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Resumo 

O presente relatório de estágio foi desenvolvido no âmbito do Mestrado em Ensino 

de Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da Universidade da Madeira, tendo 

sido realizado numa escola pública da Região Autónoma da Madeira durante o ano letivo 

de 2024/2025. Este percurso constituiu uma etapa decisiva na consolidação da identidade 

profissional docente, ao permitir integrar, em contexto real, os conhecimentos adquiridos 

ao longo da formação inicial e enfrentar as exigências inerentes ao processo educativo. 

A intervenção realizada possibilitou compreender a complexidade do ensino-

aprendizagem em Educação Física, reconhecendo o professor como mediador ativo na 

promoção da autonomia, responsabilidade e pensamento crítico dos alunos. As práticas 

letivas implementadas assentaram numa abordagem pedagógica diversificada, sustentada 

pela utilização de instrumentos de diagnóstico, planificação estruturada, estratégias 

metodológicas ajustadas e recurso a tecnologias educativas. 

O relatório organiza-se em torno das principais dimensões do estágio: 

enquadramento contextual, prática letiva, planeamento e avaliação, ações científico-

pedagógicas, atividades de integração no meio, participação na comunidade escolar, 

tecnologias e investigação. Em cada uma destas áreas procurou-se não apenas descrever 

os processos desenvolvidos, mas sobretudo analisar criticamente as decisões 

pedagógicas, os resultados observados e os desafios emergentes, valorizando a reflexão 

como eixo estruturante da prática profissional. 

Todo o percurso foi marcado por uma forte colaboração entre orientadores, colegas 

e comunidade educativa, reconhecendo-se o contributo deste trabalho cooperativo para a 

consolidação de práticas fundamentadas e ajustadas às necessidades dos alunos. Este 

processo promoveu o desenvolvimento de competências pedagógicas, científicas e 

relacionais essenciais ao exercício docente. Em síntese, o estágio representou uma 

experiência formativa exigente e altamente transformadora, reforçando o papel da 

Educação Física enquanto área promotora do desenvolvimento integral, da inclusão e da 

cidadania ativa. Este percurso contribuiu para afirmar uma postura profissional ética, 

crítica e comprometida, que orientará os desafios futuros da docência. 

Palavras-chave: Estágio Pedagógico; Educação Física; Formação Docente; Reflexão; 

Identidade Profissional.  
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Abstract 

This internship report was developed within the scope of the Master’s Degree in Physical 

Education Teaching in Basic and Secondary Education at the University of Madeira and 

was carried out in a public school in the Autonomous Region of Madeira during the 

2024/2025 academic year. This stage represented a decisive moment in the consolidation 

of professional identity, allowing the integration of theoretical knowledge into real 

teaching contexts and confronting the demands inherent to the educational process. 

The intervention undertaken enabled a deeper understanding of the complexity of 

teaching and learning in Physical Education, recognising the teacher as an active mediator 

who promotes students’ autonomy, responsibility, and critical thinking. The teaching 

practices implemented were based on a diversified pedagogical approach, supported by 

diagnostic instruments, structured planning, adjusted methodological strategies, and the 

incorporation of educational technologies. 

The report is organised around the main dimensions of the internship: contextual 

framework, teaching practice, planning and assessment, scientific-pedagogical activities, 

integration in the school environment, participation in the wider school community, use 

of technologies and research. Each section goes beyond mere description, providing a 

critical analysis of pedagogical decisions, observed outcomes, and emerging challenges, 

emphasising reflection as a cornerstone of professional practice. 

The entire process was marked by close collaboration with supervisors, colleagues and 

the educational community, highlighting the importance of cooperative work in 

developing grounded and responsive pedagogical practices. Overall, this internship 

constituted a demanding and transformative learning experience, reinforcing the role of 

Physical Education as a promoter of holistic development, inclusion and active 

citizenship. It also contributed to the affirmation of an ethical, critical and committed 

professional stance that will guide future teaching practice. 

Keywords: Teaching Internship; Physical Education; Teacher Education; Reflection; 

Professional Identity. 
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Resumen 

El presente informe de prácticas fue desarrollado en el marco del Máster en Enseñanza 

de la Educación Física en la Educación Básica y Secundaria de la Universidad de Madeira 

y se llevó a cabo en una escuela pública de la Región Autónoma de Madeira durante el 

año académico 2024/2025. Este proceso constituyó una etapa decisiva en la consolidación 

de la identidad profesional docente, al permitir integrar, en un contexto real, los 

conocimientos adquiridos durante la formación inicial y afrontar las exigencias propias 

del proceso educativo. 

La intervención realizada permitió comprender la complejidad del proceso de enseñanza-

aprendizaje en Educación Física, reconociendo al profesor como mediador activo en la 

promoción de la autonomía, la responsabilidad y el pensamiento crítico del alumnado. 

Las prácticas implementadas se sustentaron en un enfoque pedagógico diversificado, 

apoyado en instrumentos de diagnóstico, una planificación estructurada, estrategias 

metodológicas ajustadas y el uso de tecnologías educativas. 

El informe se organiza en torno a las principales dimensiones del período de prácticas: 

contextualización, práctica docente, planificación y evaluación, actividades científico-

pedagógicas, integración en el entorno escolar, participación en la comunidad educativa, 

tecnologías e investigación. En cada una de estas áreas se procuró no solo describir los 

procesos desarrollados, sino también analizar críticamente las decisiones pedagógicas, 

los resultados obtenidos y los desafíos emergentes. 

En síntesis, las prácticas representaron una experiencia formativa exigente y 

transformadora, reforzando el papel de la Educación Física como promotora del 

desarrollo integral, la inclusión y la ciudadanía activa, y contribuyendo a afirmar una 

postura docente ética, crítica y comprometida. 

Palabras clave: Prácticas pedagógicas; Educación Física; Formación docente; 

Reflexión; Identidad profesional. 
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Résumé 

Le présent rapport de stage a été élaboré dans le cadre du Master en Enseignement de 

l’Éducation Physique dans l’Enseignement Fondamental et Secondaire de l’Université de 

Madère et s’est déroulé dans un établissement public de la Région Autonome de Madère 

au cours de l’année universitaire 2024/2025. Ce parcours a constitué une étape décisive 

dans la consolidation de l’identité professionnelle enseignante, en permettant d’intégrer, 

dans un contexte réel, les connaissances acquises au long de la formation initiale et de 

faire face aux exigences du processus éducatif. 

L’intervention menée a permis de comprendre la complexité du processus 

d’enseignement-apprentissage en Éducation Physique, reconnaissant le rôle de médiateur 

actif de l’enseignant dans la promotion de l’autonomie, de la responsabilité et de la pensée 

critique des élèves. Les pratiques pédagogiques mises en œuvre se sont appuyées sur une 

approche diversifiée, fondée sur des outils de diagnostic, une planification structurée, des 

stratégies méthodologiques adaptées et l’utilisation de technologies éducatives. 

Le rapport s’articule autour des principales dimensions du stage : contextualisation, 

pratique enseignante, planification et évaluation, actions scientifique-pédagogiques, 

intégration dans le milieu scolaire, participation à la communauté éducative, technologies 

et recherche. Chaque section vise non seulement à décrire les démarches entreprises, mais 

aussi à analyser de manière critique les décisions pédagogiques, les résultats observés et 

les défis rencontrés. 

En somme, ce stage a constitué une expérience formatrice exigeante et profondément 

transformatrice, renforçant le rôle de l’Éducation Physique comme vecteur de 

développement global, d’inclusion et de citoyenneté active, tout en consolidant une 

posture professionnelle éthique, critique et engagée. 

Mots-clés : Stage pédagogique ; Éducation Physique ; Formation des enseignants ; 

Réflexion ; Identité professionnelle. 
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Introdução 

O Estágio Pedagógico (EP), desenvolvido no segundo ano do Mestrado em Ensino 

da Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário (MEEFEBS), constitui uma etapa 

nuclear na construção da identidade profissional docente, ao proporcionar experiências 

autênticas de ensino, colaboração e reflexão. Este momento formativo é marcado pelas 

vivências práticas, pelo confronto direto com os desafios da profissão e pela necessidade 

de pensar, agir e refletir como professor em contextos reais de aprendizagem. 

O presente relatório assume-se como uma síntese critica, reflexiva e fundamentada 

do percurso do EP ao longo do ano letivo 2024/2025. Longe de um registo meramente 

descritivo, este documento visa analisar as múltiplas dimensões da prática pedagógica:  

desde a planificação e avaliação, até à intervenção prática, à utilização de tecnologias e à 

investigação. Valorizam-se, neste exercício reflexivo, as aprendizagens construídas, os 

dilemas enfrentados e as transformações ocorridas ao longo do processo. 

A construção da identidade profissional docente revelou-se um processo dinâmico 

e em constante mudança, exigindo um equilíbrio entre aquilo que foi vivido como aluna 

e a necessária transição para o papel de professor. Como refere Flores (2020), a formação 

inicial constitui um contexto privilegiado para o desenvolvimento desta identidade, 

promovendo a reflexão crítica sobre crenças, valores e práticas, numa negociação 

contínua entre a dimensão pessoal e as exigências profissionais. 

As experiências práticas de ensino, a colaboração com os orientadores e colegas, a 

análise crítica da intervenção prática e a concretização de ações de natureza científica e 

pedagógica, contribuíram para consolidar uma postura mais consciente, flexível e 

comprometida com a missão educativa. Este relatório procura, assim, testemunhar um 

processo de formação exigente, mas profundamente transformador, marcado pelo 

crescimento pessoal e profissional e pelo fortalecimento de um sentido ético e crítico da 

docência em Educação Física (EF). 
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CAPÍTULO I - Enquadramento do Estágio Pedagógico 

O EP constitui a unidade curricular de maior expressão prática no plano de estudos 

do segundo ano do MEEFEBS, assumindo-se como elemento central no processo de 

qualificação profissional para a docência. Desenvolvido em contexto real de ensino, sob 

supervisão orientada, o EP assume um papel estruturante na aquisição de competências 

profissionais, técnicas e relacionais essenciais ao exercício da função docente. A sua 

importância é refletida na atribuição de 48 ECTS, que traduzem a complexidade, 

abrangência e a carga de trabalho exigidas ao longo do ano letivo.  

Conforme previsto no Decreto-Lei n.º 74/2006, de 24 de março, com as alterações 

introduzidas pelo Decreto-Lei n.º 63/2016, de 13 de setembro, a prática de ensino 

supervisionada constitui uma componente obrigatória e estruturante da profissionalização 

docente. Neste enquadramento, cabe ao estagiário demonstrar competências de 

planificação, orientação e avaliação de situações de Ensino-Aprendizagem (E-A), e 

também evidenciar capacidade de adaptação, trabalho colaborativo, análise crítica da 

prática e aplicação de metodologias diversificadas. 

O estágio decorreu numa escola pública da Região Autónoma da Madeira (RAM), 

pertencente à rede protocolada com a Universidade da Madeira (UMa), cuja identidade 

será mantida em anonimato. A escolha desta escola baseou-se em critérios de ordem 

pessoal e estratégica: tendo frequentado esta instituição entre o 5º e o 12º ano de 

escolaridade, possuía um conhecimento mais aprofundado da sua estrutura 

organizacional, dos espaços físicos, das dinâmicas pedagógicas e da cultura escolar. Esta 

familiaridade revelou-se vantajosa para uma integração mais fluída nas práticas escolares 

e permitiu encarar o desafio com um sentimento acrescido de pertença, responsabilidade 

e envolvimento. 

Ao longo do estágio, a intervenção distribuiu-se por quatro áreas fundamentais: 

prática letiva (PL), ações científico-pedagógicas, atividades integração no meio e ações 

de intervenção na comunidade escolar. A PL, pela sua centralidade, implicou o 

planeamento e lecionação de aulas, a gestão da turma, a avaliação contínua das 

aprendizagens e a reflexão crítica sobre os processos e decisões pedagógicas. Como 

Suphasri e Chinokul (2021) referem a reflexão sobre as experiências vividas é essencial 
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para transformar a ação pedagógica em conhecimento profissional, permitindo ao futuro 

professor desenvolver uma intervenção mais intencional, crítica e adaptada. As restantes 

áreas alargam o campo de intervenção no estágio, promovendo o envolvimento ativo na 

vida escolar e o desenvolvimento de iniciativas com impacto educativo mais amplo.  

No que diz respeito aos objetivos específicos, o estágio procurou promover o 

domínio de competências pedagógicas essenciais, como o planeamento de aulas ajustadas 

aos alunos, a intervenção com intencionalidade pedagógica e a aplicação de estratégias 

inclusivas e diferenciadas. Visou também desenvolver práticas de avaliação formativa e 

feedback construtivo, e aprofundar a reflexão crítica sobre a prática, numa perspetiva de 

melhoria contínua. 

O EP marcou o início de uma nova fase na nossa formação: a da intervenção 

concreta, da observação constante, da escuta ativa e da tomada de decisão com impacto 

direto no percurso dos alunos. Simultaneamente, representou a concretização de um 

projeto pessoal que nos acompanhava ao longo de vários anos, sustentado por um 

profundo interesse pela EF, pela prática desportiva e pelo desenvolvimento humano. 

Chegar até aqui exigiu persistência, resiliência e convicção. Ao integrar esta etapa, fiz 

com sentido de missão e com a intenção clara de causar um impacto positivo na escola, 

nos alunos e em mim própria enquanto futura professora. 

Tal como referi na minha carta de motivação aquando da candidatura ao mestrado, 

o desejo de ser professora de EF nasceu cedo e foi reforçado ao longo da minha formação 

e experiência profissional, nomeadamente como professora de natação. Ensinar crianças 

e jovens em contextos formais e informais permitiu-me perceber o potencial 

transformador da EF e do desporto na promoção de estilos de vida ativos e saudáveis. O 

estágio representa, assim, um momento de grande significado, com expetativas elevadas, 

mas realistas. 

Entre as principais expetativas, procurei consolidar competências de planeamento, 

gestão e avaliação do processo de E-A, através da exploração métodos e estratégias que 

promoveram a motivação e envolvimento dos alunos, bem como da adaptação a 

intervenção a diferentes contextos. A gestão da turma, apesar de desafiante, é vista como 

uma oportunidade de crescimento. 
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A aprendizagem com professores experientes, através de observação, diálogo e 

feedback, foi valorizada pela oportunidade confrontar diferentes estilos e perspetivas 

pedagógicas. Considero esta dimensão colaborativa uma das mais enriquecedoras do 

estágio, uma vez que permite alargar a minha visão sobre o que significa ser professora 

de EF, hoje. 

Paralelamente, pretendi criar relações pedagógicas significativas com os alunos, 

assentes na escuta ativa, na empatia e no respeito mútuo. Quis conhecer as motivações de 

cada aluno, apoiá-los na superação de dificuldades e desafiá-los a evoluir, não só no 

domínio motor, mas também na autonomia, responsabilidade e atitude face à 

aprendizagem. Acredito que estas ligações humanas são fundamentais para um ambiente 

educativo positivo e transformador. 

Estive sempre consciente dos desafios inerentes a esta fase da formação inicial, 

entre os quais se destacam a escassez de experiência, a imprevisibilidade dos contextos, 

a necessidade constante de adaptação e a pressão da avaliação contínua. Contudo, encarei 

cada obstáculo como uma oportunidade de aprendizagem, convicta de que, no estágio, 

não há espaço para perdas: ou ganho, ou aprendo. Adotei, por isso, uma postura aberta à 

mudança e à superação de dificuldades reconhecendo que, como referem Suphasri e 

Chinokul (2021), a reflexão sobre situações desafiantes ou inesperadas constitui uma 

oportunidade fundamental de desenvolvimento pessoal e profissional.  

O estágio representou, por isso, mais do que uma etapa académica: é o início efetivo 

de um percurso profissional, no qual me comprometi a contribuir ativamente para uma 

EF mais crítica, inclusiva e centrada no desenvolvimento integral dos alunos. 
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CAPÍTULO II - Enquadramento Contextual 

O enquadramento contextual assume particular relevância na análise do EP, uma vez 

que permite compreender as condições institucionais, organizacionais e materiais que 

sustentaram a PL. A caracterização da escola e dos seus recursos constitui assim um 

elemento indispensável para situar o percurso desenvolvido, pois possibilita interpretar 

as decisões pedagógicas e metodológicas à luz da realidade concreta em que ocorreu. 

Desta forma, este capítulo procura descrever, de forma sucinta, os aspetos mais 

relevantes do meio escolar onde decorreu o estágio, bem como, os projetos e dinâmicas 

pedagógicas que moldaram o quotidiano da prática docente. Este enquadramento não se 

limita a uma descrição formal, mas pretende sobretudo dar uma visão clara do ambiente 

educativo que serviu de base à intervenção pedagógica, o que permite compreender 

criticamente algumas opções assumidas ao longo do EP. 

1. A Escola 

 A escola desempenha um papel essencial na formação integral dos cidadãos, pois 

não se limita à transmissão de conhecimentos, mas promove também valores como a 

cooperação, a inclusão e o pensamento crítico. A transição de modelos tradicionais para 

metodologias ativas tem demonstrado um impacto positivo na autonomia dos alunos, 

incentivando uma aprendizagem dinâmica e significativa. No entanto, para que a escola 

cumpra plenamente essa função, torna-se necessário investir em infraestruturas 

adequadas, na formação contínua dos professores e na integração de tecnologias 

educacionais. Assim, a escola deve ser entendida como um espaço de transformação, 

preparando os alunos para uma participação ativa e consciente na sociedade (Alves, et al., 

2024). 

De acordo com Souza e Cadete (2017) a escola desempenha um papel essencial na 

formação de hábitos saudáveis entre alunos, sendo um dos principais espaços de 

socialização e aprendizagem. Martins e Viana (2013) citados por Correia (2025) reforçam 

que a escola “não se resume à sala de aula, além de espaço de educação formal, a escola 

é local de convivência, de multiculturalidade, de negociação, de socialização, de inclusão, 

de (in)sucesso escolar, de diálogo, de emancipação e de conflitos”. 
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Por sua vez, Antunes, Marinho e Silva (2024) defendem que a escola precisa de se 

reinventar para responder aos desafios contemporâneos. Numa sociedade marcada pela 

mudança acelerada, instabilidade e diversidade, a educação deve preparar os alunos para 

o futuro incerto, incentivando o pensamento criativo, a resolução de problemas 

complexos e o envolvimento crítico com o mundo. A escola do século XXI deve, 

portanto, ser dinâmica, aberta e colaborativa, proporcionando condições para que 

professores e alunos se expressem, criem e aprendam em conjunto. 

 

1.1. Caracterização da Escola 

O EP decorreu numa instituição que abrange dois ciclos do ensino básico, o ensino 

secundário e os cursos profissionais. De acordo com o projeto educativo da escola, é uma 

escola reconhecida como uma das principais instituições de ensino do RAM, distingue-

se pelo número significativo de alunos e pelo estatuto de escola de referência na RAM. 

A oferta educativa é diversificada e flexível, alinhando-se com o Decreto-Lei nº 

55/2018, de 6 de julho, o Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO) 

e a Estratégia Nacional de Educação para a Cidadania. Inclui os 2º e 3º ciclos, cursos 

Científico-Humanísticos (Ciências e Tecnologias, Ciências Socioeconómicas e Línguas 

e Humanidades) e cursos profissionais nas áreas do Desporto, Saúde, Secretariado e 

Design de Comunicação Gráfica e o curso de Educação e Formação tipo 6. 

No plano institucional, sobressai o compromisso com a educação inclusiva e de 

qualidade, orientada para a formação de cidadãos autónomos, responsáveis e preparados 

para os desafios atuais. A missão educativa assenta em proporcionar oportunidades que 

desenvolvam ao máximo o potencial de cada estudante, promovam o sucesso académico, 

o bem-estar e realização pessoal, e valores como a inclusão, responsabilidade, 

integridade, solidariedade, inovação e excelência, orientando a prática educativa para 

formar indivíduos críticos, participativos e conscientes, capazes de contribuir para uma 

sociedade justa e equitativa. 

A escola orienta os seus esforços para a promoção do sucesso escolar, de modo a 

garantir que todos os alunos tenham melhores condições para aprender e alcançar bons 
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resultados académicos. Paralelamente, destaca a importância da inclusão e da cidadania, 

ao promover um ambiente escolar que valorize a diversidade, o respeito mútuo e a 

participação ativa da comunidade educativa. Outro objetivo essencial é a formação 

contínua dos profissionais da escola, assegurando a atualização constante das práticas 

pedagógicas e administrativas, o que contribui para a melhoria da qualidade do ensino e 

do ambiente escolar. 

O funcionamento decorre em regime diurno, com tempos letivos de 50 e 100 

minutos, conforme o Regulamento Interno da mesma. O cumprimento integral do horário 

é valorizado, não podendo as aulas terminar antecipadamente, exceto por motivos 

justificados. 

Entre os pontos fortes destacam-se o bom ambiente, a competência do corpo 

docente, a qualidade do ensino e o recurso a tecnologias de apoio à atividade docente, 

como quadros interativos. A organização eficiente e a liderança escolar também são 

aspetos positivos, assim como a diversidade de projetos e atividades extracurriculares. 

Todavia, persistem alguns desafios, nomeadamente limitações nas infraestruturas, níveis 

de indisciplina no 3º ciclo e dificuldades na oferta e funcionamento do bar dos 

professores. Além disso, verificam-se problemas como barulho excessivo nos corredores, 

falta de higiene em alguns espaços, necessidade de formação específica para o pessoal 

não docente e pouca vigilância nos espaços exteriores, fatores que podem impactar o 

funcionamento e experiência escolar. 

A gestão, direção e administração da escola são asseguradas por órgãos diretivos, 

pedagógicos e administrativos, organizados de acordo com a legislação em vigor. Entre 

estes órgãos destacam-se o Conselho da Comunidade Escolar, o Conselho Pedagógico, o 

Conselho Executivo e o Conselho Administrativo. Estes colaboram para garantir o 

funcionamento eficiente da instituição, o que permite definir estratégias, a coordenação 

pedagógica e a gestão dos recursos administrativos e financeiros. Cada órgão desempenha 

um papel fundamental na manutenção da qualidade educativa e no cumprimento dos 

objetivos institucionais. 

No ano letivo 2023/2024 a comunidade escolar era constituída por 1235 alunos, 

distribuídos entre o 2º ciclo (322), 3º ciclo (609), ensino secundário regular (187), cursos 
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profissionais (108) e CEF (9). O corpo docente era composto por 215 professores (6 

docentes com contrato a termo resolutivo (CTR), 110 pertencentes ao quadro de zona 

pedagógica (CTI) e 99 ao quadro de escola). O pessoal não docente somava um total de 

69 funcionários, incluindo chefia, técnicos, assistentes e elementos do Programa MAIS. 

Importa referir que, para o ano letivo 2024/2025, devido à realização de obras no 

estabelecimento, registou-se uma redução da comunidade escolar, passando a escola a 

acolher 1124 alunos distribuídos por 55 turmas, contando ainda com 206 professores e 

63 profissionais não docentes, incluindo 5 técnicos superiores. 

Conforme descrito no Regimento de Educação Física e Desporto (2022-2026) o 

grupo disciplinar de EF integra o Departamento de Expressões e é constituído por dois 

grupos de recrutamento distintos: o grupo 260, que abrange o 2º ciclo (5º e 6º anos), e o 

grupo 620, que integra o 3º ciclo (7º, 8º e 9º anos) e o ensino secundário (10º, 11º e 12º 

anos). 

O conselho de disciplina é composto pelos professores de EF da escola e a 

coordenação do grupo disciplinar de EF é da responsabilidade do delegado de grupo, um 

docente profissionalizado eleito pelos seus pares. Compete ao delegado de grupo 

convocar e orientar as reuniões do grupo de EF, promovendo a articulação e o trabalho 

colaborativo entre docentes.  

No Plano Anual de Escola estão previstos diversos núcleos, projetos e clubes 

destinados a promover o desenvolvimento integral e equilibrado dos alunos, em diversas 

áreas. No âmbito do grupo disciplinar de EF, o Desporto Escolar (DE) constitui um 

projeto estruturante, uma vez que incentiva a prática desportiva e a participação ativa dos 

alunos em diversas modalidades, sendo que a escola dinamiza sete núcleos (Andebol, 

Atividades Rítmicas Expressivas (ARE), Badminton, Futsal, Patinagem, Ténis de Mesa 

e Voleibol).  

Para além do DE, o grupo disciplinar de EF promove ao longo do ano diversas 

atividades internas de carácter pontual. Estas atividades encontram-se distribuídas pelos 

três períodos letivos e incluem iniciativas como Semana da Aptidão Física (AptF) e do 

Atletismo, Semana do Andebol, Semana do Voleibol, Semana das Raquetes e Semana do 
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Mar, eventos específicos como o Corta-Mato Escolar, Dia do Andebol, Dia do Voleibol, 

Dia do Basquetebol e Dia do Futsal. Adicionalmente, são organizados vários torneios 

desportivos (Futsal, Duplas de Voleibol, Ténis de Mesa, Andebol de Praia e Voleibol de 

Praia). Estas iniciativas visam proporcionar experiências diversificadas na área da AF, 

promovendo o envolvimento da comunidade escolar e o desenvolvimento das 

competências motoras e sociais dos alunos.   

As instalações desportivas incluem dois pavilhões gimnodesportivos, quatro 

campos exteriores, um ginásio e seis balneários. O pavilhão nº 1 está equipado para a 

prática de diversas matérias, enquanto o pavilhão nº 2, se adequa ao badminton, ténis de 

mesa, minivoleibol, miniandebol, dança, desportos de combate (DC) e ginástica. O 

ginásio é um espaço pequeno, vocacionado para atividades de fitness, dança e DC. Os 

campos exteriores destinam-se tanto às aulas de EF como a atividades extracurriculares e 

são predominantemente utilizados para futebol/futsal, jogos pré-desportivos, 

basquetebol, atletismo e andebol.  

Com o objetivo de proporcionar a todos os alunos uma experiência desportiva 

diversificada e permitir aos professores a utilização equitativa dos espaços, a escola adota 

um sistema de rotação das instalações desportivas. Este sistema funciona por período 

letivo, de modo a garantir que, a cada período, as turmas utilizem diferentes 

infraestruturas nas aulas de EF. A definição deste plano de rotação é da responsabilidade 

do Diretor das Instalações Desportivas, sendo elaborado antes do início de cada ano 

letivo. Após a sua implementação, podem ser realizados ajustes ao longo do ano letivo, 

de forma a otimizar a utilização dos espaços e atender a necessidades específicas. 

Antes do início de qualquer EP, torna-se essencial o conhecimento prévio das 

condições materiais e infraestruturais da escola, com especial atenção aos recursos 

materiais desportivos disponíveis. Esta análise prévia permite planear de forma 

informada, realista e eficaz os conteúdos a lecionar, garantindo que os mesmos são 

compatíveis com os meios disponíveis na instituição. 

A seleção das matérias a abordar está, por vezes, condicionada pela existência ou 

ausência de determinados equipamentos. No entanto, constatou-se que uma parte do 

material, destinado a determinadas matérias, se encontrava em mau estado de 
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conservação, o que, em determinados momentos, dificultou a plena execução das 

atividades previstas. Esta limitação exigiu uma maior capacidade de adaptação e 

criatividade, o que conduziu à utilização de estratégias alternativas que permitiram, ainda 

assim, assegurar os objetivos de ensino. 

 

1.2. Contributo da Instituição para o Estágio 

A qualidade da instituição de acolhimento assume um papel determinante no 

sucesso do EP, uma vez que a experiência formativa do estagiário depende, em grande 

medida, das condições organizacionais e do suporte social oferecido pela escola. O 

ambiente institucional constitui um espaço de aprendizagem profissional autêntico, no 

qual o futuro professor integra a cultura escolar, compreende as suas dinâmicas e testa, 

em contexto real, as competências desenvolvidas ao longo da formação inicial (Hayes, 

Frank & Brown, 2025). 

A qualidade do estágio é mais relevante do que a sua duração, sendo o apoio dos 

orientadores e a integração efetiva na comunidade escolar fatores decisivos para a 

consolidação de competências pedagógicas e para o desenvolvimento da identidade 

docente. Além disso, experiências de ensino supervisionadas e colaborativas favorecem 

uma perceção mais elevada de preparação profissional e de autoeficácia, potenciando a 

transição entre a teoria e a prática (Ronfeldt & Reininger, 2012). 

O apoio social recebido pelos estagiários, tanto por parte dos colegas como dos 

professores cooperantes, atua como um fator protetor perante o stress e as exigências 

inerentes à docência, sendo que o envolvimento num contexto institucional que valoriza 

a cooperação e o feedback contínuo contribui para níveis mais elevados de satisfação, 

motivação e bem-estar, o que diminui a probabilidade de exaustão emocional. Assim, o 

suporte oferecido pela escola de estágio não se limita à supervisão técnica, mas assume 

uma dimensão relacional e emocional indispensável à construção da confiança 

profissional (Meyer, Richter & Kempert, 2024). 

No caso da instituição de acolhimento, a existência de um clima colaborativo no 

grupo disciplinar, a disponibilidade dos docentes para o acompanhamento próximo e a 

abertura à inovação pedagógica constituíram elementos facilitadores da aprendizagem. 
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Estes fatores permitiram vivenciar uma prática reflexiva e crítica, ancorada na 

observação, no diálogo e na partilha de experiências, potenciando a consolidação de 

competências de planeamento, gestão e avaliação. Em síntese, a instituição revelou-se um 

contexto formativo essencial, ao permitir uma introdução gradual e significativa no 

exercício docente e ao desempenhar um papel decisivo na construção de uma identidade 

profissional autónoma e sustentada. 
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Capítulo III - Prática Letiva 

A PL, desenvolvida no âmbito do EP, integra-se no plano de estudos do MEEFEBS, 

constituindo um momento fulcral na construção da identidade profissional, ao articular 

os conhecimentos teóricos adquiridos com a sua aplicação em contextos reais de ensino 

(Lei, 2023).  

Estruturada em três fases, planeamento, operacionalização e reflexão, a PL 

promove uma aproximação gradual e crítica à complexidade da profissão. O 

planeamento, pré-impacto, integra a base da intervenção pedagógica e consiste na 

definição de objetivos e de estratégias, e na antecipação (Duarte, Ponte & Pinto, 2024). 

A operacionalização, impacto, traduz-se na condução das aulas, e na gestão de situações 

imprevistas e problemas profissionais. Por fim, a reflexão, pós-impacto, individual e 

colaborativa, assenta na análise de resultados, identificação de constrangimentos e 

redefinição de práticas futuras (Santos & Ponte, 2002). Neste sentido, a PL não se 

restringe ao simples ato de lecionar, mas antes a uma ação educativa intencional, 

sistemática e fundamentada, centrada no desenvolvimento integral dos alunos. 

Durante o EP, a intervenção incidiu sobre duas turmas com características distintas: 

uma do 5.º ano, na qual foram lecionadas seis aulas, e uma do 12.º ano do curso de Línguas 

e Humanidades, acompanhada ao longo do ano letivo 2024/2025. Esta diversidade 

revelou-se enriquecedora, ao exigir a adaptação das estratégias pedagógicas às idades, 

objetivos curriculares e dinâmicas próprias de cada ciclo. A ação docente procurou 

articular o desenvolvimento motor com dimensões pessoais, sociais e cognitivas, 

reconhecendo a função formativa e inclusiva da EF.  Para além da lecionação, a PL incluiu 

momentos de observação e análise crítica de práticas de outros docentes, permitindo 

alargar a compreensão sobre a multiplicidade de abordagens no ensino da disciplina.  

Assim, a PL assume-se como um processo formativo exigente e estruturado, 

iniciado antes da primeira aula, com a preparação da apresentação à turma e a recolha de 

informação relevante para a planificação, o que contribuiu para a consolidação de 

competências essenciais para o exercício docente. 
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1. Caracterização da Turma 

No contexto educativo atual, torna-se imprescindível uma compreensão 

aprofundada dos alunos, que considere as suas trajetórias pessoais e o ambiente 

sociocultural em que se inserem. Tal conhecimento possibilita a construção de um espaço 

de aprendizagem mais inclusivo e estimulante, favorecendo a motivação e a participação 

ativa dos estudantes (Scheeren, Girotto & Adeff, 2020; Moran, 1999). 

De acordo com Inácio et al. (2014), a caracterização da turma constitui um elemento 

central no planeamento letivo, uma vez que permite ajustar as estratégias pedagógicas às 

especificidades dos alunos. A diversidade presente nas turmas, seja ao nível do 

desempenho motor, da motivação ou das dinâmicas relacionais, exige uma análise 

cuidada das características individuais e coletivas. Como referem Teixeira e Onofre 

(2009), a ausência de linhas orientadoras para a elaboração do Plano Anual de Turma 

reforça a importância de um diagnóstico rigoroso como base para a definição de objetivos 

e metodologias. 

Neste estágio, a caracterização foi realizada com recurso a instrumentos do projeto 

Educação Física nas Escolas da RAM – Compreender, Intervir, Transformar (EFERAM-

CIT), que visam otimizar o ensino da disciplina, promovendo a saúde, a autonomia, a 

criatividade e a sociabilidade (Lopes et al., 2018; Gouveia et al., 2018). Os dados 

recolhidos, relativos a variáveis demográficas, hábitos de vida saudável, motivações, 

competências motoras e dinâmicas sociais, permitiram orientar a prática pedagógica, ao 

tornar viável a implementação de estratégias de ensino mais equitativas, inclusivas e 

ajustadas às capacidades individuais dos alunos, potenciando o seu desenvolvimento 

integral. 

 

1.1. Definição de Objetivos  

A definição clara de objetivos na caracterização da turma é fundamental para 

orientar a recolha e análise dos dados, garantindo que a intervenção pedagógica seja 

ajustada às necessidades concretas dos alunos. Pretende-se, assim, obter um 

conhecimento aprofundado sobre as dimensões individuais e coletivas da turma, que 

permita fundamentar estratégias de ensino inclusivas, eficazes e alinhadas com a 

realidade educativa do contexto em análise. 
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Neste sentido, os principais objetivos definidos foram: 

• Recolher informações demográficas, socioeconómicas e culturais que permitam 

conhecer melhor o perfil da turma; 

• Identificar hábitos de vida, envolvimento em atividade física (AF) e estado de 

saúde autorrelatado; 

• Avaliar perceções e motivações relativamente à disciplina de EF, bem como, 

conhecimentos associados; 

• Analisar competências motoras, psicossociais, dinâmicas relacionais e níveis de 

AptF; 

• Sistematizar os dados recolhidos, apresentando-os em conselho de turma (CT) 

como suporte para a definição de estratégias pedagógicas mais ajustadas ao 

contexto. 

 

1.2. Procedimentos de Recolha de Informação 

A caracterização da turma foi realizada com base na metodologia do projeto 

EFERAM-CIT, complementada por instrumentos concebidos em contexto de estágio. A 

recolha de dados permitiu obter uma visão abrangente e rigorosa da turma, constituindo 

um suporte essencial para a planificação e implementação de estratégias pedagógicas 

diferenciadas e inclusivas. 

Foram utilizados os seguintes instrumentos: 

• Questionário de Recolha de Dados para a EF (Google Forms), aplicado na 

primeira aula, que incluiu secções sobre dados pessoais, prática de AF (federada, 

escolar e de lazer), historial de saúde, perceções sobre a disciplina, preferências 

curriculares e objetivos pessoais; 

• Questionário sobre EF e Estilo de Vida (EFERAM-CIT), aplicado em Microsoft 

Forms, que abordou múltiplas dimensões, nomeadamente dados pessoais e 

familiares, contexto socioeconómico, saúde e autoperceção corporal, hábitos de 

prática física e sedentária, perceções e conhecimentos sobre a disciplina, estilo de 

vida ativo fora da escola e vivências desportivas organizadas; 

• Questionário sobre Competências Pessoais e Sociais, aplicado em dois momentos 

do ano letivo, avaliando cinco dimensões psicossociais: resolução de problemas, 
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relações interpessoais, competências básicas, regulação emocional e definição de 

objetivos; 

• Questionário sobre a perceção da EF e do professor, para recolher representações 

e expectativas dos alunos relativamente à disciplina e ao docente; 

• Teste Sociométrico que permitiu identificar preferências e exclusões em 

diferentes contextos de interação escolar e social, através de oito situações 

concretas (trabalho em grupo, convívio, prática desportiva e mudança de turma); 

• Testes de AptF e Composição Corporal (CC) (FITescola), aplicados em dois 

momentos (início e final do ano letivo), incluindo medições antropométricas 

(peso, altura, perímetro da cintura e pregas cutâneas) e testes motores: impulsão 

horizontal e vertical, senta e alcança, flexão de ombros, agilidade (4x10m), 

abdominais, flexões de braços, velocidade (20m) e vaivém (20m). 

