirmar que as atividades no meio exterior t€ém alguma influéncia no
desenvolvimento das habilidades motoras fundamentais, uma vez que ndo foi possivel

realizar atividades suficientes que comprovem ou rejeitem este facto.
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3. DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA PEDAGOGICA NO
2.° CEB



N

A semelhanca do capitulo anterior, este ird conter uma breve caracterizacdo do
contexto e das turmas em que se realizou a pratica, passando por todos os pontos
mencionados anteriormente. Contudo, estes sdo direcionados para a pratica em 2.° CEB,
em que se contactou com duas turmas do 5.° ano de escolaridade que, de modo a garantir
a confidencialidade de ambas, designa-se a uma de turma A e a outra de turma B.

A informacao apresentada, tal como no capitulo anterior, foi recolhida através de
técnicas e instrumentos, tais como a analise documental do Regulamento Interno (RI2) e

do Projeto Educativo (PE2), referente ao contexto de 2.° CEB.

3.1. Caracterizacao do contexto socioeducativo

O contexto de 2.° CEB correspondeu igualmente a uma escola publica, situada na
Amadora e integrava o programa TEIP. Era a sede de Agrupamento de escolas, contendo
1.°,2.° ¢ 3.° CEB’s. Encontrava-se envolvida por prédios e perto de um bairro social.

A maioria das familias eram letradas até¢ ao 2.°/3.° CEB e 55% dos alunos
beneficiam dos Servigos de Acdo Social Escolar. A escola incorpora uma panoplia de
nacionalidades, sendo constituida por alunos de ascendéncia portuguesa, africana,
brasileira, asiatica e leste-europeia (PE2).

De acordo com o PE2, o presente contexto educativo tem como missdo o
“desenvolvimento integral das criangas e jovens” (p.15), tal como esta descrito no PASEO
(Martins et al., 2017). Esta escola também tem como finalidades principais: “a) Promover
o sucesso educativo; // b) Valorizar o contributo de todos os membros da comunidade

educativa; // ¢) Educar para uma cidadania ativa” (p.16).

3.2. Acao da Professora Cooperante

A professora cooperante acompanhou as duas turmas quer nas areas curriculares
de Matematica como de Ciéncias Naturais.

Ao longo das semanas de observagdo, verificou-se que a PC privilegia o método
de ensino transmissivo. Segundo Silva e Almeida (2015), esta abordagem pedagogica
foca-se na exposicao de contetidos por parte do professor, sendo que o aluno toma um

papel mais passivo na rececdo de novas informagdes. O foco deste método ¢ a
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memorizacdo de conteudos e a sua avaliacdo ¢ maioritariamente realizada por elementos
unicos de classificacdo, como testes e fichas (elementos de avaliacdo sumativa).
Durante a sua pratica, recorria a videos da Escola Virtual, ao manual de Ciéncias
Naturais, “Terra a Vista”, e a tiras com exercicios do livro “#Sucesso - Matematica - 5.°
ano”, que tanto foram realizados em sala, como foram distribuidas para trabalho de casa.
O manual de Matematica adotado era o “Espiral”. Durante as semanas de observagao, nao
se presenciaram momentos de trabalho entre pares, sendo que, ao conversar com a PC, se
percebeu que pontualmente existe essa organizagdo de trabalho e apenas a pares, devido

ao comportamento dos alunos das turmas.

3.3. Caracterizacao das turmas de 5.° ano

A turma A era composta por 19 alunos, 10 raparigas e 9 rapazes, sendo que 2
discentes eram repetentes. No que toca a faixa etaria, a maioria tinha entre 10 a 11 anos,
havendo 4 alunos entre os 12 € os 13 anos e um aluno com 16 anos. De entre os alunos,
2 n3o compreendiam nem comunicavam de forma fluente em Portugués, sendo que
frequentavam Portugués Lingua Nao Materna. Ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018,
encontravam-se 2 alunos, um que abrangia medidas seletivas, apresentando um Relatério
Técnico-Pedagogico (RTP) e outro aluno medidas seletivas e adicionais, contendo
também um Programa Educativo Individual (PEI).

Relativamente a turma B, esta era constituida por 19 alunos, 9 raparigas e 10
rapazes. A maioria dos alunos apresentava 10 ou 11 anos. De entre estes discentes, apenas
1 ingressou no presente ano letivo e 2 sdo repetentes. A turma apresentava 3 alunos com
medidas seletivas, sendo que 1 das discentes também apresenta medidas adicionais,
contendo, para além do RTP, um PEI. A aluna apenas se encontra presente em algumas
aulas de 50 minutos, sempre acompanhada por uma docente de Educagao Especial, sendo
que, no restante periodo letivo, se encontra na Unidade de Multideficiéncia. Um dos
alunos da turma toma uma medica¢do para o TDAH. Nesta turma, 3 alunos possuem
Apoio Educativo e um tem Apoio de Ensino Especial. Ainda existe uma grande
diversidade de nacionalidades, 13 sdo de nacionalidade portuguesa, alguns com

ascendéncia africana, 3 brasileiros e 3 de paises africanos.
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Ambas as turmas apresentavam potencialidades e fragilidades muito idénticas e
transversais as duas areas curriculares de Matematica e Ciéncias Naturais (ver anexo E).
Como potencialidades destaca-se o interesse pelas tecnologias e curiosidade sobre o
mundo. Nas fragilidades salienta-se a: (1) dificuldade em compreender conhecimentos
basilares, (2) dificuldade em compreender e interpretar problemas, (3) falta de autonomia
na realizacdo das tarefas, (4) dificuldade na autorregulagdo do comportamento e (5)

desinteresse pelos contetdos e pelas aulas.

3.4. Problematizaciao e objetivos gerais

Com base nas fragilidades e potencialidades das duas turmas, emergiu uma
problematica que visa responder a duas necessidades: a falta de motivacdo pelos
contetidos curriculares e de autonomia na realiza¢do de diversas tarefas em aula. Neste
sentido, delineou-se a seguinte problemadtica: “Como promover a autonomia e a
motivacdo dos alunos, em Matemadtica e Ciéncias Naturais, por meio de atividades
prdticas e do desenvolvimento de habilidades metacognitivas?”

Partindo desta, foram definidos dois objetivos gerais (OG): OGI. Desenvolver o
interesse pelos conteudos curriculares, por meio de atividades praticas e OGIL.
Desenvolver competéncias de andlise, compreensdo e interpretagdo de enunciados e
conceitos, recorrendo a estratégias de metacogni¢do.

Através do OGI, pretendeu-se implementar praticas educativas que motivassem
os alunos a assistirem e participarem de forma ativa nas aulas, de modo a desenvolverem
interesse pelos contetidos curriculares. Com o OGII, objetivou-se combater uma das
maiores dificuldades da turma, a “incompreensdo de enunciados”, utilizando estratégias
de metacogni¢do que promovessem uma leitura mais clara das tarefas a serem realizadas.
De acordo com Azevedo e Aleven (2013), o desenvolvimento destas estratégias ¢
fundamental para que os alunos autorregulem as suas aprendizagens. Assim, a escola
desempenha um papel fundamental pois existe alguma dificuldade em aplicar estas
estratégias de forma espontinea, sem nunca se ter sido exposto a tal procedimento de

tratamento de informacao (Bannert & Mengelkamp, 2013).
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3.4.1. Estratégias globais de intervenc¢io e integracio curricular

Por forma a dar resposta a problemadtica delineada e aos seus objetivos, foram
definidas estratégias a serem aplicadas em ambas as areas curriculares (anexo F).

No que toca ao OGI, referente ao desenvolvimento do interesse pelos conteudos
curriculares, definiu-se de entre outras a realizagdo de atividades ou tarefas que
envolvessem: (a) o trabalho individual e/ou a pares; (b) o recurso a materiais manipulaveis
e instrumentos de laboratorio; (¢) o quotidiano dos alunos.

No que concerne ao OGII, associado ao desenvolvimento de competéncias de
analise, compreensao e interpretacdo, as estratégias definidas englobaram: (d) o recurso
a estratégias de metacognicao (e.g. sublinhar, rodear, procurar significados de palavras) e

(e) disponibilizagdo de sinteses sobre os contetidos abordados.

3.4.2. Atividades implementadas

Ao longo da pratica, recorreu-se a processos e atividades diferenciadas de
aprendizagem, com vista a dar resposta as necessidades de cada turma e de cada aluno.

Neste sentido, a medida que se iam observando dificuldades por parte dos alunos,
foram delineadas novas estratégias de modo a colmata-las.

Relativamente ao OGI, desenvolveram-se desafios de aula, de diferentes
naturezas, em que o aluno assumiu um papel mais ativo no processo de ensino-
aprendizagem. Este facto foi visivel em algumas das atividades presentes no anexo G,
que envolveram por parte dos alunos a manipulagdo de objetos, a testagem, a
experimentacdo, a criagdo de conjeturas e hipoteses, a partilha entre pares e a execugdo
de tarefas que provinham de situa¢des proximas da realidade dos alunos.

Na area curricular da Matematica, as atividades desenvolvidas fomentaram a
exploragdo de conceitos de forma pratica e entre pares. J& as atividades promovidas em
Ciéncias Naturais objetivavam proporcionar dinamicas em que os alunos explorassem e
investigassem conceitos, antes de estes serem lecionados. Assim, foi permitido que
existisse um confronto cognitivo entre as concegdes alternativas dos alunos e os
conhecimentos cientificos, quer individualmente como em pequeno e grande grupo. Esta
intencdo pedagdgica encontra-se presente em atividades como a analise da noticia sobre

a poluicdo e a constru¢do de um cartaz referente a um tipo de revestimento de animal, que
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posteriormente foi comunicado. Também se recorreram a atividades experimentais,
abordando-se as propriedades do ar e os tipos de revestimentos, nas quais os alunos
interagiram de uma forma dindmica com os conceitos ja trabalhados.

Para colmatar as necessidades evidenciadas no OGII, aplicaram-se estratégias
como (1) sinteses; (ii) esquemas; (iii) tabelas; (iv) videos; (v) recursos didaticos.

Em (v), em Matematica, recorreu-se a materiais manipulaveis ndo estruturados e
estruturados (e.g. minds — conceito de area - e palhinhas — conceito de desigualdade
triangular). Em Ciéncias Naturais, utilizou-se: (1) o passaporte do biologo, livro sintese
dos contetidos sobre os animais; (2) cartas com animais, para introduzir a tematica e
agrupar os animais pelas suas semelhancas e diferengas; (3) livros, para explorar,
selecionar e extrair informagdes, de modo a criarem um cartaz sintese.

Ao longo da pratica também se privilegiaram estratégias metacognitivas como (vi)

rodear, (vii) sublinhar e (viii) desconstruir conceitos.

3.4.3. Processos de avaliacido e regulacio

No decorrer da intervengdo, foram utilizados varios processos de recolha e
tratamento de dados, como: (a) notas de campo evidenciadas em grelhas de observagao
com indicadores de avaliacdo que, a semelhanc¢a do que aconteceu no 1.° CEB, também
se sentiu necessidade de serem reajustados; (b) producdes dos alunos; (¢) 29 questionarios
respondidos pelos alunos das duas turmas referentes a Ciéncias Naturais; (d) 31
questionarios também respondidos pelos alunos das duas turmas alusivos a Matematica.

Estes métodos e técnicas viabilizaram uma avaliagdo formativa, o que permitiu
apoiar e melhorar as aprendizagens dos alunos, bem como a realizagao de reestruturacdes

de dinamicas e momentos durante a pratica pedagogica.

3.4.3.1. Das aprendizagens

Durante a pratica, tentou-se privilegiar a avaliagdo formativa, através do
acompanhamento dos alunos durante a realizacdo de diversas tarefas propostas e de
feedbacks as suas producdes. Os maiores constrangimentos a aprendizagem foram a
desmotivacdo que os alunos apresentavam para as aulas, os comportamentos e atitudes

desafiantes para com os adultos e entre pares que ndo potenciavam um ambiente
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facilitador de aprendizagem e a falta de consolidagdo de conteudos de 1.° CEB. Contudo,
o recurso a materiais estruturados e ndo estruturados foram estratégias que permitiram
que os alunos se envolvessem com determinados conceitos como o de angulo, através de
um leque.

Ambas as turmas careciam do desenvolvimento de competéncias presentes no
PASEOQ, cruciais para a vida em sociedade. Estes apresentaram dificuldade em realizar
tarefas de forma auténoma individualmente, mas também em grupo. Porém, com o
avangar da pratica, verificaram-se progressos, visto alguns alunos comecarem a realizar
determinadas tarefas de forma autonoma e individual. Também se verificou uma pequena
evolucdo na capacidade de extracdo de informagdo em diversas fontes documentais
durante a criacdo de cartazes sobre os tipos de revestimentos de animais vertebrados.
Contudo, necessitavam de bastante apoio e incentivo por parte do adulto, nomeadamente
na organizag¢do das tarefas dentro de cada grupo.

Relativamente aos contedos abordados em ambas as turmas, estes revelaram
maior dificuldade em conceitos mais abstratos e que envolviam palavras que se afastavam
da realidade dos alunos. Este facto foi visivel na avaliacdo formativa, mas também nas
fichas de avaliacdo sumativa que foram elementos de avaliacdo semestral.

Em Matematica, existiu maior dificuldade na identificacdo de retas, segmentos
de reta e semirretas, na sua representacao e na aplicabilidade do conceito de desigualdade
triangular, mesmo com este a ser abordado através da manipula¢do de materiais.

Em Ciéncias Naturais, observou-se maior dificuldade em corresponder animais a
respetiva classe, identificar as simetrias e formas dos corpos de determinados animais,
identificar o nome das propriedades do ar e em associar as camadas da atmosfera as suas

caracteristicas.

2.4.3.2. Dos objetivos delineados e presentes no PI

Face aos dados extraidos de notas de campo e evidenciados nas grelhas de
observagdo, o OGI, Desenvolver o interesse pelos conteudos curriculares, foi alcangado
em alguns momentos. Pois, foi visivel o aumento gradual do nivel de participagdo dos
alunos nas sessoes. Todavia, denota-se que a turma A apresentou uma taxa de participagao

e demonstracdo de interesse mais elevada do que a turma B.
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Ja o OGII, Desenvolver a aquisi¢cdo de estratégias metacognitivas, nao foi
alcangado com a mesma eficacia que o OGI. A implementacdo das estratégias de
metacogni¢do pode ser encarada como um processo a longo prazo, cuja sua concretizagao
requer tempo, visto ser algo complexo e desafiante, e ¢ dificilmente alcangavel em apenas
dois meses de intervengao. Neste sentido, este ¢ um trabalho que podera trazer beneficios
aos alunos, a nivel de extracdo, leitura, interpretagdo e organizagdo de informacao, se for

mantido apds o periodo de intervengao.
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4. ANALISE CRITICA DA
PRATICA OCORRIDA NO 1.° E
2. CEB



A pratica pedagdgica ocorrida em 1.° e 2.° CEB contribuiu significativamente para
desenvolver “competéncias de investigacdo, coordenar e articular, de forma explicita, as
varias componentes do curriculo, refletir e partilhar praticas” (Flores, 2015, p.214).
Tomando como foco a agao “refletir”, ¢ fundamental que o docente o faga constantemente
sobre a sua agdo, examinando, interpretando e avaliando-a, desenvolvendo assim a sua
profissionalizacdo. Tal como Freire (1991) referia “A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexao sobre a pratica” (p.58)

Neste sentido, importa realizar uma comparagao critica das intervengdes em 1.° e
2.° CEB, incidindo em quatro aspetos: (i) desenvolvimento e respetivas competéncias
esperadas dos alunos; (i1) métodos de ensino/aprendizagem: processos de organizagdo e
desenvolvimento do curriculo; (iii) relacdo pedagogica; (iv) processos de regulacdo e

avaliacdo das aprendizagens e dos comportamentos sociais.

4.1. Desenvolvimento e competéncias esperadas dos alunos

Diversas sdo as naturezas das mudangas que ocorreram nas ultimas décadas nas
sociedades ocidentais e que tém afetado as organizacdes escolares. Nos dias de hoje, a
escola ¢ caracterizada como um espago multicultural que objetiva preparar os alunos para
os desafios da vida contemporanea. Esta que ¢ marcada pela imprevisibilidade e por
mudancas aceleradas. Assim, ¢ crucial desenvolver nos alunos competéncias para o
exercicio de uma cidadania ativa, informada e responsiva, necessarias para o mercado de
trabalho e para a vida em comunidade (Lopes & Silva, 2022). Pois, tal como Perrenoud
(2001) menciona, a competéncia caracteriza-se por ser complexa e essenciais para o
futuro. Esta envolve uma combinacdo de conhecimentos, valores e atitudes que podem
ser mobilizados de forma a agir/reagir de forma adequada num determinado contexto.

Neste sentido, tendo como documento de referéncia o PASEO (Martins et al.,
2017), ao longo da pratica, objetivou-se desenvolver diversas competéncias, tendo em
conta as fragilidades das turmas e as problematicas e objetivos delineados. Ao comparar
as caracteristicas da turma de 1.° CEB com a de 2.° CEB verificaram-se diferencas
significativas quanto as competéncias desenvolvidas, face a triade de elementos
presentes nas AE de cada ano de escolaridade (conhecimentos, capacidades e atitudes).

Nas turmas de 2.° CEB, os alunos revelavam comportamentos desajustados e desafiantes
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em sala de aula, dificuldades na defini¢do e aplicacdo de conceitos abordados no 1.° CEB,
no trabalho em grupo e pouca autonomia. Todos estes aspetos se revelam
constrangimentos para o cumprimento do curriculo, visto este apresentar uma coeréncia
e complementaridade entre os anos anteriores, em que ha “introdu¢do ao que ¢ novo, a
novas tarefas, apoiadas em significados construidos e experienciados” (Marchdo, 2002,
p-34). Jana turma do 1.° CEB verificaram-se apenas algumas fragilidades, nomeadamente
motoras. Estas poderdo estar associadas a diminuicdo do contacto da crianga com a
natureza, de brincadeiras que envolvem movimento e risco € a consequéncias da COVID.

A vista disso ¢ assumindo-se a constru¢io das mesmas como algo pessoal e
singular, no 1. CEB, pretendeu-se desenvolver a consciéncia e dominio do corpo -
através de diversas experiéncias motoras nao-locomotoras, locomotoras e manipulativas
-, o relacionamento pessoal (e.g. jogos cooperativos) € o pensamento critico e pensamento
criativo (e.g. desmarcagdo no espaco e criacao de variantes). No 2.° CEB, pretendeu-se
promover o desenvolvimento pessoal e autonomia — através de estratégias de
metacogni¢do, de tempos de trabalho individual e/ou a pares e de atividades ativas -,
linguagens e textos (e.g. desconstrucdo de enunciados) e o relacionamento interpessoal

(e.g. interagir com o outro nos momentos de trabalho a pares e partilhas coletivas).

4.2. Métodos de ensino/aprendizagem: processos de

organizacio e desenvolvimento do curriculo

Cada docente situa-se sobre diferentes principios que assentam na sua pratica e
que sdo condicionados por diversos fatores, nomeadamente a sua imagem de aluno. Ao
longo da pratica, deparou-se com dois modos de pedagogia: a pedagogia participativa no
1.° CEB e a pedagogia transmissiva no 2.° CEB.

No 1.° CEB, deu-se continuidade a pratica da docente aliada a principios
defendidos pelo MEM, também pretendeu dar continuidade a momentos existentes na
agenda semanal e a utilizar os instrumentos de pilotagem existentes na sala. Ja no 2.°
Ciclo, com o conhecimento e consentimento da PC, pretendeu-se desenvolver atividades
em que o aluno assumisse um papel mais ativo no seu processo de ensino-aprendizagem
(e.g. atividades experimentais e atividades de manipulacdo de materiais para a constru¢ao

de conceitos).
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No que toca a organizacao do tempo e do espago educativo, deu-se continuidade
as praticas existentes, verificando-se diferencgas claras nos dois contextos. No 1.° CEB,
desenvolveram-se atividades interdisciplinares que se prolongaram no tempo, escutando-
se e valorizando-se as partilhas e conhecimentos dos alunos. Contrariamente ao 2.° CEB,
em que o tempo era fragmentado e rigido para cada area curricular, Matematica e Ciéncias
Naturais, o que implicava um maior foco nos contetidos a serem lecionados. Este aspeto
também se advinha do facto dos alunos no 2.° CEB terem posteriormente outras aulas
noutros espacos fisicos e com diversos docentes, cada um com diferentes estratégias
pedagogicas. Decerto, uma das caracteristicas visiveis neste Ciclo foi a pluridocéncia e a
troca constante de espago entre aulas. Uma outra diferenca visivel foi as salas de aula ndo
apresentarem recursos nas paredes ao invés do que se verificava na sala de 1.° CEB. Nesta
existiam diversos materiais cooperativos ao acesso dos alunos e as paredes encontravam-
se com inumeros trabalhos, transmitindo um sentimento de pertenca e valorizagao. Assim,
o ambiente torna-se mais acolhedor e convidativo a aprendizagem (Arends, 2014). No 1.°
Ciclo, a organizac¢do do espago era completamente dispar das salas do 2.° Ciclo. Nesta
primeira, existiam arranjos em grupos ou circulo (Conselho de Turma), o que promovia
o trabalho cooperativo, o didlogo e a comunicagdo. No 2.° Ciclo existia na maioria das
salas uma disposi¢do em filas e colunas individuais ou a pares dispostas para o quadro
(anexo H, salas 1 e 2). De acordo com Arends (2014), a disposicdo das mesas influencia
a interacdo existente em sala e consequentemente as aprendizagens dos alunos.

No que diz respeito ao desenvolvimento do curriculo e do tempo, no 1.° CEB
existia uma parte no diario de turma referente ao “quero”, onde surgiram propostas de
alteracdo da organizagdo da sala e de atividades a constar na agenda semanal, no PIT e/ou
no TEA. Estas eram negociadas em Conselho de Turma. Também se encontravam na sala
listas de verificagdo de cada area curricular a disposi¢do dos alunos. Contrariamente a
esta gestdo cooperada do curriculo, no 2.° CEB a organizagdo era apenas realizada pelo

docente.

4.3. Relacido pedagogica
A escola ¢ um lugar de relagdes e das humanidades. Almeida (2006) refere que o

ser humano necessita de ser cuidado e de cuidar, de saber escutar com todos os sentidos,
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de modo a interpretar agdes e pensamentos fundamentais no processo de co-constru¢ao
do conhecimento. “Cuidar de outra pessoa, no sentido mais significativo, ¢ estar atento
ao seu bem-estar, ajuda-la a crescer e atualizar-se, e para isso o outro ¢ essencial. Envolve
«um sentir com o outro»” (p.42). Este promovera uma relagdo bidirecional e interativa
entre atores do processo educativo e o proprio contexto.

