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Resumo 

O presente documento foi elaborado no âmbito do Mestrado em Ensino de 

Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da Universidade da Madeira e resulta 

da prática pedagógica desenvolvida numa escola da Região Autónoma da Madeira, ao 

longo do ano letivo 2024/2025. Este documento reflete um percurso de aprendizagem 

marcado pelo confronto com os desafios da realidade escolar face à articulação entre a 

teoria e a prática e pela busca por uma identidade docente em construção. 

Estruturalmente o relatório encontra-se subdividido de acordo com as atividades 

realizadas ao longo do estágio pedagógico que incluem a Prática Letiva, as Atividades de 

Intervenção na Comunidade Escolar, as Atividades de Integração no Meio escolar e as 

Atividades de Natureza Científico-Pedagógica. São ainda apresentadas considerações 

sobre todos os pontos referidos bem como reflexões sobre o impacto deste percurso e as 

aprendizagens adquiridas especialmente a nível profissional e pessoal. 

O papel do docente, na sociedade atual, é assumido numa perspetiva ampla que 

ultrapassa a transmissão de conteúdos técnicos e desportivos. A lecionação de EF por sua 

vez, revela-se um espaço privilegiado para formar cidadãos críticos, conscientes e 

participativos capazes de interagir em sociedade através do que a prática das modalidades 

desportivas promove. 

Por sua vez, a prática letiva pode ser entendida como um lugar de aprendizagem 

mútua, de confronto com imprevistos e de necessidade de constante flexibilidade onde se 

possibilita o desenvolver de estratégias de gestão, adaptação e crescimento. Foi neste 

contexto que, as experiências vivenciadas ao longo do estágio contribuíram de forma 

decisiva para o desenvolvimento de uma identidade docente em construção, sustentada 

na observação, na prática e na reflexão contínua. 

 

Palavras-chave: Estágio Pedagógico; Educação Física; Transformação; Aprendizagem 
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Abstract 

This document was prepared as part of the Master's Degree in Physical Education 

Teaching in Primary and Secondary Education at the University of Madeira and is the 

result of teaching practice carried out at a school in the Autonomous Region of Madeira 

during the 2024/2025 academic year. This document reflects a learning journey marked 

by the confrontation with the challenges of school reality in the face of the articulation 

between theory and practice and by the search for a teaching identity under construction. 

Structurally, the report is subdivided according to the activities carried out during 

the teaching internship, which include Teaching Practice, School Community 

Intervention Activities, School Integration Activities, and Scientific-Pedagogical 

Activities. Considerations are also presented on all the points mentioned, as well as 

reflections on the impact of this journey and the lessons learned, especially at a 

professional and personal level. 

The role of the teacher in today's society is taken on from a broad perspective that 

goes beyond the transmission of technical and sporting content. PE teaching, in turn, 

proves to be a privileged space for training critical, conscious and participatory citizens 

capable of interacting in society through what the practice of sports promotes. 

In turn, teaching practice can be understood as a place of mutual learning, of 

confrontation with the unexpected and of the need for constant flexibility, where it is 

possible to develop strategies for management, adaptation and growth. It was in this 

context that the experiences gained during the internship contributed decisively to the 

development of a teaching identity in the making, based on observation, practice and 

continuous reflection. 

 

Keywords: Teaching Internship; Physical Education; Transformation; Learning 
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Resumen 

El presente documento ha sido elaborado en el marco del Máster en Enseñanza de 

Educación Física en Educación Primaria y Secundaria de la Universidad de Madeira y es 

el resultado de la práctica pedagógica desarrollada en una escuela de la Región Autónoma 

de Madeira a lo largo del curso escolar 2024/2025. Este documento refleja un proceso de 

aprendizaje marcado por el enfrentamiento con los retos de la realidad escolar ante la 

articulación entre la teoría y la práctica y por la búsqueda de una identidad docente en 

construcción. 