• Testes de avaliação diagnóstica (AD) específicos para cada matéria. 

Os dados recolhidos foram tratados através de análises quantitativas (frequências, 

valores máximos, mínimos e médios) e qualitativas (análise de conteúdo e categorização 

temática), recorrendo sobretudo ao Excel para cálculos estatísticos e representação 

gráfica. Esta metodologia assegurou uma compreensão multidimensional da turma e 

constituiu suporte fundamental para a definição de práticas pedagógicas diferenciadas e 

fundamentadas. 

 

1.3. Resultados, Análise e Interpretação do Perfil da Turma 

Esta secção apresenta os dados recolhidos no início do EP, centrados na 

caracterização da turma. São expostos os principais resultados obtidos através dos 

instrumentos aplicados e discutidas as suas implicações pedagógicas, de forma a 

identificar padrões, desafios e necessidades, ajustando assim as estratégias de ensino. 

 

1.3.1. Dados Demográficos e Socioeconómicos  

A caracterização demográfica e socioeconómica da turma constituiu um passo 

essencial para a compreensão do seu contexto educativo e para a definição de estratégias 
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pedagógicas adequadas. A turma em análise, era uma turma de décimo segundo ano, e 

era composta por 14 alunos, dos quais 11 do sexo feminino (79%) e 3 do sexo masculino 

(21%), evidenciando uma predominância feminina. A idade média situava-se nos 17,07 

anos, revelando homogeneidade etária. A maioria dos alunos residia no concelho do 

Funchal (93%), fator que podia facilitar a frequência e participação em atividades 

escolares, dado o enquadramento geográfico favorável. 

No que concerne à constituição do agregado familiar, observou-se que os alunos 

vivem em contextos entre 2 e 6 elementos. A dimensão do agregado familiar poderia ter 

implicações no percurso escolar, dado que alunos provenientes de famílias mais 

numerosas podem ter condições de sobrecarga habitacional, prejudicando o estudo, por 

exemplo, menos espaço e privacidade, mais ruído e tensão formal, o que, conforme Solari 

e Mare (2012), está associado a menores níveis de concentração, motivação e rendimento 

académico. Conhecer esta realidade foi crucial para interpretar os comportamentos 

observados em aula e adaptar estratégias pedagógicas que promovessem ambientes de 

aprendizagem mais eficazes e sensíveis às condições familiares. 

No plano socioeconómico, observou-se que a maioria dos encarregados de 

educação (EE) (n=21) possuía habilitações ao nível do ensino básico ou secundário, 

enquanto apenas uma minoria (n=6) detinha formação superior. Relativamente à situação 

laboral, a maioria encontrava-se empregada, embora se registassem casos de desemprego 

(n=2), assim como situações de apoio social escolar (escalão 1 e 2) (n=8), revelando 

alguma heterogeneidade no nível económico das famílias. Estes fatores assumiram 

particular importância, uma vez que, como demonstrado por Sirin (2005), o estatuto 

socioeconómico é um dos preditores mais robustos do rendimento escolar, sendo o nível 

de escolaridade parental um elemento determinante na progressão académica dos alunos. 

Estudos mais recentes acrescentam que o impacto do estatuto socioeconómico não 

se limita ao desempenho escolar imediato, mas estende-se ao desenvolvimento de 

competências cognitivas e emocionais. Rakesh, Seguin e Gee (2025) destacam que 

contextos familiares menos favorecidos podem comprometer o desenvolvimento da 

linguagem, das funções executivas e da autorregulação, aspetos cruciais na adolescência. 

De igual modo, Ursache, Noble e Blair (2015) sublinham que fatores como a perceção 

subjetiva do estatuto social e o stress associado a condições socioeconómicas adversas 

influenciam diretamente a capacidade de regulação emocional e o funcionamento 

executivo, refletindo-se no desempenho académico e na motivação para a escola. 
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À luz destes contributos, os dados da turma revelaram a necessidade de práticas 

pedagógicas diferenciadas e inclusivas, que considerassem a diversidade socioeconómica 

como variável estruturante do processo de E-A. A presença de alunos em contextos de 

menor capital cultural e económico reforça o papel da escola como espaço de 

compensação e equidade, assumindo-se como mediadora de oportunidades educativas 

capazes de mitigar desigualdades sociais. 

 

1.3.2. Dados relacionados com a Saúde e Hábitos de Atividade Física 

A análise dos dados de saúde da turma revelou que embora a maioria dos alunos 

(60%) não tenha reportado problemas clínicos relevantes, foram identificadas condições 

como asma, anemia, escoliose e alergias. Estas situações, ainda que não impeditivas da 

participação nas aulas de EF, exigiram vigilância e adaptações pedagógicas específicas, 

assegurando a segurança e o bem-estar dos alunos. 

No caso da asma, condição mencionada por cinco alunos, foi imprescindível 

garantir a acessibilidade imediata à medicação e a monitorização da intensidade do 

esforço, prevenindo episódios de desconforto respiratório. De acordo com a Global 

Initiative for Asthma (GINA, 2022), a prática de AF deve ser encorajada em crianças e 

jovens asmáticos, desde que acompanhada de estratégias de autorregulação e supervisão 

adequada. Situações como a anemia implicaram igualmente atenção, sobretudo ao nível 

da gestão da fadiga, sendo recomendada a implementação de pausas regulares e a 

moderação da carga de esforço (West et al., 2019). 

Para além dos diagnósticos clínicos específicos, a perceção subjetiva do estado de 

saúde revela-se um dado igualmente relevante. A maioria dos alunos (64%) considerava 

estar em boa ou muito boa saúde, embora cerca de um terço tivesse uma perceção apenas 

razoável. A literatura demonstra que a autoavaliação da saúde (self-rated health) constitui 

um indicador robusto do bem-estar juvenil, estando associada tanto à prática regular de 

AF vigorosa (Wang et al., 2022), como ao suporte social familiar e escolar (Novak et al., 

2015). 

Relativamente aos hábitos de AF, 60% (8) dos alunos declararam praticar 

exercício físico regularmente, embora com frequência e intensidade variáveis: três alunos 

praticavam cinco ou mais vezes por semana, três entre três e quatro vezes, e dois apenas 
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uma a duas vezes. Apenas 21% (3) destes integravam prática federada (voleibol, tiro com 

arco e andebol), enquanto a maioria (79%) não participava em contexto competitivo, 

ainda que alguns se considerassem fisicamente ativos através de práticas informais como 

caminhadas, ginásio ou voleibol. Apesar de 63% terem afirmado gostar bastante ou 

mesmo muito de AF, mais de metade (57%) considerava-se pouco ou nada ativa. Esta 

discrepância entre gosto declarado e prática efetiva reforçou a necessidade da EF 

promover contextos que estimulassem a adesão e consolidem hábitos regulares. 

Contudo, importa salientar que, de acordo com a Organização Mundial da Saúde, 

os jovens devem realizar pelo menos 60 minutos diários de AF moderada a vigorosa para 

garantir benefícios sustentados em termos de saúde física, mental e social (World Health 

Organization, 2020). Este valor não pode ser atingido apenas em contexto escolar, uma 

vez que o currículo prevê apenas uma aula de 100 minutos e outra de 50 minutos por 

semana, o que limita significativamente a exposição dos alunos a níveis adequados de 

prática. Assim, a EF, embora fundamental, não é suficiente por si só, devendo articular-

se com oportunidades extracurriculares e iniciativas de promoção da AF no quotidiano. 

A literatura evidencia que o envolvimento em programas estruturados, como clubes ou 

atividades escolares organizadas, potencia não só ganhos físicos, mas também benefícios 

psicológicos e sociais relevantes (Eime et al., 2013). 

Neste sentido, os dados reforçaram a necessidade de práticas pedagógicas 

diferenciadas que assegurassem a participação segura dos alunos com condições clínicas 

específicas e que, em simultâneo, promovessem estilos de vida ativos e sustentáveis. Cabe 

aos professores de EF desempenhar o papel de mediador de literacia em saúde, 

incentivando a valorização da prática regular de AF para além das aulas, de forma a 

amenizar os constrangimentos impostos pela carga horária reduzida. 

 

1.3.3. Perceção, Motivação e Expetativas dos alunos  

Os dados evidenciaram uma relação contraditória dos alunos com a escola e com 

a disciplina de EF. Se, por um lado, 63% afirmaram gostar bastante de AF, por outro, 

mais de metade (57%) considerou-se pouco ou nada ativa, revelando uma discrepância 

entre atitudes declaradas e práticas efetivas. Relativamente à escola, 57% manifestaram 

uma perceção positiva, mas na disciplina de EF observou-se maior heterogeneidade: 

metade da turma revelou entusiasmo, alguns mostraram-se indiferentes e quatro alunos 
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afirmaram não gostar da disciplina, sendo que três destes consideram que esta deveria ser 

opcional. A literatura mostra que a perceção que os alunos constroem sobre a EF é 

determinante, pois influencia diretamente a motivação e a adesão à prática (Kalajas-Tilga 

et al., 2020). 

No âmbito das preferências curriculares, os alunos demonstraram maior interesse 

pelo basquetebol (n=11) em detrimento do futebol e pelo voleibol (n=8) face ao andebol, 

o que fundamentou a seleção das matérias obrigatórias no domínio dos Jogos Desportivos 

Coletivos (JDC), em consonância com as Aprendizagens Essenciais de Educação Física 

(AEEF) (Direção-Geral da Educação, 2018). Relativamente às matérias de opção, a turma 

destacou a luta (n=9), o badminton (n=8) e a patinagem (n=6). Para além destas escolhas, 

surgiram ainda sugestões extracurriculares como escalada, canoagem, snorkeling e 

ultimate frisbee, que foram consideradas pontualmente, o que permitiu proporcionar uma 

experiência mais diversificada. Esta valorização da variedade é particularmente relevante, 

já que a investigação demonstra que contextos de ensino que oferecem diversidade de 

conteúdos e metodologias potenciam o envolvimento e a motivação dos alunos (Eather et 

al., 2023). 

As expetativas individuais face à disciplina organizaram-se em três eixos 

principais: metas académicas (melhorar classificações, obter nota máxima), objetivos de 

desenvolvimento pessoal (superar limites, adotar estilos de vida mais ativos) e vivência 

positiva da disciplina (ambiente motivador, diversificado e relacionalmente saudável). 

Estas dimensões podem ser compreendidas à luz da Self-Determination Theory (Ryan e 

Deci, 2000), que distingue entre motivações extrínsecas, centradas em resultados, e 

intrínsecas, ligadas ao prazer, autonomia e bem-estar. Neste sentido, reconhecer 

preferências e expetativas revelou-se fundamental no início do estágio, pois permitiu 

alinhar os conteúdos curriculares com os interesses da turma, o que potenciou 

aprendizagens mais significativas e contribuiu a valorização da EF como espaço 

formativo essencial. 

 

1.3.4. Competências sociais e pessoais 

As competências pessoais e sociais assumiram uma relevância particular no 

contexto da EF, pois poderiam influenciar tanto o desempenho motor como as relações 

interpessoais e a adaptação ao grupo. Segundo Santos, Marques e Martins (2014), a 
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compreensão destas competências permite ao professor adotar abordagens pedagógicas 

mais eficazes e personalizadas, promovendo um ambiente de aprendizagem inclusivo. 

Para além disso, a EF pode desempenhar um papel no bem-estar psicossocial dos alunos, 

já que a promoção de contextos saudáveis contribui para a redução do stress e para a 

melhoria da autoestima (Silva, 2024). 

Os resultados da turma revelaram uma perceção globalmente positiva, com maior 

confiança nas Competências Básicas e maiores fragilidades na Resolução de Problemas. 

As restantes dimensões, Relações Interpessoais, Regulação Emocional e Definição de 

Objetivos, situaram-se em valores intermédios, ainda que com variações individuais 

significativas. Estes dados evidenciam que, embora a maioria dos alunos se percecione 

competente, existem áreas que carecem de apoio pedagógico mais intencional. 

Enquanto professora estagiária, estes resultados mostraram-se determinantes para 

orientar a prática. A valorização das competências básicas foi usada como recurso para 

promover confiança e envolvimento, enquanto a resolução de problemas e a regulação 

emocional foram trabalhadas através de tarefas que estimulassem a tomada de decisão, a 

cooperação e o pensamento crítico. 

 

1.3.5. Dinâmica de Grupo 

A análise da dinâmica de grupo, realizada através do teste sociométrico, permitiu 

identificar padrões de aceitação, rejeição e influência dentro da turma. Tal como sublinha 

Silva (2010), este instrumento possibilita compreender as relações informais que 

estruturam o grupo e que, em contexto de EF, assumem um papel central pela natureza 

cooperativa das atividades. 

Os resultados evidenciaram a presença de alguns alunos que se destacavam como 

líderes, recebendo várias escolhas positivas dos colegas e assumindo papéis de referência 

nas interações sociais. Em contraste, três alunos surgiram recorrentemente associados a 

situações de rejeição, revelando dificuldades de integração e relações marcadas por 

conflitos. Para além destes polos, observaram-se também pares de afinidade e pequenas 

redes de cooperação que podem ser potenciadas em atividades de grupo, mas igualmente 

rivalidades que requerem uma gestão pedagógica sensível. Estes dados confirmam a 
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relevância do que Régis, Dias e Melo (2006) defendem quanto à utilidade da sociometria 

na compreensão de mecanismos de inclusão e exclusão em contexto escolar. 

No estágio, esta informação constituiu um recurso fundamental para o 

planeamento pedagógico. A identificação de líderes sociais possibilitou dirigir a sua 

influência para reforçar a união do grupo, enquanto a atenção aos alunos mais isolados 

levou à criação de oportunidades de colaboração estruturada, favorecendo a sua 

integração. Assim, a leitura das dinâmicas sociométricas não se limitou a um diagnóstico, 

mas orientou práticas que procuraram promover um ambiente mais equilibrado, 

colaborativo e inclusivo, onde a EF se afirmou como espaço de desenvolvimento não 

apenas motor, mas também social e relacional. 

 

1.3.6. Aptidão Física e Composição Corporal 

A avaliação da AptF e da CC dos alunos constituiu um momento central do 

diagnóstico inicial, permitindo identificar áreas prioritárias de intervenção e sustentar 

decisões pedagógicas. A AptF em idade juvenil deve ser entendida não apenas como um 

marcador do desempenho motor, mas sobretudo como um preditor de saúde futura, 

influenciando a prevenção de doenças metabólicas, cardiovasculares e osteoarticulares 

(Smith et al., 2014). 

Os resultados da turma revelaram que, ao nível da CC (Gráfico 1), a maioria dos 

alunos se encontrava na zona saudável do Índice de Massa Corporal (71%), ainda assim 

destacaram-se valores preocupantes no perímetro da cintura e na percentagem de massa 

gorda, ambos com 43% dos alunos na categoria “Precisa Melhorar”. Estes indicadores 

reforçam a importância da EF como espaço de promoção de hábitos saudáveis, já que 

níveis elevados de adiposidade em idades precoces estão associados a fatores de risco 

cardiovascular e metabólico (Mintjens et al., 2018). 
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Gráfico 1 - Composição Corporal dos Alunos 

No domínio da aptidão neuromuscular (Gráfico 2), os dados revelaram 

desempenhos positivos em testes como a impulsão vertical e horizontal, bem como, na 

flexibilidade dos membros superiores.  

 

 

 

 

 

 

Gráfico 2 - Aptidão Neuromuscular 

Contudo, como mostra o Gráfico 3, observou-se uma fragilidade significativa na 

resistência muscular (71% a precisar de melhorar nas flexões de braços) e na agilidade 

(93% abaixo da zona saudável). Estes resultados convergem com a literatura, que 

identifica a força e a agilidade como componentes críticas do desenvolvimento motor, 

com impacto direto na saúde e na participação em atividades físicas ao longo da vida 

(García-Hermoso et al., 2019). 

Na aptidão aeróbia, apenas 23% dos alunos atingiram a zona saudável, revelando 

limitações importantes na resistência cardiorrespiratória. Este dado merece especial 

atenção, dado que a aptidão cardiorrespiratória é considerada um dos mais fortes 

preditores de saúde futura e de longevidade ativa (Mintjens et al., 2018). 

Enquanto professora estagiária, estes resultados constituíram uma base 

fundamental para o planeamento pedagógico, pois indicavam a necessidade de reforçar o 
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trabalho de resistência aeróbia, de força muscular e de agilidade, sem descurar o incentivo 

a práticas extracurriculares que potenciem a adoção de estilos de vida ativos.  

 

 

 

 

 

 

Gráfico 3 - Aptidão Neuromuscular e Aeróbia 

 

1.3.7. Proficiência Motora (Avaliação Diagnóstica) 

A AD configura-se como uma etapa essencial no processo de E-A da EF, 

permitindo identificar o nível inicial de proficiência motora dos alunos e ajustar o 

planeamento pedagógico às suas necessidades. A AD constitui uma ação determinante no 

planeamento do ensino, pois situa o aluno em relação aos conhecimentos e aptidões 

esperados para o seu nível de ensino, conduzindo à adoção de estratégias de diferenciação 

pedagógica eficazes no desenvolvimento das aprendizagens (Gonçalves et al., 2014). 

Segundo Loras (2020), a competência motora é um indicador determinante do 

desenvolvimento global dos jovens, sendo que diagnósticos iniciais fiáveis potenciam a 

eficácia das estratégias de ensino. De igual modo, Chang et al. (2020) sublinha que 

instrumentos de avaliação contextualizados permitem detetar fragilidades específicas e 

orientar intervenções diferenciadas, promovendo equidade no acesso à aprendizagem. 

No início do ano letivo foram aplicadas avaliações diagnósticas (AD) em todas as 

matérias obrigatórias, baseadas nas AEEF (ver exemplo no Apêndice 1). As competências 

motoras foram classificadas numa escala de quatro níveis, posteriormente convertida em 

valores de 1 a 20, o que possibilitou determinar o nível de proficiência de cada aluno e 

identificar tendências globais da turma. No domínio da AptF, recorreu-se a valores 

normativos ajustados à idade e ao género para os testes realizados, assegurando critérios 

objetivos de referência.  
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A opção por concentrar as AD no primeiro período, em vez de as distribuir pelo 

início de cada matéria, assentou em três razões principais. Em primeiro lugar, permitiu 

obter uma caracterização global e imediata da turma, necessária para tomar decisões 

estruturais de planeamento, nomeadamente a ordem das modalidades, a definição das 

Unidade Didática (UD) e o desenho das progressões técnicas. Em segundo lugar, evitou 

a fragmentação do início de cada UD, garantindo que os momentos de arranque fossem 

pedagógica e simbolicamente dedicados ao ensino e não a processos de avaliação, o que 

favoreceu maior fluidez metodológica. Em terceiro lugar, a realização simultânea destas 

avaliações assegurou equidade e consistência nos critérios diagnósticos, permitindo 

comparar desempenhos entre matérias e identificar perfis de alunos de forma integrada. 

A análise dos resultados com base na Tabela 1 (instrumentos e conteúdos avaliados 

em cada matéria) e na Tabela 2 (níveis de proficiência em cada matéria) revela um 

predomínio do nível introdutório em matérias como DC (14 alunos), Dança (10 alunos), 

Atletismo (10 alunos) e Patinagem (9 alunos), contrastando com desempenhos mais 

equilibrados no Badminton (9 alunos) e Voleibol (7 alunos). Esta tendência evidencia a 

heterogeneidade da turma e reforça a necessidade de estratégias pedagógicas 

diferenciadas, que apoiem os alunos com maior dificuldade sem desmotivar os mais 

proficientes.
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Tabela 1 - Instrumentos e Conteúdos avaliados em cada matéria 
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Tabela 2 - Resultados Avaliação Diagnóstica das diferentes matérias 

 

Refletindo sobre estas conclusões, a AD permitiu compreender não apenas o nível 

de execução motora dos alunos, mas também identificar fragilidades que podem estar 

associadas a experiências motoras limitadas em determinadas matérias, como DC, Dança, 

Atletismo, ou Patinagem. Neste sentido, torna-se fundamental diversificar os conteúdos 

e metodologias, de modo a ampliar o repertório motor da turma e proporcionar 

oportunidades de progressão a todos. 

Estes resultados reforçam ainda o papel do professor estagiário como mediador, 

responsável por planear aulas inclusivas e desafiantes, com a definição de progressões 

adaptadas às necessidades identificadas e com a garantia de que as oportunidades de 

aprendizagem são simultaneamente significativas e equitativas. 

 

1.3.8. Síntese Reflexiva do Diagnóstico 

A caracterização da turma constituiu um processo estruturante no contexto do EP, 

permitindo delinear um retrato multidimensional dos alunos, que inclui variáveis físicas, 

psicológicas, relacionais e contextuais. Este levantamento revelou-se um instrumento de 

diagnóstico, e uma base de sustentação para uma intervenção pedagógica significativa, 

alinhada com princípios de equidade, inclusão e desenvolvimento integral. 
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Através de múltiplos instrumentos, com destaque para os disponibilizados pelo 

projeto EFERAM-CIT, assegurou-se um processo rigoroso de recolha e análise. Os 

resultados evidenciaram diversidade socioeconómica e familiar, o que pode influenciar 

atitudes face à escola e à disciplina. No domínio físico, registou-se bom desempenho nas 

impulsões horizontal e vertical, velocidade e flexibilidade dos MS, contrastando com 

dificuldades em agilidade, resistência abdominal e dos MS, e composição corporal. 

Psicologicamente, embora muitos alunos manifestem gosto pela EF, observou-se um 

frágil envolvimento regular em AF extracurricular. As relações interpessoais revelaram-

se complexas, com a coexistência de subgrupos, lideranças e alguns casos de isolamento. 

Esta heterogeneidade reforça a necessidade de uma intervenção diferenciada. De 

acordo com Deci e Ryan (2000), a motivação intrínseca é promovida quando os alunos 

experienciam autonomia, competência e relação, por isso, o planeamento deve privilegiar 

contextos de cooperação, papéis diferenciados e feedback construtivo. Como salientam 

Graça e Mesquita (2007), a EF deve valorizar não apenas competências motoras, mas 

também sociais e de liderança, o que legitima a opção por metodologias que desenvolvam 

essas competências.  

Em síntese, a caracterização da turma não se esgotou no diagnóstico inicial: 

constituiu um recurso dinâmico, que sustentou decisões pedagógicas mais ajustadas e 

inclusivas. O processo contribuiu para reforçar a consciência de que ensinar implica 

equilibrar planificação e flexibilidade, exigência e empatia, sempre numa perspetiva de 

desenvolvimento integral dos alunos. 
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2. Gestão do processo de ensino-aprendizagem (Secundário)  

A intervenção pedagógica em EF numa turma de décimo segundo ano exige encarar 

o processo de E-A como um fenómeno dinâmico, exigente e contextualizado. A 

proximidade do final da escolaridade obrigatória confere especificidades acrescidas a este 

nível, exigindo uma atuação intencional, fundamentada e coerente com os referenciais 

orientadores da disciplina, incluindo as AEEF (Direção-Geral da Educação, 2018) e o 

PASEO (Martins et al., 2017). 

Neste enquadramento, a gestão do processo de E-A assentou em três eixos 

fundamentais: um planeamento estruturado, capaz de orientar a progressão das 

aprendizagens, uma prática pedagógica diferenciada, ajustada às características dos 

alunos, e um sistema de avaliação regulador, que assegurou a monitorização contínua e a 

adaptação das estratégias implementadas.  

Assim, esta secção apresenta e analisa criticamente as opções tomadas ao longo do 

estágio no que diz respeito ao planeamento anual (PA), ao processo de avaliação, às 

unidades didáticas (UD) desenvolvidas e aos planos de aula, evidenciando a 

intencionalidade pedagógica e a adaptação contínua às necessidades e potencialidades da 

turma. 

 

3. Planeamento Anual 

O PA constitui um instrumento fundamental para a intervenção pedagógica em EF, 

permitindo articular objetivos, conteúdos, recursos e tempo letivo de forma coerente e 

progressiva. Simultaneamente, deve permanecer flexível, capaz de se ajustar a 

constrangimentos organizacionais e às necessidades emergentes dos alunos, de modo a 

evitar uma visão rígida e excessivamente prescritiva (Morgan e Hansen, 2008). 

Neste enquadramento, a função docente em EF exige uma intervenção intencional 

e crítica, em que o planeamento se assume como a mediação essencial entre os 

referenciais curriculares, os recursos disponíveis e as necessidades concretas dos alunos. 

Compete ao professor organizar o processo educativo de forma estruturada, mas também 

aberta à adaptação, garantindo a coerência pedagógica e a promoção de aprendizagens 

significativas (Lopes et al., 2011). 
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Na construção do PA, foi necessário considerar múltiplos fatores, desde 

constrangimentos logísticos (calendário, horário e instalações) até características e 

necessidades diagnosticadas na turma. Estes elementos, em articulação com as AEEF e 

com as orientações do grupo disciplinar, orientaram a definição dos objetivos e a seleção 

das matérias a lecionar, aspetos que serão detalhados nos subcapítulos seguinte. 

 

3.1. Calendarização Escolar e Horário 

No ano letivo 2024/2025, a intervenção pedagógica decorreu num regime de três 

períodos letivos intercalados por interrupções escolares (Tabela 3). A disciplina de EF foi 

lecionada em dois blocos semanais, um de 50 minutos, na última hora da manhã, e outro 

de 100 minutos, na primeira hora da manhã, completando 150 minutos de contacto 

semanal. Contudo, aspetos como tolerâncias de entrada e saída ou a necessidade de troca 

de instalações reduziram o tempo efetivo de prática, o que exigiu um planeamento 

adaptado ao tempo real disponível, aspeto considerado como barreira estrutural ao ensino 

de qualidade (Morgan e Hansen, 2008). O conhecimento prévio do calendário escolar e 

do horário da turma revelou-se, por isso essencial para a organização realista e para 

definição de estratégias adequadas à gestão do tempo e dos recursos.  
Tabela 3 - Calendário Anual 2024/2025 

Período Início Termo 

1º Período 13 de setembro 17 de dezembro 

2º Período 6 de janeiro 4 de abril 

3º Período 22 de abril 6 de junho 

 

3.2. Diagnóstico Inicial e Objetivos Gerais 

A AD evidenciou uma turma heterogénea, com diferenças assinaláveis na 

motivação, na AptF e nas dinâmicas relacionais. Identificaram-se alunos altamente 

empenhados e outros menos predispostos à participação, bem como disparidades 

relevantes na resistência, força e coordenação. Também se verificaram subgrupos sociais 

distintos, que exigiram uma atenção particular para prevenir situações de exclusão e 

assegurar um clima de aula equilibrado. 
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Face a este contexto, tornou-se necessário delinear um PA adaptativo e inclusivo, 

capaz de responder à diversidade existente e de promover oportunidades de aprendizagem 

equitativas. Os objetivos anuais foram definidos em conformidade com as AEEF 

(Direção-Geral da Educação, 2018) e com o PASEO (Martins et al., 2017), orientando a 

intervenção para: 

• Melhorar a AptF geral e incentivar estilos de vida ativos e saudáveis; 

• Promover empenho, respeito e cooperação, favorecendo um ambiente inclusivo; 

• Aplicar conhecimentos técnicos, táticos e éticos com sentido crítico e 

responsabilidade; 

• Desenvolver autonomia e autorregulação, através da definição e monitorização de 

metas pessoais; 

• Reconhecer e analisar os fatores que influenciam a prática da AF, compreendendo 

os seus benefícios individuais e sociais; 

• Valorizar a prática regular de AF como expressão de cidadania ativa e consciente. 

 

3.3. Critérios associados às Matérias de Ensino 

A calendarização das matérias ao longo dos três períodos letivos seguiu quatro 

critérios fundamentais (ver Tabela 4), de forma a assegurar coerência com os objetivos 

curriculares, as necessidades dos alunos e as condições logísticas da escola. A 

sistematização global desta distribuição e do planeamento anual encontra-se apresentada 

no Apêndice 2. 

O primeiro critério correspondeu ao cumprimento das AEEF (Direção-Geral da 

Educação, 2018), documento central que define os conteúdos e competências a 

desenvolver no 12.º ano de escolaridade. Esta referência garantiu a articulação entre o PA 

e as orientações curriculares nacionais, assumindo-se como o ponto de partida para a 

seleção das matérias. 

O segundo critério respeitou as diretrizes do grupo disciplinar de EF da escola, que 

estabelecem conteúdos programáticos obrigatórios a cada ano de escolaridade. Estas 

orientações, alinhadas com as AEEF, constituíram um referencial normativo que orientou 

as decisões de planeamento, assegurando continuidade e consistência no percurso dos 

alunos. 
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O terceiro critério teve em vista a diversificação de experiências, evitando a 

repetição de matérias já trabalhadas nos 10.º e 11.º anos. Dado que o 12.º ano marca o 

final da escolaridade obrigatória, privilegiou-se a exploração de novas matérias e 

dinâmicas de aula, procurando estimular a participação e o prazer pela prática. Esta opção 

foi particularmente relevante face à identificação, no diagnóstico inicial, de baixos níveis 

de motivação em alguns alunos, pelo que a introdução de matérias diferenciadas visou 

reforçar o envolvimento e tornar a experiência mais significativa. 

Por fim, o quarto critério, e possivelmente o mais determinante, centrou-se na 

motivação e interesses dos alunos. A literatura evidencia que a motivação intrínseca é 

essencial para a adesão sustentada à prática, sendo favorecida quando se promovem 

necessidades de autonomia, competência e relação (Ryan & Deci, 2000; Fernández-

Espínola et al., 2020). Assim, a seleção das matérias procurou equilibrar conteúdos 

familiares com matérias inovadoras, proporcionando experiências que despertassem 

curiosidade e prazer, enquanto incentivassem a continuidade da prática de AF fora do 

contexto escolar. 

Na prática, este processo de seleção revelou-se desafiante, sobretudo pela 

necessidade de articular as orientações curriculares com as condições logísticas reais e, 

em simultâneo, responder à diversidade motivacional da turma. Ainda assim, os critérios 

definidos permitiram estruturar um planeamento mais coerente e, acima de tudo, mais 

próximo das necessidades e expectativas dos alunos, potenciando o seu envolvimento e 

valorizando a EF como espaço de inclusão e de formação integral. 
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Tabela 4 - Critérios de Seleção das Matérias de Ensino 
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3.4. Sequência das Matérias Lecionadas 

Após a definição e análise dos critérios, a seleção final das matérias teve ainda em 

conta o número de aulas disponíveis em cada período e a distribuição dos espaços letivos. 

Dessa forma assegurou-se uma calendarização equilibrada e realista ao longo do ano. No 

1.º período foram lecionados Basquetebol (campo exterior 4), Badminton (pavilhão 2) e 

Patinagem (pavilhão 1 – centro), no 2.º período, Voleibol (pavilhão 1 – centro/norte), DC 

(ginásio) e Atletismo (pavilhão 1 – norte e campo exterior 3), e, no 3.º período, Dança 

(pavilhão 1 – sul e ginásio). 

Esta distribuição permitiu conciliar as exigências curriculares com condições 

logísticas da escola, ao proporcionar aos alunos uma experiência diversificada e 

motivadora. A articulação entre matérias coletivas, individuais e expressivas procurou 

oferecer uma formação equilibrada, o que promoveu tanto o desenvolvimento motor 

como a valorização de competências sociais e comportamentais. A síntese do número de 

aulas por matéria encontra-se sistematizada na Tabela 5.  
Tabela 5 - Divisão das matérias por período 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

*Sessões de 10 minutos ou em aquecimento 
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A sequência definida para as matérias ao longo dos três períodos letivos resultou 

da articulação entre constrangimentos logísticos, perfil da turma e critério pedagógico de 

progressão. Um dos fatores decisivos foi a disponibilidade de espaços.  

De todas as modalidades previstas, apenas o Badminton se adequava ao pavilhão 

2, espaço que estava disponível no primeiro período, pelo que a sua calendarização teve 

de ocorrer nessa fase. No campo exterior, apenas era possível lecionar Basquetebol ou 

Atletismo, estando este espaço atribuído também no primeiro período, o que justificou a 

opção pelo Basquetebol. Já o Voleibol apenas podia ser desenvolvido no pavilhão 1, que 

foi disponibilizado no segundo e terceiro períodos, contudo, dado o reduzido número de 

aulas no último período, optou-se pela sua colocação no segundo, assegurando maior 

continuidade e consistência pedagógica.  

Esta abordagem está alinhada com orientações académicas que sublinham a 

necessidade de considerar as restrições ambientais (Fletcher e Beckey, 2023). Ademais, 

evidências indicam que a falta de infraestruturas adequadas constitui uma barreira 

importante ao desenvolvimento de um currículo de EF coeso e eficaz (Jenkinson e 

Benson, 2010). 

Do ponto de vista pedagógico, optou-se por iniciar o ano com modalidades com 

as quais estavam mais familiarizados, como o Badminton, favorecendo uma adaptação 

gradual e a motivação imediata, no caso do Basquetebol foi pelo espaço atribuído nesse 

período, e também por ser uma das matérias escolhidas pelos próprios alunos no início 

do ano. A Patinagem foi igualmente integrada neste primeiro período por constituir o 

objeto de um estudo específico, mas também por se tratar de uma matéria pouco habitual 

no currículo, capaz de despertar curiosidade e aumentar a motivação intrínseca dos 

alunos. Estas opções procuraram reforçar o envolvimento inicial da turma e criar um 

clima propício à aprendizagem, capitalizando o entusiasmo gerado pela participação ativa 

dos alunos nas decisões de planeamento. 

Um pouco mais tarde, introduziram-se matérias como o voleibol devido ao espaço 

disponível em sintonia com o modelo de aprendizagem progressiva que valoriza a 

estruturação das tarefas de acordo com os recursos e o contexto escolar (Feu et al., 2019) 

e também devido à intenção de implementar o Modelo de Educação Desportiva (MED). 

Dado que esta metodologia requer continuidade, estabilidade organizacional e um 
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conhecimento prévio mais sólido sobre o grupo, optou-se por adiar a sua aplicação até 

existir informação suficientemente robusta para garantir que os alunos reuniam as 

condições necessárias para participar numa “época desportiva”. Assim, o segundo 

período revelou-se o momento ideal para assegurar o número de aulas consecutivas e a 

maturidade pedagógica exigida pelo MED.  

O Atletismo foi igualmente desenvolvido neste período, decisão que resultou da 

escassez de materiais disponíveis na escola para assegurar uma experiência de 

aprendizagem de qualidade. Perante esta limitação, tornou-se necessário, ao longo do 

primeiro período, procurar soluções viáveis e dialogar com diferentes elementos da 

comunidade escolar e autárquica, de modo a garantir o acesso à pista de atletismo de 

Câmara de Lobos. Esta articulação permitiu proporcionar aos alunos uma vivência mais 

autêntica, segura e enriquecedora da modalidade, superando as restrições do contexto 

escolar. 

Os Desportos de Combate foram enquadrados também neste período por exigirem 

uma maior maturação relacional e comportamental do grupo, nomeadamente no que 

respeita ao controlo emocional, respeito interpessoal e cumprimento rigoroso de regras 

de segurança. 

Por fim, a inclusão das Atividades Rítmicas Expressivas no encerramento 

curricular procurou valorizar dimensões expressivas, relacionais e reflexivas, mas 

também respondeu ao facto de ter sido a matéria que os alunos revelaram menor interesse 

no diagnóstico inicial. Esta calendarização no terceiro período permitiu utilizar os 

momentos anteriores para implementar estratégias de motivação e de sensibilização, 

criando um contexto mais favorável para a sua abordagem. 

3.5. Reflexão do Planeamento Anual 

A elaboração do PA revelou-se uma tarefa particularmente exigente, pela 

necessidade de articular documentos orientadores com a realidade concreta da turma e, 

simultaneamente, gerir constrangimentos logísticos que limitaram a flexibilidade 

desejada.  

Embora a estrutura do 12.º ano esteja em grande medida definida, a reflexão 

permitiu constatar que, sendo este o último ano da escolaridade obrigatória, faria sentido 
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oferecer maior flexibilidade curricular. Nesta fase, os alunos deveriam ter a oportunidade 

de explorar novas matérias, tanto do currículo como fora dele, promovendo experiências 

diversificadas que possam incentivar a prática de AF ao longo da vida (Jess et al., 2024). 