As relagdes existentes entre professor-aluno no 1.° CEB e no 2.° CEB
apresentaram caracteristicas distintas, talvez fruto das diferencas estruturais existentes.
No 1.° CEB, os alunos revelaram ser muito curiosos ¢ motivados para a aprendizagem,
apresentando, desde o primeiro dia, uma relacdo muito proxima e afetiva com os
estagiarios. Talvez reflexo da monodocéncia e da periodicidade e quantidade de horas
semanais existentes em contacto com os alunos. Esta relagdo era pautada pelo respeito
mutuo, afetividade e cooperagdo. No 2.° CEB, em ambas as turmas, o estabelecimento de
uma relacdo pedagogica entre estagiarios-alunos foi desafiador, nomeadamente devido as
suas vivéncias. Visto inicialmente a maioria dos discentes demonstrarem atitudes de
desconfianca face ao apoio que se tentava facultar. Outros fatores foram o comportamento
destruturado dos alunos com os adultos e entre pares e a desmotivacao face aos conteudos
abordados. Assim, recorreu-se a disciplina positiva, através de uma postura assertiva,
estabelecendo-se limites com firmeza e carinho ao mesmo tempo (Martins, 2020). Isto &,
promoveram-se momentos para: (1) o estabelecimento de regras e da importancia das
mesmas para o bom funcionamento da aula; (2) discussdo e reflexdo sobre os
comportamentos da turma e sobre a responsabiliza¢do dos alunos face aos mesmos. Pois,
uma boa relacdo pedagogica e um bom ambiente de sala de aula sdo cruciais para o
sucesso educativo, visto promover uma aprendizagem mais significativa, ativa e
socializadora (Freire-Ribeiro & Mesquita, 2020). O cuidar ¢ a base de uma relagao.

No que diz respeito a relagdo pedagogica professor-encarregados de educagio,
esta também ¢ muito distinta. No 1.° CEB ¢ o professor titular que estabelece esta relagao,
sendo a ponte entre escola-familia. Todavia, no 2.° CEB quem estabelece esta
comunicagdo ¢ o diretor de turma, que neste caso ndo era a PC. A PC e os estagiarios

apenas comunicavam com o diretor de turma da respetiva turma.
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4.4. Processos de regulaciao e avaliacao das aprendizagens e dos

comportamentos sociais.

“Avaliar est4, na verdade, no coracdo de toda a aprendizagem” (Lopes & Silva,
2020, p.7), sendo fundamental para regular o processo de ensino-aprendizagem.

No inicio das praticas, realizou-se uma avaliacdo diagnostica, através de
observacgdes participantes e de conversas informais com as PC, que permitiram identificar
potencialidades e fragilidades das turmas e delinear problematicas, objetivos e estratégias.

Ao longo da pratica, considerou-se a avaliacdo formativa como parte integrada do
trabalho realizado, visto esta avaliacdo apoiar o aluno no seu processo de aprendizagem,
respeitando o seu ritmo e individualidade. De entre outras, também permite ao docente
refletir e adaptar estratégias de aprendizagem face as necessidades dos alunos (Lopes &
Silva, 2020). Assim, distribuiram-se feedbacks escritos e orais face a produgdes realizadas
e existiram momentos semanais de aplicagdo e consolidacao de conteudos (e.g. 1.° CEB:
TEA, pensa-rapido e verificagdo semanal). No 1.° CEB, esta avaliacdo encontrava-se mais
presente e de forma mais diversificada, envolvendo a auto e heteroavaliagdo. No 2.° CEB,
recolheram-se algumas producdes e devolveram-se com comentérios face a fragilidades
identificadas e estratégias para as ultrapassar. Todavia, os alunos focavam-se na avaliagcdo
quantitativa, questionando a cotacdo que alcangaram e se as tarefas iriam ser sujeitas a
avaliagdo. De facto, o feedback apenas ganha significado se for compreendido e utilizado
para melhorar o trabalho realizado (Fernandes, 2022). Em suma, verificou-se pouca
participag@o ativa dos alunos nos processos de avaliagdo, contrariamente ao 1.° CEB.
Inclusive no 1.° CEB, os EE assinavam com assiduidade as producdes dos alunos.

No final das praticas, também se realizaram avaliagdes sumativas: (1) 1.° CEB,
uma prova com conteudos das areas de Portugués, Matematica e Estudo do Meio e (2) 2.°
CEB, uma prova com conteudos de Matematica e duas provas no final de cada unidade
tematica referentes a Ciéncias Naturais.

No que toca aos comportamentos sociais, estes eram regulados no 1.° CEB em
diversos momentos, coletivos, em pequeno grupo e individuais. Destaca-se o instrumento
de registo “Didrio de turma” presente no Conselho de Turma. Este momento envolve a
participagdo ativa de todos os alunos na tomada de decisdo, permitindo regular em

cooperagdo democratica a vida da turma, através do envolvimento discreto do docente
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(Niza, 2003). Neste momento, privilegia-se nomeadamente a resolu¢do de problemas
através da escuta e respeito das perspetivas do outro e a apresentagdo de sugestdes e
pontos de vista. No 2.° CEB, esta gestdo era realizada apenas pela PC e muitas vezes havia

a intervengao por parte da diretora de turma.
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PARTE II:
ESTUDO



5. APRESENTACAO DO ESTUDO



Anteriormente ao ano 2019, ja existiam estudos que indicavam uma diminui¢@o
dos tempos de brincadeira das criangas associada a diversos constrangimentos, como a
crescente urbanizac¢do de espagos, a diminui¢ao da cultura de jogo de rua, a remogao de
equipamentos ricos em oportunidades de exploracdo por parte das criangas € a sua
superprotecao por parte dos adultos. Foram esses mesmos estudos que me despoletaram
o interesse pela tematica do desenvolvimento motor e posteriormente me levaram a
realizar pequenos estudos durante o Mestrado em Educacdo Pré-Escolar com esse mesmo
tema. Permitindo-me assim reconhecer cada vez mais a importancia do corpo, do brincar,
da exploracdo, da tentativa e erro . . . da infincia enquanto “tempo de grande
aprendizagem da sobrevivéncia e de aquisicdo de ferramentas robustas para se ser
autonomo e ter identidade propria na vida adulta” (Neto, 2020, p.18-19).

Neste sentido, em Creche, este foi associado a Contribuicdo dos ambientes de
estimulacdo motora para o desenvolvimento integral da crianca em Creche e, em
Jardim de Infincia, sobre os Contributos das brincadeiras arriscadas para o
desenvolvimento integral da crianca em Educacdo Pré-Escolar?.

Passaram 5 anos e a tematica abordada continua a ser pertinente e ganha cada vez
maior importancia, nomeadamente face as consequéncias da pandemia da COVID-19, em
que a Era Digital ganhou ainda maior énfase. Para além disso, nos dias de hoje, a
preocupagao dos adultos para promover o interesse e o gosto natural por aprender tem-se
tornado alvo de reflexao, face a uma sociedade em constante mudancga e necessidade de
adaptagdo.

Neste sentido e visto as fragilidades dos alunos do 3.° ano do 1.° CEB se
relacionarem com brincadeiras no exterior que ndo envolvem tanto movimento e com a
necessidade de melhorar a proficiéncia motora, delineou-se uma problemadtica associada
a motivacdo para as aulas de EF. Pois, de acordo com Chatzisarantis et al. (2003), a
motivagdo ¢ um fator muito importante para a pratica de AF quer a curto como longo
prazo.

Aliado a esta preocupacdo mundial para com a pratica de AF (Pannekoek et al.,
2014), durante a procura de estudos existentes em torno da competéncia motora, deparei-
me com um que me despoletou maior curiosidade. Um estudo de Santos et al. (2021) que

relacionava a competéncia motora com uma das areas de competéncia fundamentais a
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serem desenvolvidas no século XXI, presentes no PASEO (Martins et al., 2017), o
pensamento criativo.

Um facto que me despertou maior atencdo foi a referéncia a estudos em que se
verificou um maior declinio do pensamento criativo, a partir dos 6 anos de idade,
nomeadamente nos 1.°, 4.° ¢ 6.° anos do 1.° CEB (Claxton et al., 2005; Kim, 2011).
Um aspeto que considero que merece reflexdo por parte de todo o corpo docente. Pois,

tal como refere Neto (2020), as criangas estao

Impedidas de se movimentarem livremente na Natureza e em espagos abertos, em
contacto com o ar livre e os elementos naturais, sem lugar para a imaginagdo e a

criatividade. (p.17)

Todavia, o pensamento criativo ¢ uma competéncia que me tem levantado diversas
inquietacdes: O que é o pensamento criativo? O que influencia o desenvolvimento deste
pensamento? Como se avalia? e por que razdo se fala em criatividade, mas existe pouco
conhecimento sobre o seu desenvolvimento nos contextos educativos?.

Por outro lado, até entdo ndo tinha refletido sobre a possivel relagdo existente entre
0 pensamento criativo, a motivagdo e a pratica de aulas de Educacao Fisica (EF).

Nesse sentido e perante as fragilidades identificadas na turma, surgiu a
probleméatica “De que forma um programa de EF, assente em pedagogias ativas,
influencia o desenvolvimento do pensamento divergente e da motivacdo para a prdtica

de aulas de EF de alunos de 3.° ano do 1.° CEB?”
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k. FUNDAMENTACAO TEORICA



6.1. Crianca no Mundo Atual

“«“ 1

do sdo como as criangas de antigamente.’
(L’Ecuyer, 2016, p.14)
A globalizacdo desencadeou muitas mudangas, desafios e oportunidades
significativas, nomeadamente com os avangos tecnologicos, o rapido fluxo de informagao
e a integragdo econdmica e social entre paises (Utina et al., 2023).
Hoje em dia, “digital technologies are an integral part of children’s lives in the
21st century” (Burns & Gottschalk, 2020, p.38). De acordo com Chaudron et al. (2018),
as criangas tendem a ter as primeiras experiéncias com tecnologia antes dos 2 anos ou
mesmo antes de saber andar e falar. Inclusive o uso de smartphones e tablets tem
aumentado, ultrapassando o uso de computador (Ofcom, 2020). Estudos realizados no
Reino Unido revelam que criangas entre os 5 e os 7 anos demonstram ja dominar as
competéncias basicas necessarias para a utilizacdo de forma auténoma das tecnologias
(Blum-Ross et al., 2018). Isto ¢, as criancas demonstram ser mais habeis na utilizagao das
tecnologias do que as de geragdes anteriores. Estes avancos repentinos e a quantidade de
informagao disponivel que aumenta todos os dias a um ritmo avassalador fez com que se
alterasse a forma como a crianga aprende, acede a informacgdes e interage com o meio.
Consequentemente a este avancgo e ao aumento do uso de ecras, intensificado em
2020 com o confinamento social provocado pela pandemia associada ao virus COVID-
19, verificou-se: (a) diminuicdo de Atividade Fisica (AF), devido ao aumento de
atividades sedentarias e de brincadeiras sem movimento, uma vez que muitas criangas
vivem em apartamentos e ndo tém grande contacto com espagos verdes (Pombo et al.,
2020; Kayiran & Arslan, 2022), (b) aumento de problemas de saide como a diabetes
tipo 2 e problemas cardiovasculares, devido a alteracdes de habitos alimentares,
consequéncia da influéncia dos media para com o consumo de produtos processados e
acucarados, e a0 aumento do nimero de criangas que comem a medida que veem televisdo
(Burns & Gottschalk, 2020); (c) algumas alteracdes na duracio e qualidade de sono,
visto atrasar a secre¢do de melatonina, promovendo a fadiga (Orben & Przybylski, 2020);
(d) falta de interacio social, que desencadeou perda de capacidades de comunicagdo; (e)
menor capacidade de atencio, o individuo oscila rapidamente a sua atencdo, devido a

sobrecarga de estimulos que recebe de varias fontes (L’Ecuyer, 2017). Do mesmo modo,
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o uso frequente de tecnologias, de acordo com Carr (2008) e Spitzer (2012, citado por
Leskova et al., 2023), promove a diminui¢do da capacidade de pensar criticamente ¢
de memorizacao.

Para além dos aspetos mencionados, com o passar dos anos, também a estrutura
familiar se alterou. Atualmente, os pais sdo pessoas mais velhas, com melhor
escolaridade, com falta de tempo para estar com os filhos e com um estilo de vida
consumista. Azmitia (1998) e Amante (2004) defendem que a intera¢do da crianga com
os pais, com outros adultos e entre pares promove o desenvolvimento e aprendizagem da
crian¢a, assumindo esta um papel dindmico. Neste sentido, o reconhecimento e
valorizacdo da familia ¢ fundamental, pois encara-se a crianga como um ser singular com
interesses, necessidades, vivéncias e capacidades proprias que se iniciaram num contexto
familiar. Face a esta mudanga social, os pais também revelam uma grande pressdo e
preocupacdo em dar o melhor para os seus filhos, existindo uma tendéncia para
superprotegé-los. Estes acabam por realizar escolhas e agdes por eles, de modo a evitar
que estes passem por situacdes de maior desafio e de frustragdo (Wallbach, 2013;
Murrayova, 2018, citado por Leskova et al., 2023).

De facto, desde que surgiu o planeta Terra, a espécie humana enfrenta diversos
desafios de sobrevivéncia. Com a constante mudanca do mundo e o aumento de
competicdo, o contexto educativo assume um papel fundamental na preparacdo dos
alunos para o futuro, com capacidades, atitudes e conhecimentos que lhes permitam

aprender ao longo da vida (Fernandes, 2000).

6.2. Sistema educativo em Portugal — 1.° CEB

Em Portugal, de acordo com a Lei n.° 46/86, o inicio da escolaridade obrigatdria
ocorre no 1.° CEB (dos 6 aos 10 anos), em que os alunos apresentam uma carga horaria
semanal de 25h obrigatdrias (Decreto-Lei n.° 55/2018), excluindo-se assim o tempo de
atividades extracurriculares (AEC). No 3.° e 4.° anos de escolaridade, os alunos passam
em média 20h semanais com 4reas curriculares nomeadamente associadas a Portugués,
Matematica e Estudo do Meio, sendo que as restantes Sh sdo atribuidas a Educagdo

Artistica e EF.
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De acordo com a Portaria n.® 644-A/2015, artigo 7.°, as AEC no 1.° CEB referem-
se a atividades “de carater facultativo e de natureza eminentemente ludica, formativa e
cultural”. Porém, de acordo com o Diretor-Geral da Educagao José Pedroso, face a um
estudo de avaliacdo externa realizada em 2013 sobre os impactos do Programa das AEC,
verificou-se que estas se caracterizavam pela excessiva escolarizacdo e pelo carater
formal. José Pedroso alerta para o facto de estas caracteristicas contribuirem para o
aumento do periodo curricular, passando de 25h semanais para cerca de 30h. Para os
alunos que ainda frequentam a Componente de Apoio a Familia, este tempo aumenta
podendo ser superiores a 35 horas semanais. Neste sentido, nos dias de hoje, os alunos
passam muitas horas num contexto educativo, com horarios predeterminados, com
atividades cognitivas predominantemente sedentarias, e comecam desde cedo a aprender
uma lingua estrangeira, o Inglés (Ministério da Educacao, 2017).

Alonso (2005) menciona que a escola ndo tem conseguido dar resposta as rapidas
mudangas e exigéncias da sociedade. Refere ainda que existem obstaculos no curriculo
escolar para o desenvolvimento de conhecimento funcional como a: (i) separagao entre
as aprendizagens escolares e as experiéncias do sujeito; (ii) fragmentacdo de
conhecimentos; (c) primazia por atividades individuais ao invés de cooperativas; (d)
primazia a aprendizagem transmissiva, por memorizacdo de conhecimento, ao invés da
formacao holistica. Todos estes aspetos poderdo promover desmotivagdo face a sua
aprendizagem.

De acordo com diversos autores, incluindo Silva et al. (2016), sabe-se que o
desenvolvimento e a aprendizagem ndo se processam de forma fragmentada, mas sim de
forma holistica, envolvendo diversas dimensdes que se interligam e operam em conjunto,
sendo elas dimensdes cognitivas, sociais, culturais, fisicas e emocionais. Também num
documento orientador para a pratica docente de Educagdo Pré-Escolar, se reconhece na
crianga uma curiosidade inata, considerada o motor da aprendizagem (L’Ecuyer, 2016),
para compreender e dar sentido ao mundo envolvente. Encara-se a crianga como um
sujeito competente nas relacdes e interagdes que estabelece, sendo considerada como
sujeito e agente do processo ensino-aprendizagem.

Face a estes desafios e conhecimentos, surgiram documentos normativos que

constituem mudangas, como o Despacho n.® 6478/2017, com uma matriz de principios,
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valores e areas de competéncias cruciais para o desenvolvimento do curriculo, o PASEO
(Martins et al., 2017). De entre estas areas de competéncia salienta-se o pensamento

criativo e critico ¢ a consciéncia e dominio do corpo.

6.3. Criatividade

Num mundo em constante mudanca e incerteza, com diversos desafios que
implicam adaptabilidade e resolu¢ao de problemas, comegou-se a abordar habilidades de
aprendizagem e inovagdo do século XXI, os 4C’s, comunicacdo, colaboragdo,
pensamento critico e criatividade (Sunardi & Doringin, 2020). Assim, o pensamento
criativo surge como uma competéncia muito valorizada na sociedade atual, considerada
como uma competéncia de diferencia¢ao (Hennessey & Amabile, 2010). Durante a ultima
década, com o relatorio do National Advisory Committee on Creative and Cultural
Education de 1999, diversos Estados-Membros da Unido Europeia comegaram a valorizar
a promog¢do do pensamento criativo e critico em todos os niveis de ensino e areas
curriculares, tendo surgido diversos estudos acerca do seu desenvolvimento em contexto
escolar (Konstantinidou et al., 2015).

Em Portugal, na Lei de Bases, Lei n.° 46/86, ja se abordava a necessidade da
formagdo de cidadaos criativos, inclusive associado ao desporto escolar. De facto, ao
longo dos anos a criatividade tem evoluindo no ranking de competéncias para o século
XXI (Rocha & Fonseca, 2020).

De acordo com Dacey (1999), ao longo do tempo tem existido uma evolugao
concetual de criatividade: (a) da pré-historia até a época medieval, era encarada como
algo sobrenatural, um dom, uma inspiracdo divina; (b) na época renascentista, era
considerada uma caracteristica intrinseca e hereditaria do ser humano, que nao podia ser
desenvolvida; (c) mais tarde, com a evolugdo da investigacdo, foi vista como uma
caracteristica natural do ser humano, possivel de ser desenvolvida e condicionada pelo
ambiente envolvente (Dias & Moura, 2007).

Foi na década de 50, através de um discurso historicamente marcante de Guilford
em que este referiu que a criatividade era passivel de ser desenvolvida, que a investigacado
aumentou exponencialmente. A partir dessa altura surgiram diversas perspetivas.

Todavia, os pioneiros neste campo de investigacdo foram Guilford e Torrance. Este
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ultimo aprofundou os estudos iniciados por Guilford e desenvolveu o teste mundialmente
mais utilizado para avaliar a criatividade em contexto escolar, Torrance Tests of Creative
Thinking (TTCT), na década de 60 (Albabasi et al., 2022).

Na perspetiva de Rhodes (1961), a criatividade pode ser enquadrada na designada
4P’s: (A) Pessoa, associada a caracteristicas do sujeito; (B) Processo, relacionado com o
descobrir e explorar novas agdes; (C) Produto, em que se tem em conta se ¢ ou ndo
inovador; (D) Pressao/Persuasio exercida pelo ambiente. Os conceitos mais utilizados
pela comunidade cientifica vao ao encontro de dois ou mais destes quatro elementos.

Na perspetiva de Sternberg e Lubart (1999), atualmente a mais reconhecida, a
criatividade envolve a capacidade de o individuo solucionar um problema de forma
inovadora e adequada. Esta definicdo envolve dois processos de pensamento: o
divergente, associado a inovacgao, isto €, a procura de diversas solugdes para um mesmo
problema; o convergente, relacionado com a adequagdo, em que o individuo recorre a
procedimentos convencionais e pré-determinados, abrangendo processos analiticos
associados ao pensamento critico (Byernes & Dunbar, 2014)

Neste sentido, a criatividade envolve o pensamento divergente ¢ o pensamento
convergente. O primeiro, de acordo com Runco e Acar (2012), é considerado um preditor
valido para avaliar o potencial criativo, sendo que, de acordo com Guilford, enfatiza
quatro aspetos: (o) fluéncia, associada a capacidade de o individuo gerar muitas ideias;
(B) flexibilidade, que estas ideias pertengam a diversas categorias; (y) originalidade,
inovacdo na resposta, face a outras respostas dadas; (8) elaboragdo, descricdo
pormenorizada dos elementos do cendrio (e.g. utilizagdo de adjetivos) (Wechsler, 2008).

Uma pessoa que seja criativa faz uso de um pensamento ramificado, em que as
conexoes cerebrais sdo intensas nos dois hemisférios. Contudo, de acordo com o Center
on the Developing Child (2016), ao longo da vida a arquitetura cerebral altera-se, esta ndo
se encontra sempre com a mesma disponibilidade. Pois, ocorre uma diminui¢do da

neuroplasticidade a medida que a idade avanca (anexo I).

6.3.1. Alteracoes dos padroes do desenvolvimento do pensamento criativo
Diversos estudos demonstram uma variagdo de padrdes de desenvolvimento do

ensamento criativo, nomeadamente por volta do 1.°, 4.° ¢ 6.° anos de escolaridade
b
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(Claxton et al., 2005; Kim, 2011). Esta podera ser justifica por diversos fatores, sendo
eles: (a) a solicitacdo constante do pensamento convergente, nomeadamente em
contextos escolares que priorizam o ensino transmissivo; (b) o aumento da
responsabilidade face a acdes; (c) a diminuicao do recurso a imaginacgao (Glaveanu,
2011). Isto é, o pensamento criativo ¢ influenciado pelas interagdes que vao ocorrendo
com os agentes da sociedade, nomeadamente o contexto educativo, onde existem rotinas
muito estruturadas que ndo potenciam o desenvolvimento destas competéncias. Para além
disso, de acordo com diversos estudos, o pensamento criativo ¢ condicionado pela
maturidade neuropsicologica, ou seja, o seu desenvolvimento ¢ influenciado por fases
criticas relacionadas com o desenvolvimento de processos cognitivos (Lubart &
Georgsdottir, 2004; Ramirez et al., 2017).