Estructuralmente, el informe se subdivide según las actividades realizadas a lo 

largo de las prácticas pedagógicas, que incluyen la práctica docente, las actividades de 

intervención en la comunidad escolar, las actividades de integración en el entorno escolar 

y las actividades de carácter científico-pedagógico. También se presentan consideraciones 

sobre todos los puntos mencionados, así como reflexiones sobre el impacto de esta 

trayectoria y los aprendizajes adquiridos, especialmente a nivel profesional y personal. 

El papel del docente, en la sociedad actual, se asume desde una perspectiva amplia 

que va más allá de la transmisión de contenidos técnicos y deportivos. La enseñanza de 

la educación física, por su parte, se revela como un espacio privilegiado para formar 

ciudadanos críticos, conscientes y participativos, capaces de interactuar en la sociedad a 

través de lo que promueve la práctica de las modalidades deportivas. 

A su vez, la práctica docente puede entenderse como un lugar de aprendizaje 

mutuo, de confrontación con imprevistos y de necesidad de flexibilidad constante, donde 

es posible desarrollar estrategias de gestión, adaptación y crecimiento. En este contexto, 

las experiencias vividas a lo largo de las prácticas contribuyeron de manera decisiva al 

desarrollo de una identidad docente en construcción, basada en la observación, la práctica 

y la reflexión continua. 

 

Palabras clave: Prácticas pedagógicas; Educación física; Transformación; Aprendizaje 

  



viii 

 

Résumé 

Le présent document a été élaboré dans le cadre du Master en enseignement de 

l'éducation physique dans l'enseignement primaire et secondaire de l'Université de 

Madère et résulte de la pratique pédagogique développée dans une école de la région 

autonome de Madère au cours de l'année scolaire 2024/2025. Ce document reflète un 

parcours d'apprentissage marqué par la confrontation avec les défis de la réalité scolaire 

face à l'articulation entre la théorie et la pratique et par la recherche d'une identité 

enseignante en construction. 

Sur le plan structurel, le rapport est subdivisé en fonction des activités réalisées 

tout au long du stage pédagogique, qui comprennent la pratique enseignante, les activités 

d'intervention dans la communauté scolaire, les activités d'intégration dans le milieu 

scolaire et les activités à caractère scientifique et pédagogique. Il présente également des 

considérations sur tous les points mentionnés, ainsi que des réflexions sur l'impact de ce 

parcours et les enseignements tirés, notamment sur le plan professionnel et personnel. 

Le rôle de l'enseignant, dans la société actuelle, est assumé dans une perspective 

large qui dépasse la transmission de contenus techniques et sportifs. L'enseignement de 

l'éducation physique, quant à lui, s'avère être un espace privilégié pour former des 

citoyens critiques, conscients et participatifs, capables d'interagir dans la société grâce à 

la pratique des sports. 

À son tour, la pratique pédagogique peut être comprise comme un lieu 

d'apprentissage mutuel, de confrontation avec l'imprévu et de nécessité d'une flexibilité 

constante, où il est possible de développer des stratégies de gestion, d'adaptation et de 

croissance. C'est dans ce contexte que les expériences vécues tout au long du stage ont 

contribué de manière décisive au développement d'une identité enseignante en 

construction, fondée sur l'observation, la pratique et la réflexion continue. 

 

Mots-clés: Stage pédagogique ; Éducation physique ; Transformation ; Apprentissage 
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1. Introdução 

A Educação Física (EF) assume-se como um espaço privilegiado para a promoção 

do desenvolvimento holístico dos alunos, passando além do mero aperfeiçoamento de 

competências técnicas e motoras. Estudos como o de Bailey et al. (2009) e Darido e 

Rangel (2005) destacam a importância da formação global dos jovens evidenciando o 

contributo aos níveis físico, cognitivo, social e emocional. Também a WHO (2020) 

reforça a necessidade de incentivar hábitos de vida ativos, reconhecendo que a EF 

desempenha um papel fulcral na criação de um estilo de vida saudável. Neste sentido, a 

EF surge como uma forma educativa essencial para a construção de cidadãos capazes de 

participar ativamente na sociedade. 