Apesar dos esforços para introduzir matérias menos habituais, ficou evidente que seria 

possível ir mais além se existisse uma maior margem de autonomia curricular. 

A motivação constituiu um eixo central em todo o processo de planeamento e 

intervenção. A decisão de iniciar o ano com algumas matérias escolhidas pelos próprios 

alunos revelou-se eficaz para captar o interesse inicial e criar um clima mais propício à 

aprendizagem. Já nas matérias de carácter obrigatório e menos apreciadas pela turma, a 

gestão revelou-se mais complexa, sobretudo numa fase inicial, em que a minha reduzida 

experiência dificultou a implementação de estratégias de envolvimento. Ainda assim, ao 

longo do ano foram sendo adotadas medidas para potenciar a motivação, como a 

calendarização tardia de determinadas matérias, de modo a preparar previamente o 

terreno para a sua aceitação, ou a introdução de estratégias diferenciadas de feedback e 

organização da aula, o que contribuiu para uma maior adesão e para a criação de um 

ambiente mais positivo em torno de conteúdos que, à partida, geravam menor interesse. 

A opção por organizar as matérias em blocos concentrados resultou da conjugação 

entre as restrições de espaços e a simplicidade operacional necessária num contexto de 

primeira experiência docente. Ainda que a literatura em aprendizagem motora evidencie 

as vantagens da prática por etapas para a consolidação a longo prazo (Lee & Genovese, 

1988), a gestão logística impôs um modelo mais fragmentado, com exceção da AptF, 

trabalhada de forma contínua. Reconhece-se, contudo, que no futuro seria desejável uma 

maior aproximação ao modelo por etapas, promovendo uma consolidação progressiva de 

conteúdos e potenciando aprendizagens mais consistentes. 

Outro fator a considerar foi a ocorrência de interrupções escolares e eventos 

institucionais, que implicaram reajustes e, por vezes, a redução do número de aulas 

previstas. A necessidade de adaptar o plano a estas circunstâncias evidenciou a 

importância de conceber o planeamento como um processo dinâmico, com margem para 

responder a imprevistos sem comprometer a coerência pedagógica. 

A gestão do tempo real de aula também constituiu um desafio. Para minimizar 

perdas de tempo decorrentes de tolerâncias de entrada/saída e da deslocação entre 
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instalações, foram implementadas estratégias como a explicitação clara do que seria 

realizado na aula logo no início, a utilização de estações simultâneas em algumas 

matérias, permitindo que todos participassem, bem como a definição de rotinas de 

organização e arrumação de material previamente partilhadas com os alunos. O ensino 

eficaz em EF exige a implementação de rotinas consistentes, que maximizem o tempo de 

empenhamento motor, e a utilização de estratégias como ensino por estações, que permite 

manter elevados níveis de envolvimento (Rink, 2014). 

Do ponto de vista pedagógico, a preocupação com a equidade e a inclusão foi 

transversal. Em algumas matérias, separaram-se os alunos mais proficientes dos menos, 

estabelecendo objetivos distintos e ajustados ao nível de cada grupo; noutros casos, 

optou-se por grupos heterogéneos, onde os mais competentes apoiavam os colegas com 

maiores dificuldades. Para além disso, recorreu-se à simplificação de tarefas ou ao 

acompanhamento mais próximo com feedback frequente, estratégias que se revelaram 

fundamentais para promover oportunidades de sucesso para todos e reforçar o sentido de 

pertença. 

O apoio dos professores cooperante e científico desempenhou um papel central na 

superação de dificuldades. As suas sugestões e feedback possibilitaram um olhar mais 

crítico sobre as decisões tomadas e promoveram alterações no planeamento sempre que 

necessário, o que reforçou a aprendizagem profissional e consolidou a perceção do 

planeamento como um processo de reavaliação contínua. 

Em análise crítica, este processo evidenciou que o PA não se resume a prever 

conteúdos e calendarizações, mas constitui um exercício contínuo de análise contextual, 

gestão flexível e adaptação. Apesar das limitações sentidas, a experiência representou 

uma oportunidade de formação pessoal e profissional, permitindo desenvolver 

competências de tomada de decisão em contextos complexos e de adaptação a 

constrangimentos inevitáveis. Esta consciência reforçou a convicção de que a EF deve 

ser encarada como um espaço de inclusão e motivação, no qual a planificação assume a 

função de mediador entre as intenções curriculares e a realidade concreta da aula. 
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4. Unidades Didáticas 

A didática constitui-se como um domínio de conhecimento estruturante da prática 

docente, orientando o professor na mobilização de saberes profissionais que articulam 

dimensões disciplinares, pedagógicas e curriculares. A sua função ultrapassa a mera 

operacionalização de conteúdos, uma vez que descreve e explica as relações que se 

estabelecem entre o ensino e a aprendizagem, ao identificar os fatores que as condicionam 

e ao fornecer princípios que devem orientar a ação pedagógica em diferentes contextos 

(Cruz & Castro, 2019). Esta perspetiva confirma que a didática não pode ser reduzida a 

uma visão instrumental centrada exclusivamente no “como ensinar”, mas deve integrar 

dimensões técnicas, humanas e políticas, assumindo-se como base essencial da ação 

educativa. 

Neste quadro, as unidades didáticas (UD) representam a expressão concreta da 

didática no contexto escolar. Elas constituem o eixo organizador do processo de E-A, pois 

permitem articular objetivos, conteúdos e métodos de forma coerente e progressiva. Mais 

do que planificações estáticas, as UD devem ser entendidas como realidades técnico-

didáticas que descrevem e orientam a intervenção, ao definir princípios transversais às 

diferentes matérias de ensino e ao possibilitar a articulação com os documentos 

curriculares de referência (Pais, 2015). 

A relevância da UD vai além da sua dimensão organizativa. Ela exige que o 

professor seja capaz de transformar orientações gerais em experiências concretas e 

significativas para os alunos, tendo em conta as suas especificidades sociais, culturais e 

individuais. O paradigma atual aponta para práticas centradas no aluno, nas quais o 

professor assume o papel de facilitador e mediador do processo, criando condições para 

que a aprendizagem valorize a interpretação, a construção de significados e a autonomia, 

em detrimento da simples reprodução de informação (Pais, 2015). 

Este reposicionamento convoca igualmente uma reflexão crítica sobre a pertinência 

das estratégias implementadas: terão sido suficientemente diversificadas para responder 

à heterogeneidade da turma? Conseguiram criar condições de envolvimento e motivação 

consistentes ao longo do processo? Estas questões revelam que a conceção das UD não 

pode ser entendida como mero exercício burocrático, mas como um espaço de 

aprendizagem profissional que obriga o professor em formação a analisar as suas opções 

pedagógicas e a ponderar os efeitos reais da sua intervenção. 
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4.1. Conceção das Unidades Didáticas 

 A sua conceção das UD assentou em três fundamentos estratégicos: (i) a sequência 

temporal entre ensino e aprendizagem, garantindo que cada etapa se funda na anterior e 

prepara a próxima; (ii) a coerência metodológica interna, assegurando alinhamento entre 

objetivos, conteúdos, estratégias e avaliação; (iii) a consideração de todos os 

intervenientes, como recursos, características dos alunos, contexto e motivações. Esta 

estrutura permite criar uma organização funcional que articula o PA, os objetivos e os 

conteúdos, promotora do desenvolvimento integral do aluno. Contudo, como defende 

Batista Cabrera (2017), a eficácia da UD depende da sua capacidade de adaptação às 

especificidades da turma e das condições práticas, exigindo que modelos teóricos sejam 

reformulados criticamente em função da realidade concreta. 

 Para este estágio, cada UD foi construída com base nas AEEF e nos princípios do 

PASEO. A seleção de conteúdos considerou a necessidade de diversificação e pertinência 

para a turma: respeitou-se o nível de desenvolvimento dos alunos, as suas motivações e 

as exigências curriculares obrigatórias. Privilegiou-se, no planeamento, um equilíbrio 

entre momentos práticos, teóricos e reflexivos, de modo a favorecer uma aprendizagem 

integrada e significativa. 

 A UD não funcionou apenas como um esqueleto de conteúdos, mas como 

ferramenta para adaptar o ensino às necessidades individuais, o que permitiu assegurar 

uma progressão contínua. Por conseguinte, cada unidade integrou: 

• Caracterização teórica da matéria de ensino, enquadrando os seus fundamentos e 

potencialidades; 

• AD inicial, que permitiu identificar os conhecimentos prévios e as necessidades dos 

alunos; 

• Definição de objetivos específicos, elaborados em conformidade com as AEEF; 

• Seleção de estratégias de ensino fundamentadas pedagogicamente, adequadas ao 

contexto da turma; 

• Cronograma de conteúdos, no qual se explicitavam a função didática e os objetivos 

de cada aula; 

• Avaliação sumativa (AS), destinada a aferir os progressos alcançados; 
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• Balanço crítico da unidade, contemplando a análise dos resultados e eventuais 

ajustamentos pedagógicos. 

 Este desenho permitiu antecipar decisões e exigiu flexibilidade constante. Ao longo 

da implementação foi necessário ajustar sequências, reorganizar estratégias para atender 

à heterogeneidade da turma e priorizar conteúdos mais relevantes para o desenvolvimento 

de competências estruturantes. Em algumas matérias, como o atletismo, a falta de espaços 

e recursos levou à redução do número de aulas, enquanto noutras o bom envolvimento 

dos alunos justificou a sua extensão, como o voleibol. Estes aspetos demonstram que a 

conceção de uma UD é um processo dinâmico, marcado pela constante articulação entre 

o planeado e o realizado. 

 Foram elaboradas sete UD ao longo do estágio, contudo, apenas duas foram 

selecionadas para apresentação integral, a título exemplificativo, encontrando-se 

sistematizadas no Apêndice 3 e no Apêndice 4, sendo importante referir que, para além 

destas UD, foram igualmente abordadas outras matérias de forma pontual ao longo do 

ano letivo (Ginástica de Trampolins, Escalada, Spinning, Snorkeling, etc.). 

4.2. Objetivos Comuns às Unidades Didáticas 

Os objetivos comuns, definidos a partir das AEEF e do PASEO do 12.º ano, 

asseguraram a coerência entre as diferentes UD e orientaram a intervenção para o 

desenvolvimento integral dos alunos. 

• Motor: desenvolver capacidades condicionais e coordenativas e garantir 

participação ativa com foco no sucesso individual e coletivo. 

• Social: promover um clima de respeito, cooperação e inclusão, estimulando a 

cordialidade em contextos de colaboração e competição. 

• Pessoal: formar cidadãos autónomos e responsáveis, incentivando iniciativas 

individuais e a aplicação independente dos conhecimentos. 

• Cognitivo: potenciar a resolução de problemas e o pensamento crítico, 

assegurando uma gestão eficaz dos recursos disponíveis. 

 

4.3.Estratégias Didático-Pedagógicas  

As estratégias didático-pedagógicas assumem um papel central na estruturação do 

processo de E-A, uma vez que orienta a forma como os alunos interagem com os 
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conteúdos e como se alcançam os objetivos definidos. Segundo Quina (2009), os 

métodos, os estilos e os modelos distinguem-se pela sua abrangência: os métodos e estilos 

respondem a metas de curto prazo, enquanto os modelos estruturam o ensino de forma 

mais global. Não existem métodos intrinsecamente superiores ou inferiores, mas sim 

diferentes possibilidades que se adequam melhor ou pior em função do contexto, da 

natureza do conteúdo e das características dos alunos. 

Bidabadi et al. (2016) salientam que a eficácia do ensino resulta da combinação 

equilibrada de abordagens centradas no professor e no aluno, desde que acompanhadas 

de planeamento e adaptação às condições existentes. Mais do que a escolha de um método 

isolado, é a flexibilidade e a capacidade de ajustar a intervenção às circunstâncias que 

potenciam a qualidade do processo educativo. A experiência de estágio confirmou esta 

realidade, ao demonstrar que estratégias inicialmente consideradas adequadas nem 

sempre produziram os resultados esperados. Reconhecer essas limitações e retirar 

aprendizagens desses momentos revelou-se fundamental para evoluir na prática docente 

e melhorar futuras intervenções. 

No contexto do 12.º ano, a escolha das estratégias assume particular importância, 

uma vez que os alunos se encontram numa fase de transição para o ensino superior ou 

para o exercício profissional. Tal exige práticas pedagógicas que estimulem a autonomia, 

a tomada de decisão e a reflexão crítica, mas que também respondam às diferentes 

motivações, ritmos e necessidades da turma. Assim, a seleção das estratégias deve 

assentar numa análise cuidada das características dos alunos e das condições de ensino, 

garantindo que a disciplina de EF se afirma como espaço inclusivo, eficaz e formativo. 

 

4.3.1. Funções de Ensino 

As funções de ensino constituem dimensões estruturantes do processo pedagógico, 

destacando-se a apresentação de conteúdos, a organização da aula, o feedback, a 

afetividade e a observação silenciosa (Pieron, 1992). Estão inerentes a todas as UD e a 

todas as aulas, funcionando como elementos interdependentes que asseguram a qualidade 

do processo de E-A (Batalha, 2004). Na EF, estas funções assumem relevância acrescida, 

uma vez que a disciplina integra simultaneamente dimensões motoras, cognitivas e socio 

afetivas. 
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No que diz respeito à apresentação do conteúdo, trata-se do momento onde o 

professor comunica as tarefas aos alunos, devendo a informação ser breve, clara e 

acompanhada de pistas que foquem a atenção nos aspetos críticos (Hall, Heidorn & 

Welch, 2011). O recurso a palavras-chave, exemplos e demonstrações facilita a 

construção de imagens mentais que favorecem a execução motora (Rink, 2014). Uma 

instrução bem estruturada reduz ambiguidades e potencia a aprendizagem (Pieron, 1992), 

devendo ainda integrar o quê, o como e o porquê da tarefa, ao articular conteúdo e 

motivação (Quina, 2009). 

Na prática, privilegiou-se uma comunicação adaptada ao nível dos alunos, com 

recurso a demonstrações práticas e esquemas visuais. Contudo, em matérias mais técnicas 

a linguagem mostrou-se insuficiente, exigindo reformulações em tempo real. Esta 

experiência revelou que a apresentação não é apenas uma etapa formal, mas um processo 

dinâmico que obriga a monitorizar permanentemente a receção da mensagem.  

A organização da aula, por sua vez, refere-se à gestão do tempo, espaço e recursos. 

Uma organização cuidada maximiza o tempo de empenhamento motor e cria condições 

de aprendizagem seguras, enquanto uma gestão inadequada compromete o processo 

(Piéron, 1992). A disposição dos alunos, as rotinas e os protocolos de segurança integram 

o planeamento pedagógico e influenciam diretamente o envolvimento dos alunos (Rink, 

2014). Quina (2009) destaca a necessidade de automatizar rotinas, através da utilização 

de sinais diferenciados e familiarizar os alunos com os materiais, salientando que a 

organização deve ser eficiente e breve, para não reduzir o tempo útil de prática.  

Em contexto real, esta função revelou-se crucial para garantir a visibilidade e o 

controlo do grupo, sendo antecipada a distribuição de grupos e preparação de material. 

Apesar disso, imprevistos como alterações climatéricas ou ocupação de espaços exigiram 

uma adaptação imediata, confirmando que a organização é uma função flexível, 

dependente da capacidade de adaptação. 

O feedback desempenha um papel regulador da aprendizagem, constituindo uma 

das formas mais eficazes de orientar e reforçar a prestação do aluno. Deve ser claro, 

específico e congruente com os objetivos definidos (Piéron, 1992), podendo também 

assumir uma função motivacional ao valorizar o esforço e reforçar a confiança dos alunos 

(Rink, 2014). A intencionalidade do retorno influencia tanto a execução técnica, como a 

motivação e a responsabilidade dos alunos (Quina, 2009). Além disso, o feedback 
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melhora significativamente a aprendizagem motora em comparação com a ausência de 

retorno, sendo o feedback visual e a combinação de informação com elogios eficazes 

(Zhou, Shao e Wang, 2021). 

No estágio, aplicaram-se diferentes tipos de feedback, desde corretivos a 

interrogativos, mas verificaram-se limitações: em situações de maior dispersão, nem 

todos os alunos recebiam retorno adequado e, por vezes, este era demasiado genérico ou 

tardio. Estas dificuldades evidenciaram a necessidade de sistematizar a aplicação do 

feedback, assegurando equidade e utilidade pedagógica. 

A afetividade e o clima relacional assumem também um papel decisivo, na medida 

em que a qualidade das interações condiciona a motivação e o empenho dos alunos 

(Pieron, 1992). O ambiente positivo resulta de práticas consistentes como regras claras, 

valorização do esforço e encorajamento frequente (Quina, 2009). O sucesso pedagógico 

depende igualmente da segurança emocional e da cooperação, fatores que favorecem o 

envolvimento dos alunos (Pieron, 1992). A dimensão afetiva da EF valoriza ainda a 

motivação intrínseca e a responsabilidade social, enquanto objetivos formativos centrais 

(Rink, 2014). 

Durante o estágio, promoveu-se um clima relacional positivo através da escuta 

ativa, da proximidade e do incentivo. No entanto, nem sempre foi possível responder de 

forma imediata às necessidades individuais, o que exigiu autorregulação emocional e um 

esforço contínuo de consolidação de rotinas. Este domínio revelou-se exigente, mas 

fundamental para a construção de aprendizagens significativas.  

A observação silenciosa surge como função pedagógica estratégica, permitindo 

recolher informação sobre o comportamento e o progresso dos alunos sem intervenção 

imediata. Esta prática fornece indicadores que sustentam a análise crítica e adaptação de 

estratégias (Pieron, 1992). Relaciona-se com o conceito de withitness, que designa a 

capacidade de o professor estar permanentemente atento ao que ocorre na aula, garantindo 

segurança e continuidade da aprendizagem (Rink, 2014). Também Quina (2009) salienta 

a importância de interpretar sinais individuais e coletivos, de modo a adequar a regulação 

pedagógica. 

Durante a prática, a observação não interventiva possibilitou identificar dinâmicas 

de grupo, níveis de empenho e sinais de fadiga, permitindo ajustar o planeamento. Este 
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exercício demonstrou que observar é uma função ativa da docência, indispensável ao 

ensino de qualidade. 

Em síntese, as funções de ensino revelaram-se determinantes em todas as fases do 

estágio, articulando-se entre si para sustentar a qualidade do processo educativo. A prática 

demonstrou que a sua eficácia depende não apenas do conhecimento teórico, mas 

sobretudo da capacidade de adaptação e integração em contextos concretos. O 

reconhecimento das fragilidades encontradas, instruções pouco claras, organização 

limitada por imprevistos, feedbacks insuficientes, desafios relacionais e dificuldade em 

reservar tempo para observar, constituiu um contributo formativo decisivo. Assim, 

compreender e aplicar estas funções revelou-se mais do que um exercício técnico: foi uma 

oportunidade de aprendizagem profissional que consolidou a importância da reflexão 

crítica e da flexibilidade como pilares da docência em EF. 

 

4.3.2. Modelos de Ensino 

Os modelos de ensino em EF constituem referenciais pedagógicos que organizam 

e orientam o processo de E-A. Mais do que simples orientações metodológicas, 

configuram quadros estruturados de intervenção que permitem ao professor alinhar 

conteúdos, estratégias e formas de avaliação de modo coerente (Metzler, 2011). 

A pertinência da aplicação de um modelo não deve ser entendida em termos 

absolutos, mas sim em função do contexto concreto em que decorre a aprendizagem. 

Como sublinha Rink (2014), a adequação depende sempre da natureza dos conteúdos, das 

condições de prática e das características dos alunos, não existindo soluções universais. 

A investigação pedagógica em EF tem evidenciado uma transição de perspetivas 

centradas na técnica para abordagens que valorizam a compreensão tática, a tomada de 

decisão e o envolvimento ativo dos alunos. Esta evolução, sustentada em correntes 

cognitivistas e construtivistas, permitiu ampliar o leque de modelos disponíveis e reforçar 

a ideia de que diferentes conceções podem coexistir e ser complementares (Mesquita, 

Pereira & Graça, 2009). 

Neste quadro, torna-se essencial que o professor saiba articular modelos mais 

diretivos, nos quais a intervenção docente assume maior protagonismo, com modelos que 
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conferem crescente autonomia e responsabilidade ao aluno. Essa articulação não deve ser 

entendida como uma substituição de uns por outros, mas antes como um equilíbrio 

dinâmico capaz de potenciar aprendizagens significativas, motivadoras e duradouras 

(Graça & Mesquita, 2007). 

Foi neste entendimento que, ao longo do estágio, foram utilizados diferentes 

modelos de ensino, o Modelo de Instrução Direta (MID), o Teaching Games for 

Understanding (TGfU), o Modelo Desenvolvimental (MD) e o Modelo de Educação 

Desportiva (MED), selecionados de acordo com os conteúdos programáticos, os objetivos 

pedagógicos e as especificidades da turma, procurando integrar abordagens que 

permitissem simultaneamente rigor técnico, compreensão tática, desenvolvimento social 

e valorização da autonomia. 

 

4.3.2.1. Modelo de Instrução Direta 

O MID caracteriza-se por uma abordagem centrada no professor, no qual este 

assume o controlo das tarefas, da apresentação dos conteúdos e do feedback, enquanto os 

alunos desempenham um papel maioritariamente recetivo (Metzler, 2011). A clareza na 

exposição, a demonstração rigorosa e a prática guiada são elementos estruturantes, que 

tornam este modelo especialmente eficaz em situações de ensino que requerem precisão 

técnica, padronização da execução ou garantia de segurança (Rink, 2014). 

Apesar de frequentemente associado a uma visão mais tradicional do ensino, o MID 

não deve ser encarado como incompatível com outras abordagens. Os princípios da 

instrução direta, apresentação clara de objetivos, progressão em pequenos passos, 

feedback corretivo imediato e prevenção de erros, podem ser mobilizados de forma 

complementar a outros modelos, assegurando condições sólidas para aprendizagens 

posteriores (De Jong et al., 2025). No entanto, o recurso exclusivo a este modelo pode 

limitar a autonomia e a criatividade dos alunos, devendo a sua utilização ser criteriosa e 

adaptada às necessidades do contexto (Quina, 2009). 

Embora o MID se revele eficaz na promoção de progressos técnicos imediatos, os 

resultados tendem a ser menos consistentes quando comparados com modelos que 

privilegiam maior autonomia. Assim, mostra-se particularmente útil em fases iniciais de 
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aprendizagem, assegurando a aquisição correta e segura de fundamentos técnicos que 

posteriormente podem ser aprofundados em abordagens mais participativas (Pereira, et 

al., 2013). 

Com base nestes pressupostos, o MID foi aplicado em diferentes matérias de 

ensino. No Basquetebol, foi utilizado nas fases iniciais para introduzir gestos técnico-

táticos fundamentais, como o bloqueio no ressalto, o manuseamento da bola e o passe e 

corte. A demonstração clara e a supervisão próxima permitiram uniformizar padrões de 

execução, de modo a assegurar que os alunos adquirissem desde cedo fundamentos 

técnicos consistentes que servissem de base para aprendizagens mais complexas. 

Na Patinagem, este modelo mostrou-se particularmente adequado em conteúdos 

básicos e ligados à segurança, como a postura base, as posições de queda, deslizes as 

travagens e as curvas. O recurso à instrução direta garantiu que os alunos 

compreendessem e executassem corretamente estas técnicas elementares, fator decisivo 

para prevenir quedas graves e acidentes, sobretudo entre aqueles que se encontravam no 

nível introdutório. 

Nos DC, o MID foi essencial para a introdução de técnicas de percussão, preensão 

e imobilização, bem como para a transmissão rigorosa das regras. As exigências 

particulares de segurança associadas a estas práticas justificaram a centralização da 

instrução no professor, de modo a assegurar a integridade física dos alunos e a criação de 

um ambiente controlado, onde as correções imediatas assumiram um papel determinante. 

No Atletismo, foi aplicado em disciplinas como os lançamentos, as barreiras e a 

corrida com guia. Nestes contextos, a instrução direta possibilitou um maior controlo da 

tarefa, a correção rigorosa da técnica e a redução de riscos associados a gestos de elevada 

complexidade. Para além disso, favoreceu a progressão estruturada da aprendizagem, 

permitindo que os alunos consolidassem a base técnica antes de avançar para fases mais 

autónomas e contextualizadas. 

Já nas ARE (Danças Sociais), o MID foi utilizado para a introdução dos passos 

básicos do Merengue. A condução inicial pelo professor assegurou a aquisição 

padronizada dos movimentos fundamentais, o que facilitou posteriormente a exploração 

de variantes mais criativas, colaborativas e autónomas pelos alunos, onde os alunos 

construíram uma coreografia. 
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De forma global, o MID mostrou-se eficaz na promoção de execuções corretas e 

seguras, permitindo reduzir erros iniciais e rentabilizar o tempo de empenhamento motor. 

Contudo, apresenta limitações, nomeadamente o risco de restringir a autonomia e a 

descoberta por parte dos alunos, aspeto já identificado pela literatura (Quina, 2009; 

Pereira et al., 2013). Por esse motivo, não foi utilizado de forma isolada, mas em 

articulação com outros modelos, procurando conjugar o rigor técnico com a motivação, a 

criatividade e a compreensão tática. Esta abordagem evidencia a importância de uma 

utilização flexível e contextualizada dos modelos de ensino, reconhecendo que a eficácia 

pedagógica resulta da adequação às necessidades concretas dos alunos e às exigências 

específicas de cada matéria. 

 

4.3.2.2. Teaching Games for Understanding 

O modelo TGfU surgiu como alternativa às abordagens tradicionais centradas no 

ensino isolado da técnica, colocando o foco na compreensão tática e na tomada de decisão 

em situações reais ou modificadas de jogo. Este modelo permite que os alunos respondam 

ao “o quê”, “quando” e “onde” agir no jogo, antes de dominar o “como”, integrando a 

técnica em função da necessidade estratégica (Quina, 2009). 

A sua aplicação em contexto educativo tem demonstrado ganhos na motivação, na 

autonomia e na capacidade de tomada de decisão dos alunos, tornando a aprendizagem 

mais significativa (Barba-Martín et al., 2020). Em unidades de badminton, verificou-se 

que o TGfU favorece a articulação entre componentes técnicas e táticas, ao proporcionar 

contextos de prática que exigem resolução de problemas e adaptação constante às 

situações de jogo (Nathan, 2016). No basquetebol, foi evidenciado que este modelo 

contribui para a melhoria da compreensão tática e do desempenho global em jogo, 

reforçando a sua pertinência como alternativa às metodologias diretivas, tal como 

defendem Li e Chano (2024). 

Apesar das potencialidades, a eficácia do TGfU depende da competência do 

professor para conceber jogos modificados ajustados ao nível dos alunos, o que pode 

constituir um desafio em turmas heterogéneas (Barba-Martín et al., 2020). Acresce que, 

embora favoreça a consciência tática, nem sempre garante progressos técnicos 

consistentes, sobretudo em alunos que carecem de bases motoras sólidas (Nathan, 2016). 
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A ausência de instrução explícita pode ainda comprometer a consolidação de 

fundamentos técnicos, o que reforça a necessidade de complementar este modelo com 

momentos de prática mais estruturada (Quina, 2009). 

O TGfU foi implementado em diferentes matérias de ensino, ajustando-se às 

especificidades de cada modalidade. No Basquetebol, o TGfU foi explorado através de 

jogos reduzidos e regras condicionadas, que obrigaram os alunos a resolver problemas 

relacionados com a ocupação de espaços, a marcação individual, a tomada de decisão 

com bola e a movimentação sem bola. Este enquadramento permitiu que os alunos, em 

vez de reproduzirem técnicas isoladas, aprendessem a aplicá-las em função das 

necessidades do jogo, desenvolvendo simultaneamente leitura tática e execução técnica. 

A ênfase na dinâmica coletiva e no confronto direto potenciou a tomada de decisão em 

situações reais de pressão, articulando a compreensão da lógica interna da matéria com o 

domínio de fundamentos essenciais. 

No Badminton, o modelo assumiu um papel central ao longo de toda a unidade, 

sendo estruturado em torno de jogos modificados e de competições internas. Estas 

atividades promoveram a reflexão constante sobre as opções estratégicas, levando os 

alunos a questionar o que fazer, quando fazê-lo e por que razão. A alternância entre 

diferentes papéis, jogador, árbitro e analista, reforçou a compreensão global do jogo e 

estimulou o envolvimento crítico. Esta abordagem fomentou não só a consciência tática, 

mas também a valorização da cooperação e da responsabilidade coletiva, aspetos que a 

literatura identifica como ganhos relevantes em contextos de prática diversificada 

(Nathan, 2016). 

Nos DC, embora a unidade não tenha sido desenvolvida integralmente sob a lógica 

do TGfU, foram incorporadas estratégias consistentes com os seus princípios. A 

utilização de rondas condicionadas e de desafios táticos em situações de combate 1x1 

promoveu a leitura do adversário, a adaptação a diferentes cenários e a escolha das 

respostas mais adequadas em função do contexto. Estas tarefas aproximaram a 

aprendizagem da realidade do combate, incentivando a tomada de decisão sob pressão e 

a aplicação estratégica de técnicas previamente adquiridas. 

De forma global, o TGfU demonstrou potencial para promover aprendizagens 

significativas e motivadoras, centradas no aluno e orientadas para a compreensão tática. 
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No caso específico de uma turma de 12.º ano, em final de escolaridade obrigatória, a 

opção por este modelo mostrou-se particularmente pertinente, já que a ênfase exclusiva 

em exercícios analíticos ou em abordagens centradas no MID poderia potenciar a 

desmotivação dos alunos, reduzindo o sentido atribuído às tarefas. O recurso a contextos 

de jogo permitiu manter elevados níveis de empenho e envolvimento, enquanto 

proporcionou aprendizagens transferíveis e relevantes. Ainda assim, as limitações do 

TGfU evidenciam a necessidade de o articular com outros modelos de ensino, para 

garantir a consolidação técnica, a segurança e o desenvolvimento crítico dos alunos. A 

única exceção foi a unidade de Badminton, na qual o MID não foi mobilizado, uma vez 

que o foco incidiu de forma contínua no desenvolvimento técnico-tático em contexto de 

jogo. 

 

4.3.2.3. Modelo Desenvolvimental 

O MD assenta numa lógica de ensino estruturada em três princípios fundamentais: 

progressão, refinamento e aplicação. Através deles, procura-se assegurar uma evolução 

gradual e ajustada das aprendizagens, de modo a evitar tanto a estagnação como a 

sobrecarga dos alunos. 

A progressão deve ser planificada de modo a que as tarefas aumentem gradualmente 

em complexidade, o que garante que cada aluno consolide os fundamentos antes de 

avançar para níveis superiores (Rink, 2014). O refinamento, através do feedback 

contínuo, permite melhorar a qualidade da execução técnica e estratégica, sendo 

determinante para consolidar padrões motores eficazes (Graça & Mesquita, 2007). A 

aplicação em contextos próximos da realidade possibilita a transferência das 

aprendizagens para situações mais significativas e complexas (Mesquita, Pereira & 

Graça, 2009). 

O MD foi implementado em diferentes matérias de ensino, nomeada na Patinagem, 

após uma fase inicial com recurso ao MID, as tarefas foram organizadas segundo a lógica 

progressão–refinamento–aplicação. Inicialmente, os alunos praticaram movimentos 

básicos de equilíbrio e deslocamento, evoluindo depois para combinações de curvas, 

travagens e mudanças de direção em sequências mais exigentes. O refinamento deu-se 

através de feedback constante e prática colaborativa, que permitiram melhorar a fluidez e 
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a precisão dos movimentos. A aplicação concretizou-se na apresentação de coreografias 

finais e realização de circuitos finais, em que os alunos aplicaram de forma expressiva e 

criativa as competências adquiridas. A escolha do MD nesta matéria justificou-se pela 

necessidade de consolidar competências técnicas elementares antes de avançar para 

sequências mais complexas, assegurando simultaneamente progressão pedagógica, 

segurança e envolvimento expressivo. 

Nos DC, o MD foi utilizado ao longo da unidade para garantir uma progressão 

estruturada da aprendizagem. As tarefas iniciaram-se com exercícios técnicos isolados, 

como percussões, preensões e imobilizações, passando depois por situações de 

refinamento das posturas e sequências de ataque e defesa. Finalmente, a aplicação ocorreu 

em combates 1x1, progressivamente mais próximos da realidade, onde os alunos 

integraram as competências motoras e táticas trabalhadas. Esta opção justificou-se pelo 

facto de o combate exigir domínio técnico e estratégico em simultâneo, o que torna 

indispensável uma progressão gradual que assegure tanto a correção dos gestos como a 

adaptação a situações de oposição. 

De forma global, o MD revelou-se eficaz para estruturar aprendizagens 

progressivas e ajustadas ao nível dos alunos, o que permite consolidar fundamentos e 

aplicá-los em contextos mais complexos. Entre as suas potencialidades, destaca-se a 

possibilidade de adequar as tarefas ao ritmo de aprendizagem de cada aluno e de 

promover a transferência das competências para situações reais (Rink, 2014; Graça & 

Mesquita, 2007). Contudo, o modelo exige do professor um elevado conhecimento 

pedagógico e capacidade de ajustar continuamente as tarefas, o que pode ser um desafio 

em turmas heterogéneas. Além disso, em contextos de baixa proficiência inicial, a 

progressão tende a ser mais lenta, exigindo regressões e adaptações que podem 

comprometer o ritmo planeado (Mesquita, Pereira & Graça, 2009). 

 

4.3.2.4.Modelo de Educação Desportiva 

O MED, proposto por Siedentop, baseia-se na organização das aprendizagens em 

torno de uma época desportiva, estruturada em três fases, pré-época, época regular e 

evento culminante. Este modelo recria, em contexto educativo, a cultura desportiva 

autêntica, promovendo a participação ativa, a responsabilidade e a vivência plena do 
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desporto (Siedentop, Hastie e van der Mars, 2011). A sua aplicação traduz-se em seis 

características fundamentais: afiliação a equipas, competição formal, registos estatísticos, 

festividade, evento culminante e responsabilidade partilhada, onde cada aluno 

desempenha diferentes papéis (jogador, árbitro, treinador, jornalista, preparador físico, 

entre outros) (Siedentop, 1994).  

O MED representa uma forma de democratizar a prática desportiva, na medida em 

que garante a todos os alunos uma participação significativa e equilibrada, 

independentemente do seu nível de proficiência. A estabilidade das equipas e a 

rotatividade de papéis permitem a construção de um sentido de pertença, reforçando a 

cooperação, a entreajuda e o respeito mútuo. O modelo fomenta, assim, uma 

aprendizagem centrada nos valores da cidadania, integrando dimensões motoras, sociais 

e éticas. Para os autores, o professor assume o papel de facilitador e mediador, criando as 

condições necessárias para que a autonomia dos alunos se desenvolva de forma orientada 

e intencional (Mesquita e Bessa, 2023). 

A literatura destaca também o contributo do MED para o desenvolvimento da 

competência, da literacia e do entusiasmo desportivo, pilares essenciais do modelo. A 

competência está associada ao domínio técnico e tático; a literacia, à compreensão das 

regras, funções e valores do desporto; e o entusiasmo, ao prazer e ao compromisso com 

a prática (Siedentop, Hastie e van der Mars, 2011). Estas dimensões são interdependentes 

e traduzem-se em aprendizagens mais completas, contextualizadas e significativas 

(Mesquita et al., 2016). 

 Entre as potencialidades do MED, destaca-se a sua capacidade para aumentar a 

motivação, o sentido de pertença e o compromisso dos alunos, através de experiências 

prolongadas e socialmente significativas (Mesquita et al., 2016). A afiliação e a 

estabilidade das equipas fomentam a cooperação e o envolvimento coletivo, promovendo 

uma aprendizagem cooperativa e responsável (Mesquita e Bessa, 2023). Além disso, o 

modelo contribui para a formação de cidadãos desportivamente competentes e críticos, 

capazes de compreender e valorizar o desporto de forma ética e reflexiva (Siedentop, 

1994). 

Contudo, o modelo apresenta também limitações e desafios. A sua implementação 

requer planeamento detalhado, tempo de aula prolongado e uma turma com maturidade 
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suficiente para gerir tarefas de forma autónoma (Siedentop, Hastie e van der Mars, 2011). 