Face ao mencionado anteriormente, importa refor¢ar que de acordo com Robinson
(2009), o pensamento criativo ndo ¢ o mesmo que imaginagdo. O pensamento criativo usa
a imaginacao e este estd associado a acdo. O mesmo autor refere que ¢ necessario “activar
a imaginagdo para produzir algo de novo, para encontrarmos novas solucdes para
determinados problemas” (p.83). Por conseguinte, torna-se urgente o envolvimento da
crianga em contextos que promovam a ativacdo da sua imaginagdo, de modo a obter
diversas ideias e a criar algo, aumentando o pensamento criativo. Esta urgéncia ¢
reforcada por Alfonso-Benillure et al. (2013), ao esclarecerem que a inexisténcia de
contextos que proporcionem ambientes enriquecedores e desafiantes do pensamento
divergente promovem a sua diminui¢do. No entanto, tal ndo ocorre com o pensamento

convergente, que o ser humano recorre constantemente.

6.3.2. Fatores que desenvolvem o potencial criativo do individuo

Atualmente, ndo ha um consenso sobre o conceito de criatividade na comunidade
cientifica, devido ao seu carater multifatorial. Este encara-se como um processo holistico
que envolve a interacao de diversos fatores que sustentam o desenvolvimento do potencial
criativo de um individuo: elementos do ambiente e elementos do ator.

No que toca ao ambiente, este encontra-se associado a: (1) elementos sociais e
materiais e relacio existente entre ambos, associado a potencialidade de acdo oferecida

pelo meio envolvente (affordances), pois este condiciona ou facilita as agdes
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desenvolvidas face as experiéncias do sujeito (Rietveld & Kiverstein, 2014); (2) normas
culturais, que podem influenciar a percegao e expressao do pensamento criativo ao apoiar
ou restringir a liberdade, autonomia e assun¢do de riscos (Richardson & Mishra, 2018);
(3) interacdes sociais, que através de valores como o respeito pelo outro e a confianca
existente no grupo, promovem o apoio e incentivo para se assumirem riscos de fracasso,
ambiguidade e novidade, constituindo-se assim um pilar para a seguranga psicoldgica dos
individuos (Edmondson & Mogelof, 2006). Tal como Glaveanu (2011), o pensamento e
as acdes criativas advém de um sistema dindmico e complexo, que ocorrem através de
interagdes. Neste sentido, em contexto escolar, o docente desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento de comportamentos criativos, quer seja na interagao
com o outro como na proje¢do dos espagos educativos (Smyth, 2016). E importante que
este desenvolva um ambiente de confianca e respeito pelo aluno, pelas suas exploracdes
e comportamentos de questionamento e de tentativa e erro, fundamentais para o processo
criativo (Richardson & Mishra, 2018). Pois, de acordo com diversos estudos salientados
por Garaigordobil e Berrueco (2011), uma vez que a criatividade pode ser desenvolvida,
todo o individuo tem potencial criativo.

Relativamente ao ator, existem diversos fatores que influenciam a percecdo de
affordances e a consequente acdo por parte do individuo. O Modelo Componencial da
Criatividade (Amabile & Pratt, 2016), a Teoria do Investimento da Criatividade
(Sternberg, 2012) e outras perspetivas apresentam atributos e habilidades que apoiam este
potencial. Contudo, estas revelam uma auséncia de ligacdo entre corpo-mente-ambiente,
levando Richard et al. (2021) a definirem trés varidveis que consideram apoiar este
potencial: (i) atributos/ estados afetivos, sujeitos que apresentam abertura a experiéncia,
que se adaptam a novas situagdes, que tendem a procurar novidades e a explorar o
ambiente facilitam o desenvolvimento do potencial criativo, isto €, ¢ influenciado pela
personalidade do individuo e pela sua motivacao; (ii) competéncias cognitivas, entre elas
o pensamento divergente, considerado o construto central na avaliagdo da criatividade;
(ii1) Expressao Fisica, assumindo-se que a mente ndo se dissocia do corpo “in which the
process of creativity is embodied and the body is part of the creative product” (Torrents

etal., 2020, p.1).
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De acordo com Lewis e Lovatt (2013), uma atividade que desafia o potencial
criativo ¢ a improvisa¢do, visto exigir o processamento ¢ a acdo face a multiplos
estimulos. Para além disso, envolve interagdes entre o individuo e o meio, uma
necessidade de constante adaptacao e todo o processo constitui o produto criativo (Sawyer
& Dezutter, 2009).

Associado a esta agdo encontram-se os materiais de fim aberto, isto ¢, materiais
que ndo apresentam uma unica finalidade. Estes permitem a crianca, através da
exploragcdo livre ou orientada, investigar as possibilidades de interagdo dos objetos,
ensaiando novas perspetivas, fazendo modifica¢cdes e comecando de novo. Ao fazé-lo
realizara aprendizagens significativas que podera utilizar a longo prazo, numa situagdo
imprevisivel (Ferland, 2006). Porém, para que a crianca interaja fisicamente com o meio,
€ necessario que haja liberdade e provocagdes que promovam a imaginacao, que desafiem
o individuo a explorar, descobrir, fazer questdes, testar teorias e refletir. De acordo com
Daly e Beloglovsky (2015), os materiais ndo estruturados promovem o desenvolvimento
do pensamento divergente, pois a exploracao de diversos materiais proporciona o pensar
“fora da caixa”, dando liberdade para a presenga da imaginagdo e da criatividade. Pois,
estes “por serem de fim aberto . . . apoiam as criangas a fazer escolhas, a correr riscos e a
adquirirem um pensamento fluido, que sdo caracteristicas importantes da pessoa criativa”
(p.65). As criangas terdo espago para utilizar os materiais de diferentes formas e cada vez
mais complexas. Embora se defenda que ambientes livres permitem a crianga o
desenvolvimento do pensamento divergente, a manipulacdo de restricdes do ambiente
também poderd contribuir para tal, visto potenciar uma adaptagdo do individuo ao meio
(Torrents et al., 2020).

Contudo, tal como Daly e Beloglovsky (2020) salientam, considera-se que o medo
impede a aprendizagem da crianga e passa-se muito tempo a evitar que estas errem, a
superprotegé-las. Tal como se referiu anteriormente, uma das competéncias fundamentais
do século XXI passa pela inovagdo e pela autonomia, pelo desenvolvimento do
pensamento criativo e critico, e para tal ¢ necessario que os cidaddos do futuro se
envolvam em ambientes de aprendizagem ativa ao longo dos niveis de escolaridade. E

importante que estes aprendam a enfrentar o medo de falhar e as suas incertezas, pensando
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“fora da caixa”, a tolerar a ambiguidade e a incerteza, de modo a desenvolver capacidades
adaptativas (Neto, 2020).

Face ao mencionado, importa abordar a relevancia da EF para o desenvolvimento
integral do individuo. De acordo com Rosado (2009) e Bailey et al. (2009), esta area ndo
se centra apenas no desenvolvimento fisico (habilidades motoras), mas também noutras
dimensdes de carater social (e.g. cooperacdo), afetivo (e.g. autoestima) e cognitivo (e.g.
concentragdo). Através da mesma promovem-se competéncias e atitudes humanas
transversais a vida, que sdo cruciais a formacdo do Homem. De entre os valores
potenciados, Rosado (2009) reforca a liberdade, a tolerancia, o espirito de superagao, a
valorizagdo do autoconhecimento e da cooperacdo, que face a revisdo literaria sdo
fundamentais ao desenvolvimento do pensamento divergente e do individuo do século
XXI. Estes valores sdo promovidos nomeadamente em jogos de AF, physical play, que
de acordo com Pellegrini e Smith (1998) preparam o individuo para o inesperado,
potenciando o desenvolvimento de capacidades adaptativas que envolvem dominios
motores, cognitivos, sociais € emocionais.

De facto, o corpo ndo se encontra apenas presente nesta area curricular. Este ¢ um
meio de expressdo do Homem. Através do corpo surge o movimento que permite que os
alunos explorem diversas formas de expressao, potenciando assim a aprendizagem sobre

si proprio e sobre o meio envolvente (Maia et al., 2023).

6.4. Corpo: importancia e implicacdes
O corpo esta esquecido na escola. Na escola ndo entra so o cérebro, entra
o corpo todo. O movimento, as emogoes e os sentimentos sdo pilares
fundamentais na arquitetura basica da existéncia do processo educativo.
Muitas vezes também o cérebro ndo entra na escola, porque as criangas

estdo sentadas, caladas, sem se poderem expressar, fazer perguntas e

participar. (Neto, 2020 p.125)
Mesmo sabendo que o estilo de vida ativo constitui uma necessidade intrinseca ao ser
humano, verifica-se uma desvaloriza¢do do corpo em contextos educativos. Esquece-se

que o ser humano aprende em interacdo com o meio através de um corpo ativo.
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Virios estudos demonstram a importancia da literacia fisica encarando-a como “the
ability of an individual to use cognitive processes such as anticipation, memory and
decision-making to help move with poise, economy, and confidence in a range of
physically demanding environments” (Lloyd et al., 2015, p.2). Neste sentido, este
conceito envolve quatro dominios, sendo eles: o dominio afetivo (motivagao, confianga),
o dominio fisico (competéncia motora [CM]), o dominio cognitivo (conhecimento e
compressdo) e o dominio comportamental (envolvimento em AF para a vida).

De acordo com Luz et al. (2016), a CM diz respeito “[fo] a person’s ability to be
proficient on a wide range of motor acts and skills” (p.568), relacionado com o
desenvolvimento de habilidades motoras fundamentais e cruciais para a base do
desenvolvimento de habilidades motoras especializadas, utilizadas ao longo da vida.
Sabe-se que a CM se encontra relacionada com estilos de vida saudaveis e que existe uma
correlacdo positiva entre CM e a AF. Rodrigues et al. (2019) sugerem que a AF promove
o desenvolvimento de CM através da diversidade de experiéncias exploratérias de
movimento que exigem determinado grau de competéncia das habilidades motoras
fundamentais. Ao diversificar experiéncias, as criancas terdo maiores oportunidades de
desenvolver o seu pensamento divergente.

Nos dias de hoje, os baixos niveis de AF registados por parte de criangas e adultos
tornaram-se numa das preocupagdes mundiais, nomeadamente devido as consequéncias
da COVID-19. Face as diretrizes da Organizagdo Mundial da Satde (OMS, 2020),
criangas e jovens entre os 5 e os 17 anos devem praticar diariamente 60 minutos ou mais
de AF de intensidade moderada a vigorosa. Todavia, de acordo com o estudo
International Health Behavior in School-aged Children, verificou-se que apenas cerca de
um terco dos jovens se enquadra nestas recomendacgdes (Currie et al., 2004). Também em
2009, anteriormente a pandemia, se verificou uma diminui¢do de AF a partir dos 3 anos
de idade (Taylor et al, 2013).

De facto, devido a diversos fatores, entre eles, a pandemia, a expansdo
exponencial da tecnologia, a falta de jogo de rua e a redugdo da satisfacdo de jogo, tem-
se verificado uma diminui¢do de motivacdo para a pratica de AF. Indo ao encontro destes
dados, Neto (2020) refor¢a um aspeto preocupante nos dias de hoje, o “mais dificil ndo é

senta-las, mas levanté-las e leva-las a serem ativas” (p.126). Este facto consequentemente
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desencadeia uma baixa proficiéncia motora das criancas, limitando assim o

desenvolvimento de AF e do potencial criativo dos alunos (Santos et al., 2016).

6.5. Estudos sobre o pensamento divergente e EF no 1.° CEB - Skills4genius
Na maioria dos contextos escolares e programas desportivos, favorecessem-se
ambientes lineares, que envolvem o recurso ao pensamento convergente, através da
realizacdo de determinados movimentos, enfatizando-se a técnica. Consequentemente,
negligencia-se a relagdo existente entre competéncia motora e criatividade do movimento
(Bournelli & Mountakis, 2008). De acordo com Richard et al. (2018), a criatividade
motora diz respeito a “perceptual ability that enables developing new motor patterns for
either a solution to a pre-established problem or is a bodily expression of an idea or an
emotion” (p.391). No entanto, para que haja este desenvolvimento, todo o ambiente, tal
como se tem vindo a abordar, ¢ fundamental, pois tanto facilita como restringe a agdo do
individuo. De acordo com os mesmos autores, este ambiente deve apoiar a variabilidade
do movimento e a execu¢do de exploracdes motoras por parte do individuo, visto
resultados alcangados através de um estudo terem demonstrando que a aprendizagem
ocorre através da improvisacdo, da experimentagdo, exploracdo, descoberta e resolucdo
de problemas. Neste sentido, segundo Bournelli et al. (2009), criangas que apresentam
maior CM e confianca tem mais facilidade em desenvolver o seu potencial criativo.

Em Portugal, Santos et al. (2021) desenvolveram um programa denominado de
Skills4genius que objetivava o desenvolvimento motor, o desenvolvimento do
pensamento criativo e de comportamentos técnico-taticos de alunos do 1.° CEB. Durante
5 meses, foram desenvolvidas sessdes em que se recorreu a um Modelo para o
Desenvolvimento da Criatividade que contempla diversos pressupostos. Entre eles,
salienta-se a pratica diversificada, que envolvia a utilizagdo de materiais ndo
convencionais e de diferentes partes do corpo, a Pedagogia Nao-Linear e o Teaching
Games for Understanding. Este estudo demonstrou um aumento do pensamento criativo
dos alunos, manifestando a existéncia de uma inter-relagdo entre a criatividade motora e
a criatividade cognitiva. De acordo com estes autores, o estudo vem reforcar que as

pedagogias ativas favorecem o aumento do reportorio motor do aluno. Para além disso,
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também salienta que as aulas de EF podem potenciar o desenvolvimento de
comportamentos criativos.

Existem igualmente outros estudos, como de Santos et al. (2016) e Richard et al.
(2018), que enfatizam a Pedagogia Nao-Linear como potencializadora do potencial
criativo do individuo, através da liberdade que ¢ dada ao sujeito para explorar

movimentos através da manipulagado de restricdes de diferentes naturezas (Newell, 1986).

6.6. Motivacio para as aulas de Educacio Fisica

De acordo com Hagger et al. (2003), a motivagdo ¢ um pilar fundamental para a
promocao de comportamentos de AF que potenciam um estilo de vida ativo, crucial para
a saude do aluno a curto e longo prazo. Assim, face a diversos estudos, os
comportamentos de AF devem ser desenvolvidos desde cedo, pois experiéncias positivas
precoces de AF contribuem para o aumento da presenca de um estilo de vida ativo. Esta
ideia ¢ corroborada por Lourenco e Paiva (2010), ao referir que a motivacdo ¢
indispensavel no ensino, visto influenciar diversos comportamentos essenciais no
processo de ensino-aprendizagem, como a atencdo, a persisténcia e a tolerdncia a
frustragao.

De facto, numa aula de EF, existem diversos fatores que influenciam os processos
de aprendizagem: (A) os prévios, que intervém antes da pratica ocorrer (e.g. a instrugdo
e demonstragdo, a motivagao e fatores sociais e culturais), (B) os concomitantes, ocorrem
durante a pratica motora (e.g. fadiga) e (C) os posteriores, que surgem apds a pratica
(e.g. informacao de retorno sobre a agdo, fornecida pelo professor) (Godinho, 2007).

De acordo com o mesmo autor, relativamente aos fatores prévios mencionados,
nomeadamente a motivagdo, os melhores indicadores para a sua avaliagdo consistem na
escolha voluntéria da tarefa, no empenho demonstrado (querer fazer e sugerindo ideias)
e na persisténcia na pratica (continuar a fazer). Esta motivagdo, associada a uma
necessidade intrinseca, quer biologica como psicoldgica, ird ser condicionada pela
expectativa que o sujeito tem sobre si proprio, face as suas experiéncias pessoais.
Também serd influenciada pela sua “capacidade de dirigir o processamento de
informacional para estimulos determinados (cf. com estratégias perceptivas), potenciando

a sua discriminac¢do mais detalhada” (p.125), ou seja, a sua atencgao.
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Sabe-se que o movimento ¢ uma das necessidades intrinsecas ao ser humano e que
os alunos assumem um papel determinante no seu processo de ensino-aprendizagem.
Assim, estes podem intervir de forma ativa nas aulas, responsabilizando-se pelo seu
processo, ao interrogar, planear e partilhar conhecimentos, desenvolvendo assim o gosto
pela aprendizagem (Oliveira-Formosinho, 2007). Estas estratégias serdo fundamentais,
visto estudos demonstrarem que alunos intrinsecamente motivados encaram experiéncias
de EF com maior satisfacdo, desenvolvendo assim as suas competéncias com maior
proficiéncia (Weiss, 2000). Em contrapartida, alunos que se vejam obrigados a participar
em aulas de EF e que j& se encontram desmotivados para tal, terdo maior probabilidade
em demonstrar comportamentos de fuga e de acdes mais passivas. Isto €, possivelmente
evitam realizar a aula e/ou certos exercicios e demonstram pouco envolvimento nas
tarefas.

Consequentemente, devido a um transfer de aprendizagem, nos tempos de lazer,
como no recreio, os alunos tendem a realizar atividades mais sedentarias, que nao

envolvem o movimento do corpo (Godinho et al., 2007).

6.6.1. Teoria da Autodeterminacao

Tomando como ponto de partida a Teoria da Autodeterminacio (ver anexo J),
define-se a motivagao como um processo ativo que depende de diversos fatores, pessoais
e ambientais, que influenciaram o envolvimento do individuo numa determinada tarefa
ao longo do tempo (Samulski, 1992; Paiva & Boruchovitch, 2010). Neste sentido, surgem
dois tipos de motivacdo: (t) a intrinseca, necessidades intrinsecas (e.g. autonomia,
competéncia e vinculo social), associa-se ao interesse pessoal, ao sentimento de satisfacdo
e de escolha — self-determination; (u) a extrinseca, que envolve fatores externos, como
recompensas para a agdo — non self. Estes dois tipos de motiva¢do formam um continuo,
isto €, vai desde a amotivagdo — falta de motivagdo, em que o individuo ndo compreende
a razao para participar em determinada tarefa -, passa por diversos niveis de motivagao
extrinseca até a motivagdo intrinseca (Deci & Ryan, 1985). Ou seja, a motivagdo ¢é
influenciada por trés necessidades intrinsecas ao ser humano: (a) competéncia, ser eficaz

na interagdo com o meio; (b) autonomia, ter controlo nas suas agdes; (c) o
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relacionamento, procura o desenvolvimento de relagdes interpessoais (Ryan & Deci,
2000).

Segundo a Teoria da Integracdo Organismica, a motiva¢do extrinseca ¢é
composta por quatro regulacdes comportamentais: (I) regulacio externa (menos
autodeterminacio), em que a manutencdo da motivagdo depende de pressdes externas
ou recompensas; (II) regulacdo introjetada, associada a pressdes que o individuo
autoimpoe, sendo que este realiza a atividade de modo a evitar sentimentos de culpa e
vergonha, sem que a a¢do va ao encontro dos seus valores individuais; (III) regulacido
identificada, em que o sujeito avaliou previamente a tarefa e reconheceu e aceitou
momentaneamente a importancia da mesma, isto €, ha uma valorizagdo consciente por
parte do sujeito que se identificou com o objetivo da mesma, contudo, pode ndo gostar
propriamente da atividade; (IV) regulacio integrada (mais autodeterminacio),
associada a valores do individuo e ao sentido de identidade, todavia, ndo tem significado
para o individuo, pois ndo lhe provoca satisfagdo (Teixeira et al., 2018).

De entre as naturezas da motivagdo, a intrinseca ¢ a mais estudada nas diversas
areas do desenvolvimento humano, nomeadamente em contexto escolar (Zisimopoulos &
Galanaki, 2009). Esta ¢ uma varidvel de grande importancia, uma vez que sem motivagao
ndo ocorre aprendizagem (Godinho et al., 2007).

Face a diversos estudos, um aluno que esteja motivado de forma intrinseca, que
sente que as suas capacidades sdo suficientes e que as suas ac¢des sdo controladas por si,
estd mais impulsionado a desenvolver uma tarefa e a permanecer nela até ao fim. Assim,
existird um maior empenho e esfor¢o por parte do aluno, potencializa-se o processo de
aprendizagem (Goudas et al., 2001). Villwock & Valentini (2007) refor¢am que promover
tarefas que envolvem o desafio e a curiosidade potencia a motivagdo intrinseca para o
desenvolvimento de aprendizagens. Porém, ha estudos que tém evidenciado que ao longo
da realizacdo de uma tarefa a motivagdo intrinseca tende a diminuir (Gillet et al., 2011),
sendo um aspeto que o docente deve ter em conta durante a pratica pedagogica. Alguns
autores reforcam que em determinadas situacdes a motivacdo intrinseca € a motivagao
extrinseca podem colaborar uma com a outra, isto €, um aluno pode gostar de desafios e
ser curioso, mas num determinado momento necessitar da aprova¢do do docente para

avancar numa determinada tarefa.
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7. OPCOES METODOLOGICAS



7.1. Problematica e objetivos delineados

Através da problemadtica, “De que forma um programa de EF, assente em
pedagogias ativas, influencia o desenvolvimento do pensamento divergente e da
motivagdo para a prdtica de aulas de EF de alunos de 3.° ano do 1.° CEB?”, emergiram

0s seguintes objetivos.

Tabela 1
Objetivos referentes a problematica em estudo e respetivos agentes educativos envolvidos.

Agentes educativos envolvidos \ Objetivos

1. Desenvolver o pensamento divergente, através de
pedagogias ativas em aulas de EF.

Alunos . e
" 2. Aumentar a motiva¢ido dos alunos para a pratica de EF,

através de pedagogias ativas.

3. Comparar a perspetiva da professora titular (PT) face ao
Professora titular-alunos pensamento divergente dos seus alunos com os dados obtidos
na prova de avaliacdo do pensamento divergente.

7.2. Amostra

A amostra ¢ constituida por 21 alunos de uma turma de 3.° ano do 1.° CEB, entre
os 8 ¢ 0s 10 anos, sendo 11 do sexo feminino e 10 do sexo masculino. Dos discentes, 8
encontravam-se ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018, com medidas universais, sendo
que 3 beneficiavam de medidas seletivas — alunos diagnosticados com: perturbagdes do
Espectro do Autismo, glaucoma ocular e dificuldades de compreensdo inerentes e
transtorno do défice de aten¢dao com hiperatividade (TDAH). Para além destes 3 alunos,
uma das alunas apresentava um problema genético em acompanhamento. De entre estes
alunos, 2 tinham maiores dificuldades na escrita e na leitura. Também participou no

estudo a PT da respetiva turma que a acompanha desde o 1.° ano do CEB.