O Estágio Pedagógico (EP) representa, por sua vez, uma etapa estruturante do 

processo formativo dos docentes, fazendo um paralelismo entre os conhecimentos 

adquiridos no percurso académico e a prática em contexto real. Esta experiência formativa 

implica mais do que a aplicação de conteúdos e estratégias pedagógicas, mas sobretudo 

um processo contínuo de análise, reflexão e transformação. Schön (1983), há mais de 

quatro décadas, já defendia que, o professor deveria ser entendido como um profissional 

reflexivo, que constrói saberes a partir da prática. Nesta mesma linha, Azevedo et al. 

(2022) sublinham que o desenvolvimento de competências reflexivas é essencial para o 

consolidar de uma identidade docente, permitindo ao estagiário passar do papel de 

estudante para o de professor. 

A escolha pela docência em EF parte da convicção pessoal sobre acerca o 

potencial transformador da disciplina, que vai ao encontro da visão de Antunes et al. 

(2022), que defendem que o professor é um agente fundamental de mudança e 

crescimento nos alunos.  Tal como referem Mendes (2024), Freitas (2015) e Pereira 

(2012), o EP é um processo marcado pela incerteza, pelos desafios e pela busca de 

afirmação profissional, demonstrando que este processo é uma experiência 

transformadora capaz de moldar a identidade do futuro docente. 

Desta feita, o presente relatório de estágio tem como objetivo principal 

sistematizar e refletir sobre o percurso vivido antes, durante e após o ano letivo 

evidenciando aprendizagens, conquistas, dificuldades e estratégias implementadas. 
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2. Enquadramento do Estágio Pedagógico 

A concretização do EP insere-se como uma etapa fulcral na formação dos futuros 

docentes, assumindo-se como um campo de experimentação prática onde os 

conhecimentos adquiridos ao longo do percurso académico são colocados à prova, 

confrontados com a realidade escolar e reinterpretados à luz da experiência vivida. Neste 

contexto, o EP representa muito mais do que um momento avaliativo: é um processo 

formativo, contínuo e reflexivo, que permite desenvolver competências profissionais de 

forma contextualizada e significativa.  

No âmbito do plano de estudos do segundo ano do Mestrado em Ensino de 

Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário (MEEFEBS), esta prática profissional 

supervisionada assume um carácter integrador. Articulando os saberes teóricos e 

metodológicos adquiridos nas unidades curriculares anteriores com a complexidade do 

terreno educativo, o EP decorre sob orientação de professores da instituição de ensino 

superior e de um docente cooperante da escola, numa lógica de acompanhamento crítico 

e construtivo. A sua base legal encontra-se estipulada 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, que regulam o regime jurídico dos ciclos de estudos conferentes de grau 

académico e estabelecem as condições para a formação profissionalizante de professores. 

A formação em contexto real exige do estagiário mais do que a simples aplicação 

de conteúdos: requer capacidade de análise, sensibilidade às dinâmicas humanas da 

turma, adaptação às especificidades institucionais, e uma postura ética e crítica. Neste 

sentido, o EP oferece um território fértil para a experimentação pedagógica, a 

reformulação de estratégias e a valorização da diversidade de perfis e contextos. Tal como 

salientam Lopes et al. (2017), o papel do professor de EF transcende os domínios técnicos, 

envolvendo a promoção da cidadania, da saúde e do bem-estar, numa perspetiva inclusiva 

e educativa. 

Ao longo deste percurso, a prática letiva foi complementada por múltiplas 

dimensões de intervenção, como a participação em projetos escolares, a colaboração com 

a comunidade educativa, o envolvimento em ações de cariz científico-pedagógico e a 

integração nos espaços de decisão e reflexão coletivos da escola. Este conjunto de 

experiências tornou possível a construção de um olhar mais atento, questionador e 
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comprometido com a missão de educar através do movimento, num processo em que cada 

desafio se converteu numa oportunidade de aprendizagem. 