Em turmas heterogéneas, a gestão de equipas e a rotatividade de papéis podem gerar 

desequilíbrios de envolvimento e de responsabilidade, exigindo do professor uma 

supervisão constante (Almeida e Arantes, 2025). O sucesso do modelo depende, assim, 

da competência pedagógica e da capacidade de mediação do professor, bem como de um 

equilíbrio entre autonomia e acompanhamento (Mesquita e Bessa, 2023). 

A decisão de implementar o MED na UD de voleibol foi sustentada por razões 

pedagógicas e contextuais. Durante o primeiro período, observou-se uma fragmentação 

social na turma, marcada por grupos fechados e pouca interação entre pares. 

Simultaneamente, verificou-se uma maior motivação em tarefas autónomas e 

colaborativas, em contraste com a menor adesão a abordagens diretivas. Perante este 

cenário, o MED surgiu como uma estratégia para aumentar a coesão, a autonomia e o 

envolvimento coletivo, de modo a promover uma cultura de cooperação e 

responsabilidade partilhada, tal como defendem Mesquita e Bessa (2023). A escolha do 

Voleibol revelou-se uma matéria adequada, não apenas pela disponibilidade de recursos 

materiais da escola, mas também pela presença de alunos com experiência prévia na 

modalidade, os quais foram distribuídos pelas equipas de forma equilibrada, favorecendo 

o apoio pedagógico entre pares.  

A unidade foi desenvolvida ao longo de 22 sessões, estruturadas segundo as três 

fases do modelo. Na pré-época, as equipas criaram a sua identidade (nome, logótipo e 

hino), organizaram o calendário competitivo e assumiram os primeiros papéis funcionais. 

Durante a época regular, os alunos desempenharam funções rotativas, jogador, treinador, 

preparador físico, árbitro, jornalista, marcador/analista, fotógrafo e capitão de equipa, e 

realizaram registos estatísticos, relatórios de jogo e diários reflexivos por função, o que 

promoveu o envolvimento e a literacia desportiva (Siedentop, 1994). O evento 

culminante, em formato de torneio final, foi preparado e gerido pelas próprias equipas, 

integrando competição e festividade num ambiente de fair play e celebração coletiva 

(Siedentop, Hastie e van der Mars, 2011). 

O papel do professor foi o de orientador pedagógico, garantindo o acompanhamento 

do processo e o equilíbrio entre a autonomia dos alunos e a coerência pedagógica. Esta 

mediação revelou-se essencial para assegurar que as responsabilidades fossem assumidas 

de forma genuína e que o foco permanecesse na aprendizagem e nos valores educativos 



 
 

67 

(Mesquita e Bessa, 2023). O modelo contribuiu, assim, para um ambiente de 

aprendizagem autêntico e participativo, em que os alunos se tornaram agentes ativos na 

construção do conhecimento e da prática. 

No contexto da unidade de Voleibol, estas limitações foram ultrapassadas através 

de planeamento colaborativo e acompanhamento contínuo, que garantiram coerência e 

equidade. O modelo revelou-se altamente eficaz para promover a coesão, a motivação e 

a responsabilidade. Além disso, reforçou o compromisso coletivo e o gosto pela prática 

desportiva. A articulação entre papéis funcionais, reflexão crítica e avaliação autêntica 

permitiu criar uma experiência de aprendizagem significativa, demonstrando o potencial 

formativo do MED enquanto abordagem pedagógica promotora de autonomia, literacia 

desportiva e cidadania ativa. 

 

4.3.3. Métodos de Ensino 

A seleção dos métodos de ensino constitui um aspeto decisivo no processo de E-A 

em EF, pois condiciona a forma como os alunos experienciam os conteúdos e 

desenvolvem competências motoras, táticas e sociais. De acordo com Quina (2009), estes 

métodos podem ser agrupados em três categorias: analítico, global e misto, cuja escolha 

deve atender à natureza da matéria, aos objetivos pedagógicos e às características dos 

alunos. 

O método analítico assenta na decomposição da habilidade em componentes 

elementares, ensinadas de forma isolada até serem integradas em contextos mais 

complexos (Corrêa, Silva e Paroli, 2004). A sua aplicação revelou-se pertinente em fases 

iniciais de aprendizagem ou em situações que exigiam elevado rigor técnico.  

Durante o estágio, este método foi aplicado em diferentes matérias. No basquetebol, 

serviu para consolidar gestos como o manuseamento da bola, o bloqueio no ressalto e o 

passe e corte sem oposição. No atletismo, foi usado na aprendizagem inicial das barreiras, 

na transmissão do testemunho nas estafetas e nas progressões técnicas dos lançamentos. 

Na dança, cada passo do Merengue foi inicialmente ensinado de forma isolada, antes de 

ser integrado em sequências coreográficas. Também nos desportos de combate este 

método foi essencial para garantir a segurança na execução de técnicas como 
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desequilíbrios, imobilizações e saídas de imobilização. Apesar da sua utilidade, este 

método revela limitações quando utilizado de forma prolongada, uma vez que pode 

reduzir a motivação e a contextualização da aprendizagem (dos Santos, 2013), no 

contexto de EP não foi utilizado de forma prolongada. 

O método global caracteriza-se pela execução da habilidade ou matéria na sua 

totalidade, proporcionando uma aprendizagem contextualizada e próxima da realidade de 

jogo (Quina, 2009). Estudos apontam que esta abordagem é particularmente eficaz no 

desenvolvimento do conhecimento tático processual em JDC, potenciando a tomada de 

decisão e a autonomia dos praticantes (Moreira, Matias e Greco, 2013). Quina (2009) 

identifica três variantes deste método, das quais duas foram particularmente relevantes no 

estágio: o global com destaque de pormenores e o global com modificação da situação 

real. 

O global com destaque de pormenores consiste em manter a execução da tarefa na 

sua globalidade, mas orientando o foco dos alunos para aspetos específicos da ação. No 

basquetebol, esta variante foi utilizada em jogos 3x3 e 4x4, nos quais os alunos se 

concentraram em princípios ofensivos ou defensivos particulares antes de integrar todas 

as dimensões do jogo formal. No voleibol, no âmbito da fase inicial do MED, foram 

realizados jogos reduzidos em que se enfatizou alternadamente o 1.º, o 2.º e o 3.º toque, 

permitindo uma aprendizagem focalizada sem perder a lógica coletiva. No badminton, os 

jogos foram usados para reforçar aspetos como a posição base, os deslocamentos ou 

determinados gestos técnicos. Também nos desportos de combate recorreu-se a combates 

1x1 condicionados, centrados em aspetos específicos da ação. 

O global com modificação da situação real pressupõe a execução integral da 

modalidade, mas com adaptações que simplifiquem as condições de realização, como a 

redução do número de jogadores ou do espaço de jogo (Quina, 2009). Esta variante foi 

recorrente no basquetebol, através de jogos reduzidos (3x3 e 4x4) em meio-campo e 

campo inteiro, que facilitaram a leitura do jogo e a tomada de decisão. No voleibol, a 

aplicação do MED em formatos de 3x3 e 4x4 permitiu aumentar a frequência de contactos 

e a participação ativa dos alunos. Nos desportos de combate, as restrições aplicadas aos 

combates serviram para simplificar as situações e permitir que os alunos se concentrassem 

em determinados comportamentos táticos e técnicos. 
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O método misto, de acordo com Quina (2009), consiste em alternar momentos de 

prática global e analítica (global → analítico → global), aproveitando os pontos fortes de 

cada um. Dos Santos (2013) destaca-o como alternativa prática para colmatar as 

limitações do método analítico e do situacional, defendendo que a fragmentação só deve 

ocorrer quando necessária e ser rapidamente reintegrada no jogo. 

No estágio, revelou-se essencial em matérias que exigiam simultaneamente 

precisão técnica e integração fluida da ação. Na patinagem, os alunos realizaram 

inicialmente o deslize global, passando depois à fragmentação de travagens ou mudanças 

de direção, antes de regressarem à execução integrada em circuitos ou coreografias. No 

atletismo, a marcha atlética foi abordada de modo global, depois através de exercícios 

analíticos focados no contacto com o solo e na extensão da perna, que foram depois 

transferidos para a prática global da modalidade. 

A utilização de cada método resultou da análise das exigências específicas de cada 

matéria e do nível de proficiência dos alunos. O método analítico foi escolhido em fases 

iniciais ou em situações em que a segurança e a precisão técnica eram prioritárias, pois 

começar pelo global poderia gerar frustração ou fixação de erros difíceis de corrigir 

(Corrêa, Silva e Paroli, 2004). O método global foi privilegiado quando se pretendia 

desenvolver a compreensão da lógica interna do jogo, potenciar a tomada de decisão e 

manter elevados níveis de motivação (Quina, 2009; Moreira, Matias e Greco, 2013), 

sendo operacionalizado através de variantes que simplificaram ou focalizaram a 

aprendizagem. O método misto foi adotado quando era necessário equilibrar o rigor 

técnico com a integração tática, funcionando como resposta à heterogeneidade da turma 

e às exigências de matérias que requerem simultaneamente precisão e fluidez (Quina, 

2009; dos Santos, 2013). 

De forma geral, a experiência do estágio confirmou que nenhum método é 

universalmente superior, sendo a sua adequação dependente dos objetivos e do contexto 

pedagógico. O método global, em especial nas variantes com destaque de pormenores e 

com modificação da situação real, foi o mais recorrente e eficaz na promoção da 

motivação, do envolvimento ativo e da compreensão tática. O analítico foi imprescindível 

em aprendizagens iniciais ou de elevado rigor técnico, enquanto o misto se destacou como 

uma estratégia versátil para lidar com a heterogeneidade da turma. Esta experiência 

reforçou, enquanto futura professora de EF, a importância de uma planificação flexível e 
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da utilização intencional dos métodos como ferramentas pedagógicas ajustadas às 

necessidades concretas dos alunos. 

 

4.3.4. Estilos de Ensino 

Os estilos de ensino constituem um recurso didático essencial para a EF, pois 

permitem ao professor ajustar a sua intervenção às exigências das matérias, aos objetivos 

programáticos e às características dos alunos. A sua eficácia pedagógica depende da 

articulação equilibrada entre diferentes estilos, o que evita tanto a rigidez de uma 

abordagem única como a dispersão sem critérios (Quina, 2009). 

O Espectro de Estilos de Ensino organiza-se a partir da tomada de decisões, 

distribuindo-se ao longo de um contínuo que vai do ensino mais dirigido pelo professor 

ao mais centrado no aluno. Abrange onze estilos, dos quais cinco privilegiam a 

reprodução de conhecimento (A–E) e seis a produção de conhecimento (F–K), 

equilibrando a consolidação de fundamentos com a promoção da descoberta e da 

criatividade. A competência central do professor é chamada mobilidade, ou seja, a 

capacidade de selecionar e transitar entre estilos de forma intencional (Mosston & 

Ashworth, 2008).  

No EP, esta lógica sustentou a aplicação de diferentes estilos, destacando-se os de 

Comando, Tarefa, Recíproco, Inclusivo, Descoberta Guiada, Divergente e Programa 

Individual, que serão analisados nos pontos seguintes à luz da sua fundamentação teórica 

e da experiência prática desenvolvida. 

 

4.3.4.1.Comando (A) 

O estilo de comando assenta no controlo direto do professor, sendo da sua 

responsabilidade determinar o conteúdo, a sequência, o ritmo e a forma de execução das 

tarefas, enquanto ao aluno compete apenas executar de forma imediata e precisa (Mosston 

& Ashworth, 2008). Esta abordagem garante uniformidade, disciplina e controlo rigoroso 

da turma, sendo especialmente adequada quando se pretende assegurar a segurança dos 

alunos, a organização da aula e a padronização técnica dos gestos (Quina, 2009). 
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Apesar de, por vezes, ser percecionado como excessivamente diretivo, o seu valor 

pedagógico revela-se inegável em situações que exigem clareza de instruções, elevada 

intensidade de prática e eficiência organizacional. Nestes contextos, a possibilidade de o 

professor orientar cada etapa reduz ambiguidades e aumenta o tempo de empenhamento 

motor, favorecendo a aprendizagem em fases iniciais ou em tarefas de maior risco 

(Mosston & Ashworth, 2008). 

Durante o estágio, este estilo foi utilizado em diferentes matérias de ensino. No 

Basquetebol, aplicou-se em exercícios técnicos sem oposição (manuseamento da bola e 

deslocamentos defensivos), assegurando correção na execução e alinhamento da turma. 

No Badminton, esteve presente em aquecimentos estruturados e na explicação das regras 

do campeonato, favorecendo a eficácia e a segurança. Na Patinagem, foi indispensável 

nas fases iniciais, em que a uniformidade da execução era essencial para prevenir 

acidentes e consolidar os movimentos básicos. Já nos DC, destacou-se na apresentação 

das regras e das técnicas fundamentais, garantindo disciplina e compreensão antes da 

prática. 

A utilização recorrente do estilo de comando evidenciou a importância de 

momentos em que o professor assume total liderança. Contudo, este nunca foi utilizado 

de forma isolada, sendo articulado com outros estilos menos diretivos que favoreceram a 

autonomia, a cooperação e a reflexão. Tal combinação permitiu evitar os riscos de uma 

abordagem centrada apenas no professor e reforçou a consciência de que o comando é 

uma ferramenta valiosa quando aplicada de forma criteriosa e equilibrada. 

 

4.3.4.2. Tarefa (B) 

O estilo por tarefa ocupa uma posição relativamente próxima do comando no 

Espectro, mas conferindo ao aluno maior margem de decisão na execução. O professor 

mantém a responsabilidade sobre a definição das tarefas e a sua organização, enquanto o 

aluno decide aspetos como o ritmo, a duração da prática ou a escolha de variantes 

(Mosston & Ashworth, 2008). Esta flexibilidade permite individualizar a aprendizagem 

e estimular a autorregulação, sem comprometer o rigor do processo. 
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Segundo Quina (2009), embora a planificação e os objetivos permaneçam sob 

controlo do professor, a execução individualizada facilita a gestão da turma e o 

fornecimento de feedback. Além disso, a autonomia concedida ao aluno é equilibrada 

pela disciplina resultante da estrutura previamente estabelecida, criando condições para 

um processo mais eficiente. 

A sua aplicação revelou-se útil em várias matérias. No Badminton, foi 

particularmente evidente em jogos com regras pré-definidas e nos aquecimentos técnicos, 

nos quais os alunos ajustavam a execução às suas capacidades. Na Patinagem, a 

organização de circuitos com variantes, possibilitou escolhas diferenciadas, aumentando 

o envolvimento e a responsabilidade individual. Já no Atletismo, o trabalho em estações 

e circuitos permitiu selecionar variantes ou intensidades (como nas barreiras ou nas zonas 

de salto/lançamento), favorecendo a adaptação às necessidades individuais. 

Verificou-se que este estilo, ao equilibrar a orientação do professor com decisões 

autónomas dos alunos, contribuiu para estimular a iniciativa pessoal sem perder a 

coerência pedagógica. Contudo, exigiu planificação cuidada para que a diversidade de 

opções não comprometesse a qualidade da aprendizagem nem os objetivos delineados. 

 

4.3.4.3. Recíproco (C)  

O estilo recíproco distingue-se pela interação pedagógica entre pares, onde um 

aluno executa a tarefa e outro observa, fornecendo feedback com base em critérios 

previamente definidos pelo professor (Mosston & Ashworth, 2008). Esta metodologia 

aumenta a quantidade e a qualidade da informação recebida, favorecendo a auto e 

heteroavaliação e promovendo competências de análise crítica. Cabe ao professor 

estruturar os critérios de êxito e apoiar os observadores, assegurando que o feedback é 

objetivo e ajustado (Quina, 2009). 

Para além da vertente técnica, este estilo reforçou dimensões sociais relevantes, 

como a responsabilidade, a cooperação e a entreajuda. A alternância de papéis permitiu 

que todos os alunos se envolvessem ativamente na aula, desenvolvendo a comunicação, 

a escuta ativa e de autorreflexão. 
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Este estilo foi implementado em várias matérias. No Badminton, destacou-se nas 

análises de jogo e nas atividades de observação entre pares, incentivando o pensamento 

crítico. Na Patinagem, foi aplicado quando alguns alunos impossibilitados de participar 

na aula assumiam o papel de observadores, apoiando colegas com base em critérios 

definidos. Nos DC, surgiu na alternância entre combatente e observador, através do 

registo de pontuações e análise do desempenho. No Atletismo, esteve presente em tarefas 

como a corrida para cegos (guia e guiado), nas cronometragens mútuas e no feedback 

técnico entre pares. Já nas ARE este estilo foi particularmente relevante nos ensaios em 

pares ou grupos, onde a correção mútua e a partilha de sugestões enriquecerem o processo 

criativo. 

A experiência evidenciou que o ensino recíproco promoveu um clima de 

cooperação e responsabilidade partilhada, aproximando os alunos do papel de coautores 

da aprendizagem. Contudo, a sua eficácia dependeu da clareza dos critérios definidos e 

do nível de competência dos participantes. Quando planeado e supervisionado com 

intencionalidade, mostrou-se um instrumento eficaz para conjugar aprendizagem técnica 

e desenvolvimento social. 

 

4.3.4.4.Inclusivo (E) 

O estilo inclusivo baseia-se na possibilidade de todos os alunos participarem na 

mesma tarefa, ajustando o nível de dificuldades às suas capacidades. O professor decide 

o conteúdo, a estrutura e os diferentes níveis possíveis de execução, enquanto o aluno 

seleciona o que melhor se adequa ao seu domínio e confiança (Mosston & Ashworth, 

2008). Esta abordagem permite respeitar a diversidade da turma e garantir que cada aluno 

é desafiado de forma adequada, promovendo motivação, envolvimento e perceção realista 

das próprias competências (Quina, 2009). 

A sua utilização mostrou-se particularmente útil numa turma heterogénea, na qual 

coexistiam ritmos e níveis de proficiência distintos. No Basquetebol, foram organizados 

jogos com equipas equilibradas e variantes de intensidade e posicionamento, permitindo 

a progressão individual ao ritmo de cada aluno. Nos DC, recorreu-se à utilização de 

“handicaps” para equilibrar os duelos e garantir desafios adequados a todos. No 

Atletismo, foram introduzidas adaptações nas barreiras, nos ritmos de execução e na 
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organização dos pares, assegurando a participação de todos com sucesso. Já nas ARE, a 

heterogeneidade dos grupos e a possibilidade de ajustar a complexidade coreográfica 

permitiram que cada aluno participasse de acordo com as suas capacidades e preferências 

rítmicas. 

Esta estratégia revelou-se essencial para promover equidade e inclusão, ao 

assegurar o sucesso de todos sem comprometer a exigência. Contudo, também evidenciou 

desafios: a preparação e gestão das tarefas torna-se mais complexa, pois exige múltiplos 

níveis de execução, e a avaliação requer maior sensibilidade do professor para reconhecer 

progressos relativos e não apenas absolutos. Ainda assim, a sua aplicação contribuiu para 

criar um ambiente de aprendizagem mais justo e participativo, o que reforça a importância 

de adaptar o ensino à diversidade da turma. 

 

4.3.4.5.Descoberta Guiada (F) 

A descoberta guiada assenta numa sequência de questões e desafios pedagógicos 

planeados pelo professor, que conduzem o aluno à compreensão de um conceito/solução 

através do seu próprio raciocínio (Mosston & Ashworth, 2008). O objetivo é criar um 

contexto de investigação orientada, no qual o aluno explora, testa e valida respostas, 

desenvolvendo pensamento crítico e consciência sobre as suas ações. Para tal, é essencial 

gerar dissonância cognitiva, isto é, a perceção de que o conhecimento existente é 

insuficiente, levando o aluno a procurar novas respostas (Quina, 2009). 

A aplicação deste estilo foi especialmente produtiva em matérias com forte 

componente tática. No Basquetebol, recorreu-se a jogos reduzidos com regras 

condicionadas e pausas estratégicas para questionamento, orientando a reflexão sobre 

linhas de passe, ocupação de espaços e ritmo e oportunidade das ações no jogo. No 

Badminton, o foco esteve em experimentar variantes táticas em contexto real de jogo, 

usando perguntas abertas para explorar leitura do adversário, escolha de alvos e gestão 

do risco. Nos DC, as rondas com condicionantes (p. ex., limitação do espaço, da zona de 

toque, por tempo, morte simbólica, etc.) criaram problemas táticos específicos, levando 

os alunos a ajustar decisões à intenção e ao perfil do oponente. 
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Em termos pedagógicos, este estilo mostrou-se particularmente útil para melhorar 

a qualidade das decisões dos alunos, estimular a reflexão sobre as próprias ações e 

reforçar a sua responsabilidade no processo de aprendizagem. Ao professor exigiu 

planificação fina (progressão das perguntas, manipulação de regras/condições, timing das 

pausas) e gestão criteriosa do feedback, assegurando que a orientação não se transformava 

em “resposta dada”. A experiência confirmou também uma condição de aplicação: este 

estilo exige pré-requisitos técnicos e conceptuais mínimos, sob pena de gerar frustração 

e perda de foco; por isso, foi frequentemente articulado com estilos mais diretivos nas 

fases iniciais, antes de transitar para desafios de descoberta (Mosston & Ashworth, 2008; 

Quina, 2009). 

Em síntese, a descoberta guiada permitiu integrar compreensão tática e execução, 

colocando o aluno no centro do processo, e revelou-se mais produtiva quando combinada 

com constrangimentos de tarefa claros e questionamento progressivo orientado para 

objetivos de aprendizagem bem definidos (Mosston & Ashworth, 2008). 

 

4.3.4.6.Divergente (H) 

O estilo divergente diferencia-se por desafiar os alunos a gerar múltiplas respostas 

para uma mesma situação ou problema, ao estimular a criatividade, o pensamento crítico 

e a exploração de soluções alternativas. O professor define o tema e os parâmetros gerais 

da tarefa, mas deixa espaço para que os alunos construam abordagens diversas, o que 

valoriza a originalidade e a tomada de decisão partilhada (Mosston & Ashworth, 2008). 

Trata-se de um estilo que requer já algum domínio técnico e cognitivo por parte dos 

alunos, uma vez que a ausência de um modelo único de resposta pode gerar frustração se 

não houver maturidade suficiente para lidar com a diversidade de possibilidades (Quina, 

2009). 

Este estilo teve maior expressão na Patinagem, sobretudo nas fases finais de 

elaboração coreográfica. Os alunos foram convidados a criar sequências em grupo, 

explorar formas alternativas de deslocamento e desenvolver transições criativas, o que 

fomentou a partilha de ideias, a colaboração ativa e a autonomia. Este processo não só 

incentivou a originalidade artística, como também reforçou competências sociais, 

nomeadamente a cooperação e a gestão de diferentes perspetivas dentro da turma. 



 
 

76 

A aplicação deste estilo evidenciou vantagens significativas, como o aumento da 

motivação intrínseca e do pensamento crítico, ao permitir que cada aluno encontrasse 

soluções ajustadas às suas capacidades. Contudo, também se revelou desafiante ao nível 

da avaliação, uma vez que os critérios de análise devem ser suficientemente flexíveis para 

contemplar a diversidade de respostas. Ainda assim, o estilo divergente mostrou-se uma 

estratégia valiosa para enriquecer o processo de E-A, sobretudo em contextos que 

beneficiam da criatividade e da expressão individual e coletiva. 

 

4.3.4.7.Programa Individual (I) 

O estilo programa individual caracteriza-se pela atribuição de um conjunto de 

tarefas ou objetivos a cada aluno, permitindo-lhe organizar o seu ritmo de trabalho, avaliar 

o seu desempenho e personalizar a aprendizagem. O professor define as linhas 

orientadoras gerais do programa (conteúdo, critérios de êxito, organização logística), 

enquanto o aluno assume a responsabilidade de explorar o tema, decidir sobre a 

quantidade e qualidade da prática, e realizar a autoavaliação (Mosston & Ashworth, 2008; 

Quina, 2009). Este estilo potencia a autonomia e a autorregulação, estimulando 

competências de planeamento e reflexão crítica. 

Ao longo do estágio, o programa individual foi aplicado apenas nas ARE (Danças 

Sociais), na construção livre de uma coreografia. Os alunos tiveram liberdade para criar, 

adaptar e combinar passos de acordo com as suas ideias, estilos de movimento e 

sensibilidade expressiva, cabendo ao professor o papel de facilitador do processo, 

prestando apoio técnico sempre que necessário e incentivando a criatividade. 

A experiência demonstrou que este estilo oferece oportunidades únicas de 

personalização, o que promove o envolvimento ativo e a responsabilidade dos alunos 

sobre a sua aprendizagem. Contudo, também revelou limitações: a sua eficácia depende 

fortemente do nível de competência e de maturidade dos alunos, já que a autonomia 

concedida pode tornar-se desmotivadora caso não haja recursos ou conhecimentos 

suficientes para gerir a tarefa. Assim, tornou-se essencial assegurar acompanhamento 

próximo e estabelecer parâmetros claros para garantir que a liberdade criativa se 

traduzisse em aprendizagens significativas. 
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Em síntese, o programa individual revelou-se um estilo de elevado potencial para 

desenvolver a autonomia e a expressividade dos alunos, mas exige do professor não 

apenas planificação e monitorização constantes, como também sensibilidade para 

equilibrar liberdade e estrutura. 

 

4.4.O Plano de Aula 

A planificação das aulas constitui um eixo estruturante da prática docente, 

traduzindo a intencionalidade pedagógica em ação e conferindo coerência ao processo de 

E-A. Tal como defende Quina (2009), o plano de aula (PdA) é a unidade mais concreta 

da planificação, através da qual se operacionalizam as decisões tomadas nas fases 

anteriores, transformando o pensamento pedagógico em ação estruturada. O planeamento 

rigoroso de cada aula permite não apenas organizar as tarefas, objetivos e recursos, mas 

também garantir que a intervenção docente se desenvolve de forma intencional e 

sustentada, integrando momentos de preparação, realização e análise reflexiva. 

Rink (2014) reforça esta ideia ao afirmar que o planeamento da aula é um processo 

cognitivo e profissional que visa antecipar as condições que favorecem a aprendizagem 

efetiva. Um bom PdA deve equilibrar estrutura e flexibilidade, garantindo, por um lado, 

a sequência lógica e a clareza organizacional, e, por outro, a possibilidade de ajustar o 

ensino às respostas dos alunos e às condições do contexto. Esta perspetiva converge com 

o entendimento de Moro et al. (2016), que concebem o planeamento como uma estrutura 

fundamental para a construção do conhecimento e para a promoção de aprendizagens 

significativas, ao permitir que os conteúdos, as estratégias e os objetivos se articulem 

numa lógica coerente e contínua. 

No EP, a construção e aplicação sistemática dos PdA assumiram um papel decisivo 

na organização do processo letivo. O modelo adotado foi elaborado no início do ano letivo 

e ajustado progressivamente, resultando num instrumento funcional e adaptado às 

necessidades do contexto. O plano integrava informações essenciais, como a data, turma, 

número de aula, duração, conteúdos e recursos, bem como os objetivos gerais e 

específicos. Além disso, era dividido por colunas que articulavam conteúdos, descrição, 

organização e tempos de execução, permitia uma leitura clara e rápida, facilitando a 

intervenção docente e a coerência interna da aula. De acordo com Quina (2009), esta 

clareza organizativa é indispensável para que o plano seja simultaneamente operativo e 
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orientador, com vista a assegurar a eficácia pedagógica. Um exemplo de PdA elaborado 

durante o estágio encontra-se apresentado no Apêndice 5. 

As aulas eram planeadas segundo uma estrutura tripartida, “parte inicial”, “parte 

intermédia” e “parte final”, respeitando a lógica de progressão pedagógica, mas sempre 

concebidas como um todo coeso e intencional (Quina, 2009). A estruturação das tarefas 

baseou-se na mobilização gradual das capacidades motoras e cognitivas dos alunos, o que 

assegurou transições fluidas entre momentos e evitou segmentações rígidas que 

comprometessem a coerência pedagógica. Esta organização, que corresponde à 

competência de estruturação da aula identificada por Krepf e König (2023), traduz a 

capacidade de planear e articular fases coerentes e interdependentes, característica de uma 

prática docente em consolidação. 

Ao longo do estágio, o PdA foi utilizado de forma sistemática e reflexiva, mas 

nunca de modo rígido. A flexibilidade tornou-se um princípio orientador da prática, 

permitindo reajustar o ensino face a imprevistos, como alterações de espaço, condições 

meteorológicas adversas ou necessidades específicas dos alunos. Cada plano incluía 

alternativas de execução que asseguravam a continuidade pedagógica, confirmando que 

planear bem implica prever o imprevisto. Esta capacidade de adaptação, associada à 

competência de tomada de decisão em contexto real, corresponde ao que Silva, Silva e 

Denardin (2025) designam como um indicador de qualidade do planeamento docente, a 

competência de transformar constrangimentos em oportunidades de aprendizagem. 

Após a lecionação de cada aula, era elaborado um registo reflexivo (ver exemplo 

no Apêndice 6), incidindo sobre a eficácia da organização, a adequação dos tempos, a 

clareza das instruções, o tipo e frequência do feedback e a interação pedagógica com os 

alunos. Esta etapa, à luz de Lefebvre et al. (2023), representa um processo de reconstrução 

do conhecimento profissional, na medida em que a reflexão sistemática permite converter 

a experiência em saber pedagógico. A análise dos planos e das reflexões subsequentes 

possibilitou identificar pontos fortes e aspetos a melhorar, redefinindo estratégias e 

consolidando práticas mais ajustadas. Assim, o PdA deixou de ser um mero guião técnico 

para se afirmar como um instrumento de aprendizagem profissional, integrando a 

planificação, a ação e a reflexão num ciclo contínuo de desenvolvimento docente. 

Em síntese, o PdA desempenhou uma função mediadora entre o pensamento e a 

ação, entre o previsível e o incerto. A conjugação entre estrutura, flexibilidade e reflexão 
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constitui a essência do ato de planear, que se traduz na capacidade de orientar o ensino de 

forma intencional, ajustada e fundamentada. O planeamento culmina na avaliação e 

análise do ensino, encerrando um ciclo de melhoria contínua que consolida a identidade 

profissional do professor (Quina, 2009).  

O PdA assume, deste modo, uma função mediadora entre previsão e ação, entre teoria 

e prática, e entre experiência e saber profissional. Ao mesmo tempo, representa um 

indicador de maturidade docente, na medida em que traduz a evolução de um 

planeamento técnico para um planeamento reflexivo e situado, sustentado na capacidade 

de decisão e na consciência pedagógica que caracteriza o profissional competente. 

 

4.5.O Processo de avaliação  

A avaliação assumiu um eixo central da gestão do processo de E-A, sendo 

concebida como instrumento de regulação pedagógica e de promoção da aprendizagem, 

mais do que como simples certificação de resultados (Moura et al., 2021; Chng & Lund, 

2018). No contexto da EF, esta deve configurar-se como um processo contínuo, 

transparente e coerente com as AEEF, capaz de promover o desenvolvimento global dos 

alunos e de orientar a prática docente.  

De acordo com o Decreto-Lei n.º 139/2012, de 5 de julho, a avaliação é entendida 

como um processo regulador do ensino e da aprendizagem, sustentado na observação 

sistemática e na recolha de evidências que permitem ajustar as práticas pedagógicas e 

apoiar o progresso dos alunos. Este normativo distingue ainda a avaliação formativa, de 

carácter contínuo e sistemático, orientada para a melhoria das aprendizagens, e a AS, que 

formula um juízo global sobre o percurso do aluno, com funções de classificação e 

certificação. 

O Assessment for Learning (AfL) baseia-se na recolha de informações sobre o 

desempenho dos alunos para orientar, ao mesmo tempo, o ensino do professor e a 

aprendizagem dos próprios alunos, tornando a avaliação parte integrante do processo 

pedagógico (Chng & Lund, 2018). No âmbito do EP, estes princípios orientaram a 

construção de um sistema avaliativo coerente com os objetivos programáticos e com a 

realidade da turma. A conceção deste processo partiu do pressuposto de que avaliar é 

ensinar com evidências, implicando planeamento intencional, recolha sistemática de 
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informação e devolução constante de feedback (Chng & Lund, (2018); Schildkamp et al., 

2020).  

De acordo com Moura et al. (2021), a aplicação dos princípios do AfL em EF requer 

a participação ativa dos alunos no seu próprio processo de aprendizagem, recorrendo à 

auto e à coavaliação, e a práticas de feedback contínuo. Assim, a avaliação formativa foi 

implementada de forma contínua e estruturada, recorrendo a registos digitais diários que 

documentavam o empenho, o desempenho técnico, as atitudes e a evolução de cada aluno. 

Estes registos, realizados através de um formulário partilhado com o professor 

cooperante, constituíram a base para a análise do progresso e para a definição de 

estratégias de intervenção pedagógica ajustadas. 

Durante as aulas, os registos de observação foram complementados por momentos 

de feedback individual e coletivo, em que se discutiam critérios, progressos e metas de 

melhoria. Em matérias como o Voleibol e as ARE, os alunos envolveram-se em processos 

de autoavaliação e de feedback entre pares, reconhecendo padrões de desempenho e 

desenvolvendo pensamento crítico sobre a sua própria prática. Esta abordagem refletiu 

uma perspetiva construtivista da avaliação, em que o erro é entendido como oportunidade 

de aprendizagem e o feedback assume uma função reguladora e motivacional. 

A investigação sustenta que o êxito da avaliação formativa depende de 

competências específicas do professor. Schildkamp et al. (2020) identificam a capacidade 

de interpretar as evidências recolhidas e de as traduzir em decisões instrucionais como 

um dos principais determinantes da eficácia da avaliação. Paralelamente, Van der Steen 

et al. (2023) realçam a importância de planificar o ciclo avaliativo, definindo objetivos 

claros, instrumentos adequados e momentos de recolha, para garantir validade e 

consistência nos julgamentos. À luz destas recomendações, o processo implementado 

baseou-se em critérios previamente partilhados e grelhas de avaliação claras e objetivas, 

com descritores simples que facilitaram a coerência e a equidade na análise do 

desempenho dos alunos. 

A AS, por sua vez, assumiu uma função de síntese e validação das aprendizagens. 

Realizada no final de cada UD, integrou dimensões motoras, cognitivas e socio-afetivas, 

avaliadas através de instrumentos diversificados: grelhas, testes teóricos digitais, 

relatórios reflexivos e desafios de AptF. Esta pluralidade metodológica permitiu 

relacionar o desempenho final com o percurso de aprendizagem, mantendo a coerência 
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com os critérios trabalhados ao longo das aulas. Conforme demonstrado por Ismail et al. 

(2022), a articulação equilibrada entre avaliação formativa e sumativa potencia 

simultaneamente a autorregulação e a motivação dos alunos, garantindo a objetividade e 

a consistência exigidas ao processo avaliativo. 

De acordo com as orientações do grupo disciplinar, a avaliação final agregou quatro 

domínios: Atividades Físicas e AptF (criterial/processo – 50 %), Atividades Físicas e 

AptF (normativa/produto – 25 %), Conhecimentos teóricos (20 %) e Competências 

pessoais e sociais (5%). Esta ponderação refletiu o equilíbrio entre desempenho motor, 

literacia teórica e atitudes, o que valorizou o aluno de forma integral. 

A síntese dos resultados obtidos pela turma encontra-se apresentada na Tabela X, 

permitindo visualizar a distribuição da avaliação sumativa de forma clara e comparável 

entre domínios. 
Tabela 6 - Resultados da Avaliação Sumativa das diferentes matérias 

Matérias de Ensino Nível Introdutório Nível Elementar 

Basquetebol 6 8 

Badminton 2 12 

Patinagem 2 12 

Voleibol 3 11 

Desportos de Combate 9 5 

Atletismo  5 9 

Atividades Rítmicas Expressivas 1 13 

 

Apesar da coerência e sistematização do processo, a prática revelou desafios 

significativos, nomeadamente a necessidade de conciliar a recolha contínua de evidências 

com as limitações de tempo letivo e o dinamismo das situações práticas. A subjetividade 

inerente à observação direta e as diferenças de ritmo entre alunos constituíram fatores que 

exigiram adaptações constantes. Ainda assim, a clareza dos critérios, a diversificação dos 

instrumentos e o envolvimento ativo dos alunos mostraram que a avaliação pode 

transformar-se num processo de aprendizagem partilhada, mais justo e significativo. 