7.3. Natureza do estudo

O presente estudo assume um carater quantitativo, na medida em que se obtém
dados que podem ser medidos através de diversas variaveis, recorrendo-se a instrumentos
estruturados (Sousa & Baptista, 2011). Estas passam por um processo de triangulagao,

que permite que sejam comparadas e relacionadas. Face a problematica identificada “De
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que forma um programa de EF, assente em pedagogias ativas, influencia o
desenvolvimento do pensamento divergente e da motivag¢do para a pratica de aulas de
EF de alunos de 3.° ano do 1.° CEB?”.

Este estudo também adota uma abordagem préxima da investigacido-acio,
considerada uma “forma de investigar para a educag¢ao” (Coutinho et al., 2009). Nesta, o
investigador envolve-se ativamente no estudo ao objetivar identificar um problema e
pretender resolvé-lo através de uma agio concreta. E assim uma metodologia dindmica
que abrange a agdo/mudanca, investigagdo/compreensao e a reflexdo critica (Coutinho et
al., 2013). Esta abordagem ¢ composta por quatro fases que sdo continuas e sequenciais,
das quais foram tidas em conta durante o estudo: (a) a planificagdo do plano de acgdo
(anexos K e L); (b) a acdo, isto €, aplicacdo do plano; (c) a observagao; (d) a reflexdo e

interpretacdo de resultados.

7.4. Instrumentos de recolha e analise de dados

No seguinte subcapitulo, encontram-se espelhados diversos instrumentos que

permitiram recolher dados de forma a dar resposta aos objetivos do estudo delineados.

7.4.1. Prova de avaliacio do pensamento divergente

O instrumento selecionado para a avaliagdo do pensamento divergente (anexo M)
foi construido por Pita (2015), tendo em conta trés provas: Guilford’s Alternative Uses
Task, o Wallach and Kogan Creativity Test € a Prueba de Imaginacion Creativa para
Jovenes (PIC-J). Este ¢ composto por trés questdes que os alunos devem responder num
determinado tempo. A sua avaliagdo teve por base quatro critérios que avaliam o
pensamento divergente: (a) a fluéncia, (b) a flexibilidade, (c) a originalidade e (d) a
elaboragao.

Na seguinte tabela ¢ possivel observar a forma de avaliagdao dos quatro critérios,
sendo que para tal se teve em conta os critérios de avaliagdo classicos de Torrance (1974),

analisados por Urguijo (1996), e o modo de cotagdo presente em Pita (2015).
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Tabela 2

Critérios de avaliagdo da prova do pensamento divergente

N.° da
Critérios pergunta
+ Tempo
Soma do niimero de ideias/respostas que o , 1 (4 min.)
P Numero de .
Fluéncia aluno deu. respostas dadas 2 (4 min.)
(Exceto respostas repetidas ou idénticas) p 3 (8 min.)
1.° Agrupamento de r§spostas/1delas em , | (4 min)
- categorias; Numero de .
Flexibilidade 0 , . . . 2 (4 min.)
2.° Soma do nimero de diferentes categorias categorias .
— . 3 (8 min.)
nas quais sdo classificadas as respostas.
1.° Anélise de cada resposta/ideia, tendo em 0al
conta os pormenores e detalhes presentes:
- Ideias com mais pormenores/detalhes Meédia de
~ —1 ponto pontos de .
LHEIIE G - Ideias sem pormenores/detalhes elaboragdo do 9 (i)
— 0 pontos sujeito, face a
todas as suas
2.° Céalculo da média de pontos de elaboragao ideias
das ideias por cada sujeito.
1.° Analise de cada resposta/ideia, tendo em 0al
conta o0 seu surgimento nas categorias:
T ia < o
Ideias incomuns (< 2% das respostas Média de
totais) — 1 ponto ontos de
Originalidade - Ideias incomuns (> 2% das respostas) — _pont 3 (8 min.)
originalidade do
0 pontos -
sujeito, face a
2.° Calculo da média de pontos de todeitfl:iz:uas
originalidade das ideias por cada sujeito.

Nota. Realizado pela autora.

As trés questdes presentes na prova apresentam um carater verbal. E de salientar

que devido a faixa etaria dos alunos do estudo sentiu-se a necessidade de duplicar os

tempos das trés perguntas, face aos utilizados por Pita (2015).

Tal como se pode observar na tabela, as duas primeiras questdes objetivam avaliar

a fluéncia e a flexibilidade, sendo que se pretende que os alunos as desenvolvam, cada

uma, em 4 minutos. Enquanto a ultima questdo visa avaliar as duas categorias

mencionadas anteriormente, mas também a originalidade e a elabora¢do. Para o

desenvolvimento desta questdo, os alunos tinham 8 minutos.
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7.4.2. Questionarios

Os questionarios sdo um instrumento que permite realizar um tratamento
estatistico que facilita a andlise dos objetivos que se encontram no estudo, através da
identificacdo de dados da amostra que posteriormente sao analisados face as varidveis me
estudo (Santos & Henriques, 2021).

De seguida encontram-se diversos questionarios que foram utilizados e escolhidos
face aos construtos em estudo, pensamento divergente e motivacao para as aulas de EF,
e suas subdimensdes. A diversidade destas promovem uma boa representatividade dos
construtos em estudo, pois permitem uma melhor validade de dados, podendo medir o

tema de uma forma mais variada e concreta (Roberts & Priest, 2006).

7.4.2.1. Perceived Locus of Causality Questionnaire (PLOCQ)

Para avaliar a motiva¢do dos discentes para as aulas de EF selecionou-se o
Perceived Locus of Causality Questionnaire (PLOCQ) (anexo N), validado para o
contexto portugués (Lonsdale et al., 2011; Teixeira et al., 2018). Este instrumento ¢
composto por 18 itens baseados na Teoria da Autodeterminacdo. Apresenta uma escala
de resposta do tipo Likert de sete pontos, variando de 1, “Discordo totalmente”, a 7,
“Concordo totalmente”. Este tipo de escala ¢ muito utilizada para extrair informagao
consoante o grau de acordo ou desacordo com uma determinada variavel ou afirmacdo
(LabX, 2021). Os dados que envolvem estas questdes tém uma natureza quantitativa
discreta, uma vez que procura medir as respostas em dados numéricos exatos, facilitando
o seu futuro tratamento (Cohen et al., 2007).

Relativamente aos itens presentes, estes vao ao encontro de 5 subdimensdes face
ao construto “motivagdo”, mencionados no referencial tedrico: (1) amotivacao (itens 4,
9, 13 e 18); (2) a regulagdo externa (itens 1, 5, 10 e 14); (3) a regulagdo introjetada (itens
6, 11 e 15); (4) a regulagdo identificada (itens 2, 7, 12 e 16); (5) motivacdo intrinseca
(itens 3, 8 e 17). Para a andlise dos resultados, foi realizada a média por aluno face a cada
uma das subdimensdes mencionadas.

Para medir a autodeterminacdo de cada sujeito, utilizou-se o indice de

autodeterminagdo (IAD), utilizado em pesquisas referentes a AF e desporto. Este indice
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calcula-se através das pontuagdes obtidas em cada subdimensao referida anteriormente:
(2 x motivagdo intrinseca + regulagdo identificada) — [(regulacdo introjetada + regulacdo
externa) / 2 + 2 x amotivacao]. Este IAD pressupde que a qualidade da motivacdo sera
maior, quanto maior for a motiva¢do autodeterminada e menor for a motiva¢cdo nado

autodeterminada (Murcia et al., 2009).

7.4.2.2. Questionario de Percecao do docente acerca do
pensamento criativo dos alunos

Para compreender a percecdo da PT face a criatividade dos seus alunos, foi
selecionado um questionario construido por Pita (2015) (anexo O). Este ¢ composto por
apenas uma questdao acompanhada por uma escala de Likert de 5 pontos, sendo 1 “Nada
criativo” e 5 “Muito criativo”.

Os resultados deste questionario foram comparados com os resultados da prova
de avaliacdo do pensamento divergente realizados na pré-intervengdo. Para determinar o
valor total da prova, realizou-se o somatdrio de todas as categorias que permitem avaliar

o pensamento divergente, nas trés questdes presentes.

7.4.3.Notas de campo

Ao longo do estudo, de modo a apoiar a andlise e interpretagdo dos resultados
obtidos face aos objetivos delineados, realizaram-se notas de campo (NC) (Arthur &
Nazroo, 2003). Estas foram redigidas ap6s os momentos lecionados, através de uma
observagdo direta e participante. Estas foram codificadas, tendo em conta o nimero da
sessdo, e.g. NC _EF 01, ou seja, a presente NC corresponde a primeira aula de

intervencgao.

7.5. Procedimentos metodoldgicos da acao

O estudo foi composto por trés fases: de pré-intervencgdo, de intervengdo e pos-
intervencgao.

Na fase de pré-intervencio, os alunos responderam autonomamente ao

questionario acerca da motivacao para as aulas de EF, sendo que houve um maior
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acompanhamento de 3 alunos com dificuldades de interpretagdo e leitura. No inicio do
desenvolvimento deste questionario foi explicado o objetivo e leram-se os itens presentes,
para o caso de surgirem duvidas de interpretacdo. No dia seguinte, de manha, os alunos
realizaram a prova para avaliar o pensamento divergente. Este foi desenvolvido na
biblioteca. A turma foi dividida em trés grupos, que realizaram a prova de seguida,
sem pausas. Os dois alunos com maiores dificuldades de escrita ficaram no ultimo grupo
e cada um, acompanhado por uma colega, realizaram a prova. Estas apenas escreveram o
que os colegas lhes iam dizendo. O espaco foi preparado para que estes estivessem
separados e ndo existisse ruido. No inicio da prova, explicou-se os objetivos € como se
iria proceder a realizacdo da mesma, sendo que: (1.°) ndo haviam respostas certas nem
erradas; (2.°) ndo podiam falar uns com os outros; (3.°) s6 podiam virar as folhas dadas
quando fosse permitido; (4.°) havia um determinado tempo para a realizacdo de cada
pergunta, que apenas era entregue apos o tempo terminar; (5.°) caso ndo soubessem mais
0 que escrever, continuavam em siléncio a pensar, até o tempo terminar.

Apobs o periodo de intervengdo, em diferentes dias, e tentando-se manter as
condi¢des presentes na pré-intervencao, os alunos realizaram a prova de avaliacdo do

pensamento divergente, bem como o PLOCQ.

7.5.1. Fase de Intervencao

Na fase de interven¢do, que decorreu durante 5 semanas, realizaram-se 9 aulas de
60 minutos, tendo em conta um Programa de EF com abordagens de pedagogias ativas.
Estas abordagens passavam pelo Teaching Games for Understanding que objetiva o
desenvolvimento do conhecimento tatico através de versdes modificadas de jogo,
denominado por jogos reduzidos. Este conhecimento ird facilitar a tomada de decisdo e o
tempo de resposta do aluno perante a perce¢ao dos diversos fatores de jogo (e.g. espago,
tempo, companheiro da equipa, bola e adversario), dependendo dos objetivos do mesmo.
Os jogos reduzidos tém um papel fundamental no desenvolvimento do pensamento
divergente, uma vez que promovem a manipulacdo de constrangimentos. Estes
desencadeiam no aluno a descoberta autonoma de diferentes possibilidades de agdo,
promovendo capacidades adaptativas. Porém, existem constrangimentos que limitam e

outros que ampliam as possibilidades de agdo. Para além disso, tal como Clemente (2012)
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refere esta abordagem defende que os jogos realizados se focam nas regras, em estratégias
que os alunos utilizam e na modificagdo de materiais, de modo a potenciar a motivagao
para a pratica. Assim, qualquer aluno, mesmo com dificuldades na realizagdo de
habilidades motoras, pode participar no jogo adaptando-se aos fatores do mesmo. Os
momentos de aprendizagem estdo assim centrados no jogo e em fatores inerentes, como
as estratégias utilizadas e a tomada de decisao.

Este Programa também assentava na Pedagogia Nao-Linear, que ¢ baseada na
manipulacio de restricdes que desencadeiam a explora¢dao e descoberta de diferentes
movimentos para alcangar determinado objetivo. Estas sdo encaradas como limites ou
caracteristicas que promovem comportamentos de adaptabilidade do individuo. Estas
restricdes passam por alteracdes da tarefa, como as regras, e ambientais, como mudancas
de espaco e de equipamento (Newell, 1986). Pois, os alunos devem ter “the opportunity
to search for their own task solutions instead of applying standardized responses” (Santos
et al., 2016, p.8), tendo assim liberdade e autonomia para desenvolver o seu pensamento
divergente. Também se recorreu a materiais de fim aberto, como baldes e folhas de papel
para determinadas atividades motoras, que promovessem maior possibilidade de agao.

As sessdes eram divididas em 4 momentos: (1) jogos de aquecimento; (2)
exercicios analiticos individuais e a pares; (3) jogos pré-desportivos, que visam o
desenvolvimento de habilidades motoras fundamentais que serdo cruciais para a
realizacdo de diversas modalidades desportivas (e.g. futebol, andebol e basquetebol)
(Simdes & Ramos, 2016); (4) jogos colaboratives, que promovem o trabalho em equipa,
para se alcancarem determinados objetivos, a motivacao para vivenciar situagdes de risco
e o potencial criativo ao propor a procura de novas formas de agir — processo de
explorac¢do para a resolu¢do de um problema, tomada de decisdo e execu¢do da agdo

(Amaral, 2009).

7.6. Procedimento estatistico

Primeiramente foi verificada, através do teste shapiro-wilk (visto a amostra ser
inferior a 50 criangas), a normalidade da amostra para as variaveis em estudo. Dado que
os resultados apontaram para uma amostra normal utilizaram-se testes paramétricos,

nomeadamente o teste t para amostras emparelhadas com o objetivo de analisar as
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diferencas entre as varidveis antes e apoOs a intervencao testes motores. Foi utilizado a

ferramenta estatistica SPSS versdo 27 ¢ com um nivel de confianga de 95%.

7.7. Roteiro Etico

A pratica pedagogica foi norteada por um conjunto de principios éticos e
deontologicos definidos por Tomas (2011) e por compromissos €ticos pessoais e
profissionais que se encontram alinhados com a Carta Etica (Baptista, 2014) da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educacdo. Todos estes principios englobaram os diversos
agentes educativos que contribuiram para o presente estudo.

De todos os principios que se garantiu destaca-se a autorizagdo por parte dos EE
para que os seus educandos participassem no estudo e a garantia do anonimato de todos
os participantes. No caso dos alunos, por forma a ndo trazer o leitor qualquer tipo de
informacdo que identificasse ou colocasse em causa a privacidade ou confidencialidade
da crianga, utilizaram-se iniciais de nomes. No que concerne aos questionarios realizados
as familias foi-lhes atribuida uma codificacdo de IPAQ 1, IPAQ 2, sendo o numero
corresponde ao numero de aluno do seu educando, de modo a auxiliar na posterior
triangulacdo de dados. As provas de pensamento divergente também seguiram a mesma
logica, tendo sido codificadas como “PDIV 1 17, referente a 1.* prova e aluno 1 e
“PDIV_2 17, associado a 2.* prova e aluno 1.

Ao longo do estudo abordou-se os alunos sobre os objetivos do estudo, a sua
importancia e o seu direito em aceitar ou recusar fazer parte do mesmo. Também os EE
foram informados quer por e-mail, como no documento escrito dos seus direitos e

objetivos do estudo.
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8. APRESENTACAO E DISCUSSAQ
DOS RESULTADOS



Neste capitulo serdo apresentados e discutidos os resultados do estudo confrontando-
os com o referencial tedrico referido anteriormente. Neste sentido, os resultados serdo
apresentados face aos objetivos delineados: (1) Desenvolver o pensamento divergente,
através de pedagogias ativas em aulas de EF; (2) Aumentar a motivagdo dos alunos para
a pratica de EF, através de pedagogias ativas; (3) Comparar a perspetiva da PT face ao
pensamento divergente dos seus alunos com os dados obtidos na prova de avaliagdo do

pensamento divergente.

8.1. Pensamento divergente dos alunos

Para a analise do pensamento divergente dos alunos procedeu-se a sistematizagao
e comparacdo de valores obtidos nas provas realizadas na pré e pds-intervengao. Para tal,
teve-se em conta os quatro pontos essenciais para medir o pensamento divergente

definidos por Guilford: a fluéncia, a flexibilidade, a elaboragdo e a originalidade das

respostas.

Tabela 3

Comparagdo entre a pré e pos-intervengdo nas diversas categorias do pensamento divergente

‘ Pré-intervengao Pos-intervencao
Meédia Desvio Padrao | Média  Desvio Padrao Valor de p

Fluéncia 7.46 2.57 10.37 3.05 <0,001
Flexibilidade | 5.60 1.98 7.57 2.09 <0,001
Elaboragao 0.30 0.23 0.42 0.32 0.165
Originalidade | 0.50 0.27 0.52 0.19 0.717

Observando a tabela 3 ¢ possivel verificar que a intervengdo produziu um
resultado estatisticamente significativo e positivo (p<0,001) nas categorias fluéncia (p6s
— 10.37 pontos versus pré — 7.46 pontos) e flexibilidade (p6s — 7.57 pontos versus pré —
5.60 pontos). Adicionalmente, também ¢ possivel constatar que existem melhorias na pos-
interven¢ao, nas categorias elaboragao e originalidade, contudo, ndo sdo estatisticamente
significativas (p>0,05). Possivelmente, com a continuagdo deste programa de EF, estes
valores poderiam tornar-se mais significativos.

Os dados presentes também sugerem um aumento do potencial criativo dos

alunos, pois, de acordo com Runco e Acar (2012), o pensamento divergente ¢ um preditor
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véalido para avaliar o potencial criativo, existindo assim uma correlagdo entre a
criatividade e o pensamento divergente.

Alguns estudos sugerem que a utilizagdo de Pedagogias Nao-Lineares ou de
improvisagdo se tornam benéficas para a exploracdo de possibilidades motoras que
desencadeiam a¢des motoras criativas, através da manipulacdo de restrigdes ambientais
e/ou organismicas (Torrents et al., 2020). Neste sentido, os resultados apresentados no
presente estudo poder-se-do justificar pela abordagem a pedagogias ativas nas aulas de
EF. Principalmente, devido aos momentos em que os alunos necessitavam de ajustar as
suas agdes motoras, resolvendo situagdes, face as diversas variantes que iam ser
sugeridas, inicialmente por mim e posteriormente por eles.

Um dos exemplos presentes na NC_EF 01, evidencia a explorag¢ao livre dos
alunos tendo surgido diferentes formas de exploragcdo de uma folha de papel, mesmo face
a uma restricdo dada “Deslocar-se com uma folha na palma da mao, sem a agarrar”. A
maioria dos alunos apenas colocou a folha na palma da sua mao e deslocou-se devagar.
Porém, outros alunos exploraram as suas potencialidades motoras de outra forma, por
exemplo, “colocar a palma da mdo virada para a frente com a folha ai colocada. Por
forma a evitar que ela caisse, os alunos andavam rapido, utilizando a for¢a do ar para
prender a folha a mdo” e “colocando a folha de papel entre a palma da mdo e o queixo”
(NC_EF _01). Este aspeto vai igualmente ao encontro do que Clemente (2012) refere, as
versdes modificadas de jogo aumentam a proficiéncia motora, mas também o
desenvolvimento do pensamento divergente, visto existir a manipulacdo de
constrangimentos que desencadeiam a necessidade de descoberta autdbnoma por parte do
aluno relativamente as diferentes possibilidades de agdo. Pois, ao longo da pratica, os
alunos vivenciaram diversos jogos e exercicios analiticos que envolveram diferentes
restricdes, nomeadamente ambientais (e.g. limitacdo de espaco e tipo de material) e da
tarefa (e.g. alteragdo de regras e superioridade numérica) (Newell, 1986).

No caso de um exercicio analitico, este aspeto foi visivel nas variantes sugeridas
pelos alunos presentes na NC EF 06, durante a exploragdo de um baldo, em que
definiram que apenas se poderia utilizar: (1) a mao, (2) a cabega, (3) os pés, (4) a parte de
tras do pescogo para equilibrar o baldo, (5) um dedo para conduzir o baldo, (6) as costas

e (7) o pé alternado com o joelho. Neste sentido, os alunos confrontaram-se com diversas
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facilidades ou dificuldades sugeridas por essas variantes. De facto, a utilizagdo de
materiais de fim aberto, com maiores possibilidades de agdo motora, juntamente com a
liberdade de exploragdo da acdo oferecida pelo material também poderao ter potenciado
o aumento do pensamento divergente. Visto de acordo com Ferland (2006) estes
promoverem “uma atitude criativa, exigindo que [a crianca] invente uma a¢ao para decidir
depois o uso que lhe deve dar” (p.124). Neste sentido, estes encontram-se associados a
experiéncias ludicas, que desencadeiam interagdes criativas e imaginativas. A crianga tem
liberdade para pensar “fora da caixa” e realizar diversas a¢gdes motoras. Para além disso,
as restrigdes posteriormente sugeridas pelos alunos desencadeiam, tal como Torrents et
al. (2020) corroboram, a necessidade de o individuo se adaptar a uma nova agdo motora,
0 que promove o seu potencial criativo.

Estas agdes encontraram-se muito visiveis nos jogos cooperativos, em que face a
uma determinada situacdo, os alunos demonstravam diferentes formas de a resolver, umas
mais eficazes do que outras. Vejamos a aula de dia 28/05, NC EF 08, os alunos
demonstraram diferentes estratégias para transportar uma bola de um lado ao outro do
campo utilizando apenas 3 objetos iguais a sua escolha, havendo a condicionante de nao
poderem tocar na bola durante o seu transporte. Inicialmente, os alunos exploraram os
materiais, tomaram decisdes e executaram a a¢do motora. Existiram estratégias que
envolviam: (i) amarrar cordas a bola, (ii) pressionar o objetivo, através da interse¢ao de
arcos, encontrando-se o aluno dentro ou fora dos mesmos (iii) equilibrar a bola em cima
de objetos. Na realidade estas atividades acabam por promover a improvisacao, que de
acordo com Lewis e Lovatt (2013), desafiam o potencial criativo, envolvendo a
necessidade de constante adaptag@o e de mente aberta.

Em NC encontram-se registos como “tentavam perceber onde é que a bola estava
mais segura” (NC_EF 02), “DE, IS e AF (transporte com varas) deixaram cair a bola
no inicio, mas rapidamente a re-colocaram no local” e “VI e NA tentavam equilibrar a
bola com cordas, sem fazer nos” (NC_EF 08). Estes revelam comportamentos de
tentativa e erro, que de acordo com Richardson e Mishra (2018) sdo cruciais para o
processo criativo.