Como referem Martins et al. (2014), é através da interação entre prática e reflexão 

que se consolida a confiança profissional, a autonomia e a intencionalidade pedagógica, 

aspetos essenciais para o exercício de uma docência crítica, ética e responsável. Por isso, 

mais do que uma etapa terminal, o EP foi vivido como o início de um compromisso 

profissional com a EF e com os seus múltiplos contributos para o desenvolvimento 

integral dos jovens. 

 

2.1.Expetativas do Estágio Pedagógico 

A entrada na fase de EP foi acompanhada por uma mistura de entusiasmo e 

responsabilidade. Sabia que esta etapa representava um momento de transição 

fundamental entre a formação académica e o exercício profissional, onde teria a 

oportunidade de aplicar, observar e transformar os conhecimentos adquiridos ao longo 

dos anos em práticas pedagógicas contextualizadas. As minhas expectativas estavam, por 

isso, centradas em três grandes eixos: a consolidação das competências pedagógicas, o 

crescimento pessoal e a capacidade de estabelecer relações educativas com sentido. 

O meu percurso anterior, em campos de férias e no treino de basquetebol, 

permitiu-me desenvolver competências de liderança, comunicação e organização, que se 

revelaram fundamentais ao longo do EP. Estas experiências forneceram-me uma base 

prática relevante, sobretudo no que diz respeito à gestão de grupos, à planificação de 

sessões e à adaptação de estratégias consoante as características dos alunos. Ao iniciar o 

EP, percebi que parte desses saberes era transferível para o contexto escolar, o que me 

deu alguma segurança na abordagem das primeiras aulas e na definição dos objetivos de 

aprendizagem. 

Ainda assim, reconhecia que o ambiente escolar apresentava desafios muito 

próprios. Esperava que este EP me obrigasse a repensar aquilo que significa “ensinar” e 

a questionar os automatismos que por vezes se instalam na prática. Estava ciente de que 

teria de aprender a escutar os ritmos da turma, a flexibilizar os planos face às 

contingências, a ser simultaneamente exigente e empática. Desejava também desenvolver 

maior domínio sobre a avaliação, não apenas enquanto instrumento de medição, mas 

sobretudo como ferramenta de apoio ao progresso dos alunos. 
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Além do plano técnico e pedagógico, as minhas expectativas incluíam também o 

desejo de criar vínculos significativos com os alunos. Acredito que o ensino, em particular 

na EF, ganha sentido quando se funda numa relação de confiança, respeito mútuo e 

reconhecimento da individualidade de cada aluno. Esperava, por isso, criar um ambiente 

de aprendizagem onde os alunos se sentissem valorizados, motivados e desafiados a 

crescer, não apenas enquanto praticantes, mas enquanto pessoas. 

Tal como referem Martins et al. (2014), é na prática, com todos os seus imprevistos 

e complexidades, que o futuro professor desenvolve confiança, capacidade de análise e 

adaptação. Foi com esta visão que encarei o EP como um processo contínuo de 

aprendizagem, onde o erro é legítimo, a escuta é essencial, e a reflexão é o caminho para 

o aperfeiçoamento profissional. 

 

3. A Instituição Escolar: Espaço de Aprendizagem e Formação 

A escola constitui o epicentro da ação educativa e o espaço por excelência onde 

se concretizam as finalidades do sistema de ensino. No âmbito da formação de 

professores, a escola adquire um papel formativo estruturante, não apenas como palco de 

aplicação de saberes teóricos, mas como território vivo de interação, adaptação e reflexão. 

Durante o EP, a instituição de ensino deixa de ser apenas um cenário: converte-se num 

agente formador, onde o futuro professor é desafiado a integrar-se, a compreender as suas 

lógicas organizacionais e a contribuir ativamente para a sua missão. 