Em síntese, a articulação entre as vertentes formativa e sumativa consolidou uma 

prática avaliativa coerente, inclusiva e centrada na aprendizagem. Este percurso 
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evidenciou que a qualidade da avaliação não depende apenas dos instrumentos, mas 

sobretudo da intencionalidade pedagógica e da capacidade reflexiva do professor em 

utilizar a informação recolhida para melhorar o ensino e potenciar o desenvolvimento 

integral dos alunos. 

 

5. Promoção da Aptidão Física ao Longo do Ano Letivo 

A promoção da AptF em contexto escolar desempenha um papel determinante na 

saúde, no bem-estar e no rendimento académico dos jovens, ao contribuir para melhorias 

na composição corporal, saúde cardiovascular, força muscular, densidade óssea e 

equilíbrio psicológico (Strong et al., 2005). No final da escolaridade obrigatória, importa 

também reforçar a literacia física, entendida como a capacidade de reconhecer e valorizar 

a AF como parte integrante da vida quotidiana, articulando competências motoras, 

motivacionais e contextuais que sustentam a participação ao longo da vida (Fortnum et 

al., 2025). 

Apesar da impossibilidade de implementar uma UD formal, devido a vários 

constrangimentos ao longo do ano, foram exploradas estratégias diferenciadas em cada 

período, com o objetivo de estimular a literacia física, promover a autonomia e valorizar 

o progresso individual. No primeiro período, o “Campeonato de Aptidão Física”, baseado 

em métodos intervalados como o EMOM e o AMRAP, mostrou-se eficaz na motivação 

inicial dos alunos. Contudo, a necessidade de dar continuidade à UD de Patinagem levou 

a interromper esta abordagem, revelando a dificuldade em conciliar carga letiva técnica e 

a AptF. No segundo período, a integração de blocos de AptF no âmbito do MED delegou 

responsabilidades nas equipas, mas resultou em irregularidade e perda de consistência. 

No terceiro período, os desafios semanais monitorizados pela aplicação GymRats 

representaram uma solução inovadora, reforçando a prática autónoma e a ligação à 

tecnologia, mas também dependente do compromisso individual de cada aluno. 

Em termos pedagógicos, esta última abordagem flexível permitiu adaptar os 

conteúdos à realidade e aos constrangimentos dos períodos anteriores, promover a 

literacia física através de propostas que incentivaram a prática autónoma e sustentada, 

valorizar o esforço e o progresso individual respeitando os diferentes níveis de aptidão, e 

aproximar a escola dos hábitos de vida ativa. 
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Os resultados da avaliação final (Tabela 6) revelaram tendência de estabilidade, 

com melhorias discretas nas impulsões, na agilidade e na composição corporal, mas sem 

alterações significativas nas restantes dimensões. Esta evolução modesta pode estar 

relacionada com a irregularidade na implementação da componente física e com os 

constrangimentos do calendário do 12.º ano. Ainda assim, alguns progressos individuais 

foram registados, o que confirma que, mesmo em contextos menos sistemáticos, a 

exposição continuada a estímulos diversificados contribui para ganhos relevantes. 

Importa, no entanto, considerar alguns fatores condicionantes que influenciaram os 

resultados. A ausência de vários alunos na avaliação final e a participação de outros em 

condições físicas debilitadas podem ter limitado a fiabilidade dos dados e reduzido o 

potencial de progressão coletiva. Estes constrangimentos podem ter condicionado a 

representatividade global e a consistência das classificações finais. 

A estes fatores acrescenta-se a própria gestão do processo, que revelou fragilidades 

na forma como a componente de AptF foi planeada e acompanhada ao longo do ano. No 

contexto de estágio, estas situações não devem ser entendidas como erros, mas como parte 

integrante do percurso formativo: cada constrangimento representa uma oportunidade de 

aprendizagem. A experiência demonstrou igualmente que a inovação pedagógica deve 

ser constantemente testada, avaliada e reajustada. Nem todas as propostas produzem os 

resultados esperados, mas cada teste fornece dados valiosos para melhorar a intervenção. 

Neste sentido, o conceito de que “ou se ganha ou se aprende” traduz o percurso realizado: 

as aprendizagens adquiridas, mais do que os ganhos imediatos, constituem o verdadeiro 

progresso profissional. 
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Tabela 7 - Comparação entre os resultados iniciais e finais da avaliação da AptF e Composição Corporal dos Alunos 

 

  

6. Motivação para a EF no Final do Ano Letivo: Resultados e Reflexões 

No final do ano letivo, foi aplicado um questionário digital (Google Forms) à turma 

de lecionação, com o objetivo de avaliar a motivação dos alunos para a disciplina de EF, 

identificar as UD e atividades com maior impacto no seu envolvimento e compreender os 

fatores que influenciaram a participação ao longo do ano. O instrumento, composto por 

12 questões de formato misto (fechadas, escolha múltipla e abertas), permitiu recolher 

simultaneamente dados quantitativos e qualitativos, possibilitando uma análise 

abrangente da perceção dos alunos sobre a disciplina. A aplicação no último dia de aulas 

teve como objetivo privilegiar uma avaliação global reflexiva da trajetória ao longo do 

ano. O questionário aplicado encontra-se integralmente apresentado no Apêndice 7. 

Os resultados quantitativos revelaram uma perceção inicial globalmente positiva: 

35,7% (n=5) dos alunos indicaram sentir-se “altamente motivados”, 21,4% (n=3) “muito 

motivados” e os restantes 42,9% (n=6) num nível médio. Contudo, 85,7% (n=12) 
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afirmaram que a motivação aumentou ao longo do ano, o que demonstra que, mesmo 

partindo de níveis elevados, o percurso pedagógico contribuiu para intensificar o interesse 

e o prazer pela disciplina. As UD mais valorizadas foram as que envolveram maior 

desafio técnico, novidade ou expressão corporal: Patinagem (10 alunos), Badminton (7), 

Voleibol (6) e Danças Sociais (5). Entre as atividades pontuais, a Ginástica de Trampolins 

destacou-se como a mais motivadora (9 alunos), seguida do Spinning e do Tiro com Arco 

(7), bem como do Snorkeling e da Escalada (5). 

A diversidade das experiências foi o fator mais valorizado, sendo referida por 

92,8% (n=13) dos alunos como elemento determinante para a motivação, contrastando 

com apenas 7,8% (n=1) que destacaram as melhorias físicas. Este dado reforça a 

relevância da variedade, da novidade e do envolvimento emocional na valorização da 

disciplina. Além disso, 71,4% (n=10) dos alunos indicaram que a sua motivação para 

praticar desporto fora da escola aumentou, indicando um possível efeito de 

“transferência” da motivação escolar para estilos de vida pessoais. 

As respostas às questões abertas revelaram ainda uma forte valorização da 

experiência proporcionada, da relação pedagógica com o professor e da perceção de 

progresso individual. Entre as sugestões mais recorrentes, destacaram-se a manutenção 

das atividades diferenciadoras e a realização de mais sessões ao ar livre. No conjunto, os 

alunos expressaram elevada satisfação com a disciplina e reconheceram o contributo das 

metodologias diversificadas para a sua evolução. 

A interpretação destes resultados confirma a importância de um ensino que valorize 

a variedade, o desafio e a escuta ativa dos alunos. Esta evidência encontra suporte na 

Teoria da Autodeterminação (Ryan & Deci, 2000), segundo a qual a satisfação das 

necessidades psicológicas básicas (autonomia, competência e relação interpessoal) 

potencia a motivação intrínseca e o envolvimento nas tarefas. De forma complementar, 

estudos empíricos têm demonstrado que o suporte à variedade nas aulas de EF, entendido 

como a introdução de múltiplas matérias e estratégias pedagógicas, atua como fator 

promotor da motivação e do empenhamento dos alunos (Miao et al., 2024). 

Assim, o questionário revelou-se uma ferramenta essencial de auscultação e 

avaliação, ao validar práticas pedagógicas e identificar aspetos a melhorar. O percurso 

desenvolvido evidenciou que a motivação não é um traço fixo, mas uma construção 
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pedagógica dinâmica, influenciada pelas condições de ensino e pelo modo como o 

professor cria oportunidades de autonomia, cooperação e sucesso. Como futura 

professora, esta reflexão sublinha a importância de manter uma prática inovadora, 

diversificada e sensível às necessidades dos alunos, de forma que a EF se afirme como 

um espaço de prazer, descoberta e continuidade da prática física para além do contexto 

escolar. 

 

7. Lecionação ao 2º ciclo  

A lecionação no 2.º ciclo do ensino básico integrou-se como uma componente 

essencial do EP, ao ampliar a experiência docente a um público com características 

etárias, cognitivas e motoras distintas. Tal diversidade de contextos contribuiu de forma 

decisiva para o desenvolvimento da flexibilidade pedagógica, da capacidade de adaptação 

metodológica e da gestão diferenciada de comportamentos, competências essenciais à 

formação de um professor reflexivo e ajustado à realidade escolar contemporânea. 

A variação de contextos de ensino durante o estágio potencia a construção 

profissional dos futuros docentes, pois obriga à aplicação de saberes teóricos, práticos e 

relacionais em situações diversas, fortalecendo a identidade pedagógica e a autonomia 

profissional (Sarmento, 2023). Do mesmo modo, experiências de “co-ensino” ou de 

lecionação em diferentes ciclos promovem aprendizagens colaborativas e adaptativas, 

reforçando a capacidade de responder a dinâmicas diferenciadas de grupo e a ambientes 

de ensino variados (Sundqvist, Bjork-Aman e Korp, 2023). 

Neste enquadramento, a experiência de lecionação no 2.º ciclo revelou-se uma 

etapa complementar e enriquecedora do percurso formativo, permitindo experimentar 

estratégias de ensino diferenciadas, adequar a comunicação às necessidades de alunos 

mais jovens e alargar a compreensão do processo E-A em EF. Sob supervisão direta do 

professor titular, esta intervenção permitiu reforçar competências profissionais 

transversais e desenvolver uma prática pedagógica contextualizada, coerente e 

intencional, em consonância com as AEEF e o PASEO. 
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7.1.Caracterização da Turma  

Antes do início da intervenção direta, foi realizado um período de observação, que 

teve como principal finalidade compreender as dinâmicas da turma, o comportamento dos 

alunos e o respetivo nível de proficiência motora. O tempo de observação revelou-se 

limitado para um diagnóstico detalhado ao nível das competências motoras, sobretudo 

por se tratar de um grupo etário distinto daquele com o qual a PL decorria habitualmente. 

A realização de algumas aulas em cooperação com o professor titular poderia ter 

favorecido uma caracterização mais precisa e uma intervenção inicial mais ajustada. 

A turma era composta por 19 alunos do 5.º ano, com idades entre os 10 e 11 anos, 

revelando heterogeneidade acentuada ao nível da proficiência motora e da maturidade 

comportamental. Observou-se entusiasmo generalizado pelas atividades, embora alguns 

alunos apresentassem menor predisposição para a prática e dificuldade em lidar com o 

insucesso. Foram ainda identificados três alunos com necessidades educativas específicas 

(NEE), destes dois também apresentavam baixa proficiência motora e um 

comportamentos competitivos excessivos, que por vezes desestabilizava o grupo. 

A forte componente competitiva, embora positiva na promoção do empenho, 

originou conflitos pontuais que exigiram intervenções imediatas e reforço das regras. 

Neste sentido, a gestão do clima de aula baseou-se em regras claras, rotinas estáveis e 

reforço positivo de comportamentos adequados, elementos fundamentais para promover 

um ambiente de aprendizagem estruturado e motivador (Rink, 2014). 

Globalmente, tratou-se de uma turma ativa, participativa e competitiva, que exigiu 

planeamento flexível e estratégias diferenciadas, capazes de equilibrar as diferenças 

individuais e garantir um envolvimento inclusivo e significativo de todos os alunos. 

 

7.2.Intervenção e Reflexão 

Após o período de observação, procedeu-se à fase de lecionação direta com a turma 

do 5.º ano, num total de seis sessões práticas de 50 minutos. Estas decorreram de forma 

contínua, ao longo de duas semanas letivas, coincidindo com o final do primeiro período. 

As sessões foram distribuídas por três dias distintos: à terça-feira, no campo exterior, com 
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incidência nos jogos pré-desportivos e no futebol/futsal; à quinta-feira, no pavilhão, 

dedicadas ao voleibol; e à sexta-feira, também em espaço interior, centradas no atletismo. 

A calendarização, situada na reta final do período, implicou a continuidade dos 

conteúdos já trabalhados pela turma, o que pode ter limitado a introdução de novas 

matérias, mas favoreceu a consolidação de aprendizagens e o reforço da motivação dos 

alunos. O planeamento assentou em dois princípios fundamentais: a valorização da 

componente lúdica como motor de envolvimento e a introdução gradual de conteúdos 

técnico-táticos, ajustados ao nível de proficiência do grupo. 

A estrutura de cada aula foi organizada em três momentos articulados, ativação 

lúdica, fase principal e retorno à calma, promovendo coerência pedagógica, 

previsibilidade e continuidade entre as sessões. As matérias lecionadas incluíram jogos 

pré-desportivos, JDC e atividades de desenvolvimento motor geral. O mata-piolho foi 

utilizado como jogo introdutório, estimulando a agilidade, o passe e a receção em 

contextos cooperativos e competitivos, enquanto reduzia comportamentos de desvio e 

incentivava a socialização. 

Nos JDC, o futebol/futsal foi direcionado para o ensino e consolidação dos gestos 

de passe, receção e condução de bola, integrados em jogos reduzidos e contextos 

competitivos; o voleibol centrou-se na iniciação ao toque de dedos e à manchete, através 

de progressões e jogos lúdicos em 1x1 e 2x2, enfatizando a cooperação e a tomada de 

decisão; e o atletismo foi trabalhado através de circuitos e estafetas com obstáculos, com 

foco no desenvolvimento de capacidades motoras básicas como a coordenação, a 

velocidade e o equilíbrio. Numa das últimas aulas foi ainda introduzido o ténis de mesa, 

reforçando a diversidade motora e a concentração. 

A lecionação privilegiou uma metodologia centrada na clareza e na eficácia da 

instrução. As tarefas foram apresentadas de forma simples e objetiva, acompanhadas de 

demonstrações práticas, o que reduziu dúvidas e interrupções. O estabelecimento de 

regras claras no início de cada aula permitiu criar um ambiente estruturado e seguro, 

essencial para manter o foco e o envolvimento dos alunos. 

A diferenciação pedagógica constituiu um eixo central da intervenção. As tarefas 

foram adaptadas aos diferentes níveis de proficiência, proporcionando variantes 

acessíveis aos alunos com mais dificuldades e desafios acrescidos aos mais proficientes. 



 
 

89 

Sempre que adequado, recorreu-se a agrupamentos flexíveis e à alternância entre o 

trabalho por estações e as tarefas contínuas, de modo a promover a autonomia, a 

motivação e o sucesso de todos. 

A componente motivacional foi reforçada pela introdução de jogos e desafios 

competitivos, que fomentaram o espírito de equipa, o respeito mútuo e o fair play. O 

feedback, tanto apreciativo como corretivo, foi utilizado como instrumento regulador da 

aprendizagem, orientando o desempenho e reforçando comportamentos adequados. A 

relação pedagógica, marcada pela empatia e proximidade, contribuiu para um clima 

positivo e emocionalmente equilibrado, onde o elogio e o encorajamento tiveram um 

papel estruturante. 

Desde o início da intervenção, tornou-se evidente a heterogeneidade da turma, quer 

ao nível da proficiência motora, quer da maturidade emocional e da motivação face à 

disciplina. A presença de alunos com necessidades educativas específicas, associada a 

episódios pontuais de indisciplina motivados por um espírito competitivo acentuado, 

impôs uma intervenção simultaneamente sensível e assertiva, sustentada em regras claras, 

rotinas estáveis e reforço positivo. A utilização de jogos lúdicos nas fases iniciais revelou-

se uma estratégia eficaz para canalizar a energia do grupo e facilitar a transição para 

tarefas mais estruturadas. 

A gestão do tempo e da atenção dos alunos assumiu um desafio constante, exigindo 

uma comunicação objetiva e uma organização rigorosa para minimizar tempos mortos. O 

acompanhamento próximo do professor titular revelou-se determinante neste processo, 

ao proporcionar feedbacks regulares e orientações precisas sobre economia verbal, 

instrução eficaz e gestão dos tempos de transição. Esta colaboração configurou-se como 

um exercício de supervisão partilhada e reflexiva, promotor de melhoria contínua. 

A experiência de lecionar no 2.º ciclo permitiu aprofundar a compreensão sobre as 

diferentes fases do desenvolvimento motor e social, bem como sobre a necessidade de 

ajustar o ensino às características específicas de cada faixa etária. O contraste com o 

ensino secundário mostrou-se esclarecedor: enquanto no secundário se privilegia a 

autonomia e a reflexão, no básico ressalta a importância da ação, da demonstração e da 

repetição estruturada. 
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Para além das aprendizagens de natureza metodológica, a intervenção teve um 

impacto marcante nas dimensões pessoais e relacionais. O contacto com alunos mais 

novos exigiu uma postura pedagógica mais afetiva, baseada na empatia, na escuta ativa e 

na valorização das pequenas conquistas, o que reforçou a importância da componente 

socio-afetiva na gestão do ensino. 

De forma global, a intervenção configurou-se como um exercício de crescimento 

profissional e pessoal. As dificuldades iniciais transformaram-se em oportunidades de 

aprendizagem, o que permitiu o reforço de competências de planificação, comunicação e 

gestão de grupo. Esta vivência reforçou a perceção de que o ensino é um processo 

dinâmico e relacional, em que cada decisão, desde a escolha das tarefas até à gestão do 

clima de aula, tem impacto direto na motivação e no sucesso dos alunos. 

Por fim, esta experiência representou um marco essencial na construção da identidade 

profissional, ao consolidar uma visão humanista do ato educativo, centrada na valorização 

do aluno como pessoa e na compreensão do professor como mediador de experiências 

significativas. Ensinar revelou-se um processo de partilha e descoberta mútua, onde a 

reflexão crítica e o entusiasmo se unem à intencionalidade pedagógica, transformando a 

prática em aprendizagem. 

 

8. Assistência às Aulas 

A assistência às aulas constitui uma ferramenta estratégica para a formação docente, 

o que possibilita ao estagiário confrontar a sua prática emergente com outras intervenções 

reais no contexto escolar. Biazi, Gimenez e Stutz (2011), defendem que assistir regências 

de outros docentes expõe o estagiário a diferentes abordagens metodológicas, estratégias 

de interação e variantes na organização do conteúdo, o que enriquece uma formação mais 

consciente e contextualizada. Alves (2012), por outro lado, sustenta que a observação 

sistemática favorece o desenvolvimento da autorreflexão crítica, pois possibilita ao 

estagiário comparar a sua conceção docente com modelos já implementados. Mais 

recentemente, Silva e Correia (2020) apontam que esta prática é central na construção da 

identidade profissional docente, uma vez que o estagiário começa a delinear a sua própria 

postura pedagógica. 

Esta lógica de observar para aprender encontra suporte em estudos que analisam as 

diferenças entre professores estagiários e experientes no contexto da EF. De acordo com 
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Tan (1996), os professores experientes apresentam padrões de feedback e de tomada de 

decisão mais complexos e hierarquicamente organizados, revelando uma perceção global 

e integrada das situações de aula. Esta competência traduz-se numa maior capacidade 

para interpretar pistas relevantes do contexto e ajustar de forma intencional as suas 

intervenções. Em contrapartida, os professores inexperientes tendem a adotar respostas 

mais reativas e lineares, centradas na correção imediata do erro ou no controlo 

comportamental.  

De modo convergente, Mackinney et al. (2025), constataram que os docentes 

experientes utilizam o feedback verbal de forma mais diversificada e pedagógica, ao 

integrar dimensões técnicas, motivacionais e interrogativas de modo a potenciar o 

envolvimento e a aprendizagem dos alunos. Estes resultados reforçam a importância da 

observação orientada como ferramenta formativa essencial, permitindo ao estagiário 

compreender e interiorizar os mecanismos que sustentam uma prática docente eficaz e 

consciente. 

Deste modo, compreender as diferenças entre professores experientes e estagiários 

permite interpretar de forma mais profunda as dinâmicas do ensino observadas durante o 

estágio. A observação de aulas assume, assim, um papel formativo essencial, ao potenciar 

a análise crítica e a construção gradual da identidade profissional.  

 

8.1. Objetivos  

Partindo da conceção de observação como instrumento formativo e comparativo, 

os objetivos desta etapa foram: 

1. Observar e comparar as práticas docentes entre professores estagiários e 

experientes dentro de cada ciclo de ensino (2.º ciclo, 3.º ciclo e ensino 

secundário). 

2. Analisar as estratégias de gestão da turma adotadas por docentes com 

diferentes níveis de experiência. 

3. Identificar e refletir sobre as abordagens metodológicas utilizadas em 

contextos semelhantes. 

4. Verificar formas de motivar os alunos em função da experiência docente.  
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5. Promover reflexão crítica sobre práticas observadas, como base para o 

desenvolvimento da identidade docente.  

6. Compreender de que modo a experiência docente influencia as decisões 

pedagógicas tomadas em contexto de aula. 

8.2. Metodologia  

Com o intuito de obter uma visão abrangente e crítica sobre as práticas pedagógicas 

em diferentes níveis de ensino, foram realizadas observações ao longo do ano letivo, 

organizadas em dois momentos complementares. 

O primeiro momento correspondeu à observação sistemática da prática pedagógica 

da colega de estágio, que lecionava uma turma do 3.º ciclo. Estas observações, de natureza 

informal, decorreram de forma contínua e foram acompanhadas de discussões reflexivas 

com o orientador cooperante, centradas nas funções de ensino, estratégias didáticas, 

gestão da turma e conteúdos lecionados. Este processo permitiu desenvolver uma análise 

colaborativa sustentada nas etapas de diagnóstico, prescrição e controlo. 

Ainda neste momento, foram realizadas duas observações a professores experientes 

de EF, com o objetivo de recolher referências metodológicas e critérios de segurança 

aplicáveis a matérias que seriam posteriormente lecionadas na turma de estágio. 

O segundo momento correspondeu à fase formal do processo de observação, 

envolvendo seis professores, três experientes e três estagiários, dos três ciclos de ensino.  

 

8.2.1. Participantes e Contexto 

Foram realizadas 20 observações formais, distribuídas entre seis professores (três 

experientes e três estagiários), cobrindo os três ciclos de ensino. A seleção considerou a 

experiência docente e a representatividade dos ciclos (2.º, 3.º e secundário). 

• 1 Professor experiente (com mais de 10 anos de serviço) do 2.º ciclo: 5 

observações 

• 2 Professores experientes (com mais de 10 anos de serviço) do 3.º ciclo e do 

secundário: 3 observações cada 

• 3 Professores estagiários (2.º ciclo, 3.º ciclo e secundário): 3 observações cada 
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A realização de um número superior de observações ao professor experiente do 2.º 

ciclo justificou-se pela necessidade de aprofundar o conhecimento relativo a esse nível 

de ensino, com o qual se previa um contacto mais direto durante a PL. Esta opção permitiu 

recolher referências metodológicas mais detalhadas e consolidar a compreensão das 

rotinas, estratégias de gestão e dinâmicas próprias deste ciclo, reforçando o valor 

formativo da análise comparativa entre diferentes perfis de docência. 

Todas as observações ocorreram na escola de estágio, para garantir a coerência 

contextual e a continuidade pedagógica. 

 

8.2.2. Instrumento  

O instrumento (Apêndice ) foi adaptado de modelos anteriores e avaliou cinco 

categorias de funções de ensino: 

• Apresentação do conteúdo 

• Organização (incluindo gestão de tempo e transições) 

• Feedback 

• Afetividade 

• Observação silenciosa 

Cada indicador dentro dessas categorias foi avaliado em escala ordinal de 1 (não 

realiza), 2 (realiza parcialmente) e 3 (realiza plenamente). Também existiu espaço para 

registo qualitativo. 

 

8.2.3. Procedimentos de observação e análise dos dados 

As observações formais constituíram a base da análise sistemática das práticas 

docentes, tendo sido realizadas com recurso ao instrumento descrito no (Apêndice ). Em 

cada sessão, procedeu-se ao registo dos comportamentos observáveis de acordo com os 

indicadores definidos nas cinco categorias da grelha (apresentação do conteúdo, 

organização, feedback, afetividade e observação silenciosa). 

Os dados recolhidos foram posteriormente tratados através de análise estatística 

descritiva, contemplando medidas de tendência central e dispersão (média e desvio-

padrão). Para a comparação entre grupos de docentes, recorreu-se a testes não 
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paramétricos, atendendo à dimensão da amostra e à natureza ordinal dos dados: o teste de 

Mann-Whitney foi aplicado para comparar professores experientes e estagiários. 

Os resultados obtidos são apresentados sob a forma de tabelas, contendo as médias, 

desvios-padrão e valores de significância (p), seguidos de uma interpretação comparativa 

e reflexiva. 

8.3. Apresentação e Análise dos Resultados  

A análise quantitativa dos dados permitiu identificar diferenças significativas entre 

professores experientes e estagiários nas principais dimensões observadas. De forma 

geral, os docentes experientes apresentaram valores médios superiores na maioria dos 

indicadores (p<.05), o que sugere uma intervenção mais estruturada, eficiente e 

intencional. 

A tabela 7 apresenta resultados referentes à comparação entre professores 

experientes e estagiários nos diferentes indicadores observados. Incluem-se apenas os 

critérios que registaram diferenças estatisticamente significativas, estando a totalidade 

dos resultados disponíveis no Erro! A origem da referência não foi encontrada.. 
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Tabela 8 – Comparação professores entre estagiários e experientes 

 

A análise dos dados evidencia diferenças significativas em quatro funções de ensino 

avaliadas: apresentação do conteúdo, organização, feedback e observação silenciosa. Nos 

indicadores de apresentação, os professores experientes revelaram maior clareza na 

comunicação e maior capacidade para manter os alunos focados, realizando balanços 

finais estruturados. Relativamente à organização, destacaram-se pela otimização do 

tempo útil, pela redução das transições e pelo posicionamento estratégico no espaço, 

assegurando uma gestão mais fluida da aula. Na dimensão do feedback, verificou-se uma 

maior frequência e variedade de intervenções nos docentes experientes, com destaque 

para o uso de feedbacks positivos e interrogativos e para a verificação das melhorias após 

as correções. Por fim, na observação silenciosa, os professores mais experientes 

demonstraram maior capacidade para observar todos os alunos, intervir de forma 

pertinente e ajustar a sua ação em função das necessidades identificadas. 

Estes resultados confirmam que a experiência docente se traduz numa intervenção 

mais intencional, económica e ajustada, em contraste com a atuação mais reativa e 

segmentada dos professores em formação inicial. 



 
 

96 

Para além das diferenças observadas nas dimensões técnicas e organizacionais, 

tornou-se igualmente evidente que a experiência docente influencia de forma decisiva as 

estratégias de motivação adotadas. Os professores experientes recorreram com maior 

frequência a feedbacks positivos, perguntas orientadoras, encorajamento contextualizado 

e reforço da autonomia, práticas que contribuíram para um clima de aula mais confiante 

e participativo. Em contraste, os professores estagiários revelaram uma tendência para 

utilizar estratégias motivacionais mais simples e imediatas, frequentemente centradas na 

manutenção da disciplina ou na correção de erros. Esta distinção confirma que a 

motivação dos alunos é influenciada não apenas pelo conteúdo ou pela tarefa proposta, 

mas também pela maturidade pedagógica do docente e pela capacidade de ajustar a 

intervenção às necessidades emocionais, sociais e cognitivas do grupo. 

A tabela 8 apresenta as médias e desvios-padrão das dimensões avaliadas por ciclo 

de enino e por nível de experiência. Esta análise complementa a anterior, permitindo 

compreender de que modo as diferenças entre professores experientes e estagiários se 

manifestam ao longo dos diferentes contextos escolares. 

 
Tabela 9 - Estatísticas descritivas por ciclo de ensino 

Ciclo 2.º ciclo 3º ciclo Secundário 
Experiente Estagiário Experiente Estagiário Experiente Estagiário 

Média (DP) 
Apresentação  

3,00 
(0,00) 

2,58 
(0,51) 

3,00 
(0,00) 

2,60 
(0,51) 

3,00 
(0,00) 

2,60 
(0,51) 

Média (DP)  
Organização 

3,00 
(0,00) 

2,67 
(0,48) 

2,88 
(0,34) 

2,67 
(0,48) 

3,00 
(0,00) 

2,46 
(0,51) 

Média (DP) 
Feedback 

3,00 
(0,00) 

2,44 
(0,51) 

2,83 
(0,38) 

2,78 
(0,43) 

2,83 
(0,38) 

2,00 
(0,77) 

Média (DP) 
Afetividade 

3,00 
(0,00) 

2,75 
(0,45) 

2,75 
(0,45) 

2,75 
(0,45) 

2,75 
(0,45) 

2,67 
(0,65) 

Média (DP) 
Observação 
Silenciosa 

3,00 
(0,00) 

2,67 
(0,51) 

3,00 
(0,00) 

2,67 
(0,51) 

3,00 
(0,00) 

2,67 
(0,51) 

A análise confirma a tendência observada na comparação geral, com valores 

consistentemente superiores nos professores experientes em todas as dimensões. 

No 2.º ciclo, as diferenças são mais acentuadas, sobretudo nas dimensões de organização 

e feedback, evidenciando o impacto da experiência na gestão de grupos mais jovens e 

heterogéneos. No 3.º ciclo, as médias aproximam-se ligeiramente, refletindo um maior 

equilíbrio entre a condução da aula e o envolvimento dos alunos. 

Já no ensino secundário, as discrepâncias voltam a acentuar-se, em particular na dimensão 
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do feedback, onde os professores experientes mantêm padrões de intervenção mais 

consistentes e diversificados. 

De modo geral, observa-se que a experiência profissional favorece uma maior 

estabilidade e coerência pedagógica em todos os ciclos, enquanto os professores em 

formação ainda revelam maior variabilidade e menor intencionalidade nas suas decisões. 

Os resultados obtidos vão ao encontro das evidências científicas na área da EF, que 

indicam que os professores experientes apresentam maior consistência pedagógica, 

fluidez na condução das aulas e maior diversidade na utilização do feedback quando 

comparados com os docentes em formação inicial. 

De acordo com Tan (1996), os professores experientes evidenciam padrões de 

feedback e de tomada de decisão mais complexos e interativos, o que demonstra uma 

capacidade superior para antecipar dificuldades e ajustar a intervenção em tempo real. Os 

estagiários, por sua vez, tendem a centrar-se em respostas imediatas aos erros ou na 

manutenção da disciplina, manifestando uma atuação mais reativa. 

De forma convergente, o estudo de Mackinney et al. (2025) confirma que docentes 

de EF com experiência utilizam feedback verbal mais variado e pedagógico, articulando 

dimensões técnicas, motivacionais e interrogativas, o que potencia a aprendizagem e o 

envolvimento dos alunos. Estes resultados explicam as diferenças encontradas neste 

estudo, nomeadamente nas dimensões “Elevada frequência de feedbacks” e “Privilegia 

os feedbacks positivos e interrogativos”, nas quais os professores experientes registaram 

médias significativamente mais elevadas. 

Complementarmente, Gordon (2016) evidencia que os professores em início de 

carreira enfrentam desafios acrescidos relacionados com a gestão da aula, a segurança, as 

rotinas e a autoconfiança pedagógica. Estes docentes tendem a concentrar-se em 

preocupações de sobrevivência profissional e controlo do ambiente, o que limita a atenção 

à aprendizagem e ao desenvolvimento do aluno. Tal quadro explica a tendência dos 

professores estagiários deste estudo para dedicarem mais tempo à organização e menos à 

monitorização intencional das aprendizagens. 

Apesar das diferenças verificadas, as dimensões de natureza afetiva revelaram 

valores semelhantes entre os dois grupos, o que sugere que a empatia, o respeito e o 
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envolvimento emocional com os alunos são competências transversais, menos 

dependentes da experiência e mais relacionadas com as disposições pessoais e 

profissionais de cada docente. 

Em síntese, a literatura e os dados empíricos apontam para a importância de uma 

formação contínua baseada na observação reflexiva, no diálogo com professores 

experientes e no acompanhamento pedagógico estruturado, enquanto estratégias 

essenciais para a consolidação da identidade docente e para a transição progressiva de 

uma atuação técnica para uma prática intencional e crítica (Merino et al., 2025). 

 

8.4.Reflexão e Contributo 

A assistência às aulas foi uma experiência formativa determinante no contexto do 

estágio, ao permitir observar e compreender diferentes estilos de ensino, estratégias de 

gestão pedagógica e formas de intervenção docente. O contraste entre a fluidez e 

intencionalidade das práticas dos professores experientes e as naturais incertezas dos 

professores em formação revelou-se um processo de aprendizagem significativo, 

possibilitando identificar fragilidades comuns ao início da prática profissional e 

reconhecer o potencial de evolução inerente ao desenvolvimento docente. 

As discussões pós-observação, realizadas com o orientador e com os professores 

observados, foram fundamentais para compreender as decisões pedagógicas subjacentes 

à ação docente e interpretar as práticas à luz de uma perspetiva crítica e fundamentada. A 

reflexão conjunta evidenciou que a eficácia das aulas não resulta apenas da execução 

técnica, mas de um conjunto de decisões intencionais, muitas vezes subtis, que conferem 

coerência, continuidade e propósito ao processo de E-A. 

Tal como refere Gordon (2016), os professores em início de carreira tendem a 

centrar-se em preocupações relacionadas com a gestão da turma, o controlo do tempo e a 

segurança, aspetos que frequentemente se sobrepõem à atenção dirigida à aprendizagem 

efetiva dos alunos. As observações realizadas permitiram constatar essa tendência e, 

simultaneamente, reconhecer a importância da transição gradual para uma atuação mais 

intencional, adaptada e centrada no aluno, em que as decisões pedagógicas se orientam 

por uma compreensão mais ampla e integrada do contexto educativo. 
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Neste sentido, a observação de docentes experientes demonstrou que a competência 

profissional se manifesta não apenas na execução técnica, mas sobretudo na capacidade 

de antecipar, ajustar e intervir de forma coerente e contextualizada, mantendo uma relação 

pedagógica próxima e promotora da aprendizagem. 

De forma geral, este processo de observação e reflexão favoreceu o 

desenvolvimento de uma consciência profissional mais crítica, sustentada na análise, na 

observação regular e na reflexão sobre a própria prática. A identidade docente emerge, 

assim, como um processo dinâmico e contínuo, alimentado pela escuta ativa, pela reflexão 

e pela integração de práticas observadas, interpretadas e aperfeiçoadas à luz de princípios 

pedagógicos e éticos. 
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CAPÍTULO IV - Ações Científico-Pedagógicas 

No decurso do EP do MEEFEBS, cada núcleo de estágio é responsável pela 

conceção e concretização de ações de natureza científico-pedagógica destinadas a 

reforçar a qualidade do ensino e articular a investigação, formação inicial e PL. Estes 

momentos assumem-se como oportunidades privilegiadas de partilha e debate entre 

docentes de EF da RAM e de aplicação autónoma e colaborativa dos conhecimentos pelos 

estagiários. 

A Ação Científico-Pedagógica Coletiva (ACPC) envolve todos os estagiários e 

centra-se numa temática transversal e relevante para a disciplina, promovendo reflexão 

crítica e partilha de boas práticas. Por outro lado, a Ação Científico-Pedagógica 

Individual (ACPI), desenvolvida de forma autónoma, incide sobre um tema específico, 

ajustado aos interesses do estagiário e às necessidades do contexto educativo, ao 

proporcionar um exercício direto de iniciativa e responsabilidade formativa.  

Ambas as ações são apresentadas neste relatório com a respetiva descrição, 

fundamentação e objetivos, procedimentos adotados e da reflexão crítica sobre os 

resultados alcançados. 

1. Ação Científico-Pedagógica Coletiva 

A ACPC constituiu um momento de convergência entre os núcleos de estágio e os 

orientadores pedagógicos e científicos, tendo como propósito mobilizar a comunidade 

educativa regional para a refletir sobre o papel atual e futuro da EF. Reuniu docentes dos 

grupos disciplinares 160, 260 e 620 da RAM num espaço de diálogo e atualização 

profissional. 