Uma outra atividade colaborativa que evidenciou diferentes estratégias foi a

criagdo da maior tira, sendo que os alunos tinham apenas uma folha A3 a sua disposi¢ao
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que posteriormente teriam de transportar em diferentes deslocamentos. Surgiram
estratégias como: (a) fazer dobras em acordedo; (b) rasgar a folha e junta-las, atando com
nos; (c) rasgar a folha em zig-zag e dobrar; (d) rasgar a folha em tiras, mas depois ndo a
conseguiam juntar nem transportar. De facto, os jogos cooperativos também poderdo ter
contribuido para o aumento destes valores. Pois, de acordo com Amaral (2009), estes
potencializam o desenvolvimento do potencial criativo ao propor a procura de novas
formas de agir. Os alunos ao serem confrontados com a resolu¢do de um problema, que
podera ter diversas solugdes, envolveram-se num processo de exploracdo, de tomada de
decisdo e posteriormente de execucdo de uma acdo. Tomemos em conta a NC_EF 02,
em que se registaram didlogos como “faz assim”, “olha” e “vamos por aqui, o que
achas?”. Estes registos demonstram a comunica¢do e negocia¢cdo que evidenciam uma
tomada de decisdo. Neste sentido, jogos desta natureza constituem desafios que
promovem a comunicagdo, a testagem, o erro, o planeamento, a tomada de decisdo, o
movimento e a criatividade (Caron, 2010). Alids, indo ao encontro do que Edmondson e
Mogelof (2006) mencionam, estas interagdes sociais poderdo ter sido pilares cruciais para
o aluno assumir o risco de fracasso, ambiguidade e novidade, visto potenciarem a
espontaneidade e a confianca do individuo.

De uma forma geral, uma vez que diversos estudos demonstram que o jogo
promove o desenvolvimento motor, a concentracdo e a imaginacdo (Alves e Bianchin,
2010), a diversidade de jogos, quer pré-desportivos como cooperativos, podera ter

contribuido para o desenvolvimento do potencial criativo.

8.2. Motivacao para as aulas de EF

A semelhanca da andlise realizada para avaliar o pensamento divergente dos
alunos, a analise da motivagdo dos discentes para as aulas de EF foi realizada através da

comparagdo de valores obtidos no PLOQ, realizado na pré e pds intervengao.
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Tabela 4

Comparagdo entre a pré e pos-intervengdo nas diversas categorias da motivagdo para as aulas de EF.

Pré-intervencao Pos-intervencao
Meédia Desvio Padrio | Média Desvio Padrao | Valor de p
Amotivacao 2.10 1.18 1.11 0.34 <0,001
Regulacdo externa 4.88 1.72 3.19 1.44 <0,001
Regulagdo introjetada | 4.30 2.03 3.89 1.80 0.352
Regulacao identificada | 6.69 0.51 6.81 0.49 0.261
Motivagao intrinseca 6.49 0.69 6.94 0.17 0.008
[AD* 10.89 3.65 14.93 1.57 <0,001

*IAD — indice de autodeterminagao

Ao observar a tabela 4 pode-se afirmar que os resultados de uma maneira geral
(considerando os valores de pré e pos-intervengdo) estdo dentro do pretendido, ou seja,
as categorias motivacao intrinseca e regulagdo identificada apresentam valores superiores
comparativamente as categorias regulacdo introjetada, regulacdo externa e amotivagao.
Assim, verifica-se que as razdes que levam um aluno a participar nas aulas de EF se
encontram associadas maioritariamente a motivagao intrinseca e a regulacdo introjetada.

De acordo com a Teoria da Autodeterminacdo (Deci & Ryan, 1985), a motivacao
intrinseca encontra-se na extremidade do continuum, sendo nesta que o aluno apresenta
maiores comportamentos de autodeterminacdo face a EF. Também a regulacdo
identificada se encontra mais direcionada para esse extremo, sendo a sua presenca
positiva para a pratica.

Os resultados apresentados apontam para diferencas significativas positivas nas
categorias amotivagdo (p<0.001), regulacdo externa (p<0.001), motiva¢do intrinseca
(p=0,008) e no IAD (p<0.001). Assim, as categorias amotivagao (pos — 1.11 pontos versus
pré — 2.10 pontos) e regulagdo externa (pds — 3.19 pontos versus pré — 4.88 pontos)
apresentam valores inferiores, o que, de acordo com o mencionado anteriormente na
revisdo de literatura, € pretendido valores reduzidos nestas categorias para que ocorra uma
aprendizagem significativa. Isto deve-se ao facto de a amotivacdo e a regulagdo externa
serem os fatores que menos contribuem para a participagdo dos alunos, visto de acordo
com a Teoria da Autodeterminagdo envolverem a falta de envolvimento do aluno nas

atividades a serem desenvolvidas, assumindo este um papel passivo e ndo ativo.
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Adicionalmente, os resultados sugerem valores superiores na pos-intervengao na
categoria motivagdo intrinseca (pos — 6.94 pontos versus pré — 6.49 pontos) e no valor de
IAD (p6s — 6.81 pontos versus pré — 6.69 pontos), revelando existir uma maior
autodeterminacio dos alunos. Neste seguimento, Ryan e Deci (2000) referem que a
motivacdo intrinseca, em que o individuo ¢ movido pela curiosidade, diversdo e/ou
desafio envolvido, é “a critical element in cognitive, social, and physical development
because it is through acting on one’s inherent interests that one grows in knowledge and
skills” (p.56).

Ahmadi et al. (2012) mencionam que um dos efeitos positivos da presenca de um
clima motivacional orientado para a tarefa ¢ a motivagdo. Neste sentido, o aumento da
autoderminag@o dos alunos poderd estar relacionado com diversos fatores, entre eles a
abordagem a pedagogias ativas durante as aulas, em que os alunos se envolviam na tarefa,
modificando-a, assumindo o papel de agentes do seu processo de ensino-aprendizagem.

Nas ultimas trés aulas (7,8 € 9), quando foi proposto que a pratica fosse orientada
pelos alunos, observaram-se diversos comentarios, entre eles: “Ah, ja sei! Eu quero fazer
com baloes. Podemos ter um baldo e apanhamos tocando com o baldo” (CO) e “Posso
fazer o jogo da apanhada? Depois digo coisas para mudarem” (GU).

Esta aula foi marcada por uma menor intervencio do adulto face a conflitos
entre pares ¢ nenhum aluno referiu que ndo queria participar em alguma atividade. Ao
invés da 1.* aula, em que trés alunos falaram a parte com o estagiario sobre dores no corpo
e de barriga, dando indicagdes que ndo sabiam se conseguiam fazer a aula (NC_EF 01).

Ap6s a 1.* aula desta natureza, alguns alunos questionaram (NC_EF 07):

“Quando é que vou ser eu? Eu vou dizer um jogo com uma bola de

basquetebol. ”(CA), “Posso dizer um jogo com o IS?” (DZ), “Amanha posso ser

eueo AN?” (ED) e “Ainda ndo disse nenhum jogo hoje, amanhd posso dizer um,
comal?” (AD).

No seguimento desta conversa, alguns alunos no dia seguinte trouxeram um
esbog¢o do jogo que gostariam de propor, referindo que era importante para saber como
preparar o espago.

Durante o langamento da tarefa, os alunos recorreram a fatores de

aprendizagem prévia (Godinho et al., 2007), de forma auténoma. O adulto apenas
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interveio pontualmente, nomeadamente para acelerar o processo e aumentar o tempo de
pratica. De entre estes fatores destaca-se: (I) a instrucfo, e.g. “Duas pessoas vao ser a
apanhar, depois a Joana d4 um baldo a essas pessoas ¢ . . . porque a gente tem o baldo na
mao e depois a gente atira para essa pessoa. Essa pessoa vai ser apanhada . . . Entdo vao
ter de ficar em estatua”; (II) a demonstracio, e.g. “De seguida, as alunas explicam como
se joga, tendo ido buscar dois baldes”, para reproducdo motora, enquanto explicavam
verbalmente; (III) o questionamento por parte dos colegas, e.g. “Dé para salvar a
pessoa?” e “e se a pessoa so agarrar o baldo, o que acontece?”.

Porém, estes registos foram ainda mais visiveis quando ocorreu a ultima aula.
Durante essa semana, diversos alunos questionavam os estagiarios se podiam ir para o
recreio jogar a um jogo que inventaram. Na semana seguinte, apds-intervencdo, foi
necessario voltar ao contexto e alguns alunos direcionaram-se a mim (NC_EF 011):

“Vens-nos buscar para fazer EF?” (AF);

“Vamos ter EF?” (DE e o V). A CO diz “sim por favor eu quero eu quero”;

“Oh, vou ter saudades das tuas aulas de EF.” (CL),

“Anda, chama a turma, vamos jogar a um jogo que inventei” (JO).

Este ultimo registo foi seguido de um momento em que o aluno chamou todos os
colegas, inclusive o outro estagirio, referindo que eu os tinha chamado.

Um outro aspeto presente no referencial tedrico € que a motivacao, de acordo com
a Teoria da Autodeterminacdo (Ryan & Deci, 2000), ¢ influenciada por trés necessidades
intrinsecas ao ser humano. Uma dessas necessidades passa efetivamente pela autonomia.
Assim, o facto de envolver o sujeito na tomada de decisdes sobre a pratica através da
negociacao poderd ter sido um aspeto que influenciou o aumento da autodeterminacao.
Uma outra necessidade ¢ o relacionamento, isto ¢, o desenvolvimento de relagdes
interpessoais. Posto isto, o aumento da motivacdo poderad ter sido influenciado pela
relagdo afetiva e positiva que fui estabelecendo com os alunos da turma desde o primeiro
momento que contactei com eles, juntamente como a relagdo de unido existente no grupo.
No que toca a ultima necessidade, a competéncia, esta também poderd ter influenciado.
No final da pratica, os alunos responderam a um questiondrio que objetivava avaliar os
objetivos presentes no PI, sendo que duas das perguntas se encontravam relacionadas com

a sua percetiva acerca do contributo das aulas de EF para ultrapassar dificuldades e
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melhorar as suas CM. Apenas um aluno ndo respondeu a uma das questdes. Todos os
outros responderam positivamente, sugerindo que na pos-intervencao se sentiam mais
eficazes no desenvolvimento de habilidades motoras, sentimento que podera ter
contribuido para o aumento da motivagao.

E igualmente importante reforcar que um dos aspetos que foi visivel e se encontra
em NC ¢ que gradualmente os alunos foram realizando mais atividades no recreio que
envolviam o movimento do corpo.

“Durante o recreio, uma das alunas refere que quer jogar a apanhada. Toca num

colega e diz «és tuy e os restantes alunos comegam a correr e o colega atras dos

restantes alunos” (NC_EF 10).

Talvez tivesse existido um tranfer de aprendizagem das aulas para os tempos de

lazer, o que se torna muito positivo.

8.3. Perceciao da PT acerca do potencial criativo dos alunos

Para dar resposta ao OG3, inicialmente, somando-se os valores de todos os pontos
associados ao pensamento divergente de todas as questdes presentes na prova pré-
interveng¢do de avaliacdo do pensamento divergente. De seguida, comparou-se o resultado
da prova de cada aluno com a perce¢do da PT face ao potencial criativo de cada um dos
seus alunos.

Ao analisar a correlagcdo de Pearson, verifica-se a existéncia de uma associacao
moderada significativa (p=0.034) e positiva (0.46) e entre o total da prova de avalia¢do
do pensamento divergente e a percecdo da professora relativa ao pensamento divergente
dos seus alunos. Assim, os resultados parecem sugerir um real conhecimento da PT
relativamente as capacidades dos seus alunos no que toca a esta tematica. Este facto
podera ser justificado pelo facto da PT acompanhar a respetiva turma desde o seu 1.°
ano de CEB em regime de monodocéncia, ou seja, 2 anos de pratica pedagdgica continua.
Tal como refere Perrenoud (1993) este regime implica que o “professor generalista deve
lidar com um numero significativo de disciplinas e de areas de conhecimento” (p. 64),
implicando que o docente exerga a sua pratica pedagogica com o mesmo grupo de alunos
(Formosinho, 1998). Assim, ira existir um maior acompanhamento do aluno por parte do

docente nas diversas areas do conhecimento.
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A docente passa em média cerca de 24/25 horas semanais com a turma,
promovendo o estabelecimento de uma relacdo de maior proximidade afetiva entre
professor-aluno. Este facto desencadeia num maior conhecimento sobre as caracteristicas,
necessidades e interesses de cada um, apoiando a defini¢do de estratégias a adotar para o
sucesso de cada um.

Esta relacdo positiva foi visivel durante toda a pratica, nomeadamente através de
uma escuta ativa do aluno. A PT valorizava as opinides, ideias, interesses, necessidades
e preocupacdes do aluno durante as aulas e fora das mesmas. Para além disso, este vinculo
afetivo também foi observado quando estes escreviam elogios para a professora,
referindo que esta era a melhor do Mundo. A PT referiu igualmente durante a entrevista
realizada no inicio da pratica que “Sinto que eles gostam muito de mim e que eles nunca
me vdo esquecer”, indo ao encontro da ideia mencionada anteriormente.

Um outro aspeto que possivelmente também contribui para estes resultados foca-
se na pratica pedagogica ativa da PT, centrada no aluno, assente em principios do
MEM, nomeadamente na gestdo participada, no principio da democracia e da inclusdo. A
docente valoriza o desenvolvimento de valores, atitudes e questdes associadas as
emocodes. Pois, considera que estes sdo aspetos fundamentais para se viver em sociedade,
contribuindo assim para o crescimento e desenvolvimento holistico do aluno. Através da
sua pratica, face a sua valorizacio da cultura, de praticas intradisciplinares e da procura
constante de melhoramento da sua pratica, a PT poderd estar mais desperta para
percecionar o potencial criativo dos seus alunos. De facto, foi visivel durante a pratica a
valorizagdo do ambiente da sala e momentos de danga que, de acordo com o referencial

teorico, pode influenciar o potencial criativo dos alunos.
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9. CONCLUSOES



Face aos resultados apresentados e discutidos no ponto anterior referentes aos 30G
delineados, neste capitulo importa apresentar as conclusdes do estudo. Para tal, torna-se
importante retomar a problemadtica, “De que forma um programa de EF, assente em
pedagogias ativas, influencia o desenvolvimento do pensamento divergente e da
motivagdo para a pratica de aulas de EF de alunos de 3.° ano do 1.° CEB?”.

Comparando os resultados da pds e pré-intervencao, estes sugerem que o programa
de EF centrado em pedagogias ativas, em que se manipulam as variantes de jogo, se
coloca o aluno no centro da sua aprendizagem, tomando decisdes e explorando diversas
possibilidades de ag¢do, promovem o aumento do potencial criativo.

Estes resultados vao ao encontro de alguns estudos, nomeadamente de Richard et al.
(2021), que demonstram uma relagdo positiva entre o movimento potenciado em
experiéncias enriquecedoras e o desenvolvimento do potencial criativo dos individuos.
Os autores referem que efetivamente nem todas as atividades baseadas em movimento
fomentam o potencial criativo. E necessério recorrer a uma Pedagogia Nio-Linear, a um
aumento de liberdade e de manipulacdo de restricdes para que os individuos descubram
novas possibilidades de agdo, ao invés da utilizacdo de métodos lineares e repetitivos de
movimento. Neste sentido, o recurso a pedagogias ativas, poderdo ter contribuido
positivamente para os resultados visiveis.

Todavia, através da comparacdo dos dados da pds e pré-intervencdo referentes a
prova de avaliagdo do pensamento divergente, verifica-se um aumento estatisticamente
ndo significativo de duas categorias, a elaboragdo e a originalidade. Possivelmente, com
a continuagao deste programa de EF, estes valores poderiam tornar-se mais significativos.

No que concerne a motivacdo, os dados apontam que o desenvolvimento do
Programa de EF assente em pedagogias ativas potenciou um aumento significativo da
regulacdo identificada e da motivacdo intrinseca. Estes resultados demonstram que as
razdes de participagdo dos alunos encontram-se associados a fatores intrinsecos, de
comportamentos de autodeterminagdo. De acordo com diversos estudos, estes fatores sao
os que desencadeiam a participacdo e o envolvimento dos alunos nas aulas EF e que, por
sua vez, ¢ fundamental para que haja o desenvolvimento do pensamento criativo

(Sternberg, 2006). Pois, o conceito de potencial criativo, tal como ¢ referido no quadro
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teorico, ¢ multidimensional, este ¢ influenciado por diversos fatores, sendo um deles a
motivacao (Wechsler, 2002).

Adicionalmente a estas conclusdes, o estudo sugere um real conhecimento da PT
relativamente ao potencial criativo do seu grupo de alunos. Provavelmente este facto
deve-se ao regime de monodocéncia que permite o estabelecimento de um vinculo
afetivo, nomeadamente desde o 1.° ano do 1.° CEB.

No seguimento destas conclusdes, importa refletir sobre os constrangimentos
inerentes ao desenvolvimento do estudo, alguns que deverdo ser tidos em conta durante a
interpretacdo dos resultados.

O principal constrangimento foi efetivamente a duracio do estudo ¢ a quantidade
de tarefas a desenvolver referentes a0 mesmo e a restante pratica pedagogica. Ao longo
do periodo de pratica, existiram diversos constrangimentos associados a seminarios na
ESELx, greves, provas de afericdo de EF de 2.° ano de CEB, que exigiram uma
reorganizacdo da agenda semanal, para o desenvolvimento do presente estudo. E
efetivamente que so foi possivel devido ao apoio constante da PC. Embora estivessem
planeadas 10 sessoes de EF, 2 em cada semana de interven¢ao, apenas foram conseguidas
9 sessoes. Todavia, face a duragdo de intervengdo, este nimero foi bastante positivo.

Outro constrangimento que surgiu, de cariz estrutural, encontra-se associado ao
reduzido niimero e diversidade de materiais disponiveis e em boas condigdes. Este
constrangimento verificou-se devido a varios fatores, nomeadamente ao facto de um
determinado material ou a quantidade do mesmo ja ndo se encontrar disponivel, de um
dia para o outro. Isto ocorria na medida em que o ginasio e o material presente no mesmo
eram utilizados diariamente por varias turmas o que consequentemente levou a que alguns
dos materiais se estragassem ou fossem projetados para um parapeito existente no ginasio
e |4 ficassem presos. A partilha de material entre docentes em momentos coincidentes de
aula no ginasio também se demonstrou como um constrangimento, visto 0s recursos ja
serem escassos.

Outro aspeto importante de elencar ¢ o facto de ndo existir consenso acerca do
conceito de criatividade, envolvendo diversos modelos teoricos. A avaliacdo do
potencial criativo ainda é um desafio ¢ inclusive existem cursos para técnico de

avaliador de potencial criativo, face a complexidade e especificacio das provas
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existentes. Salienta-se que embora se tentasse a0 maximo proporcionar a elaboracdo das
provas pré e pos-intervengao nas mesmas condigdes, esta tornou-se uma tarefa dificil. Um
dos constrangimentos que ocorreu durante a aplicagdo da 2.* prova do pensamento
divergente foram as condi¢des meteorologicas. Estava um dia de muito calor, ao contrario
do dia em que se realizou a 1.* prova, o que podera ter condicionado os resultados.

Um aspeto que elenco que poderia realizar de forma a dar continuidade a este
estudo € a presenca de um grupo de controlo e um grupo de intervengdo, sendo que a
amostra deveria ser mais ampla. Para além disso, seria interessante avaliar a CM dos
alunos, por forma a realizar um estudo mais focado na criatividade motora.

De uma forma geral, considero que os estudos em torno do pensamento divergente
e da EF ainda sdo escassos, merecendo um maior foco por parte de investigadores.

O presente trabalho realga a importancia de diversos aspetos num contexto educativo
que sdo fundamentais de serem refletidos. O papel do docente nos tempos atuais ¢é
diferente, face a todas as mudangas que estdo a ocorrer no Mundo e em que existe o facil
e rapido acesso a informacdo. O seu papel envolve desenvolver capacidades naturais,
potenciar o desenvolvimento de competéncias, capacidades e atitudes fundamentais para
o individuo do século XXI. Para tal, dever-se-4 valorizar o corpo e ndo se centrar em
apenas certos tipos de andlise critica e raciocinio, pois “a inteligéncia humana nao se

reduz a elas” (Robinson, 2009, p. 25), sendo estas cruciais para a manutencao da vida.

“Quando é a préxima aula de EF, Joana? E amanhd?” (DE)
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10. REFLEXAQO FINAL



Na PES II, foi possivel contactar com dois Ciclos de ensino muito diferenciados
no que toca ao seu funcionamento. Em contacto com estas realidades, surgiram diversas
incertezas, inquietagdes e insegurancas que desencadearam desafios nunca trilhados
acompanhados pela reflexdo constantemente sobre a pratica, potenciando o crescimento
pessoal e profissional. Pois, tal como Hoyuelos e Riera (2015) aludem, a reflex@o e o
posicionamento do docente relativamente a vida e a imagem de crianga sdo indissocidveis
ao ato de educar, orientando e dirigindo as a¢des e relagdes entre adulto-crianca. “Formar
o Outro, . . . implica refletir sobre valores e posicionamentos, ¢ instituir possibilidades de
acoes pedagogicas” (p.5), criando-se uma coeréncia interna entre a teoria e a pratica.

No que concerne ao contexto de 2.° CEB, este foi sem divida o mais desafiante,
devido ao contacto com alunos com experiéncias de vida complicadas, comportamentos
desajustados e uma grande desmotivagdo para com a escola. Alguns alunos inclusive
demonstravam comportamentos de afastamento ou oposicdo face a comentdrios de
incentivo e de apoio por parte do adulto. Esta foi uma realidade que me permitiu refletir
sobre o papel da escola, do docente, da importancia de compreender o meio envolvente,
as vivéncias dos alunos e de os assumir como sujeitos em constante mudanca. Trabalhar
com criangas ¢ saber admitir “a beleza da incerteza. Como dizia Malaguzzi, cada crianca
que nasce ¢ um ponto de interrogacdo” (Hoyuelos & Riera, 2015, p.31), que podera trilhar
caminhos imprevisiveis.

A pratica também permitiu refletir sobre a relevancia dos contetidos a serem
lecionados para os alunos em questdo. Sinto que existe uma grande preocupagdo pela
abordagem aos contetidos curriculares, uma transmissao rapida de saberes fragmentados
e descontextualizados. Porém, encontra-se presente uma urgéncia no desenvolvimento de
competéncias, capacidades e atitudes cruciais para a formagao destes alunos, cidadaos do
século XXI. O papel do docente ¢ complexo e amplo, envolvendo diversas dimensdes,
entre elas a formacdo pessoal e social, que ¢ transversal a todas as dreas curriculares e se
encontra presente ao longo da vida.