A escola, tal como a entendemos hoje, não se limita à mera transmissão de 

conteúdos. Trata-se de uma instituição social com responsabilidades educativas, 

formativas e integradoras, desempenhando um papel central na construção de valores, no 

exercício da cidadania e na preparação dos alunos para os desafios do mundo 

contemporâneo. Num contexto marcado por rápidas transformações sociais e 

tecnológicas, torna-se essencial que a escola acompanhe essa evolução e se afirme como 

um espaço dinâmico, criativo e promotor de inovação pedagógica. Neste sentido, Lopes 

et al. (2010) defendem que a escola deve ser um espaço que fomente o trabalho em equipa, 

a expressão da criatividade e a construção colaborativa do conhecimento, numa lógica 

centrada na ação e na reflexão. 
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O contexto escolar onde decorreu o meu EP revelou-se multifacetado e exigente, 

convocando competências que vão muito além da dimensão técnica. Inserida num meio 

urbano diversificado e ativo, esta escola acolhe uma população estudantil heterogénea, 

tanto do ponto de vista sociocultural como académico, o que impõe uma atenção especial 

à diferenciação pedagógica e ao princípio da inclusão. Como referem Andrade et al. 

(2014), o professor deve estar preparado para atuar em realidades complexas, nas quais a 

diversidade não é um obstáculo, mas sim uma oportunidade educativa. 

Para além disso, a escola revelou-se também um espaço de tensão constante entre 

a estabilidade organizativa e a necessidade de renovação das práticas pedagógicas. A 

gestão dos tempos, dos espaços e dos recursos, aliada à pressão por resultados e à 

exigência de responder às especificidades dos alunos, coloca o docente num processo 

contínuo de reajuste e reflexão. Tal como destacam Antunes et al. (2022), o professor não 

se pode limitar à transmissão de conteúdos: deve assumir-se como um agente de 

transformação dos alunos, das práticas e da própria cultura escolar. 

Neste processo, o papel do professor é determinante. Como refere Almada et al. 

(2008), é ele o principal catalisador do processo educativo, assumindo uma 

responsabilidade que vai muito além do domínio técnico-didático. Cabe-lhe, em última 

instância, colocar o aluno no centro da aprendizagem, atendendo às suas necessidades, 

ritmos e contextos, promovendo o seu desenvolvimento integral. Esta ideia adquire 

especial relevância na disciplina de EF, cuja ação educativa se estende para além dos 

conteúdos motores, abarcando a formação de cidadãos críticos, saudáveis e socialmente 

responsáveis (Sousa, 2022). 

O meu percurso no EP foi, por isso, profundamente marcado por um processo de 

imersão nas dinâmicas da escola: participei em reuniões pedagógicas, integrei atividades 

extracurriculares, observei práticas diversificadas de ensino e envolvi-me ativamente em 

projetos coletivos. Esta vivência permitiu-me perceber que a escola é uma construção 

coletiva, sustentada na articulação entre os diferentes agentes educativos e nas relações 

humanas que diariamente se estabelecem. 

A formação inicial de professores, sobretudo na fase de EP, exige um olhar crítico 

e atento sobre os espaços e tempos onde se ensina. A escola deixou de ser apenas o lugar 

onde lecionei aulas de EF: tornou-se num espaço formativo por excelência, onde reforcei 
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os meus valores profissionais, desafiei as minhas certezas e consolidei a minha identidade 

enquanto futura docente. Essa dimensão simbólica e experiencial da escola é justamente 

o que lhe confere centralidade no processo de construção do professor. 

 

3.1.Caracterização da Instituição de Ensino 

A presente caracterização resulta da análise crítica e fundamentada de documentos 

institucionais disponibilizados pela escola, nomeadamente o Projeto Educativo (2021–

2025), o Plano Anual de Atividades (2024–2025), o Regulamento Interno (2024) e o 

Regimento do Grupo de Recrutamento 620 – Educação Física (2022).  