Enquanto evento de âmbito regional, a ACPC contou com o reconhecimento da 

Direção Regional de Educação e a participação de representantes institucionais e 

educativos, entre os quais membros da Secretaria Regional de Educação, Ciência e 

Tecnologia, direções executivas escolares, representantes da UMa, professores 

universitários, estagiários, alunos e convidados externos. O envolvimento de diversos 

atores reforçou a valorização da formação docente e a relevância social da disciplina. 
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1.1.Descrição da Ação 

A edição em análise da ACPC teve como tema central “Educação Física e 

Qualidade de Vida”, procurando estimular reflexão crítica sobre o contributo da disciplina 

para o bem-estar físico, social e emocional dos alunos. Neste enquadramento, cada núcleo 

de estágio foi desafiado a desenvolver uma intervenção focada na promoção de estilos de 

vida saudáveis, valorizando práticas pedagógicas inovadoras que reforcem a EF como 

espaço de desenvolvimento integral. 

Neste subcapítulo, pretende-se não apenas descrever e refletir sobre o módulo 

apresentado pelo núcleo, mas também analisar a preparação, organização e dinamização 

de todo o evento, enquanto processo formativo e colaborativo. 

A intervenção estruturou-se em várias etapas de trabalho conjunto, que incluíram a 

definição da temática, a elaboração dos conteúdos, a articulação logística e a redação do 

artigo científico (Apêndice 8). 

O módulo apresentado centrou-se no tema “A Patinagem como Ferramenta 

Pedagógica: Impacto nas Habilidades Motoras, Satisfação e Motivação dos Alunos”, 

destacando o potencial formativo da matéria no contexto escolar. A intervenção incluiu a 

definição de objetivos, a seleção dos conteúdos, a preparação do formato de apresentação 

e a elaboração do artigo científico que integrou o corpo documental oficial do evento. 

1.2.Justificação do tema e Objetivos 

A escolha da patinagem como temática para a ACPC decorre da sua inclusão formal 

nas AEEF desde o 1.º ciclo, mas também da constatação da sua escassa presença nas 

práticas letivas, o que contrasta com o seu reconhecido valor pedagógico. Trata-se de uma 

matéria que, pela diversidade de exigências motoras, favorece simultaneamente o 

equilíbrio, a coordenação e a motivação intrínseca dos alunos, podendo constituir um 

recurso privilegiado para a promoção do bem-estar físico e emocional em contexto 

escolar. 

A investigação recente tem reforçado estes benefícios, demonstrando que a patinagem 

contribui para melhorias significativas na coordenação, no equilíbrio, no controlo postural 
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e na motivação das crianças e jovens (Filogna et al., 2023; Lange, 2018). Estes resultados 

sustentam a pertinência da matéria enquanto recurso educativo capaz de diversificar o 

currículo e enriquecer a experiência motora dos alunos. 

Neste enquadramento, a opção por este tema procurou colmatar a lacuna identificada 

entre o reconhecimento programático da matéria e a sua reduzida aplicação pedagógica, 

o que incentivou uma reflexão crítica sobre a sua pertinência curricular. Foram, assim, 

definidos os seguintes objetivos: 

(i) Caraterizar a experiência prévia dos alunos com a patinagem; 

(ii) Avaliar a evolução das habilidades técnicas e motoras dos alunos, após a 

intervenção; 

(iii) Analisar os níveis de motivação e satisfação dos alunos face à prática; 

(iv) Recolher perceções dos professores de EF sobre a patinagem como conteúdo 

curricular. 

A concretização destes objetivos permitiu não só sustentar a relevância da temática, 

como também fundamentar a inclusão da patinagem como recurso pedagógico relevante, 

eficaz e adaptado à realidade educativa. 

1.3.Planeamento 

O planeamento da ACPC desenvolveu-se desde o início do ano letivo e constituiu 

uma experiência formativa relevante, pela necessidade de articular simultaneamente a 

preparação logística do evento, e a conceção do artigo científico e consequente 

apresentação. As reuniões semanais entre núcleos e orientadores científicos foram 

determinantes para alinhar decisões, distribuir responsabilidades e ajustar o processo às 

exigências académicas e institucionais. 

A realização da ação foi calendarizada para os dias 7 e 8 de fevereiro, no Madeira 

Tecnopolo, local escolhido pela sua adequação logística e capacidade de acolher um 

evento com dimensão regional. A definição das datas resultou da deliberação conjunta 

entre orientadores, tendo em conta o calendário letivo e a previsível adesão dos docentes. 
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Paralelamente, foi solicitado o reconhecimento da ação junto da Direção Regional de 

Educação, o que reforçou a sua atratividade pela creditação como formação contínua. 

O planeamento envolveu ainda a formação de equipas funcionais, com 

responsabilidades específicas nas áreas logística, técnica, burocrática e de patrocínios. 

Esta divisão de tarefas assegurou a mobilização de recursos, a angariação de apoios e a 

coerência organizacional do evento. A centralização da comunicação e a partilha de 

documentos numa plataforma comum facilitaram a coordenação entre todos os 

intervenientes, evitando dispersões de informação. 

Em simultâneo, o núcleo de estágio aprofundou a revisão de literatura e delimitou 

o tema do módulo e artigo científico, centrado na patinagem como ferramenta 

pedagógica. O desenho metodológico incluiu a aplicação de testes motores e técnicos, e 

de questionários a alunos e professores, permitindo recolher dados quantitativos sobre o 

impacto da UD de patinagem. Esta articulação entre instrumentos assegurou um 

equilíbrio entre fundamentação científica e aplicabilidade didática. 

No âmbito da sessão de apresentação de artigos científicos incluída no programa 

do evento, o núcleo de estágio colaborou ainda na preparação da apresentação conjunta, 

assegurando a criação de um layout comum partilhado entre todos os colegas, de modo a 

garantir coerência visual e uniformidade na comunicação científica. 

A preparação logística do evento, desde a construção da sua identidade visual, à 

divulgação, à angariação de apoios e à organização dos materiais, decorreu em paralelo 

com a conceção do protocolo de investigação e com a estruturação do artigo científico. 

Esta simultaneidade, embora exigente, reforçou a importância do trabalho em equipa e da 

comunicação clara. 

De um ponto de vista formativo, o planeamento da ACPC permitiu ao núcleo de 

estágio desenvolver competências de gestão de projetos, valorizando não apenas a 

dimensão científica, mas também a organizacional. Mais do que cumprir tarefas, foi 

necessário antecipar constrangimentos, encontrar soluções criativas e manter o foco no 

propósito central da ação: criar um espaço de reflexão e partilha que contribuísse para a 

valorização da EF. 
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1.4.Concretização  

A concretização da ACPC traduziu o planeamento em ação, exigindo ao mesmo 

tempo rigor organizativo e capacidade de adaptação às condicionalidades próprias de um 

evento desta dimensão. A articulação entre os diferentes núcleos e a rede de voluntários 

permitiu assegurar o cumprimento do programa e proporcionar uma experiência 

formativa enriquecedora para todos os participantes. 

No primeiro dia, as tarefas centraram-se na preparação final dos espaços, no 

acolhimento dos participantes e no funcionamento do secretariado. A abertura oficial 

contou com a participação de diversas entidades, seguida da realização dos simpósios e 

da primeira sessão de artigos científicos. Apesar de pequenos atrasos ocorridos, a 

dinâmica decorreu de forma fluída.  

O segundo dia iniciou-se com novas sessões gerais e culminou com a apresentação 

dos módulos, entre os quais o Módulo 1, dinamizado pelo núcleo de estágio. A sessão 

configurou-se como um espaço privilegiado para a divulgação do estudo sobre a 

patinagem e para o debate em torno da sua pertinência curricular. A apresentação utilizada 

na sessão encontra-se disponível no Apêndice 9. 

No decurso do evento, destacam-se as seguintes funções assumidas: 

• Apoio no secretariado, na gestão de creditação e na aplicação de estratégias de 

controlo de presenças; 

• Orientação e acompanhamento dos voluntários em diferentes momentos do 

evento; 

• Colaboração na logística do coffee break (organização, serviço e reposição de 

materiais); 

• Apoio à montagem de sinalética, credenciais e materiais de divulgação; 

• Contacto com patrocinadores, recolha de materiais de apoio e gestão de produtos 

fornecidos; 

• Afixação de cartazes em diferentes espaços institucionais e gestão de 

autorizações; 
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• Organização das capas dos participantes e apoio nas tarefas de preparação nos 

dias anteriores ao evento; 

• Apresentação de um artigo científico na Sessão de Artigos; 

• Apresentação e defesa do Módulo 1. 

De forma global, a concretização da ACPC evidenciou a importância da preparação 

cuidada e da flexibilidade operacional, ao demonstrar a relevância do trabalho 

colaborativo e da capacidade de adaptação perante imprevistos. A experiência permitiu 

articular funções logísticas e científicas, o que resultou em aprendizagens significativas 

nos domínios da gestão, da comunicação e da organização em contexto real de 

intervenção educativa. 

1.5.Reflexão 

A ACPC revelou-se um exercício exigente de gestão académica e organizacional, 

no qual se evidenciaram contributos formativos relevantes e fragilidades estruturais que 

importam assinalar. A leitura crítica que se segue integra a dinâmica global do evento e a 

intervenção científica apresentada (Módulo 1), procurando explicitar causas, efeitos e 

propostas de melhoria, em registo formal e impessoal. 

Balanço do Evento: o que sustentou qualidade 

Constatou-se uma estabilidade logística, com a preparação atempada dos espaços, 

verificação técnica sem incidentes relevantes e funcionamento do secretariado com 

procedimentos progressivamente mais afinados ao longo dos dois dias. A utilização do 

mesmo espaço (Madeira Tecnopolo) em ambos os dias eliminou tempos de transporte e 

remontagem, aumentando a previsibilidade e a fluidez. A rede de patrocínios viabilizou 

recursos alimentares, decorativos e logísticos, o que reforçou o acolhimento e a imagem 

institucional. A cerimónia de abertura decorreu com solenidade e envolvimento, e os 

coffee breaks asseguram o suporte logístico do evento e proporcionaram momentos de 

interação informal entre os participantes, criando a circulação de ideias e a retenção dos 

participantes entre sessões. A divulgação multicanal (cartazes, redes sociais e canais 

institucionais) conferiu visibilidade, ainda que com alguma margem de otimização que 

se discute seguidamente. Globalmente, o programa científico apresentou pertinência 

temática e equilíbrio entre perspetivas, garantindo transferência potencial para a PL. 
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Fragilidades Diagnosticadas: causas e efeitos 

A comunicação institucional apresentou um ponto crítico: o envio para um 

endereço pessoal de um responsável institucional impediu a difusão atempada pelas 

escolas, reduzindo a adesão. Evidenciou-se a necessidade de utilizar canais oficiais e 

redundantes (ex.: plataforma “Interagir”) e de registar confirmações de receção. 

A sinalética revelou visibilidade insuficiente em momentos-chave 

(nomeadamente no coffee break, distinguindo áreas gerais de áreas reservadas), com 

impacto na orientação dos participantes.  

A instabilidade do programa, motivada por cancelamentos tardios de preletores, 

gerou versões sucessivas e pequenos erros tipográficos, com efeitos na confiança 

informativa e na consistência da agenda. A inexistência de preletores suplentes e de 

pequenas margens de tempo destinadas a absorver imprevistos comprometeu a 

estabilidade do programa, obrigando a reajustes sucessivos. 

No secretariado, a chegada tardia de listagens e falhas na ordenação alfabética 

produziram filas e ruído inicial. A falta de segmentação de fluxos (com e sem creditação) 

agravou tempos de espera. Este constrangimento foi parcialmente mitigado no segundo 

dia, através de regras de assinatura mais rigorosas e previsíveis. 

A gestão de voluntários mostrou assimetrias: períodos sem tarefas definidas, 

instruções tardias (incluindo indumentária) e níveis de compromisso irregulares em 

momentos críticos. Em sessões com apresentações dos estagiários, a escassez de apoio 

obrigou a ajustes circunstanciais, penalizando a disponibilidade de alguns núcleos para a 

preparação das suas próprias comunicações. 

Na gestão do tempo, identificaram-se prolongamentos pontuais em simpósios que 

comprimiram a sessão de artigos do segundo dia, a falta de margens técnicas dificultou a 

absorção de atrasos, promovendo repercussões no programa. A gestão do público na sala 

poderia ter sido mais eficiente (ocupação periférica com lugares livres ao centro) e a 

logística de microfones beneficiaria de equipamento suplente e um responsável pelo 

período de questões. 
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Por fim, a calendarização de tarefas mostrou zonas cinzentas (convites e sinalética 

produzidos demasiado próximo do evento), e a comunicação com grupos de 

entretenimento careceu de informação partilhada com maior antecedência, gerando 

constrangimentos operacionais. 

Intervenção Científica (Módulo 1): análise crítica 

A apresentação do módulo, dinamizado pelo núcleo de estágio, evidenciou clareza 

expositiva, domínio metodológico e pertinência pedagógica. A estrutura favoreceu a 

leitura de objetivos, procedimentos e resultados, e o período de debate confirmou 

interesse e relevância. Verificou-se um desvio temporal reduzido, que não comprometeu 

a qualidade da intervenção, recomenda-se maior proteção de tempo para conclusões e 

questões. A adesão presencial no momento da sessão foi inferior à desejável, 

possivelmente associada ao encadeamento pós-almoço e ao prolongamento das atividades 

matinais, o que revelou a necessidade de uma organização mais cautelosa da ordem dos 

módulos e de uma seleção de horários menos suscetíveis à quebra de assiduidade ou a 

atrasos acumulados. 

A participação na Sessão de Artigos Científicos acrescentou valor formativo 

(leitura crítica, síntese e comunicação de evidência recente), mas a acumulação de 

responsabilidades organizativas e científicas sobre os estagiários aumentou a pressão e 

reduziu o tempo para últimas verificações, compromisso que importa redistribuir em 

futuras edições (envolvendo estudantes de 1.º ano na condução desta sessão). 

Recomendações Operacionais 

1. Comunicação e divulgação: utilização sistemática de canais oficiais (p. ex., 

“Interagir”), confirmação de receção e cronograma de “ondas” de divulgação com 

prazos fixos; envio de convites no máximo 15 dias antes; definição do programa 

final com maior antecedência. 

2. Programa e tempo: margens de tempo planeadas entre sessões; cumprimento da 

duração prevista para as apresentações; manutenção, sempre que possível, do 

mesmo local nos dois dias. 
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3. Secretariado e presenças: filas separadas (com/sem creditação), listagens 

testadas e validadas previamente; regra de assinaturas em momentos definidos 

(início/intervalo/fim) comunicada previamente e visível no local. 

4. Voluntariado: guião de tarefas por função, briefing 24–48h antes, e um sub-

responsável por área para continuidade das funções de decisão quando o estagiário 

se ausenta para realizar outra tarefa. 

5. Sinalética e fluxos: reforço da sinalização (entrada, secretariado, coffee break 

geral/VIP), gestão ativa de lugares e circulação; existência de microfones 

suplentes e de um responsável pelo período de questões. 

6. Alinhamento científico-pedagógico: manutenção da sessão de artigos com 

redistribuição de responsabilidades (maior envolvimento dos alunos do 1.º ano do 

MEEFBS); preferência por componentes práticas ou demonstrações quando a 

temática o justificar, para potenciar transferência para as aulas de EF. 

7. Público-alvo: alargamento a outros profissionais (treinadores, técnicos de 

exercício físico, docentes de outros grupos) e creditação ajustada, aumentando 

diversidade e impacto. 

Em termos globais, a ACPC cumpriu a sua função formativa e de difusão, com 

pontos fortes na qualidade técnica, na pertinência temática e na hospitalidade 

institucional. As fragilidades identificadas não comprometeram o sucesso do evento, mas 

expõem áreas de melhoria com soluções claras e de baixo custo de implementação. A 

intervenção científica (Módulo 1) evidenciou solidez metodológica e valor pedagógico, 

ainda que dependente de melhor proteção do tempo e de um encadeamento programático 

mais favorável. 

As evidências recolhidas indicam que futuras edições poderão beneficiar em 

eficiência e impacto através de medidas simples de coordenação, sem comprometer a 

qualidade científica ou a abertura à comunidade educativa. 

2. Ação Científico-Pedagógica Individual 

A ACPI representou um momento formativo autónomo, concebido e dinamizado 

no contexto do EP, com o propósito de responder a problemáticas concretas da disciplina 

de EF e de promover a formação contínua aos docentes da escola de acolhimento. 
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Caracterizou-se pela autonomia de conceção e implementação, exigindo análise do 

contexto, fundamentação científica, planeamento logístico e pedagógico, concretização 

prática e reflexão crítica. Ao privilegiar a articulação entre investigação aplicada, 

inovação pedagógica e desenvolvimento profissional, a ACPI assumiu-se como um 

espaço de valorização curricular e de contributo direto para a comunidade educativa, 

reforçando as competências profissionais do estagiário. 

2.1.Descrição da Ação 

A ACPI consistiu na conceção, implementação e avaliação de uma intervenção 

formativa para o grupo disciplinar de EF da escola de estágio, centrada no tema “A 

Patinagem de Velocidade em Contexto Escolar: Uma Abordagem Pedagógica na 

Educação Física”. 

Importa salientar que, desde o planeamento, procurou-se estabelecer uma ligação 

conceptual entre a ACPC e a ACPI, garantindo um fio condutor entre ambas. Os 

conteúdos e resultados trabalhados na ACPC serviram de ponto de partida e 

enquadramento para esta intervenção individual, assegurando continuidade, coerência e 

aprofundamento temático. 

A intervenção estruturou-se em duas fases: diagnóstico inicial, com recolha de 

dados dos alunos e professores sobre a prática e perceção da patinagem, e sessão 

formativa, destinada aos docentes da escola, que integrou componente teórica, prática e 

reflexiva, apoiada por uma ferramenta digital concebida para facilitar a lecionação. 

A ação culminou na produção de um artigo científico e de um póster apresentados 

no Seminário Internacional de Desporto e Ciência 2025, reforçando a disseminação e 

partilha em contexto académico e científico-pedagógico. As versões finais do artigo 

científico e póster encontram-se disponibilizadas no Apêndice 10 e no Apêndice 13. 

2.2.Justificação do tema e Objetivos 

A definição da temática desta ACPI foi sustentada pelos dados recolhidos no 

diagnóstico inicial dos alunos e professores da escola de estágio. Os resultados 

evidenciaram uma valorização generalizada da patinagem enquanto conteúdo pertinente 



 
 

110 

para a disciplina de EF, embora marcada por um desfasamento entre a sua perceção 

positiva e a efetiva implementação em contexto letivo. 

No caso dos alunos, apenas uma minoria (34%; n=193) considerou a patinagem 

pouco relevante, enquanto a maioria demonstrou recetividade à sua inclusão no currículo. 

Do lado dos professores, foi reconhecido o potencial pedagógico da matéria (96%; n=22), 

sobretudo no desenvolvimento motor, na motivação e na diversificação curricular. 

Contudo, os mesmos apontaram constrangimentos significativos que explicam a reduzida 

abordagem da matéria, como a ausência de formação específica, a falta de equipamentos 

adequados e a perceção de risco associado. 

Este cenário justifica a pertinência da ação, orientada para promover condições que 

possibilitem a integração estruturada e segura da Patinagem de Velocidade em contexto 

escolar. Para tal, foram definidos os seguintes objetivos:  

(i) Identificar e caracterizar a experiência e motivação dos alunos para a 

patinagem em contexto escolar;  

(ii) Analisar a perspetiva dos professores sobre a patinagem com conteúdo 

curricular; 

(iii) Fomentar a inclusão da Patinagem de Velocidade nas práticas pedagógicas 

da Educação Física;  

(iv) Partilhar conhecimentos teóricos e competências práticas com os 

professores, de forma a promover a abordagem da Patinagem de Velocidade 

na Educação Física.  

Assim, esta ACPI visou responder a necessidades concretas diagnosticadas no 

terreno, contribuindo para a formação contínua dos docentes e para a inovação 

pedagógica, de modo a reforçar a coerência do percurso iniciado com a ACPC. 

2.3.Planeamento  

O planeamento da ACPI foi concebido de forma a garantir a participação efetiva 

dos docentes e a criação de condições logísticas adequadas à intervenção. Numa fase 

inicial, foi realizada a análise dos horários dos professores, identificando o momento mais 
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apropriado para a realização da ação, posteriormente calendarizada para o dia 20 de março 

de 2025, entre as 15h00 e as 17h00. 

A divulgação foi assegurada através da elaboração de um cartaz informativo, 

afixado em locais estratégicos da escola e enviado por correio eletrónico institucional, 

sendo ainda reforçada por contacto direto em reuniões de grupo disciplinar. 

Adicionalmente, foi elaborado um convite formal entregue pessoalmente a cada 

professor, acompanhado da assinatura de receção, medida que reforçou o carácter oficial 

da iniciativa e permitiu registar a aceitação da participação. 

Do ponto de vista logístico, foram formalmente requisitados os espaços e 

equipamentos necessários, complementados pela solicitação de patins à Direção de 

Serviços do Desporto Escolar da RAM, dada a escassez de material na escola. Esta 

antecipação revelou-se fundamental para garantir que a ação decorresse em condições de 

segurança e com recursos ajustados às tarefas práticas previstas. 

A sessão foi estruturada numa sequência progressiva que incluiu a receção dos 

participantes, uma componente teórica introdutória, seguida de exercícios práticos de 

iniciação à patinagem e de patinagem de velocidade, culminando num momento de 

convívio informal através de coffee break. Esta organização permitiu equilibrar 

momentos de transmissão de conhecimento, experimentação direta e socialização, o que 

reforçou a adesão e o envolvimento dos participantes. 

2.4.Concretização  

A ação de formação contou com a participação de 18 elementos, incluindo 11 

docentes de EF, 3 professores estagiários e 4 alunos do Curso Técnico de Desporto, todos 

pertencentes à instituição de ensino onde decorreu o estágio. Cerca de 30 minutos antes 

do início procedeu-se à preparação do espaço e dos materiais, o que garantiu condições 

logísticas e de segurança adequadas. 

A sessão estruturou-se em duas componentes principais. A primeira, de carácter 

teórico, consistiu numa apresentação expositiva, onde foram abordados os fundamentos 

da patinagem de velocidade, destacando elementos técnicos básicos, materiais específicos 

e dados recolhidos em questionários a alunos e professores. A apresentação utilizada nesta 
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componente teórica encontra-se incluída no Apêndice 10. Esta etapa permitiu 

contextualizar a pertinência da matéria e sensibilizar os participantes para a sua aplicação 

em contexto escolar. Seguidamente, foi apresentada uma ferramenta pedagógica digital 

concebida como recurso de apoio à lecionação da patinagem, contemplando progressões 

pedagógicas, exercícios técnicos e recomendações práticas para uma implementação 

segura e eficaz. O instrumento pedagógico desenvolvido para esta finalidade encontra-se 

disponível no Apêndice 12. 

A segunda componente, de natureza prática, incluiu exercícios introdutórios de 

familiarização com os patins, regras de segurança, progressões técnicas, circuitos 

diferenciados e jogos lúdicos que integraram os elementos aprendidos. Na vertente 

específica da patinagem de velocidade, foram explorados aspetos como a postura base, 

partidas, deslocamentos em reta e em curva. 

A sessão encerrou com um momento de convívio informal, acompanhado de coffee 

break, seguido da aplicação de um questionário de avaliação e satisfação, o que 

possibilitou a recolha de feedback dos participantes sobre a pertinência e impacto da 

formação.  

2.5.Reflexão  

A ACPI revelou-se uma experiência formativa de elevado valor, ao possibilitar a 

articulação entre diagnóstico, planeamento, implementação e avaliação numa perspetiva 

crítica e aplicada à realidade escolar. Ao contrário da ACPC, onde o esforço organizativo 

foi partilhado por todos os núcleos, a responsabilidade pela ACPI implicou maior 

autonomia e gestão direta de todas as fases do processo, exigindo competências de 

liderança, organização e resiliência acrescidas. 

Contributos Relevantes 

A pertinência da ação confirmou-se em várias dimensões. Em primeiro lugar, a 

proposta assentou em dados empíricos recolhidos através de questionários aplicados a 

alunos e professores. A análise evidenciou que 78% (n=373) dos alunos nunca tinham 

experienciado patinagem em contexto letivo, mas apenas 34% (n=193) a consideravam 
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pouco ou nada pertinente, o que revela uma recetividade significativa à sua inclusão. Do 

lado dos docentes, as respostas foram igualmente positivas: a maioria reconheceu os 

benefícios da modalidade ao nível do desenvolvimento motor, motivação e diversidade 

curricular. Esta fundamentação empírica reforçou a relevância da ação, permitindo que a 

intervenção formativa respondesse a necessidades concretas. 

Do ponto de vista formativo, a conjugação de momentos teóricos, práticos e 

reflexivos foi um fator distintivo. A exposição inicial permitiu sensibilizar os docentes 

para a pertinência curricular da patinagem de velocidade; a prática possibilitou vivenciar, 

em condições seguras, os elementos técnicos fundamentais; e a reflexão final, apoiada 

pelo questionário de satisfação, promoveu a partilha de perceções. Este último revelou 

uma avaliação global muito positiva por parte dos 11 docentes participantes, que 

destacaram a pertinência da temática, a aplicabilidade dos conteúdos e a clareza da 

exposição. 

Outro contributo relevante foi a criação da ferramenta pedagógica digital, 

concebida para apoiar a introdução gradual da patinagem nas aulas. Ao disponibilizar 

progressões pedagógicas, exercícios técnicos e recomendações de segurança, este recurso 

respondeu diretamente às barreiras identificadas, o que conferiu à ação uma 

aplicabilidade acrescida e um impacto potencial duradouro. Esta disponibilização de 

materiais acessíveis reforça a utilidade da ação para além do momento formativo. 

 

 

 

 

 

Do ponto de vista científico, a produção do artigo e póster integrados no Seminário 

de Desporto e Ciência contribuiu para ampliar a disseminação do trabalho e validar a 

patinagem de velocidade como conteúdo emergente da disciplina. 

Figura  1 - Código QR Ferramenta Pedagógica 
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Fragilidades Identificadas 

Apesar dos pontos fortes, a ação não esteve isenta de limitações. A adesão ficou 

aquém do esperado: dos 30 professores convidados, apenas 11 participaram. Embora o 

número tenha permitido uma discussão rica, esta discrepância evidencia falhas no 

processo de mobilização, atribuíveis a conflitos de horário, sobrecarga letiva e realização 

da formação em período pós-laboral. 

A gestão do tempo foi outro ponto crítico. A componente prática, considerada 

central, prolongou-se além do previsto, obrigando a condensar alguns conteúdos teóricos. 

Ainda que o prolongamento tenha favorecido a consolidação das aprendizagens, expôs a 

necessidade de prever margens temporais flexíveis ou intervalos técnicos que absorvam 

atrasos sem comprometer a sequência global. 

No que concerne à parte logística, registaram-se constrangimentos associados à 

disponibilidade de materiais e ao espaço utilizado, obrigando a adaptações de última hora. 

Embora tenham sido ultrapassados, estas situações revelam vulnerabilidades que importa 

antecipar em futuras edições, sobretudo em contextos com menor capacidade de apoio 

institucional. 

Síntese Crítica e Recomendações 

De um modo global, a ACPI cumpriu os objetivos delineados: sensibilizou 

docentes para o potencial formativo da patinagem de velocidade, ofereceu ferramentas 

práticas de apoio à sua implementação e fomentou a reflexão pedagógica sobre a 

diversificação curricular em EF. O questionário final confirmou esta perceção: os 

professores atribuíram classificações entre 4 e 5 (escala de 1–5) em todos os parâmetros 

avaliados, destacando a pertinência da temática e a aplicabilidade direta dos conteúdos. 

Enquanto exercício de desenvolvimento profissional, a ACPI permitiu consolidar 

competências de organização, comunicação e adaptação a imprevistos. Para maximizar o 

impacto em futuras edições, recomendam-se: (i) calendarização mais ajustada às 

disponibilidades docentes; (ii) reforço da divulgação com maior antecedência e uso de 
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canais formais e informais; (iii) introdução de margens temporais mais amplas para a 

prática; e (iv) garantia prévia de materiais e espaços adequados. 

Em termos pedagógicos, a intervenção demonstrou que a Patinagem de 

Velocidade possui elevado potencial formativo, desde que devidamente adaptada ao nível 

dos alunos e acompanhada por materiais de apoio. Ao proporcionar experiências práticas 

a docentes que nunca tinham experimentado esta matéria, a ação contribuiu para alargar 

o repertório metodológico da disciplina. 
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CAPÍTULO V - Atividades de Integração no Meio 

A integração no meio constitui uma dimensão central do EP, assumindo diferentes 

formas complementares. Por um lado, concretiza-se na participação em estruturas 

internas da escola, como o CT e o Grupo Disciplinar, que permitem compreender o 

trabalho docente em equipa, a corresponsabilidade no sucesso educativo e a construção 

de uma cultura colaborativa (Wullschleger, 2023). Por outro, manifesta-se na abertura da 

EF a contextos exteriores, através de atividades em espaços especializados ou naturais 

que ampliam os cenários de aprendizagem. Estas experiências favorecem aprendizagens 

significativas, desenvolvem competências sociais e emocionais e reforçam a motivação, 

enquanto exigem dos futuros docentes competências de organização, adaptação e gestão 

do risco, essenciais à profissionalização (Akarsu, 2025). 

Neste capítulo apresentam-se diferentes experiências de integração: participação 

em reuniões de CT, colaboração com o Grupo Disciplinar de Educação Física, elaboração 

de recursos pedagógicos com valor comunitário e, em articulação com espaços exteriores 

à escola, a realização de atividades de atletismo, spinning e snorkeling, bem como uma 

Atividade de Extensão Curricular (AEC). A análise destas experiências permitirá discutir 

o seu contributo tanto para a aprendizagem dos alunos como para a consolidação de 

competências profissionais na formação inicial docente 

 

1. Atividades no âmbito do conselho de turma 

O CT configurou-se como um espaço estruturante de coordenação pedagógica e 

corresponsabilidade, o que favoreceu decisões informadas sobre o percurso dos alunos e 

a coerência do trabalho docente. Ao longo do ano, a participação nas reuniões permitiu 

articular informação proveniente de docentes de diferentes disciplinas, ajustar estratégias 

de apoio e alinhar critérios de avaliação, de modo a promover um acompanhamento mais 

contextualizado e equitativo. Neste quadro, foi apresentada ao CT uma caracterização da 

turma com base nos dados recolhidos em EF (projeto EFERAM-CIT), integrando 

indicadores de AptF, perfil motor e CC, informação demográfica, perceções sobre escola 

e saúde, competências psicossociais e relações sociométricas. A leitura cruzada destes 

dados tornou visíveis dinâmicas de liderança, vínculos positivos/negativos e situações de 
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possível exclusão, sustentando decisões de natureza pedagógica e relacional, e reforçando 

a utilidade de evidência empírica na planificação conjunta. 

A presença nas reuniões de avaliação de cada período contribuiu para uma 

apreciação mais fina do desempenho académico e comportamental da turma, ao permitir 

identificar dificuldades persistentes, aferir medidas de apoio e monitorizar o impacto de 

tais medidas ao longo do tempo. Para além do contributo para obter informações, este 

envolvimento consolidou competências profissionais relevantes: seleção e síntese de 

evidências para comunicação em contexto formal; argumentação na discussão conjunta; 

e negociação de compromissos viáveis entre áreas disciplinares. Em termos 

organizacionais, a experiência clarificou procedimentos de registo, circulação de 

informação e tomada de decisão, fortalecendo a compreensão da escola como sistema 

interdependente. 

Do ponto de vista reflexivo, o CT revelou-se um recurso pedagógico que amplia 

a visão sobre o aluno e previne intervenções fragmentadas. A sustentação da discussão 

com dados (EFERAM-CIT) favoreceu decisões proporcionalmente mais justas e 

monitorizáveis, enquanto evidenciou limites e potencialidades de cada intervenção. Em 

síntese, a participação neste órgão consolidou competências de trabalho colaborativo e de 

comunicação profissional, essenciais à docência em equipas multidisciplinares, e 

contribuiu para uma prática mais informada, coerente e alinhada com o sucesso educativo 

coletivo. 

 

2. Grupos Disciplinares 620 e 260 - Educação Física 

A participação nas reuniões conjuntas dos Grupos Disciplinares 620 e 260 

revelou-se uma oportunidade significativa para compreender o funcionamento 

organizativo da disciplina de EF e o papel estruturante destes momentos na construção de 

uma cultura pedagógica coesa. Para além da planificação de atividades internas, definição 

de calendários e gestão de recursos, estes encontros configuraram-se como espaços de 

colaboração profissional, marcados pela partilha de experiências e pela articulação de 

estratégias. A prática de colaboração docente nestes contextos tem sido associada ao 

reforço da coerência pedagógica e ao aumento da eficácia organizacional, precisamente 



 
 

118 

porque promove o alinhamento entre diferentes perspetivas e a corresponsabilidade na 

tomada de decisões (Wijarwadi, 2025; Wullschleger, 2023). 

A participação permitiu ainda observar práticas de decisão partilhada entre 

professores de diferentes ciclos e contextos, evidenciando como o estabelecimento de 

prioridades comuns e a gestão coletiva de constrangimentos logísticos contribuem para 

soluções mais ajustadas. A tomada de decisão colaborativa constitui um processo de 

construção conjunta, no qual os professores negociam interpretações e cocriam soluções 

pedagógicas contextualizadas (Lysberg e Rusk, 2022). A reflexão sobre normas 

orientadoras e a organização de eventos desportivos ilustraram o modo como o grupo 

disciplinar se assume como um espaço de articulação pedagógica, onde a diversidade de 

experiências é convertida em decisões comuns. 

Do ponto de vista formativo, estas experiências reforçaram competências 

fundamentais para a docência, como a escuta ativa, a comunicação profissional e a 

adaptação a diferentes perspetivas. O contacto próximo com docentes experientes, em 

momentos formais e informais, evidenciou que o professor de EF desempenha também 

funções relacionais e institucionais, sendo agente ativo na vida escolar para além da 

intervenção em aula. O reconhecimento expresso pelo grupo relativamente à postura 

colaborativa dos estagiários reforçou o sentimento de pertença e consolidou a integração 

profissional construída ao longo do estágio. 

Em síntese, a participação no Grupo Disciplinar mostrou-se determinante para 

consolidar uma identidade docente assente na cooperação e na corresponsabilidade, 

confirmando que a integração em estruturas coletivas da escola é tão decisiva para a 

formação profissional como o domínio técnico e didático em contexto de aula. 

 

3. Contribuições para a Comunidade de Educação Física 

A integração na escola de estágio revelou-se essencial para o desenvolvimento 

profissional, para a qualidade da experiência formativa e para o impacto dos contributos 

que dela resultam. O acolhimento de estagiários pode gerar benefícios mútuos, 

favorecendo o desenvolvimento dos futuros docentes e o aperfeiçoamento pedagógico e 

organizacional das escolas cooperantes (Field & Philpott, 2000). A partilha de 

responsabilidades e o diálogo entre professores e estagiários promovem reflexão, 
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inovação e melhoria contínua, transformando o estágio num espaço de aprendizagem 

recíproca e de crescimento institucional. 

Nesta perspetiva, os recursos pedagógicos desenvolvidos ao longo do EP, como o 

Dossier do MED (Apêndice 14) aplicado ao Voleibol, o Banco de Alongamentos 

(Apêndice 15) e o Banco de Exercícios de Patinagem (Apêndice 12), configuram-se como 

contributos concretos e sustentáveis para a comunidade de EF da escola. Criados com 

base nas necessidades observadas e concebidos para apoiar futuras práticas, estes 

materiais representam instrumentos de apoio à planificação, à avaliação e à partilha de 

boas práticas entre docentes. 

A conceção e disponibilização destes recursos refletem uma visão colaborativa e 

transformadora da formação inicial, onde o estagiário participa ativamente na melhoria 

da escola e no fortalecimento da identidade profissional coletiva (Field & Philpott, 2000). 

 

4. Atividade Pista de Atletismo Câmara de Lobos 

A realização da atividade na Pista de Atletismo de Câmara de Lobos representou 

uma oportunidade singular de proporcionar aos alunos uma experiência em contexto real 

de prática desportiva. A deslocação para um espaço certificado permitiu colmatar as 

limitações do recinto escolar em termos de instalações e materiais, o que promoveu a 

vivência de diversas disciplinas do atletismo (corridas, saltos, alguns lançamentos e 

marcha). Este tipo de prática alinha-se com as evidências apresentadas por Johansen et 

al. (2025), que demonstram que as experiências realizadas em contextos autênticos, como 

pistas e espaços exteriores, potenciam níveis mais elevados de empenhamento motor e 

aprendizagens significativas. 