O ambiente de sala neste contexto de 2.° CEB era marcado por comportamentos
de oposi¢do, falta de autonomia, desmotivacdo pela aula e falta de consolidacdo de
conteudos de 1.° CEB, o que influenciava a motivagao e expectativa do professor face aos

seus alunos e consequentemente condicionava a aprendizagem dos mesmos. Considero
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que para aprender ¢ necessario um ambiente seguro e de respeito que propicie momentos
de partilha e de reflexdo, de modo a existir uma aprendizagem significativa. Contudo,
também ¢ necessario que haja curiosidade, gosto e interesse por o que se estd a
desenvolver. E necessario que haja motivacio, sendo este o motor da aprendizagem.

Posteriormente, contactei com um contexto de 1.° CEB que ia ao encontro dos
meus valores profissionais e pessoais, assentes em principios do MEM. Foi sem duvida
um contexto rico em aprendizagem, nomeadamente devido a todo o ambiente e as
caracteristicas dos agentes de aprendizagem. Esta pratica permitiu-me refletir sobre
diversos aspetos que me marcaram e que levarei certamente para a minha pratica
pedagogica, sendo que destaco: (i) a importancia da intra e interdisciplinaridade de forma
natural ao longo das rotinas; (ii) a utilizacdo do manual como recurso de consolidagdo de
contetidos nos momentos coletivos e de TEA; (iii) a utilizagdo de materiais manipulaveis
para a introducdo de contetidos, sendo importante o docente anteriormente explorar e
conhecer bem os materiais; (iv) a importancia e o desafio da diferenciacao pedagogica.

A PC acompanhou e apoiou todo o trabalho realizado e refletiu constantemente
sobre aspetos positivos e a melhorar, encarando-se o desenvolvimento da pratica como
um objetivo comum, em que todos estavam alinhados a aprender uns com os outros. Tal
como Boavida e Ponte (2002) referem, a pratica pedagdgica deve privilegiar o didlogo, o
respeito e a partilha entre pares, sendo estes fundamentais para a reflexdo e a
aprendizagem mutua.

O facto de a pratica ser realizada a pares foi assim um aspeto muito positivo, pois
permitiu a partilha e um constante apoio entre pares, visto estar sujeito a outros olhares,
a um confronto de ideias, que ampliaram a reflexdo sobre a pratica, nomeadamente sobre
os desafios e inquietacdes inerentes a mesma. Neste sentido, os momentos de partilha
constituiram momentos de aprendizagem, em que o questionamento e a vontade de fazer
mais e melhor se encontravam presentes. Pois, um dos aspetos que considero fundamental
num docente ndo ¢ apenas que este saiba “o que fazer” e “como fazer”, mas também “por
que razdo o faz” (Roldao & Leite, 2012). Qual é a sua intencionalidade pedagogica?

Relativamente ao estudo desenvolvido, considero que este foi uma mais valia para
o desenvolvimento de diversas competéncias profissionais, como de pesquisa, de recolha,

tratamento e interpretacdo de dados e de reflexdo critica sobre a pratica. Neste sentido,
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permitiu o aprofundamento de conhecimentos na 4rea da EF, do pensamento divergente
e da motivagdo. Este permitiu estabelecer relacdes entre as varidveis e compreender a
importancia das mesmas num contexto educativo, nomeadamente nos dias de hoje.
Zeichner e Noffke (2001) apontam que este olhar investigador permite ao docente tomar
decisdes de forma a melhorar a sua pratica e potenciar o sucesso educativo dos discentes.
Assim, este ¢ encarado como um profissional intelectual e autbnomo que se encontra em
constante reflexado critica (Alarcdo, 2001).

Face ao supramencionado, todas estas vivéncias permitiram que existisse a
experimentacdo e socializagdo profissional (Canario, 2002), fundamentais para o
desenvolvimento da minha identidade profissional. Esta que, através de vivéncias quer
pessoas como profissionais, ¢ reformulada ao longo dos anos, a partir de uma constante
reflexdo sobre a pratica. Um dos valores que considero crucial ¢ sem duvida o “cuidar”.
Considero que o estabelecimento de relagdes positivas, afetivas, de confianca e de
seguranca sdo fundamentais no processo de aprendizagem. Contudo, sinto que a presenca
de uma escuta ativa, em que se valoriza, apoia e respeita as experiéncias, vivéncias,
direitos e capacidades do outro, ¢ por vezes esquecida com o avangar dos niveis de
escolaridade. Tal como Wallon defende “a afetividade ¢ a porta de entrada do
conhecimento” (Hoyuelos & Riera, 2015, p.15), encontrando-se intrinsecamente
associada a educagao.

Ao fazer um balango da préatica, considero que existem efetivamente aspetos a
melhorar que considero que alcangarei com a experiéncia, tais como a: (a) gestdo de
tempo das atividades e sua complexidade, sendo que o meu foco deverd estar nos
objetivos de aprendizagem, contudo, este tempo também deve ser flexivel face a partilhas,
interesses ou imprevistos; (b) gestdo de conflitos entre pares, nomeadamente no Conselho
de Turma e apds os intervalos, em que ¢ fundamental dar ferramentas aos alunos para
gerirem os seus conflitos; (c) diferenciagdo pedagogica, gerir os diferentes ritmos de
aprendizagem e de trabalho de alunos com medidas seletivas a0 mesmo tempo que
acompanho o trabalho dos restantes alunos. Um outro aspeto bastante importante que terei
de melhorar ¢ o equilibrio entre a parte pessoal e a parte profissional, de modo a poder

dar o melhor de mim em ambas as partes.
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Em suma, considero que ser professor ¢ percorreu um caminho complexo, de
incertezas, desafios, duvidas e que envolve diversas emocdes. Ser professor ¢ ser aprendiz

a vida inteira. Como Arends (2008) menciona, este

Inicia-se com as diferentes experiéncias que temos com 0s nossos pais € irmaos;
prossegue a medida que vamos observando professor apds professor . . . Culmina,
formalmente, com a formacao profissional, mas continua nas experiéncias de ensino por

que vamos passando ao longo da vida. (p.1).
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ANEXOS



ANEXO A.
Potencialidades e
fragilidades —
3.2 ano do 1.° CEB



Face a uma diagnose realizada durante as duas primeiras semanas de observacao

foi construida a seguinte tabela. Nela ¢ possivel observar-se as potencialidades e

fragilidades da turma de 3.° ano de escolaridade do 1.° CEB.

Tabela 5

Potencialidades e fragilidades da turma de 3.° ano do 1.° CEB

Componentes
do curriculo

Potencialidades

Fragilidades

Facilidade na comunicagao
do raciocinio;
Facilidade @ em  resolver . ,
. Pouca rapidez no célculo
Matematica problemas;
~ mental
Gosto pela exploracdo de
conteudos através de
materiais manipulaveis.
Facilidade em argumentar;
Facilidade na compreensao
de texto; o
o e Tendéncia para escrever da
" Facilidade na utilizagao do :
Portugués C e mesma forma que comunicam
dicionario;
- . verbalmente.
Facilidade em relacionar
palavras  para  encontrar
sindNimos.
Estudo Curiosidade  pelo  meio ~
. Nao observado.
do Meio envolvente.
Dificuldade em realizar
habilidades motoras
fundamentais (correr,
~ realizagdo de rolamentos a
Educacao ~ s
Fisica Ndo observado. frente, equilibrios...);
Poucos habitos de atividade
fisica;
Desinteresse pela disciplina
de Educacao fisica.
Artes Gosto por desenhar; ~
.. p . S Nao observado.
Visuais Gosto por criar/construir.
Musica Nao observado. Nao observado.
Teatro Nao observado. Nao observado.
n . Tém poucas experiéncias
A s Tém espirito de grupo; . . . .
Competéncias N pessoais, sociais e culturais
Tém regras; .
Transversal N . - (normalmente realizadas em
Tém sentido critico; , o
nucleo familiar);
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Dedicacdo nos trabalhos a
serem desenvolvidos;
Facilidade em trabalhar em
grupo;

Gosto em ajudar o outro;
Valorizagdo de momentos
presentes na rotina existente,
como o TEA, o Conselho de
turmas e as
responsabilidades.

Alguma  dificuldade em
resolver conflitos sem o apoio
do adulto;

Brincadeiras ou jogos com
baixa cinesia em tempo de
recreio/livre.
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ANEXQO B.
PI - Estratégilas e

indicadores de avalia¢do —
3.® ano do 1.° (CEB



Tabela 6

Problematica, objetivos gerais e estratégias delineadas no PI de uma turma de 3.° ano do 1.° CEB

Serda que o envolvimento dos alunos em atividades de interagdo
com o meio promove o desenvolvimento das habilidades motoras
fundamentais?

Estratégias delineadas no PI

Objetivos gerais

Problematica

1. CEB

Compon’entes OG1: Melhorar a OG2: Desenvolver aprendizagens pela
do curriculo A . ~ .
proficiéncia motora. interagdo com 0 meio
Portusuds Criagao de textos Utilizag¢ao de guides orientadores de
g instrucionais exploracgdo (fichas de trabalho de texto).
Resolucdo de problemas;
Matematica Resolugdo de problgmas, i i
em que se tem de criar Exploragdo de padrdes na natureza.
variantes para exercicios.
Estudo .. .
do Meio Atividades no exterior — caga ao tesouro/peddy paper.

Implementagao de jogos de diferentes naturezas (cooperativos e pré-
Educacao desportivos);

Fisica
Implementacdo de atividades ritmicas.
Realizagdo de exercicios | Realizacdo de exercicios de
de consciéncia corporal relaxamento no exterior;
Teatro (relaxamento,
deslocamento ¢ Realizagdo de exercicios de cenarios de
explora¢do do espaco). exploracgdo.
Artes Atividade de pintura com
Visuais o corpo em movimento. | T

Competéncias | Utilizacdo do Imaginério* (elemento da pedagogia escutista) como
Transversais | estratégia pedagogica.

*0O Imaginario ¢ um de vérios elementos que fazem parte da pedagogia escutista. E um tema
utilizado para criar um “ambiente que envolve um determinado grupo e que se traduz por um
espirito e uma linguagem proprios” (Corpo Nacional de Escutas, 2009). Este elemento centrasse
das atividades escutistas pode ser trabalhado de diversas formas, seja na presenca de uma historia,
com recursos (instrumentos) criados, por dinamicas de Expressdo Artistica, como o Teatro e

Musica ou até mesmo por meio de jogos.
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Tabela 7

Indicadores de avaliagdo referente aos objetivos delineados no PI de uma turma de 3.° ano do 1.° CEB

Indicadores de avaliacao finais referentes a cada OG

Objetivos gerais

OG1: Melhorar a proficiéncia motora.

OG2: Desenvolver aprendizagens pela

1.1. Corre em velocidade maxima pelo
menos 10 metros.

interagdo com o meio
2.1. Realiza atividades motoras no meio
envolvente.

1.2. Corre mantendo uma postura correta.

2.2. Coopera com os colegas para realizar
tarefas.

1.3. Salta com pés juntos e faz rececao
equilibrada.

1.4. Lanca objetos na vertical e permanece
estatico a espera que o objeto desca.

1.5. Recebe objetos apenas utilizando as
maos.

1.6. Pontapeia objetos em movimento em
dire¢do a um alvo especifico.

1.7. Conduz um objeto, mantendo a
velocidade.

1.8. Langca um objeto na direcdo de um
colega em deslocamento.

1.9. Salta ao pé cozinho em movimento,
equilibrando-se no solo.

1.10. Dribla em deslocamento,
controlando a bola para manter a
direcdo desejada.
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ANEXO C.

Conteldos lecionados
durante a pratica —
3.2 ano do 1..° CEB



Tabela 8

Conteudos lecionados durante a pratica — 3.° ano do 1.° CEB

Tema

Conteudos

MATEMATICA

Numeros

¢ Relagdes numéricas;

e Fragoes;

e Calculo mental;

e Operacdes: Algoritmos da adicdo e subtracao.

Geometria e

e Solidos: prismas, pirdmides, faces, vértices e arestas;
e Areas: figuras equivalentes e areas por enquadramento;

Medida e Massa: significado, medi¢do e unidades de medida;
e Operacdes: Algoritmos da adicdo e subtracao.
Capacidades . . _— ~
matemsticas | Operagdes: Algoritmos da adigdo e subtragdo.

PORTUGUES

Leitura e Tipo de texto: texto poético;
e Classes de palavras: advérbios, verbos, nome comum, nome proprio,
pronomes pessoais, adjetivos e determinantes artigo definido e
indefinido;
Gramatica e Prefixo e sufixo;

e Tipos e valor da frase;
¢ Funcgdes sintaticas: sujeito e predicado;
e Grupo nominal e grupo verbal.

ESTUDO DO

MEIO

¢ Globo terrestre e planisfério;
e Principais formas fisicas da superficie da Terra;

Natureza e Continentes € oceanos;

e Localizar Portugal no mapa;

e Movimento de rotacao e translagdo da Terra.
Sociedade ¢ Diversidade de povos europeus;

e Distritos de Portugal

EDUCACAO ARTISTICA

Artes Visuais
/Teatro/Danca

e Experimentagdo e criagao;

EDUCACAO

Blocos

FiSICA

e Jogos (pré-desportivos e cooperativos);
e Pericias e Manipulagdes
¢ Deslocamentos e Equilibrios
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ANEXO D.
Dindmicas realizadas em prol

da problematica
3.° ano do 1.° CEB



Figura 1

Dindmicas realizadas em prol da problematica de 3.° ano do 1.° CEB

4." Semana

5.* Semana

6." Semana

7.* Semana

2.° feira 3.° feira 4.° feira 6.° feira
08/04 09/04 10/04 11/04 12/04
o i Observacio Observacio Observacio
Seminarios Seminarios .. . A
participante participante participante
16/04 17/04 18/04 19/04
Estudo do Meio/
Artes Visuais (1h)
- Atividade explorac¢ao do - - -
meio envolvente, com
didrio de bordo
22/04 23/04 24/04 26/04
Danga (10 min.) Danga (10 min.) Danga (10 min.) Feriado Danga (10 min.)
29/04 30/04 01/05 02/05 03/05
Dangca (10 min.) e
Educagio Fisica (1h . . .
Educagio Fisica (1h) u 92.3 Al:l; (@) Feriado Danca (10 min.) Danca (10 min.)
1.* Aula
06/05 07/05 08/05 09/05 10/05
Danga (10 min.) Teatro (10 min.) Seminart b 10 mi Educagio Fisica (1h)
Educagdo Fisica (1h) Exercicio de respiragio CHIRAHO anga (10 min.) 42 Aula
3. Aula
13/05 14/05 15/05 16/05 17/05 (GREVE)
~ X Teatro (10 minutos)
Edﬂcagaaﬂ:l:illca (1h) Exercicio de respiragio Danga (10 min.) Danga (10 min.)
20/05 22/05 23/05 24/05
o g N . . . S Al isi
Semindrio a tarde Danga (10 min.) Danga (10 min.) Danga (10 min.) Educa 633 1511181;% 1h
27/05 28/05 29/05 30/05 31/05
Teatro
Educacéo Fisica (1h) Pendulo e Pogo (20 min Visita de Estudo Feriado
7.2 Aula Educagao Fisica (1h) Amadora Educa SHACO °

8.2 9." Aulas
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ANEXO E.
Potencialidades e

fragilidades
5.?ano - 2.° CEB



Face a uma diagnose realizada durante as duas primeiras semanas de observacao

foi construida a seguinte tabela. Nela ¢ possivel observar-se as potencialidades e

fragilidades das turmas de 5.° ano de escolaridade do 2.° CEB, que se revelaram muito

semelhantes.

Tabela 9

Potencialidades e fragilidades das turmas de 5.° ano do 2.° CEB

Turmas A e B—-5.° Ano do 2.° CEB

Componentes - o
pon Potencialidades Fragilidades
do curriculo
e Dificuldade em  compreender
conhecimentos basilares;
e Compreendem com : po
. - e Dificuldade na compreensdo e
maior facilidade os . ~ i
, . interpretacdo de problemas;
. conteudos através da p ; =
Matematica . ~ o Dificuldades ao nivel da aplicacdo e
manipulagdo de N ;
.. aquisi¢dao de conhecimento;
materiais € 0 recurso ao . ——
e Dificuldades na comunicagao oral e
corpo. ) , SR
escrita a nivel da mobilizacdo de
vocabuldrio matematico.
e Dificuldade em  compreender
o Curiosidade pelo conhecimentos basilares;
mundo. o Dificuldade na compreensio e
Ciéncias interpretagdo de problemas;
Naturais o Dificuldades ao nivel da aplicacdo e
. aquisi¢do de conhecimento;
o Interesse em partilhar quiste ——
. : e Dificuldades na comunicagdo oral e
experiéncias pessoais. ) , SR
escrita a nivel da mobilizagdo de
vocabuldrio cientifico.
o Falta de autonomia na realizacao de
tarefas;
, e Dificuldade na resolucdo de
e Interesse por videos. .
conflitos entre pares;
e Aversdo a escrita;
Competéncias e Medo de errar;
Transversais e Dificuldade na autorregulagdo do
e Sociais comportamento;
o Baixa autoestima;
e Interesse pelas : ;
: e Desinteresse pelos contetidos e
tecnologias.
pelas aulas;
e Nao resolu¢do dos trabalhos para
casa.
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ANEXO F.
PI - Estratégilas e

indicadores de avalia¢do —
5.2 ano do 2.? (EB



Tabela 10

Problematica, objetivos gerais e estratégias delineadas no PI das turmas de 5.° anos do 2.° CEB

Como promover a autonomia e a motiva¢do dos alunos, em
Matematica e Ciéncias Naturais, por meio de atividades praticas
e do desenvolvimento de habilidades metacognitiva?

Estratégias delineadas no PI

Objetivos gerais

Problematica

2. CEB

OGI: Desenvolver o OGII: Desenvolver competéncias de
Componentes . , (1 - . ~
, interesse pelos contetidos  andlise, compreensao e interpretagdo de
do curriculo . . : .
curriculares, por meio de enunciados e conceitos, recorrendo a
atividades praticas. estratégias de metacognicgao.
2.1. Recurso a estratégia
LORIFAVAS*;

2.2. Recurso a estratégias de
metacogni¢do (sublinhar, rodear,
procurar significados de palavras,

Realizacdo de atividades .
conceitos, entre outros).

ou tarefas:

2.3. Realizacao de atividades que

1.1. Por trabalho individual . . ~
envolvam a pesquisa de informagao.

e/ou a pares;
Matematica

1.2. Na qual se recorre a Realizaco de:

e materiais € instrumentos; ,
2.4. Esquemas, resumos e/ou sinteses
1.3. De natureza .
A . ) . de matéria;
Ciéncias investigativa,
Naturais

2.5. Partilhas, a pares e em grande

1.4. Li tidi . o
igadas a0 quotidiano grupo, sobre estratégias utilizadas;

dos alunos;

1.5. Com recurso a videos 2.6. Balangos em aula sobre as
e " | atividades/aprendizagens/dificuldades;

Disponibilizacio de:

2.7. Uma sintese dos contetudos
lecionados na aula anterior, tendo em
conta o balango realizado.
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*Estratégia desenvolvida por nds, com base nas propostas de Sim-Sim (2007), nos quais salienta
que, para os alunos desenvolverem uma tarefa, devem: (a) ler o enunciado para compreender os
seus objetivos inerentes; (b) seguido de uma releitura na qual se evidenciam os contetidos a
abordar nesta tarefa (seja, por exemplo, figuras geométricas, a nivel da Matematica, ou as
camadas da atmosfera terrestre, a nivel das Ciéncias Naturais); (c) continuando para a realizacao
do exercicio; (d) terminando com a verificacdo da realizacao e releitura de tudo, para apurar a sua
resolucdo. A estratégia LORIFAVAS, ¢ uma mnemonica que se divide em 4 partes: (i) LO, Ler
o enunciado e retirar os Objetivos da tarefa; (ii) RI, Reler o enunciado e Identificar os conteudos
subjacentes a tarefa; (iii) FA; Fazer o que a tarefa pretende; (iv) VAS, Verificar A Soluc¢io que

os alunos apresentaram, relendo e refazendo a tarefa.

Tabela 11

Indicadores de avaliagdo referente aos objetivos delineados no PI das duas turmas de 5.° ano do 2.°CEB

Indicadores de avaliaciao finais referentes a cada OG

Objetivos gerais
OGII: Desenvolver competéncias de
analise, compreensao e interpretagdo de
enunciados e conceitos, recorrendo a
estratégias de metacognicao.

1.1. Coloca questdes sobre os conteudos | 2.1. Identifica o principal objetivo da
lecionados. tarefa e os seus conteudos inerentes.

2.2. Identifica os conteudos que lhe sdo
desconhecidos.

2.3. Partilha oralmente conclusdes sobre
as aprendizagens.

2.4. Seleciona informacao
cientifica/matematica de um texto ou
de uma representacdo pictdrica.

2.5. Rodeia/sublinha informagao
importante no enunciado.

2.6. Utiliza linguagem
cientifica/matematica adequada.

2.7. Realiza registos, quando ¢ pedido,
das aprendizagens.

2.8. Realiza registos, voluntariamente,
das aprendizagens.

OGI: Desenvolver o interesse pelos
conteudos curriculares, por meio de
atividades praticas.

1.2. Participa quando lhe ¢ pedido.

1.3. Participa voluntariamente.

1.4. Partilha conhecimento sobre um
tema.
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ANEXO 6.

Atividades e conteldos
curriculares —

5.? ano do 2.° CEB



Tabela 12

Conteudos lecionados durante a pratica a Matemdatica - 5.° anos do 2.° CEB

Matematica - 5.° Ano do 2.°CEB

Atividade Conteudos curriculares

(A) Desafio da obra das retas.

Tipos de retas: reta, semirreta e segmento de
reta.

(B) Desafio do mapa do tesouro.

Posi¢do das retas no plano: perpendiculares
e paralelas.

(C) Exploragdo dos angulos de um
campo de futebol.

Tipos de angulos

(D) Desafio dos cartdes dos angulos.

Tipos de angulos, sua amplitude e medi¢ao

(E) Desafio do saco dos angulos.

Tipos de angulos, sua amplitude e medicao

(F) Desafio das palhinhas.

Desigualdade triangular.

(G) Atividade em Geogebra.

Tipos de tridngulos e propriedades dos
triangulos.

(H) Desafio da construgdo de
triangulos.

Construgdo de tridangulos com o compasso.

(I) Desafio dos quadrados.

Area, figuras equivalentes e
geometricamente iguais.

(J) Jogos matematicos.

Competéncias transversais.

Tabela 13

Conteudos lecionados durante a prdatica a Ciéncias Naturais - 5.° anos do 2.° CEB

Ciéncias Naturais - 5.° Ano do 2.°CEB

Atividade Conteudos curriculares

(K) Investigacdo na brochura das
camadas da atmosfera.

Camadas da atmosfera.

(L) Atividades experimentais sobre as
propriedades do ar.