A sessão foi organizada em formato de estações rotativas, garantindo que todos os 

alunos contactassem com as diferentes modalidades. Para a sua concretização, foi 

necessária a articulação com entidades externas responsáveis pela cedência do espaço e 

do material, contando-se ainda com o apoio de técnicos especializados que enriqueceram 

a vertente didática. Os objetivos centrais passaram por diversificar os contextos de 

aprendizagem, desenvolver competências técnicas e motoras específicas e reforçar 

valores de cooperação, fair play e responsabilidade na utilização de um espaço público. 
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Reflexão Crítica 

A atividade permitiu aos alunos experimentar a prática em condições autênticas, 

ao possibilitar o contacto com modalidades que dificilmente poderiam ser abordadas de 

forma completa em contexto escolar. O entusiasmo e a motivação demonstrados 

traduziram-se num envolvimento intenso nas diferentes estações, o que revelou que a 

diversificação dos contextos potencia aprendizagens mais significativas. Situações como 

a adaptação aos blocos de partida ou a coordenação na passagem do testemunho 

evidenciaram a importância da concentração, precisão e comunicação eficaz, aspetos que 

promoveram o desenvolvimento das competências de pensamento crítico e 

relacionamento interpessoal. Os saltos e lançamentos assumiram-se igualmente como 

momentos de superação pessoal e reflexão técnica, favorecendo a consciência do corpo, 

a autonomia e a valorização do aperfeiçoamento contínuo. 

A ocorrência de imprevistos, como a partilha do espaço com atletas de alto 

rendimento, exigiu alterações no planeamento inicial, promovendo a flexibilidade e a 

adaptação da sessão. A reorganização do trabalho revelou-se igualmente formativa, pois 

demonstrou que tanto o planeamento como gestão de imprevistos constituem 

oportunidades de aprendizagem significativas. Apesar dos constrangimentos, foi 

assegurada a participação de todos os alunos em todas as disciplinas, ainda que em 

formatos diferentes dos previstos. Esta reorganização revelou-se uma experiência 

formativa em si mesma, uma vez que reforçou a importância da resiliência e da 

capacidade de resposta perante circunstâncias externas, aspetos essenciais à prática 

desportiva e à cidadania ativa. 

Em termos de AEEF, a atividade permitiu consolidar conteúdos estruturantes do 

atletismo, como a partida de blocos, a técnica de passagem do testemunho, os princípios 

dos saltos e lançamentos e a introdução à marcha atlética, assegurando uma experiência 

prática articulada com os objetivos curriculares da disciplina. Neste sentido, confirmou-

se o potencial da EF quando desenvolvida fora do espaço escolar, uma vez que 

proporciona experiências autênticas, diversificadas e de elevado valor formativo. Não 

obstante, seria pertinente considerar estratégias que reduzissem tempos de espera entre 

estações, de modo a maximizar ainda mais o empenhamento motor e a qualidade de 

aprendizagem. 
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Além disso, este tipo de intervenção foi um exercício de profissionalização que 

reforça competências essenciais à docência, como a organização logística, a gestão do 

risco e a articulação com entidades externas, aspetos centrais na construção de uma 

prática pedagógica sólida e consciente. 

 

5. Atividade de Spinning 

A dinamização da sessão de Spinning no Ginásio Naval Aquagym traduziu-se numa 

oportunidade para os alunos contactarem com uma modalidade típica de ginásio, mas 

ausente do currículo escolar. A deslocação para este espaço permitiu diversificar os 

contextos de aprendizagem e aproximar os alunos de práticas socialmente relevantes de 

exercício físico, enquadradas em ambientes especializados e tecnologicamente 

equipados. Tal como defendem Melby et al. (2021), a diversificação das experiências 

motoras e contextos de prática é determinante para o desenvolvimento da competência 

motora e para a adesão sustentada a estilos de vida fisicamente ativos. 

 Paralelamente, a realização da aula em ambiente real vai ao encontro das 

conclusões de Johansen et al. (2025), que destacam que contextos de aprendizagem 

fisicamente ativos e autênticos, como ginásios e espaços desportivos especializados, 

promovem maior intensidade e envolvimento nas tarefas. A sessão teve a duração 

aproximada de 45 minutos, de modo a garantir condições adequadas de segurança e 

eficiência. Os objetivos centrais passaram por estimular a resistência cardiovascular, 

promover hábitos de vida ativa e fomentar a autorregulação do esforço em contexto real 

de prática. 

 

Reflexão Crítica  

A atividade possibilitou aos alunos vivenciar uma experiência autêntica de prática 

em ambiente não escolar, marcada pelo dinamismo da música, pela estrutura progressiva 

da sessão e pela intensidade do esforço requerido. O entusiasmo e a adesão generalizada 

revelaram que a introdução a modalidades emergentes em contexto formal contribui para 

a motivação intrínseca e para o reconhecimento do exercício físico como prática acessível 

fora da escola. Situações como o ajuste individual da bicicleta ou a adaptação às diferentes 
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cargas configuraram-se como momentos de autoconhecimento corporal, em que se 

evidenciaram competências de consciência e de autonomia. 

O clima coletivo e a partilha do esforço em grupo favoreceram a cooperação, a 

entreajuda e o respeito mútuo, reforçando dimensões do relacionamento interpessoal. 

Além disso, a necessidade de regular a intensidade do exercício em função da condição 

física individual incentivou a autorregulação, a tomada de decisões e a responsabilidade 

no cumprimento das orientações técnicas.  

Do ponto de vista das AEEF a experiência complementou a formação da EF ao 

integrar um conteúdo não previsto no currículo, mas de grande relevância para a vida 

ativa futura. A prática de Spinning revelou-se um meio eficaz para consolidar a resistência 

cardiovascular, melhorar a coordenação motora e estimular a adoção de estilos de vida 

saudáveis. 

Finalmente, esta intervenção teve também impacto ao nível da formação docente. 

A articulação com entidades externas, a organização logística e a condução de uma sessão 

em espaço não escolar reforçaram competências de planeamento, gestão e supervisão, 

essenciais ao exercício profissional na área da EF. Confirmou-se, assim, que a 

diversificação dos contextos de prática não só enriquece a experiência dos alunos, como 

também traduz-se numa oportunidade de desenvolvimento profissional para o professor 

em formação. 

Apesar do balanço positivo, a sessão também apresentou alguns aspetos menos 

conseguidos. A novidade da modalidade, aliada à exigência do esforço contínuo, levou 

alguns alunos a revelarem sinais de fadiga precoce, que poderiam ter sido atenuados com 

uma introdução mais gradual da intensidade. Além disso, a limitação temporal reduziu a 

possibilidade de explorar mais aprofundadamente os fundamentos técnicos, ficando a 

aula centrada sobretudo na experiência prática.  

 

6. Atividade de Snorkeling 

A atividade de Snorkeling decorreu na Praia do Lido Poente e enquadrou-se na 

estratégia de diversificação pedagógica que visou proporcionar aos alunos uma 

experiência em meio aquático natural. A escolha deste contexto permitiu alargar os 
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cenários de aprendizagem e promover o contacto direto com a natureza. Segundo Mann 

et al. (2022), as aprendizagens realizadas em ambientes naturais constituem 

oportunidades educativas autênticas que reforçam o bem-estar, a motivação e o 

desenvolvimento socio-afetivo, o que possibilitou uma ligação mais profunda entre os 

alunos e o meio envolvente.  

Para a sua realização, foi necessário articular com entidades externas a cedência de 

material e assegurar condições logísticas, incluindo transporte, autorizações e supervisão 

técnica. A sessão, com cerca de duas horas, foi estruturada de forma progressiva, 

introduzindo inicialmente os aspetos técnicos e de segurança, antes de avançar para 

momentos de exploração prática. Os objetivos centrais incidiram na adaptação ao meio 

aquático, no desenvolvimento de competências básicas de respiração e deslocação e na 

promoção de atitudes de cooperação e de preservação ambiental. 

 

Reflexão Crítica 

O Snorkeling revelou-se uma experiência inédita para a maioria dos alunos, que se 

mostrou motivada pela novidade e pelo contacto direto com a natureza. A atividade exigiu 

uma adaptação constante às condições do mar, que se tornaram mais desafiantes ao longo 

da sessão. Essa imprevisibilidade transformou-se numa oportunidade de aprendizagem, 

reforçando nos alunos resiliência, atenção às regras de segurança e capacidade de ajustar 

a técnica às circunstâncias. O trabalho em pares, necessário para garantir apoio mútuo, 

potenciou a cooperação, a empatia e a entreajuda, valores que se alinham com a dimensão 

do relacionamento interpessoal. 

Em termos educativos, destacou-se o contributo desta intervenção para várias áreas 

do PASEO. A consciência e domínio do corpo foram estimulados pela necessidade de 

controlar respiração, postura e movimentos num meio instável; o bem-estar, saúde e 

ambiente foram trabalhados através da ligação entre AF, natureza e sustentabilidade; o 

desenvolvimento pessoal e autonomia emergiram do confronto com um desafio novo, que 

obrigou à autorregulação e ao controlo emocional; e a cidadania e participação estiveram 

patentes na utilização responsável de um espaço público e na valorização do património 

natural. 
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Entre os aspetos mais positivos salientaram-se a motivação e empenho dos alunos, 

a novidade da matéria, o entusiasmo pelo contacto com o meio marinho e a capacidade 

de adaptação demonstrada em circunstâncias adversas. A possibilidade de realizar a 

prática num ambiente autêntico reforçou igualmente o valor formativo da experiência. 

Por outro lado, também surgiram limitações que importa reconhecer. A 

instabilidade do mar condicionou a confiança de alguns alunos e reduziu o tempo útil de 

prática para os menos experientes, o que poderá ter comprometido a consolidação técnica. 

A logística do material revelou-se exigente, dado que nem todo o equipamento 

apresentava a mesma qualidade, obrigando a ajustes constantes. Além disso, a ausência 

de uma alternativa previamente delineada (como a utilização de piscina em caso de mar 

agitado) limitou a eficácia global da sessão. 

Em termos de AEEF, apesar de ser uma matéria que não se encontra integrada no 

currículo, a atividade permitiu introduzir de forma prática e significativa técnicas de 

deslocação aquática e estratégias de segurança em meio natural, o que reforçou conteúdos 

transversais da disciplina. A experiência confirmou a importância de integrar contextos 

diversificados na EF, ao alargar horizontes e aproximar os alunos de matérias com forte 

valor educativo e cultural. 

Do ponto de vista da formação docente, esta intervenção foi particularmente 

exigente. A preparação logística, a mobilização de recursos externos e a necessidade de 

tomar decisões rápidas em ambiente imprevisível reforçaram competências de 

organização, liderança e gestão do risco.  

 

7. Atividade de Extensão Curricular 

A Atividade de Extensão Curricular (AEC) integrou o plano de estágio do 

MEEFEBS enquanto componente obrigatória e avaliativa, orientada para aprofundar a 

articulação escola–família–comunidade e para diversificar contextos de aprendizagem 

para além do espaço letivo formal.  

Neste capítulo, será apresentado o respetivo enquadramento, conceção e 

desenvolvimento. Enquanto experiências educativas realizadas fora do contexto 

disciplinar formal, mas articuladas com os conteúdos e objetivos do currículo, as AEC 

promovem aprendizagens significativas, o desenvolvimento de competências transversais 
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e o fortalecimento da relação escola–comunidade, consolidando valores como a 

cooperação, a cidadania ativa, a responsabilidade social e o respeito pelo meio envolvente 

(Morlà-Folch et al., 2022). 

Em termos de formato, esta AEC concretizou-se num circuito de seis estações 

cooperativas, em contexto natural no Montado do Pereiro, com rotação e pontuação 

orientadas por docentes/voluntários, complementado por uma experiência de slide e por 

uma tarefa aberta de construção de abrigo. 

Assente neste enquadramento e no diagnóstico da turma de intervenção, a AEC teve 

como objetivos envolver a comunidade educativa (alunos, professores e EE) numa 

experiência educativa partilhada; desenvolver competências transversais de cooperação, 

comunicação e resolução de problemas através de dinâmicas colaborativas; e valorizar o 

contacto com a natureza como espaço educativo promotor de bem-estar e de hábitos de 

vida saudáveis, reforçando a ligação entre escola e comunidade. Estes objetivos foram 

operacionalizados pelo envolvimento direto dos EE, pela participação dos alunos na 

organização e execução da atividade e pela estruturação de equipas mistas e desafios com 

múltiplas soluções. 

A atividade foi organizada e realizada em colaboração, pelo núcleo de estágio, 

tendo a intervenção pedagógica decorrido na turma de 12.º ano. A turma de 9.º ano, sob 

responsabilidade da colega de estágio, participou na atividade. O processo envolveu CT, 

professores de EF, orientadores cooperante e científico e EE, numa lógica de 

responsabilidade partilhada e continuidade curricular. A definição, o planeamento e a 

execução foram desenvolvidos de forma colaborativa, com envolvimento ativo dos 

alunos e uma abordagem interdisciplinar e integradora orientada para a cooperação, a 

cidadania e o respeito pelo meio envolvente. 

 

7.1.Planeamento  

O planeamento decorreu ao longo de cerca de dois meses, em reuniões regulares 

com os orientadores cooperante e científico. Definiu-se o Montado do Pereiro como local 

pela coerência com a aprendizagem em contexto não formal, diversidade de espaços e 

controlo de risco/logística. A calendarização em junho de 2025, em período vespertino, 
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evitou sobreposições com avaliações, dado não existirem aulas à tarde nas turmas 

envolvidas e ser a fase final do ano letivo, além disso favoreceu a presença dos EE. 

Para assegurar uma estrutura pedagógica sólida, contou-se com a colaboração de 

um docente com experiência em team building, que apoiou a seleção das dinâmicas, a 

organização do espaço e a definição do sistema de rotação e de pontuação nas seis 

estações; imediatamente antes da data confirmou-se a inclusão de slide, o que reforçou a 

experiência autêntica da atividade. Em paralelo, aplicou-se um questionário aos EE 

(disponibilidade e formas de colaboração), recolheram-se autorizações e criaram-se 

grupos de WhatsApp por turma para comunicação logística (presenças e transporte de 

regresso). Foram enviados convites ao CT, a docentes de EF e ao Conselho Executivo. 

No plano de recursos, realizou-se levantamento de materiais para jogos e para a 

componente alimentar (lanche/jantar), organizaram-se contributos de alunos e EE, e 

solicitou-se o apoio de familiares e amigos do núcleo de estágio para supervisão de 

estações e confeção/distribuição do jantar. Contactaram-se vários patrocinadores, dos 

quais alguns confirmaram apoio. O transporte de ida foi assegurado pelo Conselho 

Executivo e obteve-se autorização do IFCN para utilização do espaço e da casa de abrigo 

fora do horário de funcionamento. 

Na fase final do planeamento, definiram-se equipas e papéis/funções, realizou-se 

visita técnica para delimitação das estações e produziu-se sinalética, certificados, 

medalhas e moldura fotográfica para tornar a atividade mais interessante e genuína.  

 

7.2.Recursos humanos, materiais e financeiros 

A AEC mobilizou 20 alunos (turmas de 12.º e 9.º anos), 11 professores (docentes 

de EF, estagiários e orientadores cooperante e científico), 17 EE/familiares e 7 

voluntários. Todos os intervenientes colaboraram na facilitação das estações, 

segurança/apoio no terreno e logística alimentar, assegurando fluidez e qualidade 

pedagógica da ação. 

Os recursos materiais organizaram-se em quatro blocos: (i) dinâmicas de jogo em 

estações cooperativas (com sinalética e materiais específicos), (ii) atividade de slide 

(equipamento próprio da empresa), (iii) construção de abrigo (materiais recicláveis e 

elementos naturais) e (iv) logística de alimentação/limpeza (utensílios e consumíveis).  
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O orçamento direto foi reduzido, abrangendo essencialmente géneros alimentares 

(sumos, águas, frango, linguiça, azeite), materiais descartáveis (pratos, talheres, copos, 

papel de cozinha, alumínio, sacos do lixo) e consumíveis logísticos (fita sinalizadora e 

impressões). O montante foi repartido entre o núcleo de estágio e os orientadores, as 

medalhas foram oferecidas pelos orientadores.  

 

7.3.Contribuição da Comunidade Escolar 

A AEC destacou-se pela forte mobilização da comunidade educativa, cuja 

colaboração foi determinante para o êxito da iniciativa. Procurou-se garantir que os 

alunos, com o apoio dos EE, assumissem um papel ativo na organização e concretização 

da atividade, desenvolvendo competências de autonomia, responsabilidade e cooperação. 

Neste âmbito, os alunos participaram na preparação dos géneros alimentares para o 

lanche e o jantar, na organização das equipas e das dinâmicas de jogo, e no apoio logístico 

durante a atividade, nomeadamente na disposição do espaço, distribuição de materiais e 

limpeza final. Os EE contribuíram através da partilha de alimentos e recursos domésticos, 

e na supervisão informal de grupos, reforçando assim o envolvimento da família no 

processo educativo. 

A participação de professores e voluntários garantiu a orientação das estações e o 

acompanhamento das tarefas, de forma a promover uma articulação eficaz entre todos os 

intervenientes. Esta cooperação multifuncional potenciou o sentimento de pertença e a 

consciência de corresponsabilidade no sucesso coletivo. 

Em síntese, a AEC constituiu um exemplo de aprendizagem partilhada, em que a 

colaboração entre escola e família se traduziu num contexto de convivência educativa e 

de reforço dos valores de entreajuda, respeito e cidadania ativa. 

7.4.Desenvolvimento e Reflexão da Atividade 

A realização da AEC decorreu num ambiente de entusiasmo e envolvimento 

genuíno, confirmando o impacto positivo da planificação rigorosa e da mobilização 

conjunta dos diferentes agentes educativos. A estrutura cooperativa da atividade, 

desenvolvida por estações de jogos e desafios em grupo, promoveu uma dinâmica 

equilibrada entre a vertente motora, cognitiva e social, tornando o contexto natural do 

Montado do Pereiro um espaço de aprendizagem significativa e partilhada. 
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Os alunos participaram de forma empenhada e responsável, revelando capacidade 

de autorregulação e de adaptação às tarefas propostas. As dinâmicas em equipas mistas, 

integrando alunos de 9.º e 12.º anos, favoreceram a diversidade de interações, a 

comunicação entre diferentes níveis de maturidade e a aprendizagem pela observação e 

pela colaboração. Momentos como a construção do abrigo, que exigiu planeamento 

conjunto, tomada de decisão e gestão de conflitos, evidenciaram competências de 

resolução de problemas, criatividade e liderança partilhada. O clima de respeito e 

entreajuda manteve-se constante, refletindo um elevado sentido de grupo e o 

cumprimento das normas de segurança e convivência. 

Em termos de aprendizagens dos alunos, a AEC contribuiu para o desenvolvimento 

de várias áreas de competência do PASEO (Martins et al., 2017): 

• Relacionamento Interpessoal: as dinâmicas cooperativas e a convivência entre 

diferentes gerações exigiram empatia, comunicação eficaz e capacidade de escuta 

ativa. A partilha de papéis e a necessidade de chegar a consensos nas tarefas 

fortaleceram a tolerância e o respeito pela diferença. 

• Desenvolvimento Pessoal e Autonomia: os alunos assumiram responsabilidades 

na execução e gestão das atividades, demonstrando iniciativa e consciência das 

implicações das suas ações para o sucesso coletivo. 

• Pensamento Crítico e Criativo: a construção do abrigo e os jogos de cooperação, 

estimularam a análise, a experimentação e a construção de soluções inovadoras, 

sustentadas pela reflexão em grupo. 

• Raciocínio e Resolução de Problemas: as dinâmicas de grupo exigiram que os 

alunos encontrassem soluções conjuntas para os desafios propostos, ajustando 

estratégias e colaborando para atingir os objetivos de cada tarefa, o que promoveu 

a capacidade de análise e decisão em contexto de ação. 

• Consciência Corporal e Bem-Estar: o contacto com o espaço natural e a prática 

motora em contexto exterior reforçaram o equilíbrio físico e emocional, 

associando movimento, lazer e socialização. 

• Cidadania e Participação: a responsabilidade coletiva na preservação do espaço, 

na limpeza final e na gestão dos recursos reforçou a consciência ecológica e o 

compromisso com o bem comum. 
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Para além das aprendizagens dos alunos, a AEC teve um impacto profundo no 

desenvolvimento profissional docente. A conceção e implementação desta atividade 

exigiram competências complexas, que transcendem a dimensão instrucional e 

aproximam o professor da realidade organizacional da escola. A necessidade de planear 

em conjunto, coordenar equipas, gerir recursos, comunicar com parceiros externos e 

responder a imprevistos consolidou capacidades de liderança pedagógica e de trabalho 

colaborativo. 

Esta experiência reforçou a compreensão do papel do professor enquanto agente 

mediador e facilitador de contextos de aprendizagem diversificados, cuja intervenção se 

estende para além do espaço letivo. A interação com os EE e com outros docentes 

permitiu reconhecer a importância do envolvimento da comunidade como dimensão 

essencial da escola atual. Em simultâneo, a observação direta dos efeitos da atividade nos 

alunos, desde a sua motivação até à forma como geriram desafios e responsabilidades, 

contribuiu para uma maior consciência da eficácia das estratégias centradas na 

experiência e na cooperação. 

Em termos pessoais e profissionais, esta vivência marcou um ponto de viragem na 

consolidação da identidade docente, o que comprova que ensinar implica também criar 

oportunidades de vivência e de pertença, onde o conhecimento se constrói em relação 

com os outros e com o mundo. A AEC revelou-se, assim, um momento de aprendizagem 

mútua, onde o exercício de planear, orientar e refletir se transformou numa oportunidade 

de crescimento integral, como professora e como participante ativa de uma comunidade 

educativa em desenvolvimento. 
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CAPÍTULO VI - Atividades de Intervenção na Comunidade Escolar 
 

As atividades de intervenção na comunidade escolar assumem um papel central na 

formação docente, ao possibilitarem aos professores estagiários uma participação ativa 

na vida educativa da escola e uma compreensão mais ampla da sua dimensão pedagógica, 

social e organizacional. Estas experiências complementam a PL, permitindo vivenciar 

contextos autênticos de colaboração, gestão e comunicação, essenciais à consolidação da 

identidade profissional. 

Segundo Meyer, Richter e Kempert (2024), a participação dos estagiários em 

atividades reais da escola favorece o desenvolvimento da confiança nas suas capacidades, 

da adaptação às exigências do contexto e da aprendizagem através da experiência, 

sobretudo quando existe um ambiente de apoio e cooperação. A articulação entre 

exigência e suporte institucional favorece, assim, a construção de competências 

fundamentais à docência e à integração no meio escolar. 

O futuro da EF depende da intervenção crítica e colaborativa dos seus profissionais, 

que devem agir como agentes de transformação educativa e promotores de uma cultura 

de movimento inclusiva e significativa. Participar ativamente em eventos e projetos 

escolares constitui, portanto, uma forma de concretizar o papel social da EF, reforçando 

a formação integral dos estagiários e o sentido de pertença à comunidade educativa (Kirk, 

2010). 

As atividades analisadas neste capítulo, Corta-Mato Escolar, Festival de Desporto 

da Levada, Semana do Mar e Cerimónia de Abertura do DE, ilustram essa dimensão 

interventiva.  

1. Corta-Mato Escolar 

O Corta-Mato Escolar integrou o Plano Anual de Atividades e as atividades internas 

do DE, tendo decorrido num espaço exterior adaptado para a prática da corrida em terreno 

natural. A participação esteve aberta a alunos do 5.º ao 12.º ano, com seleção preferencial 

a partir dos resultados do Teste Vai-e-Vem, mas também com possibilidade de inscrição 

por interesse e empenho demonstrado. O percurso, com cerca de 500 metros, variou em 

número de voltas de acordo com o escalão etário e o sexo dos participantes. A preparação 

do evento incluiu uma distribuição rigorosa de funções, marcação e reconhecimento do 

percurso, secretariado, chamadas, controlo de voltas, entrega de prémios e gestão do 
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material, envolvendo professores, estagiários e alunos voluntários do curso profissional 

de desporto. Foram ainda asseguradas todas as condições logísticas e de segurança, 

incluindo autorizações, seguro, plano alternativo em caso de mau tempo e definição clara 

de responsabilidades. 

Durante a atividade, as equipas docentes e de estagiários garantiram o 

acompanhamento, a comunicação operacional e o bom funcionamento das diferentes 

fases do evento. As funções atribuídas abrangeram a chamada dos alunos por escalão, a 

distribuição e recolha de dorsais, o apoio motivacional e a organização da meta e da 

entrega de prémios, assegurando uma execução eficiente e um ambiente seguro e 

cooperativo entre todos os intervenientes. 

Entre os aspetos mais positivos destacaram-se a ampla adesão e motivação dos 

alunos, a eficácia na divisão de tarefas e a articulação entre docentes, estagiários e 

voluntários, o que garantiu um funcionamento organizado e seguro. O sistema de 

comunicação entre equipas e o ciclo rápido entre chamadas, partidas e chegadas 

contribuíram para reduzir tempos de espera e otimizar o ritmo da prova. Ainda assim, 

alguns pontos de melhoria foram identificados, nomeadamente a necessidade de clarificar 

os horários por escalão para os alunos que se deslocam diretamente ao local, de 

estabelecer uma grelha de partidas com tempos de referência, e de incorporar pequenos 

módulos de aquecimento e retorno à calma antes e depois das provas. Poderiam também 

ser exploradas pequenas estações de atividades lúdicas para ocupar os tempos de espera 

e manter o envolvimento dos participantes. 

Em termos formativos, a colaboração neste evento representou uma oportunidade 

significativa de aprendizagem profissional. A participação ativa no planeamento e 

execução do corta-mato promoveu o desenvolvimento de competências de organização, 

comunicação e gestão de grupo, assim como de resolução de imprevistos e atenção ao 

detalhe. O contacto direto com alunos, docentes e voluntários permitiu compreender a 

importância da coordenação entre diferentes agentes e do planeamento rigoroso para 

garantir o sucesso e a segurança de eventos escolares de grande dimensão. Esta 

experiência evidenciou ainda o valor do trabalho colaborativo e do espírito de equipa, 

fundamentais na profissão docente. 

De forma global, o Corta-Mato Escolar constituiu uma experiência formativa e 

mobilizadora, que reforçou a ligação entre escola e comunidade através de uma prática 
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física exigente e inclusiva. A atividade revelou o potencial do DE como espaço de 

aprendizagem contextualizada, em que se articulam competências motoras, sociais e 

pessoais, e em que a EF cumpre plenamente o seu papel educativo e social no 

desenvolvimento integral dos alunos. 

 

2. XIII Festival de Desporto da Levada 

O Festival de Desporto da Levada é uma iniciativa anual do grupo de EF, 

igualmente integrada no Plano Anual de Atividades, que visa proporcionar aos alunos 

experiências motoras diversificadas e não competitivas, muitas das quais não se 

encontram habitualmente incluídas no currículo formal da disciplina. O evento tem como 

objetivos centrais estimular o gosto pela prática de AF, promover a inclusão e a 

cooperação, e fomentar a autonomia e a participação ativa dos alunos. A sua organização 

resulta de um trabalho colaborativo entre professores e estagiários de EF, que assumem a 

responsabilidade pela conceção, planeamento e execução das atividades, com o apoio 

logístico de entidades e técnicos convidados. 

A preparação do festival iniciou-se com reuniões de planeamento, nas quais foram 

analisadas as edições anteriores e redefinida a estrutura da nova versão do evento. As 

atividades foram organizadas em blocos de 50 minutos, de forma rotativa, para permitir 

que cada turma experimentasse várias modalidades ao longo do dia. O programa incluiu 

um conjunto alargado de atividades alternativas, proporcionando experiências lúdicas e 

inovadoras em ambiente controlado e seguro. Foram elaborados planos de contingência 

para situações meteorológicas adversas, de modo a assegurar a continuidade do evento 

em espaços interiores, e criados documentos operacionais com a distribuição das tarefas 

e contactos dos responsáveis por cada estação. 

No dia do evento, 3 de abril de 2025, a implementação decorreu de forma 

coordenada e dinâmica. O plano alternativo foi ativado devido a condições climatéricas 

instáveis, concentrando as atividades nos pavilhões e ginásios. Apesar dos 

constrangimentos logísticos, a gestão do tempo revelou-se eficiente, com transições 

rápidas entre blocos e comunicação contínua entre os responsáveis. As atividades 

contaram com o envolvimento de profissionais externos e de professores estagiários, que 

asseguraram o acompanhamento dos grupos, o cumprimento dos horários e a segurança 

dos participantes. A manhã culminou com um momento coletivo de zumba, que 
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promoveu um ambiente de celebração, descontração e partilha entre todos os presentes. 

A observação das turmas ao longo do evento permitiu constatar elevados níveis de 

motivação, entusiasmo e cooperação.  

Em termos organizativos, destacou-se a colaboração entre professores estagiários e 

docentes cooperantes, que permitiu articular tarefas, resolver imprevistos e assegurar o 

bom funcionamento das estações. A comunicação interna foi eficaz, apoiada por canais 

digitais e por uma distribuição equitativa de responsabilidades. A gestão do espaço e do 

tempo demonstrou a importância do planeamento minucioso e da capacidade de 

adaptação às condições do momento. 

Enquanto experiência formativa, o festival representou um momento-chave de 

aprendizagem profissional, por ter proporcionado o exercício de funções de liderança, 

gestão logística e intervenção pedagógica direta. A participação ativa na conceção e 

condução das atividades possibilitou o desenvolvimento de competências de 

planeamento, coordenação e comunicação pedagógica, essenciais à prática docente. O 

contacto com entidades externas reforçou a importância da articulação escola–

comunidade e do papel do professor como agente dinamizador de contextos educativos 

abertos e participativos. 

De modo geral, o Festival de Desporto da Levada constituiu uma atividade 

inclusiva, diversificada e pedagogicamente significativa, que contribuiu para fortalecer a 

ligação entre os alunos, a disciplina de EF e a comunidade escolar. Através de 

experiências motoras inovadoras e de um ambiente colaborativo, promoveu 

aprendizagens integradas e reforçou a dimensão social, cultural e formativa da EF, 

consolidando-a como espaço de encontro, cooperação e cidadania ativa. 

 

3. Semana do Mar 

A Semana do Mar é uma atividade anual promovida pelo grupo de EF, também 

introduzida nas atividades internas do DE e no Plano Anual de Atividades, que visa 

proporcionar aos alunos experiências práticas em meio aquático, ao ampliar os contextos 

de aprendizagem e ao reconhecer a importância do contacto com o ambiente natural. A 

iniciativa é desenvolvida em parceria com entidades náuticas locais, que disponibilizam 

recursos humanos especializados, equipamentos e apoio logístico para a realização das 

atividades. 
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A edição em análise decorreu ao longo de cinco dias, em formato rotativo, com a 

participação de alunos desde o 2.º ciclo ao ensino secundário. A programação incluiu 

modalidades náuticas como vela (embarcação Raquero), canoagem em kayak Sit-on-Top 

e Stand Up Paddle, bem como atividades lúdicas complementares em espaços adjacentes 

para os alunos mais novos. Cada grupo participou em sessões de cerca de 90 minutos, em 

regime rotativo, o que assegurou uma experiência equilibrada e segura. A preparação da 

atividade implicou uma planificação detalhada entre professores, estagiários e técnicos 

das entidades parceiras, contemplando questões logísticas, segurança, transporte e 

autorizações dos EE. O valor simbólico da inscrição, destinado a cobrir os custos 

operacionais, contribuiu para o acesso equitativo de todos os alunos interessados. 

A execução da atividade decorreu de forma organizada e informada, beneficiando 

da colaboração entre docentes, técnicos e alunos. O ambiente vivido foi de entusiasmo, 

curiosidade e cooperação. As equipas de monitores asseguraram o enquadramento técnico 

e a segurança das práticas aquáticas, enquanto os professores e estagiários 

desempenharam funções de acompanhamento, vigilância e apoio pedagógico. As 

condições naturais e o apoio logístico adequado permitiram que a generalidade das 

sessões decorresse sem incidentes, constituindo um exemplo de coordenação 

interinstitucional eficaz e de gestão segura de contextos não formais de ensino. 

A atividade revelou igualmente um forte potencial de inclusão, ao permitir que 

todos os alunos, independentemente do seu nível de proficiência ou de eventuais 

limitações, participassem ativamente com o devido acompanhamento. A experiência 

evidenciou que a EF, quando integrada em contextos diversificados e significativos, pode 

favorecer aprendizagens motoras, sociais e emocionais que transcendem a dimensão 

técnica e contribuem para a formação integral dos alunos. 

Do ponto de vista formativo, a Semana do Mar representou um espaço de 

aprendizagem profissional, onde os professores em formação puderam aprofundar 

competências de planeamento, segurança, supervisão e gestão de grupo em contextos de 

risco controlado. A colaboração com técnicos especializados reforçou a compreensão do 

papel do professor como mediador entre o saber desportivo e o saber educativo, ao 

requerer sensibilidade, capacidade de observação e tomada de decisão em tempo real. 

Esta experiência consolidou a perceção de que o ensino da EF deve promover vivências 

plurais, contextualizadas e significativas, numa integração equilibrada entre o domínio 

técnico e a dimensão humana e relacional do processo educativo. 
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Em síntese, a Semana do Mar representou uma atividade formativa e 

interdisciplinar de elevada relevância, que ampliou o alcance educativo da EF, ao destacar 

a importância do contacto com o meio natural, a literacia motora aquática e o 

desenvolvimento integral dos alunos. A sua realização demonstrou o potencial do DE 

enquanto plataforma de integração, autonomia e cidadania ativa, reforçando a ligação 

entre escola, comunidade e ambiente. 

 

4. Cerimónia de Abertura do Desporto Escolar 

A Cerimónia de Abertura do DE é o momento mais emblemático do calendário 

anual da Direção de Serviços do Desporto Escolar, reunindo diversas escolas e 

envolvendo centenas de alunos e professores num evento de grande dimensão simbólica 

e educativa. A iniciativa tem como principais objetivos celebrar o início oficial das 

atividades do DE, promover o espírito desportivo e cooperativo, e valorizar a expressão 

artística e motora dos alunos, através de apresentações coreográficas e representações 

coletivas. 

A preparação da cerimónia iniciou-se com reuniões organizadas pela entidade 

regional responsável, nas quais foram apresentadas as linhas orientadoras do projeto 

pedagógico e os objetivos da edição. As escolas participantes receberam um dossier 

técnico detalhado, contendo informações sobre as coreografias, os ensaios e os materiais 

necessários. A seleção dos alunos participantes decorreu de forma voluntária e incluiu 

representantes de diferentes ciclos de ensino, garantindo a representatividade de ambos 

os géneros. Ao longo de várias semanas, foram realizados ensaios regulares em contexto 

escolar, complementados por encontros entre zonas e ensaios gerais nos espaços 

desportivos designados, com uma articulação contínua entre professores, técnicos e 

alunos. 

Durante o período de preparação, o grupo responsável pelas ARE assegurou a 

aprendizagem das sequências coreográficas e o desenvolvimento das competências 

motoras e expressivas dos alunos. As sessões de treino focaram-se não apenas na 

execução técnica, mas também na expressividade, sincronização e cooperação, de forma 

a criar uma performance coletiva coesa e esteticamente significativa. A coordenação entre 

professores e orientadores regionais foi determinante para garantir a uniformidade das 

apresentações e a gestão logística de um evento que reuniu escolas de toda a região. 
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A cerimónia final, realizada num complexo desportivo de grande dimensão, 

consistiu num momento de celebração e partilha, no qual os alunos puderam demonstrar 

o trabalho desenvolvido ao longo de meses de preparação. O ambiente vivido foi de 

entusiasmo, orgulho e cooperação, refletindo a dedicação dos participantes e a 

importância do DE enquanto movimento educativo e formativo. 