Propriedades do ar: massa e volume.

(M) Noticia sobre a poluicao.

Polui¢do do ar.

(N) Questionario sobre a noticia sobre
a polui¢ao do ar.

Poluigdo do ar.

(O) Kahoot sobre o ar.

Camadas da atmosfera, propriedades do ar,
poluicdo do ar.

(P) Questao de aula sobre o ar.

Camadas da atmosfera, propriedades do ar,
poluicdo do ar.

(Q) Passaporte do bidlogo.

Conteudos sobre os animais.

(R) Cartaz dos animais.

Classes dos animais e animais vertebrados e
invertebrados.
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(S) Cartazes dos revestimentos.

Tipos de revestimentos dos animais
vertebrados.

(T) Experiéncias sobre os tipos de
revestimentos.

Propriedade das penas e das escamas
dérmicas.

(U) Ficha dos revestimentos.

Tipos de revestimentos dos animais
invertebrados.
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ANEXO H.
Plantas da sala

3. Ano (L.°CEB) e
5.2 ano (2.°CEB)



Na figura seguinte é possivel observar a planta da sala do 3.° ano do 1.° CEB na

qual se realizou a PES II.

Figura 2
Planta da sala da turma de 3.° ano do 1.° CEB

3.°Ano do 1.° CEB

Legenda

Mesas .
Mesa da professora
- Carrinho de materiais ;

Porta

Quadro de giz

Cadeiras

Armario alongado

Lavatorio

Canto da calma

Janela

Bancada

Armario

Quadro branco

Cabides
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Figura 3

Plantas das salas das turmas de 5.° ano do 2.° CEB

Turmas do 5.° Ano do 2.° CEB

Sala 1
Sala mais utilizada pela turma B

Secretaria dos alunos

|

Secretaria do professor

Janela

Zona da porta

Quadro branco

Projetor

Quadro de cortiga

Bancada

Lavatorio
Armério

DODDD
DODDD
DODDD
DODODD
DODODD

Sala 2 Sala 3
Sala utilizada pela turma B, uma vez por
semana

Sala mais utilizada pela turma A

N

LD =
' —1 e T
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ANEXO I.

Grafico — diminui¢do da
neuroplasticidade ao longo
dos anos



A arquitetura cerebral ¢ um processo continuo que se inicia antes do nascimento
e se prolonga ao longo dos anos, sendo esta dindmica. Nos primeiros anos de vida,
encontra-se o periodo mais ativo para se estabelecer conexdes neuronais.

Através do seguinte grafico ¢ possivel observar, com o avangar da idade, uma
diminui¢do da capacidade de modificacdo do cérebro face a experiéncias vividas e um
aumento da quantidade de esfor¢o que tal mudanga requer. Desta forma, € possivel ser

observada uma diminui¢do da neuroplasticidade com o avancar da idade.

Figura 4

Grdfico representativo da diminui¢do da neuroplasticidade com o avangar da idade

The brain’s ability to change The amount of effort
in response to experiences such change requires

246810 20 30 40 50 60 70
AGE

Center on the Developing Child @ narvarD universiTy www.developingchild harvard.edu

Nota. Retirado de Center on the Developing Child (2009).
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ANEXO J.
Esguema Teoria da
Autodeterminacao



Em 1985, Deci e Ryan apresentaram a Teoria da Avaliagdo Cognitiva composta

pela subteoria da Teoria da Autodeterminagdo que distinguia motivacdo extrinseca de

motivacdo intrinseca. Uma outra subcategoria, Teoria da Integragdo Organismica, veio

diferenciar 4 subcategorias associadas a motivagdo extrinseca, presentes no seguinte

esquema.

Figura 5

Taxonomia de motivagdo humana

Behavior Nonself-Determined

Self-Determined

Motivation @

Regulato: External
4 Ty "
Styles Regulation

Perceived Impersonal External

Locus of

Causality

Relevant Nonintentional, Compliance,

Regulatory Nonvaluing, Externat

Processes Incompetence, Rewards and
Lack of Control Punishments

Nota. Retirado de Ryan e Deci (2000, p.72).

Introjected
Regulation

Somewhat
External

Self-control,

Ego-Involvement,

Internal Rewards
and Punishments

Extrinsic Motivation

Identified
Regulation

Somewhat
Internal

Personal
Importance,
Conscious
Valuing

Integrated
Regulation

Internal

Congruence,

Awareness,
Synthesis
With Self

Intrinsic Motivation

Intrinsic Regulation

Internal

Interest,
Enjoyment,
Inherent
Satisfaction

Tal como se pode observar no esquema anterior € no seguinte, ha estudos que

demonstram que as formas mais autodeterminadas de regulacdo do comportamento estdo

relacionadas com atitudes de esforco, empenho, concentragcdo e sentimento de prazer,

favoraveis a aprendizagem. J& as formas de regulagdo menos autodeterminadas,

encontram-se ligadas a sentimentos de aborrecimento e frustragao.
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Figura 6

Taxonomia de motivagdo de acordo com menor e maior autodeterminagdo do sujeito

Menos Autodeterminada Mais Autodeterminada

Menor qualidade motivacional Maior qualidade motivacional

Baixo desempenho e bem-estar pessoal Bom desempenho e bem-estar pessoal

Motivacio Auséncia de Motivacdo Extr Motivacao
¢ Motivacao DU EROWRELs Intrinseca
- Sem Introjetada - P
Regulagao _ Jet Integrada
gutac Regulagao Internalizada Identificada 9
: Um Pouco
Origem Impessoal Externa Interna
9 P Externa
Razdo Para Agir | [/ U000 Pressdo Pressdo Orientado a
Externa Interna Interesses
Passividade . Obter « Ego Interesse
Falta de recompensa & Sentimento Prazer
controle « Evitar alguma § de culpa ou Satisfacao
Incompeténcia punicao obrigagao inerente
Sem intengdo Necessidade
de provar algo
LR O R R EREEREEREBERER LA R R RN E R R R R RN
Exemplo Eu nao valorizo  Eu ndo tenho Eu quero que as Fazer essa

fazer essa outra escolha a
atividade ndo ser fazer

pessoas pensem
que sou bom

atividade é uma
coisa prazerosa

essa atividade |nessa atividade para mim

Sentimentos  * Inseguranca  « Tensdo * Sentimento de Vontade, prazer, energia, persisténcia,
Associados * Medo do * Ansidade Caipa aprendizado mais profundo, bom desempenho,
fracasso * Pouco « Vergonha ti " o t
« Resisténcia engajamento e ¢ Baixo senso de gratificagdo, engajamento.
« Apatia persisténcia autovalorizagao
MO, on0%

* Insatisfagao

Nota. Retirado de Danieli (s.d.). Baseado em Ryan e Deci (2000).
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ANEXO K.
Plano de ag¢ao



Etapa do

estudo

Numero
da
semana

4.° feira

5.° feira

22/04 23/04 24/04 25/04
11h30 — 12h15
Aplicacao questionario
Pré- 3.2 . IIP 30— 13h motivagdo Ed. Fisica (PLOQ) s .
. ~ Aplicagdo da prova do Seminéario Feriado -
intervencao| Semana . +
pensamento divergente N L
Aplicacao do questionario a
PC
29/04 30/04 01/05 02/05 03/05
Int ~ 4.7 Aula 1 Aula 2 Feriado i i
MIErVeneao) - gemana 14h-15h 16h30-17h30 ¥
06/05 07/05 08/05 09/05 10/05
Int - 5.7 Aula 3 Seminario de Aula 4
NIErveneao) - semana 14h-15h ] manh ] 16h30-17h30
13/05 15/05 16/05 17/05
Int - 6." Aula 5 Semindrio  tard Aula cancelada
nterven¢io o 14h-15h eminario a tarde - - Greve
20/05 22/05 23/05 24/05
= 7.2 e Aula 6
Intervencao Semana Seminario a tarde - - - 10h00-11h00
27/05 28/05 29/05 30/05 31/05
Intervencio Aulas 8 ¢ 9 Aplicacdo
- 8." Aula 7 “14h-15h questionario - Feriado i
. Pos- _ | Semana 14h-15h 16h30-17h30 motivacao Ed.
intervencio : Fisica (PLOQ)
03/06 04/06 05/06 07/06 08/06
. 14h-16h
Pos- N
. ~ - Aplicacao da prova do - - - -
intervencao .
pensamento divergente
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ANEXO L.
Planifica¢des de aulas



Plano de Aula

Sessdon® Material Blocos:
1 - Sinalizadores - Jogos;
- B0x Folhas de papel; - Pericias e manipulagoes.
- Bx arcos;
sequnda-felra | _ 4 Bolas de ténis;
29 de abril - 4% Bolas de espuma;
de 2024 - 4x Bolas de borracha;
- 4x Bolas de plastico.
- Bx sacos.
TP TT Exercicio Materiais Descrigdo
J1 2'  2' | 1. Aquecimento - Dar vida a uma folha 21x Folhas - Com todos os alunos dispersos pelo gindsio, todos devemn deslocar-se pelo espago de acordo
| | | recicladas com as indicagoes do docente. O docente da indicagbes aos alunos de modo que os
— | — ﬁ ﬁ deslocamentos realizados se diversifiquem: marchar, correr, saltar e saltar ao pé-coxinho;
, , - Apds a exploragao inicial, o vai pedi aos alunos para estenderem um dos bragos e a
vi 28 4 ﬁ palma da mao estar virada para cima e coloca na mao de cada aluno uma folha reciclada, que os
— | — t] ﬁ alunos ndo poderdo deixar cair;
5 , ﬁ t] - Os alunos devern continuar a explorar o espago, em marcha e em corrida, mas com a folha na
v2 2° 6 ﬁ Q] palma da méo.
o t] Variantes:
Vs 2 8 1. Saltar ao pé-coxinho com a folha na palma da mao;
ﬁ ﬁ 2. Saltitar com a folha na palma da mao;
10 10 ﬁ 3. Marchar pelo espago com a folha na palma da mao, mas dando a outra mao a outro
colega.
t] ﬁ 4. Duas folhas, uma em cada mao.
t] 5.2 a2, um a andar e outro a andar na sua sombra.
.| 1 (11| 2 analiticos i © a pares 21x Bolasde - De seguida, pede aos alunos para indivi te h a sua folha, fazendo uma bola,
- - - Papel e langarem-na ao ar, no mesmo local.
1a o
i 2" 13 Q T Variantes:
1c 9 1. Langar a bola de papel em andamento;
.t 'g 2. Realizar toques de sustentagdo com a bola de papel;
-] -] - ‘ e 3. Langar 2 bolas de papel numa méo;
9 v 4. Arrumar uma bola e langar uma bola de papel a um colega e ir trocando entre si -
2a ‘ langar, receber;
2 2 15 b 5. Lancar a bola de papel sempre a um colega diferente e receber de outro colega:
2c ‘ ‘ 6. Dar sugestao com o que querem fazer com o material.
‘ E.g. langar para o pé e agarrarem e todos os alunos realizarem a variante decidida.
: ¢ & °
3a 4 19
3b
3c
100 20
J1 2' 22' 3.Jogos pré-desportivo - Jogo do lixo -Si -2 i de 10/11 jog cada uma no seu meio campo - Bolas de papel colocadas em
Y [ Jogo e variante 1 Variante 2 igual nimero nos dois lados do campo.
- Bolas de - Os alunos tém de langar as bolas para o campo adversério - cada aluno apenas pode langar
vi 2 24 . °* 2 Oe (% papel uma bola de cada vez.
N U e o O -/ Objetivo: Ter o maior numero de bolas de papel no campo do adversdrio quando o tempo
® e0ceee ecoee terminar
v2 2' 26 > | |
I - Variantes:
..‘... ..‘... a. Proibido o to. Se nao cor langar di ite para o campo
v3a 2 28 ° O L adversdrio devern passar para um colega mais proximo o fazer.
N (S ° ° ° O) . b. Introdug&o de 3 arcos, para cada equipa, e todas as bolas que forem parar aquele arco
A4 ° A4 . ou arcos ird contabilizar para a equipa adversaria ao campo onde se encontra;
v4 2 30 c. Variante sugerida pelos alunos;
10" 30 d. Bola ao fundo.
4. Jogo cooperativo - S& o mais rapido 21x Folhas de - 4 equipas de 5 elementos;
papel - Cada elemento da equipa terd uma folha, que devera ser utilizada como meio de deslocamento.
o} 4x Bolas de O objetivo &, enquanto equipa, transportarem uma bola, com auxilio das folhas até um saco.
Ji 5 of ténis Cada elemento da equipa sera responsavel por uma folha e deve cooperar com os restantes a
4x Bolas de fim de atingir o objetivo;
ol espuma, - Em todos os momentos, a bola apenas pode contactar diretamente com a folha.
9 borracha e
5 35 plastico
4x Sacos
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Sessdo n®
2
terga-feira

30 de abril
de 2024

TP TT

Material

- Sinalizadores
- 10x Bolas

- 10x Arcos

- 10x Coletes

'm

Plano de Aula

Blocos:
- Jogos;
- Pericias e manipulagoes.

Descrigdo

Jio2r 2

v4 2' 30

J1 5

1A - Jogo da

Si

3. Jogos pré-desportivo - Ataque a bola e

Bola ao capitao

4. Jogo cooperativo - Transportar uma bola com uma

parte do corpo

10x Bolas
10x Arcos

1

1x Bola Pilates

4x Bolas
2.

1x Bola
2x Arcos

5x Coletes

4x Bolas

- Dois alunos a apanhar;

- Redugdo do espago de jogo;

- Redugdo do espago de jogo, mas tém de jogar a pares.
- Um elemento da turma sugere uma variante para o jogo.

Cada aluno com o seu arco, deve:- Rodar o arco no solo, segundo o eixo vertical, saltando para

dentro dele antes que finalize a sua rotagao;- Rolar o arco com pequenos toques a esquerda e
direita, controlando-o na trajetoria pretendida;- Langar o arco na vertical e recebé-lo, com as duas
maos.

Posteriormente, dois alunos juntam-se:

- Cada par de alunos terd uma bola e um arco.

- Inicialmente, cada grupo deve deslocar-se de uma ponta a outra do campo em que a bola s6
pode tocar na barriga;

- De seguida, devemn passar a bola (sem a deixar tocar no chéo), encontrando-se mais ou menos
a5 metros um do outro;

Variantes:

- Passe picado (a bola bate no chdo antes de chegar ao colega);

- Batimento da bola com o joelho/ombro/cabega/ P

- Contornar o colega, voltar ao local onde estava e passar a bola ao colega e depois repete o
outro colega;

- Os dois alunos segurarem o arco e passarem a bola pelo arco, sendo que a bola s6 pode tocar
uma vez no chéo;

- Realizar passes com a bola.

Neste momento, estardo 8 alunos a realizar um jogo pré-desportivo e os restantes 13 estardo a
realizar outro e depois trocam.

1. Ataque a bola

- O professor distribui os alunos por 2 equipas, cada uma com 4/5 alunos (total de 8 alunos).
Todos os jogadores posicionam-se fora do campo de jogo, que se encontra delimitado por cones
no chao). Cada equipa ocupa apenas o espago de uma das linhas.

- Ao sinal do professor, os elementos das quatro equipas podem langar a bola, com o intuito de
acertar com ela na bola que se encontra no centro do campo. O objetivo é que a bola que se
encontra no centro se mova para fora das linhas do campo.

- Depois de langarem uma bola, podem correr, para ir buscar uma outra bola que esteja no chao e
voltar a rematar.

- Se a bola sair da linha do campo, as trés equipas ganham um ponto.

- Nenhum jogador pode tocar na bola que se encontra no centro do campo de jogo.

Variantes:

- 4 bolas iguais + longe;

- 3 bolas;

- 2 bolas + mais perto;

- Criagao de uma variante.

Para ter sucesso no exercicio, o aluno:

Consegue identificar @ cumprir as regras estabelecidas;

Consegue langar a bola em preciséo a um alvo fixo e em movimento, com cada uma e ambas
as maos;

Consegue langar a bola em precisdo, dirigindo-a o mais longe possivel da sua linha.

Bola ao capitdao

- O professor distribui 0s alunos por 2 equipas, constituidas por 5/6 elementos, sendo que cada
equipa define um jogador que se ird encontrar dentro de um arco.

- O objetivo é os alunos passarem entre si uma bola (ovo), de forma que esta chegue ao seu
colega que se encontra num dos arcos, perfazendo assim um ponto.

Variantes:
- Mudar o tipo de bola;
- Cada equipa tem 25seg. para colocar a bola no capitio - ver quantas vezes conseguem;

- Criar outra variante - e.g. ter dois capitdes.

- Exi 4 5 alunos em fila, de pé. Estes devem transportar uma bola de
uma ponta & outra do campo de diversas formas:

- Ida: ndo podem deslocar-se com a bola e podem usar qualquer parte do corpo;

- Volta: s6 podemn passar a bola com os pés.

- A primeira equipa a chegar ao local inicial, ganha.

Variantes (2.* volta):
- Ida: Nao se podem deslocar com a bola na méo, tém de passar a bola com todos sentados.
- Volta: Nao se podem deslocar com a bola na mao, a bola tem de tocar apenas uma vez no chio.
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Plano de Aula

Sessdo n® | Material Bloco:
3 - Sinalizadores - Jogos;
- 21x Coletes - Pericias e manipulagoes.
. | -21x Bolas de Papel
segunda-feira |y Arcos de reduzido diametro
06 de maio | - 4x Bolas de Espuma
de2024 | - OxArcos
- 4x Sacos
TP TT Exercicio Materiais Descrigdo
J1 2° 2’ | 1. Aquecimento - Jogo da raposa Sinalizadores | - Todos os alunos colocam um colete na parte de tras dos calgGes/calcas, encontrando-se este
R — 21x Coletes visivel. Ao sinal do professor, estes devem tentar roubar o maior nimero possivel de coletes,
—  — — |Jogo Normal. Variagdo 1. Variagdo 2. tentando evitar que os colegas lhe roubem o seu. Mesmo que um aluno ficar sem colete, pode
s s ° Y * ° ° continuar a jogar, de modo a tentar retirar coletes a outros colegas.
vi| 2|4 ° - O jogo termina quando nenhum aluno tiver coletes na parte de tras das calgas. Ganha o aluno
— | == ° oll @ i L4 ° que tiver maior nimero de coletes na sua méo.
2lalel @ ° ° &* ° ° Variantes
1. A pares, cada colega tem um colete e ter de apanhar os coletes dos colegas, evitando
— —  — | ®Raposas ®® Par 1 ® Raposas gu[e);i_rem o seu; ~ ‘e colet . s 15
. . . Dois grupos, uns sdo as raposas, que tém coletes, e outros que nao tém;
v 20 8 :: gz g ® Perseguidores 3. Variante sugerida pelos alunos.
10’ 10’ ©0 Par 4
1. 1" 11" |2 icios analiticos i is e a pares 21xBolasde | 1. Exploragdo livre de bolas de papel atendendo as sessdes anteriores.
- == Papel Variantes:
1a 21x arcos de a. Lar vertical em r e com rece¢do a duas maos e a uma méo;
1ib 2" 13 g reduzido b. Langamento vertical com realizagdo de palmas entre recegéo;
1c ° ° ° L diametro c. Realizagdo de 10 toques de sustentagéo com utilizagdo de ambas as maos.
. ° ® 4x Bolas de
- - - ° ® S Espuma 2. O professor da a cada aluno um arco de reduzido didmetro, para manipulagéo conjunta com
o o d o * a bola de papel
2a a. Langamento da bola ao ar e receber a mesma dentro do arco;
2b 2' 15 b. Langamento da bola ao ar, passar a mesma no arco e apanha-la antes desta cair no
2c g ' chao;
c. Igual a anterior com os alunos a rodarem 180° antes de receberem a bola.
3. Em 4 grupos de 5, cada um com uma bola realizar passes entre si sem que esta caia no
3 chéao
3a 4 19 Variantes:
3b a. A bola tem de tocar obrigatoriamente e apenas 1 vez no chao (passe picado);
3c b. A bola tem de tocar obrigatoriamente, pelo menos, 2 vezes no chao;
10° 20’ c.Variante sugerida pelos alunos.
J1 2' 22’ 3. Jogos pré-desportivo - Bola ao fundo 11x Coletes - O jogo inicia-se com duas equipas. Cada equipa é formada por 5 elementos + 1 jogador que
| — | — 6x Arcos sera da equipa que tera posse de bola, existindo superioridade numérica.
- O jogo inicia-se com a bola na linha central. Os jogadores passam a bola entre si com as méos,
vi 20 24 de forma a avangar no campo e colocar a bola na zona de fundo da equipa adversaria, de modo a
P IO obter ponto.
- A medida que cada equipa faz ponto, o jogo inicia-se pela equipa adversaria na linha central.
v2 2° 26 Ve —— - O objetivo do jogo é realizar um maior nimero de pontos no tempo estipulado pelo professor.
Variantes:
v3 28 28 1. Trocar de bola (de uma bola pequena de borracha, tipo andebol, para uma de ténis);
R R 2. Tirar a linha de “baliza” e colocar zonas especificas (arcos), a diferentes distancias,
para colocar a bola;
v4 2' 30 3. So pode entrar 2 defesas na zona onde esté@o os arcos, mas nao ha um maximo
10° 30 nimero de atacantes;
4. Variante escolhida pelos alunos;
5. Variante escolhida pelos alunos.
4. Jogo cooperativo - Sé o mais rapido 21x Folhas de | - 4 equipas de 5 elementos;
papel - Cada elemento da equipa tera uma folha, que devera ser utilizada como meio de deslocamento.
4x Bolas O objetivo é, enquanto equipa, transportarem uma bola, com auxilio das folhas até um saco.
Ji 5 4x Sacos Cada elemento da equipa sera responsavel por uma folha e deve cooperar com os restantes a
fim de atingir o objetivo;
- Em todos os momentos, a bola apenas pode contactar diretamente com a folha.
5 35
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Plano de Aula