Do ponto de vista pedagógico, a Cerimónia de Abertura do DE revelou-se uma 

experiência altamente enriquecedora, contribuindo para o desenvolvimento de várias 

dimensões do PASEO. Promoveu a autonomia e responsabilidade, pela necessidade de 

gerir horários de ensaio e compromisso; a consciência e domínio do corpo, pela 

exploração do movimento, da coordenação e da expressividade; e o relacionamento 

interpessoal e cooperação, pela interação constante e respeito pelas diferenças 

individuais. Paralelamente, a atividade reforçou as AEEF na área das ARE, ao estimular 

a criatividade, a sensibilidade estética e a comunicação através do movimento. 

A cerimónia assumiu ainda um papel relevante na promoção da inclusão e da 

igualdade de oportunidades, ao integrar alunos com diferentes níveis de proficiência e 

perfis de participação. O trabalho coletivo permitiu que todos encontrassem um espaço 

de valorização e expressão pessoal, e reforçou o sentimento de pertença à comunidade 

escolar e à rede regional do DE. 

No plano formativo, o envolvimento dos professores estagiários na preparação e 

acompanhamento do evento, possibilitou o desenvolvimento de competências de 

planeamento, gestão de grupo e coordenação em larga escala. A participação nos ensaios 

e no apoio logístico da cerimónia permitiu desenvolver capacidades de organização, 

comunicação e liderança pedagógica, sensibilidade para lidar com a diversidade e com os 

desafios inerentes ao trabalho coletivo. A experiência evidenciou o papel do professor 

como facilitador de processos criativos e promotor de experiências estéticas e emocionais 

significativas para os alunos. 

Em termos gerais, a Cerimónia de Abertura do DE constituiu um exemplo concreto 

da forma como a EF pode ultrapassar o âmbito da aula e assumir um papel agregador e 

transformador na vida escolar. A atividade reforçou a dimensão artística, social e 

formativa da disciplina, ao demonstrar que o movimento pode ser também um meio de 

expressão cultural, de inclusão e de construção de identidade coletiva. Através do trabalho 
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colaborativo entre professores, alunos e estruturas regionais, este evento consolidou o 

valor do DE como instrumento de educação integral e de cidadania ativa. 
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Capítulo VII – Integração da Tecnologia no Ensino da Educação Física 

A crescente presença das tecnologias digitais no quotidiano dos jovens exige que o 

ensino de EF se adapte de forma consciente, ao tirar partido do potencial destes recursos 

para aproximar o processo E-A dos interesses e realidades atuais dos alunos. Estudos 

recentes salientam que a incorporação de meios digitais, quando pedagogicamente 

estruturada, potencia a motivação, o envolvimento e a autorregulação dos alunos, o que 

contribuiu para aprendizagens mais duradouras e contextualizadas (Sargent & Calderón, 

2021). No contexto do EP, a integração de tecnologia visou alargar os espaços de 

aprendizagem, diversificar estratégias e reforçar a continuidade da prática física fora da 

aula, o que preservou uma intencionalidade educativa em cada escolha. 

A utilização de aplicações e plataformas digitais foi delineada em coerência com 

os conteúdos programáticos e o perfil da turma. O Google Classroom e o Google Forms 

constituíram o núcleo organizativo da componente digital. O Classroom facilitou a 

partilha de conteúdos, tarefas e recursos audiovisuais, ao concentrar a comunicação e 

garantir a continuidade pedagógica ao longo do ano. Já o Forms permitiu criar avaliações 

teóricas, formativas e questionários de autorreflexão, com feedback imediato e pontuação 

automática, assegurando transparência e eficiência avaliativa. A diversificação de 

estratégias de ensino e de avaliação através de meios digitais tem sido associada a ganhos 

na perceção de eficácia e na participação ativa dos alunos (Jastrow et al., 2022). 

A aplicação “GymRats” foi introduzida na AptF no 3º período, com o propósito 

de reforçar a autonomia dos alunos e de promover a prática regular em contexto não 

formal. A criação de um grupo fechado de turma, onde os alunos registavam desempenhos 

e acompanhavam a evolução dos colegas, permitiu aos mesmos registar desempenhos e 

comparar progressos num ambiente de cooperação e desafio, o que reforçou a autonomia 

e o sentido de responsabilidade. A monitorização individual e coletiva proporcionou uma 

perceção mais clara do esforço e da evolução, em linha com evidências que relacionam a 

auto-observação digital com o aumento do envolvimento e da prática física regular 

(Ospankulov et al., 2023). 

A aplicação “Strava” foi introduzida num dos desafios realizados no 3º período 

letivo, uma caminhada de vinte minutos, o que promoveu a autorresponsabilidade e a 

adoção de estilos de vida ativos. O registo autónomo de tempo e percurso permitiu 
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transformar uma tarefa simples num exercício de autogestão e consciência corporal. Este 

tipo de monitorização favorece a adoção de comportamentos ativos e a valorização da 

AptF quotidiana, ao possibilitar que o aluno estabeleça metas pessoais e compreender o 

impacto das suas escolhas no bem-estar (Martín-Rodríguez e Madrigal-Cerezo, 2025). 

Durante as aulas de ARE, o “Just Dance” foi utilizado como estratégia de 

aquecimento, o que gerou um ambiente lúdico e coletivo que estimulou a expressão 

corporal e a cooperação. Em matérias de natureza competitiva, como o Badminton e o 

Voleibol, a plataforma “Challonge” possibilitou a gestão das grelhas de jogo e das 

classificações, tornando o processo mais autónomo e transparente, cujo carácter visual e 

interativo da ferramenta reforçou a motivação e a responsabilidade coletiva dos alunos. 

De forma complementar, o “WhatsApp” foi utilizado apenas na fase final do ano 

letivo, para comunicação logística e operacional, de modo a assegurar rapidez e clareza 

nas informações. Apesar de não ser um meio pedagógico preferencial, a sua utilização 

pontual mostrou-se eficaz na coordenação de atividades. 

Paralelamente, foram criados e disponibilizados materiais digitais de apoio 

pedagógico, como apresentações de conteúdos, bancos de exercícios, esquemas 

organizativos e o Dossier do MED (Apêndice 14). Estes instrumentos facilitaram a 

compreensão das instruções, reforçaram a autonomia dos alunos e contribuíram para uma 

prática mais estruturada e colaborativa. O recurso a vídeos técnicos foi particularmente 

relevante em contextos de maior exigência motora, como na corrida de barreiras no 

atletismo ou nas danças sociais. A visualização detalhada de gestos e padrões corretos de 

execução favoreceu a compreensão técnica e ajustes motores, confirmando o potencial 

dos suportes visuais na consolidação da aprendizagem (Cassey e Jones et al., 2011). 

Em conjunto, estas ferramentas contribuíram para um ensino mais dinâmico, 

interativo e ajustado às características individuais dos alunos, ao atender aos diferentes 

ritmos, níveis de proficiência e estilos de aprendizagem. A experiência de integração 

digital, sustentada por intencionalidade pedagógica clara, representou uma 

reconfiguração das práticas docentes, promovendo um ensino mais participativo, 

reflexivo e ajustado à realidade digital e social dos alunos. Esta abordagem permitiu 

transformar a tecnologia num meio facilitador de aprendizagem significativa, e não num 

fim em si mesma, alinhando-se com perspetivas que defendem o papel mediador das 
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ferramentas digitais na construção ativa do conhecimento (Sargent & Calderón, 2022; 

Jastrow et al., 2022). 

Apesar dos avanços pedagógicos alcançados, a experiência de integração digital 

revelou-se simultaneamente enriquecedora e desafiadora, tanto para o envolvimento dos 

alunos como para o desenvolvimento profissional docente. Mais do que a introdução de 

novos instrumentos digitais, esta experiência representou um processo de reconfiguração 

das práticas docentes, orientado por uma lógica de intencionalidade educativa e de 

valorização da aprendizagem ativa.  

Ao longo do ano, a tecnologia revelou-se uma forma de potenciar a autonomia, a 

autorregulação e a literacia digital, o que reforçou a continuidade das aprendizagens para 

além do espaço físico da escola. As aplicações de monitorização e os ambientes 

colaborativos favoreceram o acompanhamento do desempenho individual, o feedback 

contínuo e a tomada de consciência sobre o próprio progresso, aspetos determinantes para 

o desenvolvimento de aprendizagens duradouras. A utilização criteriosa de recursos 

digitais permitiu também diversificar métodos de ensino e avaliação, melhorar a gestão 

do tempo e criar situações de aprendizagem mais dinâmicas, interativas e 

contextualizadas, adaptadas aos ritmos e estilos de aprendizagem distintos presentes na 

turma. 

Para além de favorecer aprendizagens duradouras, o valor formativo desta 

integração reside na capacidade das tecnologias de potenciar competências transversais, 

como a responsabilidade, o pensamento crítico e a colaboração. As plataformas digitais, 

sobretudo o Google Classroom e o Forms, contribuíram para consolidar hábitos de 

organização e cumprimento de prazos, enquanto as aplicações práticas, como o GymRats 

e o Strava, fomentaram a autonomia e o compromisso pessoal com a prática de AF. Ao 

proporcionar aprendizagens contextualizadas e personalizadas, estas ferramentas 

transformaram a EF num espaço de participação ativa e reflexiva, aproximando os alunos 

da compreensão do seu corpo, do movimento e do valor educativo da AF. 

A inovação pedagógica, neste contexto, não se limitou à adoção de meios digitais, 

mas à sua integração consciente no processo de E-A, o que deu origem a ambientes 

híbridos que combinaram momentos presenciais e digitais, exploratórios e reflexivos. A 

tecnologia funcionou como mediadora transformadora, ao permitir ao professor ajustar 
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as estratégias às necessidades do grupo e potenciar aprendizagens mais significativas, 

articuladas com a cultura digital contemporânea. Esta abordagem enquadra-se na 

perspetiva de Jastrow et al. (2022), que enfatizam que a eficácia educativa depende menos 

da tecnologia em si e mais da intencionalidade pedagógica e da coerência didática que a 

sustentam. 

Do ponto de vista profissional, o processo de integração digital exigiu planeamento 

rigoroso, capacidade de adaptação e reflexão constante sobre a relevância de cada recurso. 

A exploração e seleção das ferramentas mais adequadas a cada UD ou conteúdo 

obrigaram a uma análise crítica do seu valor formativo e das condições logísticas 

associadas. Este percurso reforçou competências na criação de materiais pedagógicos 

digitais, na gestão de plataformas educativas, e na interpretação de dados de desempenho, 

permitindo uma intervenção mais informada e fundamentada. 

Contudo, a implementação tecnológica também revelou desafios e limitações. Entre 

os mais evidentes estiveram a dependência da ligação à internet, as restrições das versões 

gratuitas e a necessidade de formação digital mais sólida, constrangimentos que, como 

evidenciado por Saiz-González et al. (2024) continuam a afetar a integração efetiva da 

tecnologia em EF. Estas dificuldades reforçaram a importância de um planeamento 

realista e de uma abordagem flexível, capaz de adaptar os meios às condições concretas 

de cada contexto escolar. 

Em síntese, a experiência de integração tecnológica confirmou que a inovação 

pedagógica autêntica emerge da reflexão crítica e da coerência entre meios, objetivos e 

contextos. As tecnologias digitais, quando orientadas por uma intenção educativa clara, 

tornam-se instrumentos de inclusão, motivação e aprendizagem significativa, ampliando 

o alcance e a relevância da EF no quotidiano dos alunos.  

Esta aposta na tecnologia não representou, portanto, uma simples adesão a uma 

tendência contemporânea, mas um compromisso com a modernização da prática docente 

e com a valorização da disciplina de EF. Constituiu uma oportunidade de crescimento 

profissional, um exercício de reflexão contínua e um contributo para uma docência mais 

consciente, criativa e alinhada com as exigências educativas do século XXI. 
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Capítulo VIII – A Investigação no Estágio Pedagógico 

A investigação no EP representa um eixo estruturante da formação inicial de 

professores, assumindo-se como um processo sistemático de análise e transformação da 

prática educativa. A articulação entre ensino e investigação promove uma compreensão 

aprofundada dos processos educativos e contribui para uma identidade profissional mais 

reflexiva e informada (Vieira et al., 2013).  

O EP configura-se, assim, como um espaço privilegiado para o desenvolvimento de 

competências de investigação e para a afirmação do professor como agente de mudança. 

Ao integrar pesquisa e prática, a investigação favorece a aproximação entre teoria e ação, 

estimula a autonomia docente e potencia a reflexão transformadora (Santos & Freitas, 

2021). Mais do que recolher dados, investigar implica compreender fenómenos 

educativos e fundamentar decisões pedagógicas. 

De acordo com Zhang e Fan (2019), o ensino baseado na investigação aumenta o 

envolvimento dos alunos e a eficácia do processo educativo, desde que haja coerência 

entre objetivos, métodos e contextos. A investigação deve ser entendida como um 

processo contínuo e colaborativo, que envolve professores, alunos e comunidade escolar 

na análise e reconstrução das práticas. 

Deste modo, o estágio afirma-se como campo de formação onde o estagiário 

aprende a questionar, planear e avaliar a sua intervenção com base em dados e reflexão 

crítica. Tal como defendem Pimenta e Lima (2004), citados por da Costa (2008), a 

formação docente deve assumir-se como um campo de conhecimento sustentado na 

articulação entre a investigação e a prática, promovendo profissionalismo autónomo e 

transformador. 

A dimensão da investigação do EP concretizou-se em diferentes vertentes, 

nomeadamente através do projeto EFERAM-CIT, focado na articulação entre EF, 

ambiente e cidadania, e da participação em comunicações e publicações científicas. Estas 

experiências reforçaram a importância da investigação como eixo da formação inicial e 

como instrumento de desenvolvimento profissional e educativo. 
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1. Projeto EFERAM-CIT 

O projeto EFERAM-CIT – Educação Física nas Escolas da Região Autónoma da 

Madeira: Compreender, Intervir, Transformar integra uma abordagem de investigação 

aplicada à prática pedagógica, que visa valorizar a EF como área promotora de estilos de 

vida ativos e saudáveis. Estruturado nos eixos compreender, intervir e transformar, o 

projeto procura analisar contextos educativos, agir com base em evidências empíricas e 

fomentar mudanças sustentáveis no planeamento e na lecionação da EF na região. 

Entre os seus objetivos destacam-se a identificação de fatores motivacionais e 

comportamentais associados à prática de AF, a análise da relação entre estilos de vida e 

indicadores de saúde e bem-estar, o desenvolvimento de tecnologias interativas com 

sensores de biofeedback e a avaliação de modelos pedagógicos centrados nos alunos. O 

projeto assenta numa lógica colaborativa, envolvendo professores, estagiários e 

investigadores numa rede de recolha e partilha de dados, reforçando a ligação entre 

investigação científica e prática pedagógica. 

A integração no EFERAM-CIT ocorreu no terceiro ano da licenciatura, após 

formação específica que permitiu conhecer os instrumentos e procedimentos 

protocolares. No início do EP, foi realizada uma atualização metodológica para 

uniformizar critérios e garantir a fiabilidade dos dados recolhidos. Seguidamente, foram 

obtidas as autorizações de participação e o consentimento informado, cumprindo os 

princípios éticos da investigação. Ao longo do ano, aplicaram-se testes físicos e 

questionários motivacionais e comportamentais, segundo as orientações do manual 

técnico do projeto. 

A continuidade nesta investigação, desde a licenciatura até ao estágio, revelou-se 

particularmente formativa, consolidando competências de análise crítica, rigor técnico e 

autonomia profissional. Mais do que um exercício de recolha de dados, a participação no 

EFERAM-CIT constituiu uma experiência significativa de articulação entre ensino e 

investigação, reforçando a importância da prática docente enquanto espaço de produção 

de conhecimento e transformação educativa. 

 

2. Comunicações e publicações desenvolvidas 

Durante do EP, foi promovida uma participação ativa em iniciativas de carácter 

científico, com vista à divulgação do trabalho desenvolvido e à partilha de conhecimento 
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em contextos académicos e profissionais. No total, foram submetidos e aceites um 

capítulo de livro, dois artigos científicos e dois resumos em livros de atas, três 

comunicações orais e duas comunicações em formato póster, o que evidencia o 

compromisso com a produção e a partilha de conhecimento no domínio da EF.  

 

• Capítulos de Livro 

No decorrer do estágio, foi publicado um capítulo de livro no âmbito da ACPC 

“Educação Física e Qualidade de Vida”. Este trabalho resultou da articulação entre a PL 

e a reflexão teórica desenvolvida no estágio, evidenciando o potencial da patinagem 

enquanto estratégia pedagógica promotora de motivação e desenvolvimento motor. 

O capítulo publicado apresenta-se da seguinte forma: 

• Dória, M., Freitas, F., Oliveira, R. & Antunes, H. (2025). A Patinagem como 

Ferramenta Pedagógica: Impacto nas habilidades motoras, satisfação e motivação 

dos alunos. Educação Física e a Qualidade de Vida. Universidade da Madeira. 

ISBN: 978-989-9230-11-8  

 

• Livros de Atas 

No contexto do Seminário Internacional de Desporto e Ciência 2025, foram 

submetidos e publicados dois artigos e dois resumos científicos, integrados no livro de 

atas do evento. Estes trabalhos resultaram da sistematização do trabalho desenvolvido ao 

longo do EP, centrando-se nas vertentes artística e de velocidade da patinagem, e na sua 

integração pedagógica em EF. 

Artigos: 

• Dória, M., Freitas, F., Oliveira, R. & Antunes, H. (2025). A Patinagem de 

Velocidade em Contexto Escolar: Uma Abordagem Pedagógica na Educação 

Física. Seminário Internacional Desporto e Ciência 2025. Universidade da 

Madeira 2025 – Funchal, Portugal. ISBN: 978-989-9230-12-5 

• Freitas, F., Dória, M., Oliveira, R. & Antunes, H. (2025). A Patinagem Artística 

na Educação Física: Estratégias para a sua Implementação nas Aulas. Seminário 
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Internacional Desporto e Ciência 2025. Universidade da Madeira 2025 – Funchal, 

Portugal. ISBN: 978-989-9230-12-5 

Resumos:  

• Dória, M., Freitas, F., Oliveira, R. & Antunes, H. (2025). A Patinagem de 

Velocidade em Contexto Escolar: Uma Abordagem Pedagógica na Educação 

Física. Seminário Internacional Desporto e Ciência 2025. Universidade da 

Madeira 2025 – Funchal, Portugal. (no prelo) 

• Freitas, F., Dória, M., Oliveira, R. & Antunes, H. (2025). A Patinagem Artística 

na Educação Física: Estratégias para a sua Implementação nas Aulas. Seminário 

Internacional Desporto e Ciência 2025. Universidade da Madeira 2025 – Funchal, 

Portugal. (no prelo) 

 

• Comunicações Orais 

No decurso do EP, foram realizadas comunicações orais em dois momentos 

distintos, integrando ações científico-pedagógicas de partilha e divulgação de práticas 

inovadoras em EF. Estas comunicações contribuíram para a difusão de resultados de 

investigação em contextos científicos, reforçando a capacidade de comunicação e 

reflexão pedagógica. 

A primeira intervenção ocorreu na ACPC - Educação Física e Qualidade de Vida, 

centrando-se nas potencialidades da patinagem como estratégia educativa promotora de 

competências motoras e motivacionais em contexto escolar. Esta comunicação está 

documentada no capítulo: 

• Dória, M., Freitas, F., Oliveira, R. & Antunes, H. (2025). A Patinagem como 

Ferramenta Pedagógica: Impacto nas habilidades motoras, satisfação e motivação 

dos alunos. Educação Física e a Qualidade de Vida. Universidade da Madeira. 

(no prelo) 

Posteriormente, decorreu a ACPI- A Patinagem na Educação Física: Da Técnica à 

Prática, onde foram apresentadas duas comunicações centradas na integração da 

patinagem em contexto escolar. As comunicações apresentadas foram as seguintes: 
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• Dória, M., Freitas, F., Oliveira, R., & Antunes, H. (2025). A Patinagem de 

Velocidade em Contexto Escolar: Uma Abordagem Pedagógica na Educação 

Física. 

• Freitas, F., Dória, M., Oliveira, R., & Antunes, H. (2025). A Patinagem Artística 

na Educação Física: Estratégias para a sua Implementação nas Aulas. 

 

• Comunicações em formato poster 

No âmbito do Seminário Internacional de Desporto e Ciência 2025, foram 

apresentadas duas comunicações em formato póster, centradas na patinagem em contexto 

educativo. Estas apresentações sintetizaram visualmente os principais contributos da 

investigação, permitindo partilhar resultados com a comunidade científica e fomentar o 

diálogo sobre práticas pedagógicas inovadoras. As comunicações em formato póster 

encontram-se identificadas abaixo: 

• Dória, M., Freitas, F., Oliveira, R., & Antunes, H. (2025). A Patinagem de 

Velocidade em Contexto Escolar: Uma Abordagem Pedagógica na Educação 

Física. 

• Freitas, F., Dória, M., Oliveira, R., & Antunes, H. (2025). A Patinagem Artística 

na Educação Física: Estratégias para a sua Implementação nas Aulas. 

 

3. Investigação Complementar  

Para além dos projetos formais integrados no EFERAM-CIT e das comunicações e 

publicações realizadas, desenvolveu-se ao longo do estágio uma vertente de investigação 

complementar, orientada para a recolha de dados que apoiassem a tomada de decisão 

pedagógica. Esta abordagem permitiu compreender melhor as motivações dos alunos e 

ajustar as práticas de ensino em função das suas preferências e perceções. 

No início do ano letivo, foi aplicado um questionário diagnóstico com o objetivo 

de identificar as matérias de EF que despertavam maior interesse e de analisar os 

principais fatores de motivação dos alunos face à disciplina. No final do EP, foi 

administrado um segundo questionário, destinado a averiguar se as matérias lecionadas e 

as metodologias utilizadas contribuíram para o aumento da motivação e do gosto pela 

prática. 
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Os dados recolhidos permitiram observar uma evolução positiva nas perceções dos 

alunos, confirmando o impacto das estratégias adotadas na valorização da disciplina e no 

envolvimento ativo durante as aulas. Esta investigação informal reforçou, assim, a 

importância de ouvir os alunos e da recolha sistemática de feedback no processo de E-A, 

contribuindo para uma intervenção mais ajustada, reflexiva e centrada no aluno. 
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Capítulo IX – Considerações Finais 

As considerações que se seguem não pretendem apenas fechar um ciclo, procuram, 

sobretudo, explicitar o que este estágio fez de mim e o que, através dele, consegui fazer 

pelos alunos. Comecei o EP com a ambição de “acertar no método” e termino com a 

convicção de que a boa docência nasce da capacidade de planear com intenção, observar 

atentamente a realidade da turma e ajustar a intervenção de forma coerente e sensível às 

necessidades dos alunos. Foi nesse espaço, por vezes desconfortável, entre o planeado e 

o vivido, que se foi desenhando a minha identidade profissional. 

Desde cedo confrontei fragilidades muito concretas: uma tendência inicial para 

sobrecarregar as aulas com demasiadas tarefas, a dificuldade em articular feedback 

corretivo com feedback motivacional, e momentos de gestão da disciplina que me 

desafiaram a encontrar o equilíbrio entre a empatia necessária para compreender os alunos 

e a firmeza indispensável para garantir o respeito e a continuidade da aprendizagem.  

A prática sistemática, as reuniões pós-aula e a observação intencional de 

professores experientes contribuíram para aperfeiçoar e centrar a minha intervenção nas 

aprendizagens efetivas dos alunos: menos ruído, mais propósito; menos tarefas, mais 

tempo de prática relevante; menos correção difusa, mais feedback específico, oportuno e 

proporcional. Acompanhar aulas de docentes experientes permitiu perceber como a 

eficácia reside em decisões subtis que dão coerência à aula, antecipar, ajustar, intervir 

com discrição e intenção. Esta aprendizagem tornou-me mais atenta àquilo que não se vê 

no plano, mas sustenta a aprendizagem real. 

A caracterização da turma do 12.º ano foi determinante para fundamentar as minhas 

opções didáticas, contudo, foi na interação diária com os alunos que a intervenção se 

tornou verdadeiramente significativa e ajustada à realidade do grupo. As experiências 

vividas nas diferentes UD refletiram essa adaptação constante, marcada pela procura de 

metodologias diversificadas e ajustadas às necessidades reais dos alunos. 

Na UD de Patinagem, enfrentei um dos maiores desafios do estágio, ao sair da 

minha zona de conforto e aprender a transformar limitações logísticas em oportunidades 

de ensino. Paralelamente, senti a necessidade de vivenciar o próprio processo de 

aprendizagem, pelo que aprendi a patinar, para assim compreender melhor as dificuldades 

dos alunos e ajustar a minha intervenção às suas necessidades reais. As exigências 
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associadas ao espaço, ao material e à heterogeneidade do grupo obrigaram-me a repensar 

a estrutura das aulas, conduzindo à implementação de progressões técnicas mais claras, 

critérios de êxito visíveis, rotinas de segurança consistentes e tarefas diferenciadas por 

níveis de competência. Esta abordagem revelou-se determinante para garantir a 

participação e o sucesso de todos os alunos, independentemente do seu ponto de partida. 

Já na UD de Voleibol, a aplicação do MED exigiu que confiasse aos alunos novas 

responsabilidades, liderar equipas, arbitrar e organizar, e que aceitasse a imperfeição 

produtiva das primeiras tentativas como parte integrante do processo de aprendizagem. 

Esta transferência de autonomia resultou num aumento evidente do envolvimento, num 

maior sentido de responsabilidade e na consolidação de uma cultura de cooperação que 

se estendeu para além das aulas de EF. Estas experiências permitiram-me compreender 

que a aprendizagem efetiva acontece quando o professor se afasta gradualmente do centro 

da ação e os alunos assumem o protagonismo do seu próprio desenvolvimento. 

Em paralelo, a componente de AptF obrigou-me a reformular abordagens ao longo 

do ano. Depois de um início promissor com formatos intervalados que motivaram a turma, 

a continuidade revelou-se difícil e obrigou a reajustar o rumo. No 3.º período, os desafios 

semanais e o registo autónomo em aplicações digitais (GymRats/Strava) aproximaram a 

escola dos hábitos de vida ativa e responsabilizaram os alunos pela sua evolução. Aprendi 

que nem todas as inovações produzem ganhos imediatos, ainda assim, mesmo com 

resultados globais discretos, houve progressos individuais e, mais importante, uma maior 

consciência do “como” evoluir, o que é um ganho educativo relevante. 

A integração de tecnologia no processo de E-A teve intencionalidade pedagógica, 

permitindo prolongar a aprendizagem para além do tempo e do espaço da aula, 

diversificar estratégias e promover a autonomia dos alunos. A seleção das ferramentas 

digitais exigiu uma análise cuidada sobre o que utilizar, com que objetivo, em que 

momento e com que alunos, o que implicou planear, testar e reajustar continuamente as 

opções tomadas. Nem sempre consegui antecipar todas as contingências e, em algumas 

situações, a ausência de um plano B obrigou-me a reformular as aulas seguintes com 

alternativas viáveis e a reforçar a importância de prever diferentes cenários. Em 

simultâneo, limitações como a dependência da internet, a existência de versões gratuitas 

com funcionalidades reduzidas ou a literacia digital desigual dos alunos evidenciaram a 

necessidade de uma implementação gradual, realista e sensível às condições do contexto. 
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Ainda assim, a experiência acumulada permitiu-me compreender melhor como cada 

ferramenta pode acrescentar valor pedagógico, apoiar a monitorização da AF e promover 

maior responsabilidade individual. As competências desenvolvidas neste domínio 

constituem agora uma base sólida para práticas futuras mais fundamentadas, ajustadas e 

inclusivas, capazes de responder com maior eficácia à diversidade real das turmas. 

A gestão do tempo e dos recursos revelou-se um dos aspetos mais exigentes do 

estágio. Houve momentos em que planeei sessões demasiado ambiciosas para o tempo 

disponível, o que me obrigou a ajustar expectativas e a simplificar tarefas. Noutras 

ocasiões, a rotatividade de instalações ou a indisponibilidade de espaços implicaram 

alterações de última hora, exigindo capacidade de adaptação e reorganização. Estes 

episódios ajudaram-me a compreender a importância de planear com margem para 

imprevistos, definir sequências mais realistas e preparar alternativas viáveis para 

diferentes cenários logísticos. Esta aprendizagem permitiu-me desenvolver um 

planeamento mais consciente, flexível e adequado ao ritmo real da turma e às condições 

da escola. 

O EP mostrou-me que ser professora não se resume às aulas dadas na sala ou no 

pavilhão. A participação em diferentes espaços da escola, como o Conselho de Turma e 

o Grupo Disciplinar, e nas atividades realizadas fora dela (como sessões na pista de 

atletismo, spinning, snorkeling ou a AEC) ajudou-me a perceber que a docência é um 

trabalho partilhado, onde vários profissionais colaboram e assumem responsabilidades 

comuns. A análise dos dados do EFERAM-CIT em Conselho de Turma foi 

particularmente relevante, porque me permitiu tomar decisões pedagógicas mais 

fundamentadas, tendo em conta informações reais sobre os alunos, como os seus níveis 

de aptidão física, relações entre pares, indicadores de motivação e as próprias perceções 

dos restantes docentes. Além disso, o contacto com a investigação, recolher dados, 

analisá-los, comunicar resultados e participar em produções científicas, fez com que me 

reconhecesse também como professora-investigadora. Esta dimensão passou a fazer parte 

da minha identidade profissional, reforçando a importância de articular prática e 

evidência para melhorar continuamente o ensino. 

No plano do desenvolvimento dos alunos, importa referir efeitos observáveis em 

diferentes domínios. No domínio motor, verificou-se um aumento de competência 

específica em matérias menos familiares, como a Patinagem, bem como uma melhoria 
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discreta em dimensões da aptidão física sempre que houve continuidade de estímulos. 

Para além da Patinagem, esta evolução foi também evidente noutras matérias abordadas 

ao longo do ano. A análise dos resultados da avaliação sumativa, transversal às sete 

unidades didáticas, revelou que uma parte significativa da turma progrediu do nível 

introdutório para o nível elementar nas restantes matérias. Mesmo entre os alunos que 

permaneceram no nível introdutório, observou-se uma melhoria clara na execução técnica 

e no cumprimento dos critérios de desempenho específicos de cada matéria, o que 

demonstrou evolução ainda que não suficiente para a mudança de nível. Estes padrões de 

progressão confirmam que, independentemente da matéria, a continuidade pedagógica, a 

clareza dos critérios e o feedback sistemático contribuíram para o desenvolvimento 

motor, técnico e tático dos alunos. 

No domínio social e emocional, emergiram níveis superiores de cooperação, 

sentido de responsabilidade e entreajuda, particularmente evidentes no Voleibol através 

dos papéis do MED e da organização de eventos, que exigiram comunicação, 

coordenação e respeito mútuo. Esta evolução foi igualmente clara nas ARE, onde os 

alunos trabalharam em grupo para construir uma coreografia, negociando ideias, 

ajustando movimentos e gerindo diferentes ritmos e perfis dentro do grupo, o que reforçou 

competências de colaboração, empatia e escuta ativa. 

No domínio motivacional, registaram-se sinais de valorização da disciplina e de 

envolvimento com a prática física para além da aula, identificados tanto no questionário 

final aplicado no último dia de aulas como nas interações espontâneas da turma ao longo 

ano.  

No domínio cognitivo, observou-se uma maior compreensão dos princípios 

técnicos, táticos e de segurança das diferentes matérias. Apesar desta evolução global, 

senti que alguns alunos demonstraram maior empenho no estudo para o teste teórico do 

primeiro período do que na realização dos trabalhos teóricos propostos nos períodos 

seguintes, o que revelou diferenças no modo como valorizam distintos formatos de 

avaliação e reforçou a importância de diversificar estratégias e acompanhar de perto o 

envolvimento cognitivo ao longo do ano. 

A ACPC e a ACPI foram momentos de alta exigência que me obrigaram a articular 

investigação e prática, a comunicar publicamente e a justificar de forma fundamentada as 
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decisões pedagógicas tomadas. A preparação, execução e divulgação solidificaram a 

minha autonomia e reforçaram o compromisso com uma EF que produz conhecimento 

com valor real para a escola e para a comunidade. Esta dimensão revelou-se central no 

meu percurso, pois permitiu-me compreender a importância de recolher e analisar dados, 

comunicar resultados e fundamentar escolhas pedagógicas. Aprendi a olhar para a prática 

como uma fonte de informação e a utilizar essa informação para melhorar continuamente 

a intervenção. 

Ao reler as expetativas com que iniciei o EP, reconheço que a intenção de construir 

relações pedagógicas assentes na escuta ativa, na empatia e no respeito mútuo encontrou 

expressão concreta ao longo do ano. Procurar compreender as motivações de cada aluno, 

apoiar a superação das suas dificuldades e desafiá-los a evoluir para além do domínio 

motor tornou-se parte natural da minha intervenção. Esta dimensão relacional, humana, 

ética e profundamente educativa, confirmou-se como um dos pilares da minha identidade 

profissional e como o lugar onde o ensino ganha verdadeiro sentido. 

Houve, naturalmente, momentos de dúvida e de cansaço. Conciliar a exigência do 

EP com o rigor que imponho ao meu trabalho foi desafiante, sobretudo porque, em 

simultâneo com o estágio, mantinha responsabilidades profissionais que intensificaram a 

pressão emocional e as dificuldades de gestão do tempo. Nessas alturas, os pares e o 

diálogo com os orientadores foram âncoras importantes. Aprendi a relativizar o erro, a 

procurar apoio e a manter o foco no essencial: o desenvolvimento integral dos alunos. 

Em síntese, este estágio transformou a minha forma de pensar e de agir como 

professora em quatro ideias que levo para a prática futura: 

• Planeamento com margens: objetivos claros, rotinas estáveis e espaço para 

ajustar; ensinar é gerir incerteza com método. 

• Feedback que move: combinar correção precisa com encorajamento genuíno, para 

ativar esforço e persistência. 

• Evidenciar para decidir: recolher, ler e usar dados para intervir com justiça e 

intencionalidade. 

• Tecnologia com propósito: usar o digital para ampliar autonomia, monitorizar 

progressos e ligar a EF à vida fora da escola, sem perder de vista as condições 

reais de cada contexto. 
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Ao projetar-me para o futuro, procuro manter a mesma consciência reflexiva que 

guiou este percurso. Visualizo as próximas etapas com a clareza de quem aprendeu a 

transformar desafios em oportunidades e a reconhecer, nos momentos de maior exigência, 

pontos de partida para novas competências. Levo comigo memórias profissionais que 

funcionam como referências internas, momentos em que fui capaz, em que tomei boas 

decisões, em que a prática ganhou sentido para os alunos, e são essas ancoragens que 

pretendo ativar sempre que enfrentar novos contextos, novas turmas ou novas 

responsabilidades. Acredito que, ao reenquadrar cada dificuldade como uma etapa natural 

do desenvolvimento docente e ao direcionar a minha atenção para aquilo que posso 

aprender em cada situação, continuarei a construir uma prática mais serena, intencional e 

alinhada com os valores que quero transmitir. É neste movimento contínuo, entre a 

experiência acumulada e a possibilidade de evolução, que escolho deliberadamente 

posicionar-me enquanto professora. 

Mais do que um ponto final, estas considerações representam um compromisso com 

aquilo que pretendo continuar a construir enquanto professora. Comprometo-me com 

uma EF sustentada na evidência, exigente na prática pedagógica, aberta à tecnologia 

quando esta acrescenta valor e, sobretudo, quando é significativa para os alunos enquanto 

pessoas. Ao longo deste ano letivo, acredito ter acrescentado aos meus alunos mais do 

que competências motoras: ofereci-lhes oportunidades reais de se conhecerem melhor 

enquanto agentes da sua própria aprendizagem e enquanto membros de um grupo. Através 

de metodologias diversificadas, do feedback contínuo e da clareza dos critérios, procurei 

que cada aluno percebesse o que estava a fazer, por que motivo o estava a fazer e como 

podia melhorar. Acrescentei-lhes autonomia, ao responsabilizá-los pelo seu papel no 

processo; acrescentei-lhes pensamento crítico, ao envolvê-los em auto e coavaliações; 

acrescentei-lhes sentido de pertença e de cooperação; e acrescentei-lhes confiança, ao 

mostrar que o progresso é um caminho legítimo e valorizado. Acredito, por isso, que o 

impacto que deixei nos alunos reside na construção de bases sólidas para a sua vida futura, 

dotando-os de ferramentas, hábitos e conhecimentos que lhes permitam manter-se 

fisicamente ativos, autónomos e conscientes ao longo da vida. 
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