Sessdon®  Material Bloco:
4 - Sinalizadores - Pericia e manipulagoes
- 12x coletes
- 12x Raquetes
. - 12x Bolas Tenis
sexta-feira e
. - 2x Bolas de espuma
10 de a0 |- 2x Bolas de Voleibol
- 7x Folhas de papel A3
TP TT Exercicio Material Descrigao
Ji 3 3 | 1. Aquecimento - Jogo do Tubardo Sinalizadores - O espago de jogo encontra-se dividido em trés. No corredor
N S - central, encontra-se 1 aluno que serd o “tubardo”. Este aluno esta
L] Iy LJ posicionado numa linha e pode-se mover. Ao sinal do professor, s
vi 2° 5§ Py < E ° alunos devemn tentar ultrapassar o “"tubar@o” sem que ninguém
N N H seja apanhado.
L ' < ° - A crianga que for apanhada deve substituir quem esta a apanhar,
v2 1 @ [ ] “6" | ° tornando-se no novo “tubarao”.
N B ol . ° Variantes
w 1 7 . a. 3 tubardes, posicionados em pequenas linhas definidas.
10' 10 L4 E L S0 se podem mover nas linhas e abrir os bragos;
L ] + ° b. Os tubardes s6 se podem mover nas linhas assinaladas;
c. Variante sugerida por um aluno.
1. 2' 12'|2.Exercicios analiticos individuais e a pares,  Estagdo 1 Divisdo da turma em dois:
por estagdo (Raquetes e Jogo do sobe e Sinalizadores 1. 1" Estagdo: Raquetes e bolas
- =~ = |desce) 11x Raquetes - O professor dard a cada aluno uma raguete e uma bola.
11x Bolas de - Os alunos individualmente terdo de realizar o maior numero de
1a 2' 14 Tenis toques com a raquete, sem sair do lugar.
Variantes:
a. Realizar o maior numero de toques em deslocamento
ib 5" 15 num percurso reto, sem deixar cair a bola;
b. Realizar o maior numero de toques em deslocamento
1c 5 15 num parcurso curvilineo, sem deixar cair a bola;
c. Langa, bate no chio e recebe.
5 15 N
Estagdo 1 - Raquetes Estagéio 2 2. 2* Estaciio: Jogo do sobe e desce
Sinalizadores -Os alunos sdo divididos em dois grupos de 5 elementos cada.
[ ] 2x Bolas de Um dos alunos ird adotar uma posicio inicial, previamente
@ n. Espuma marcada com um pino e terd na sua posse uma bola. Os restantes
C_ | N (R . quatro alunos irdo encontrar-se de frente para este jogador, em
o fila, separados por um metro entre si.
2 1 18 - O aluno que tem a bola devera langa-la para o primeiro colega da
o fila. Apds receber o passe, esse colega deve langar-lhe novamente
2a 1 17 [ ] 4 abola e baixar-se.
@ Q - O outro aluno langa novamente a bola, mas agora ao segundo
2 1" 18 1 2 colega, que estd de pé, atrds do colega que se baixou. Este
recebe e volta a langar a bola ao colega inicial. Esta dinamica
2c 1" 19 = mantém-se até que o Ultimo aluno da fila receber a bola.
Estagéo 2 - Sobe e desce - Quando o dltimo colega recebe a bola, nio efetua a devolugio
da mesma, mas desloca-se para a posigdo do colega que a
langou. Simultaneamente, todos os colegas ocupam a posi¢io
seguinte.
- Esta dinamica ocorre em regime competitivo, entre os dois
grupos, vencendo aquele que completar uma volta no menor
tempo.
Variantes:
a. Langar com a mao nao dominante;
5 20 b. Os alunos escolherem as distancias que conseguem langar
e todos se posicionarem de acordo com essas distancias
estipuladas;
| . | ~ c. Variante sugerida pelos alunos.
J1 4 24’ | 3.Jogo pré-desportivo - Bola ao capitao Sinalizadores - O professor distribui os alunos por 4 equipas, constituidas por
i —— 2x Bolas de 5/6 elementos, sendo que cada equipa define um jogador,
Borracha “capitdo", que se ird encontrar dentro de um dos arcos colocados
vi 2' 26 2x Bola de em cada extremidade do campo;
S B o Espuma - Ambas as equipas competem para, através de passes entre si,
e} 2x Bolade conseguirem transportar a bola até ao seu “capitao”, perfazendo
v2 2' 28 o Voleibol assim um ponto;
- == q a PY p 4x Arcos Variantes:
o 12x Coletes a. Mudar o tipo de bola, passando para uma bola de
va 2' 30 o o maiores dimensoées (bola de borracha para bola de
va 2 32 voleibol)
vs 2' |3% b. Limitar o ataque de cada equipa a 25 segundos para
colocar a bola no capitao;
20' 40' c. Quem tem a bola s6 pode realizar 2 passos;
d. Maximo de 3 segundos com a bola na mao;
e. Colocagao de dois capitdes.
J1 10° 50' | 4. Jogo cooperativo - A maior tira 7x Folhas de - Cada trio de alunos tera uma folha A3.
papel A3 - Os alunos podem rasgar a folha e dobra-la, mas ndo a podem
21x Folhas de colar. O objetivo & conseguirem fazer a maior tira de papel
Jornal apenas com aquela folha A3.
10° 50 - Em seguida devem transportar a tira, em equipa, de uma ponta

aoutra, sem ela se rasgar. Todos os elementos devemn estar em
contacto com a mesma ao longo de todo o percurso.
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Sessdo n®
5
segunda-feira

13 de maio
de 2024

TP TT

Material

- Sinalizadores
- 6x2 Coletes
- 16x Cones

- 12x Arcos

Exercicio

Blocos:
- Deslocamentos e equilibrios
- Jogos

Descrigdo

10

1.AQUECIMENTO -

JOGO DO GALO POR EQUIPAS

2. EXERCICIOS ANALITICOS -
BOWLING EM EQUIPA

3. JOGO PRE-DESPORTIVO - FUTEBOL

HUMANO

vy
PR

0000,

4. JOGO COOPERATIVO - 0 RIO

S
Ll L) KN LN J

"

o’

o

o

ox

[

«

Sinalizadores
2x6 Coletes

Sinalizadores
16x Cones
4x Bolas

Sinalizadores
12x Coletes

12x Arcos

-Os alunos sao separados em duas filas por jogo,
existindo dois jogos do galo montados em
simultaneo (4 filas no total).
-Ao sinal da professora o primeiro aluno de cada
fila sai em velocidade, coloca um colete numa das
posigoes disponiveis no espago de jogo e regressa
em maxima velocidade a sua fila. Ao chegar toca
no colega seguinte, de forma a permitir que este
saia em velocidade e realize a mesma agéo que o
seu antecessor.
- Cada equipa tera trés coletes, que deve tentar
colocar em linha, tal como as regras do jogo do
galo indicam. Se no momento em que os 3 coletes
sd@o colocados por cada equipa, ainda nao existir
um vencedor, os seguintes jogadores devem pegar
novamente num dos coletes ja posicionados e
realoca-lo, obrigatoriamente, numa posigao que
nao esteja a ser utilizada ainda.
Variantes
a. O deslocamento até ao jogo deve ser
realizado com saltos de coelho;
b. O deslocamento até ao jogo deve ser
realizado com uma variante sugerida por
um aluno;
c. O deslocamento até ao jogo deve ser
realizado com uma variante sugerida por
um aluno.

- Os alunos saem com uma bola e realizam o
contorno de 5 cones colocados a sua frente.
Apos reali 1 0 desli nento, aproxi -se
da zona de langamento (linha marcada pelo
professor) e langam a bola na tentativa de
derrubar o maior nimero de cones dos 4
colocados.

Apos o langamento, o aluno que o realizou, deve
sair em maxima velocidade para recuperar a
bola e recolocar os pinos que derrubou na
posigao inicial.

Quando conclui esta tarefa, regressa ao inicio da
fila e oferece a bola ao aluno seguinte para que
este realize a atividade.

A cada langamento devem ser contados e
somados aos langamentos anteriores, o numero
de pinos derrubados.

Variantes:

1. Controlando a bola com o pé;

2. Em dribles sucessivos da bola contra o chao;
3. Variante sugerida pelos alunos;

4. Variante sugerida pelos alunos.

- Manter as 4 equipas dos jogos anteriores.
- Jogo de equipa, no qual os alunos iniciam a
atividade no meio campo da sua equipa e tém
como objetivo a transposigao da linha final
oposta a sua.
Cada atleta pode movimentar-se livremente pelo
espago, de modo, a conseguir ultrapassar a
linha final adversaria. Para isto, tem de evitar ser
tocado pelos adversarios. No entanto, este
toque apenas pode ser realizado no meio campo
da equipa contraria, estando numa posigao
defensiva quando ocupa o seu meio campo,
com a tarefa de impedir que os adversarios
ultrapassem a sua linha.
Cada vez que um aluno é tocado no espago
defensivo adversario, deve ficar imovel até que
um elemento da sua equipa |lhe toque
novamente, voltando ao jogo no momento em
que isso acontecer.
Variantes:
1. O aluno quando é tocado deve voltar de
imediato ao seu meio campo para continuar a

Jogar.
2. Variante sugerida pelos alunos.

- A turma é dividida em 2 grupos de 10/11 alunos
e colocados numa ponta da sala.

O jogo tem como objetivo fazer os alunos passar
o “rio” (espago de uma ponta da sala até a outra)
utilizando apenas 6 arcos;

Os alunos apenas se podem deslocar
caminhando entre arcos e dentro destes.

Os alunos so podem mover os arcos quando
dentro destes ndo se encontra nenhum aluno.

A dinamica obriga a que os alunos se agrupem
em pares ou trios dentro dos arcos, para permitir
que os mesmos avancem da ultima posigao para
o inicio, criando assim um novo espago para 0s
alunos se deslocarem e se aproximarem da linha
final.
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Sessdon®  Material
6 - Sinalizadores
- 10x Arcos
- 21x Baloes
- 1x Banco sueco
- 2x Bolas de espuma
- 1x Bola de pilates

TP TT Exercicio

sexta-fera

24 de maio
de 2024

Plano de Aula

Materiais

Blocos:
- Pericias e Manipulagoes;
- Jogos.

Descrigéo

10' 10'| 1. AQUECIMENTO - ALIENS A SOLTA

- @ o

10° 20'| 2, EXERCICIOS ANALITICOS

INDIVIDUAIS E A PARES

3. JOGO PRE-DESPORTIVO -
VOLEIBOL SENTADO COM BALAO

15 3§'

10° 45' 4. JOGO COOPERATIVO - BOLA
COOPERATIVA

ezgsssssese

10x Arcos

Sinalizador
es

21x Baloes
1x Banco
Sueco

Sinalizador
es

2x Baloes
2x Bolas
de Espuma

1x Bola de
Pilates

Os alunos devem correr de acordo com o deslocamento
definido pelo professor, alterando a tipologia do mesmo.
Variantes de deslocamento:

1. Corrida frontal;

2. Corrida de costas;

3. Corrida lateral;

4. Sugerida pelos alunos;

5. Sugerida pelos alunos.

Ao sinal do professor os alunos devem agrupar-se nos
arcos em:
Variantes de agao:

a. Numero Pares;

b. 3 joelhos e dois cotovelos dentro do arco;

c. 2 mdo e 4 pés dentro do arco;

d. Variante sugerida pelos alunos;

e. Variante sugerida pelos alunos;

1. Realizagé@o de toques sucessivos de sustentagao num
baldo recorrendo a diferentes partes do corpo:

a. Mao;

b. Pé;

c. Variante sugerida pelos alunos.
2. Langamentos do baldo para o ar a pares, impedir que o
mesmo caia no chao;
3. Percorrer um banco sueco ao mesmo tempo que mantém
os toques de sustentagao no baléo.

- Em equipas os alunos terao de se sentar dentro de um
espago de jogo. Cada equipa permanecera sentada no seu
meio campo.

- O jogo consiste em langar um baldo para o meio campo
adversario e tentar que este toque no chao do mesmo,
dentro do espago de jogo.

- As regras para este jogo s@o que cada jogador deve

escolher uma posigao inicial sentada e a mesma nao pode

ser alterada. As pernas e o rabo devem estar sempre em
contacto com o chdo e o unico movimento que podem
realizar e através de deslocamento do torso e dos
membros superiores.

Cada equipa tem 3 passes para colocar o baldo no espago

adversario.

Variantes:

1. Balao a passar por todos;
2. Sentado com bola normal;
3. Jogar de pé.

- Em dois grupos de 10, os alunos colocam-se lado a lado
com os pés voltados para o centro, pernas fletidas e os a
tocar nos pés do colega na posigédo em frente a sua.

- Em seguida o professor passara diferentes tipos de bolas
que eles terao de transportar até a ponta oposta, utilizando
apenas os seus pés e os do colega a sua frente

Variantes

1 - Diferentes bolas, de diferentes tamanhos;

2 - Distancia maior, na qual, os alunos que ja realizaram
a passagem da bola se devem levantar e se recolocar
na ponta oposta da fila.
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Plano de Aula

Sesséon®  Material Blocos:
7e8 - Bolas diferentes; - Jogos.
segunda-felra B AI'COS;
. - Cordas;
terga-fel i
a-feira - Andas;
27 G?%ed@ - Sinalizadores;
maio H .
2024 - Cones de bowling;
TP TT Exercicio Descrigao
10" 10" Pratica orientada pelos alunos - Para estas duas ultimas aulas, os alunos irdo ser desafiados a sugerir

jogos, bem como as suas variantes.

- Para tal, antes da aula se iniciar deve-se explicar aos alunos que os jogos
a serem realizadas nas proximas duas aulas serdo eles a escolher. Assim,
todos eles devem pensar em possiveis jogos.

- No inicio da aula, € apresentado a turma todos os materiais que estardo a
sua disposigao para o planeamento da aula.

- De seguida, pergunta-se a um grupo de 3/4 alunos por um jogo para ser
realizado pela turma. Inicia-se o jogo e outros alunos vao mencionando
variantes para o respetivo jogo.

- Posteriormente, outros 4 alunos escolhem outro jogo e outros selecionam
variantes.

Ou

- O ginasio é dividido em 2 partes. O professor seleciona 4 alunos para
pensarem num jogo e prepararem o espago e outro grupo de 4 alunos
pensar num outro jogo e também preparar, tendo em conta o material
disponivel. Muito rapidamente, os alunos devem ter o espago preparado e
explicar a turma o jogo e comegar-se a jogar. Depois troca.

124



Sessdo n®

terga-feira

28 de maio
de 2024

TP 1T

Material

- 21 Coletes;

- 2 bolas;

- 10 Bolas (exercicio de cooperagao);
- 8 paus;

- 8 cordas;

- 8 arcos.

Exercicio

Plano de Aula

Blocos:
- Deslocamentos e equilibrios;
- Jogos.

Descrigao

10° 10

10° 20

SA

1. AQUECIMENTO: APANHADA ENTRE E
I

2. JOGO DO ESPELHO

3. BOLA QUEIMADA

11x Coletes
2x Bolas de
Espuma

4. TRANSPORTE DA BOLA COOPERATIVA 8x Estacas

8x Arcos
8x Cordas

- Existira um aluno a fugir e outro a apanhar. Todos os
restantes alunos devem estar sentados, dispersos pelo
espago, a pares e de maos dadas.

- O aluno que esta a apanhar deve tocar no colega que
esta de pé a fugir. Este ultimo, para se escapar, podera
ligar-se a um dos pares formados, sendo que a crianga que
se encontra na ponta oposta deste trio acabado de se
formar, se deve levantar e comega a ser o aluno que esta a
fugir.

- O aluno que esta a apanhar, se tocar no colega que esta a
fugir, deve trocar as suas fungoes. Ou seja, passa a fugir e
o colega a apanhar.

Variantes:

1. O aluno que sai do trio em vez de estar a fugir, passa
automaticamente a apanhar e o colega que estava a apagar
foge deste novo perseguidor.

2. Sugerida pelos alunos;

3. Sugerida pelos alunos.

1.° Jogo do Espelho:

- Os alunos estéo dispersos pelo espago, a pares. Dentro
de cada par, existira um colega que é o espelho, que ira
realizar todos os movimentos que o seu colega da frente
realizar.

- A pares, ao sinal do professor, os alunos devem realizar
movimentos corporais parados (o professor conta uma
pequena historia que sera o indutor para os movimentos
dos alunos - esta historia estara relacionada com um
solido, algo que estara a ser trabalhado em sala de aula);

Variantes:

1. Realizar os mesmos movimentos mas em movimento
pelo espago;

2. Realizar movimentos a escolha dos alunos.

- As criangas sdo divididas em duas equipas, de
preferéncia de igual nimero e com coletes para as
diferenciar. E dada uma bola a cada equipa;

O objetivo do jogo & “queimar” os adversarios, isto &, os
jogadores s6 podem “queimar” os adversarios tocando-
lhe com a bola, sem a atirar;

- Os jogadores “queimados” retiram-se do campo de jogo.
Os alunos podem correr com a bola na mao ou passar a
um colega da propria equipa;

Cada vez que um jogador da equipa adversaria &
“queimado” um jogador que esteja colocado de fora, por
ja ter sido eliminado regressa ao jogo.

Variante:

1. Os alunos “queimados” podem ser salvos por um colega
de equipa se estes |he passarem por baixo das pernas.

2. Sugerida pelos alunos.

- O objetivo € os alunos 2 a 2 transportarem uma bola com
a utilizagao de um material a disposigao até a ponta oposta
do campo, sem a deixarem cair. Se a bola cair, devem
regressar ao ponto inicial.

- Existira a disposigao dos alunos: 8 paus, 8 cordas e 8
arcos. Os pares de alunos a vez tém de selecionar o
material que pretendem utilizar para transportar a bola: 2
paus, 2 cordas ou 2 arcos.

- Posteriormente, devem transportar a bola de um ponto a
outro do campo.
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ANEXO M.
Prova Pensamento Divergente



ESCOLA SUPERIOR
DE EDUCAGAQ
DE LISBOA

1. PROVA - PENSAMENTO DIVERGENTE
Prova retirada de Pita (2015, pp.82-83)

As tuas respostas sdo confidenciais e s6 serdo utilizadas para um estudo
realizado no &mbito do Mestrado em 1.° Ciclo do Ensino Basico e de
Matemética e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico, realizado

por Joana Reis.

A prova que estds prestes a comegar ndo tem respostas certas, nem erradas!

Simplesmente dé o teu melhor! Obrigado pela tua colaboragao.

Ouve a explicacio da prova e espera pelo sinal para a

comegares a realizar!

Escreve o teu nome:

Data:

1. Diz tudo aquilo que poderias fazer com uma caixa de papeldo (4 minutos). II‘

2. Diz tudo aquilo que te lembras com a cor verde (4 minutos).

3. Observa a imagem com atengio.

Imagina tudo aquilo que poderia estar a acontecer nesta imagem (8 minutos).

Nota. Prova retirada de Pita (2015).
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ANEXO N.
PLOCR — Motivacao para EF



#7N¥ ESCOLA SUPERIOR
DE EDUCAGAO
SLLIS DELISBOA

1.° Questionario — Percegiao dos alunos sobre as aulas de Educag¢éo Fisica

Retirado de Lonsdale et al. (2011)

Nome:

Data: / /

O presente questionario visa obter informagdes sobre a tua percecio sobre as aulas de Educagéo Fisica. Todas as tuas respostas
sdo confidenciais e apenas serdo utilizadas para um estudo realizado no dmbito em Mestrado do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de

Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico, realizado por Joana Reis.

Para a realizagdo do presente questionario, deves ler cada afirmagdo e assinalar com um circulo a volta do nimero que melhor se

identifica com a tua opinido: desde 1 (discordo 1 a7 do 1

Nao ha respostas certas nem erradas, apenas a tua opinido.

E importante que sejas sincero(a) nas tuas respostas.

Escala: 1 (Discordo totalmente) a 7 (Concordo totalmente)

Eu participo nas aulas de Educagdo Fisica ...

Discordo Discordo Discordo em |Nao concordo,| Concordo em | Concordo em | Concordo
totalmente | grande parte parte nem discordo parte grande parte | totalmente

1. Porque vou arranjar problemas se nio o

1 2 3 4 5 6 7
fizer.
2. Porque uero aprender novos

q q P 1 2 3 4 5 6 7

exercicios/desportos.
3. Porque as aulas de Educacio Fisica sdo

1 7 3 4 5 6 7
divertidas.
4. Mas niio sei porqué. 1 2 3 4 5 6 7
5. Porque é o que é suposto eu fazer. 1 2 3 4 5 6 7
6. Porque me sentiria culpado se niio o

1 2 3 4 5 6 7
fizesse.
7. Porque ¢ importante para mim fazer

1 2 3 4 5 6 7
bem os exercicios na Educagio Fisica.
8. Porque gosto de aprender novos

1 2 3 4 5 6 7
exercicios/desportos.
9. Mas nio percebo por que razio tenho de

1 2 3 4 5 6 7
fazer Educacio Fisica.

129



Eu participo nas aulas de Educagdo Fisica ...

Discordo Discordo Discordo em |Nio concordo,| Concordo em | Concordo em | Concordo
totalmente | grande parte parte nem discordo parte grande parte | totalmente

10. Para evitar que o meu professor ou
professora de Educagio Fisica se zangue 1 2 3 4 5 6 7
comigo.
11. Porque me sentiria mal comigo mesmo

1 2 3 4 5 6 7
se nio o fizesse.
12. Porque quero melhorar a minha

1 2 3 4 5 6 7
execu¢io na Educagio Fisica.
13. Mas sinto que as aulas de Educagio

1 2 3 4 5 6 7
Fisica sdo uma perda de tempo.
14. Porque é obrigatério. 1 2 3 4 5 6 7
15. Porque fico incomodado quando nio o

1 2 3 4 5 6 7
fago.
16. Porque posso aprender coisas uteis

1 2 3 4 5 6 7
para outras dreas da minha vida.
17. Pela satisfagdo que sinto quando estou

1 2 3 4 5 6 7
a aprender novos exercicios/desportos.
18. Mas nio percebo o objetivo de fazer

1 2 3 4 5 6 7
Educagio Fisica.
Muito obrigada pela tua colaboragao!

3
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ANEXO 0.

Ruestionario Percec¢do do PT
acerca da criatividade dos
alunos
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%/AN® ESCOLA SUPERIOR
DE EDUCAGAO

=H DE LISBOA

Alunos

1
Nada criativo

5
Muito criativo

Questionario de percegio do Professor titular face ao p
criativo dos alunos

Adaptado de Pita (2015, pp.84)

No 4mbito do estudo realizado na PES I, sobre a influéncia da interven¢io de um

Programa de Educagio Fisica no pensamento divergente e na motivagio dos alunos para as

aulas de Ed do Fisica, foi realizado o presente ionario referente a percegdo do professor
titular face ao pensamento criativo dos alunos.

Os presentes dados serdo apenas utilizados para o estudo, garantindo-se o seu
anonimato, bem como dos alunos.

A sua participagio é voluntiria e pode-se recusar a participar. Caso decida participar

neste estudo ¢ importante saber que pode desistir a qualquer momento.

Para a realizagio deste questiondrio, deve indicar, para cada aluno da sua turma, numa
escalade 1 a5, asua percegio acerca do nivel de pensamento criativo. Para tal, considere 1 “nada

criativo” e 5 “muito criativo”. Coloque um X no retangulo correspondente.

Muito obrigada pela sua colaboragio!

Nota. Questionario retirado de Pita (2015).

132