A escola em causa é uma instituição pública de grande dimensão, com uma 

trajetória consolidada na região, reconhecida pelo seu património educativo, pela 

diversidade da sua oferta formativa e pela qualidade dos profissionais que a integram. A 

sua missão educativa assenta na formação de cidadãos autónomos, críticos e 

responsáveis, dotados de competências académicas e sociais que lhes permitam intervir 

de forma consciente e ativa na sociedade. Esta missão é sustentada por uma visão de 

excelência, onde a inovação pedagógica, a inclusão e o compromisso com a cidadania são 

pilares centrais. 

Os valores que orientam a vida escolar refletem-se numa prática comprometida 

com o rigor, a responsabilidade, a criatividade, a autonomia, o respeito pela diversidade 

e a participação solidária. Estes princípios estão espelhados não só na ação pedagógica, 

mas também nas múltiplas iniciativas extracurriculares promovidas ao longo do ano 

letivo, que mobilizam a comunidade educativa em torno de projetos de intervenção 

cultural, desportiva, ambiental e social. 

A organização do tempo letivo está estruturada em três turnos, manhã, tarde e pós-

laboral, com aulas que variam entre os 90 e os 135 minutos, dependendo da disciplina em 

causa. A escola funciona entre as 07h30 e as 20h00, assegurando uma gestão flexível dos 

tempos escolares e possibilitando a realização de atividades letivas, complementares e 

formativas de forma articulada. 

Em termos demográficos, a escola acolhe aproximadamente 2300 alunos, 

contando com uma equipa de 277 docentes e 77 assistentes técnicos e operacionais. A 



22 

 

estrutura de governação da escola organiza-se em quatro órgãos principais: o Conselho 

Executivo (CE), o Conselho Pedagógico, o Conselho da Comunidade Educativa e o 

Conselho Administrativo, que asseguram, de forma interligada, as dimensões pedagógica, 

organizativa e finaceira da instituição. 

O grupo disciplinar de Educação Física (GDEF), inserido no Departamento de 

Expressões, é composto por cerca de trinta docentes e caracteriza-se por um 

funcionamento assente na cooperação e na exigência pedagógica. As reuniões quinzenais 

do grupo permitem a partilha de práticas, a uniformização de critérios de avaliação, a 

planificação articulada e o acompanhamento das atividades desenvolvidas ao longo do 

ano. 

Relativamente às infraestruturas desportivas, a escola apresenta condições amplas 

e funcionais, com dois espaços cobertos e cinco campos exteriores preparados para 

diferentes modalidades e nove balneários. A gestão dos recursos físicos é feita de forma 

rotativa, promovendo uma utilização equitativa e eficiente das instalações por todas as 

turmas. 

Ao nível dos recursos materiais, a escola implementa um sistema de inventário e 

manutenção que garante a operacionalidade dos equipamentos utilizados nas aulas. Os 

docentes são responsáveis pela requisição e pela conservação do material, contando com 

a colaboração dos alunos neste processo educativo partilhado. 

 

4. Prática Letiva 

Num mundo em constante transformação, a educação enfrenta desafios 

complexos, exigindo professores capazes de pensar, agir e adaptar-se de forma crítica e 

sensível às especificidades do contexto. Tal como referem Santos e Ponte (2002), o ensino 

é uma atividade indeterminada, exigindo do professor a leitura constante do ambiente 

educativo e a tomada de decisões pedagógicas ajustadas às características e necessidades 

dos alunos. Neste quadro, a escola assume-se como um espaço de formação integral, 

responsável por formar cidadãos capazes de intervir no presente e de responder aos 

desafios do futuro. 
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A prática letiva (PL) não se resume à transmissão de conteúdos; constitui, antes, 

um processo dinâmico e complexo, onde o docente em formação enfrenta situações reais 

que o obrigam a interpretar, reagir e transformar a sua ação pedagógica. Como referem 

Souza e Ponte (2012), a prática docente pode ser dividida em três momentos 

interdependentes: a fase pré-ativa, dedicada ao planeamento e à preparação das aulas; a 

fase ativa, centrada na concretização da intervenção pedagógica; e a fase pós-ativa, onde 

ocorre a reflexão e avaliação da prática. Esta estrutura fomenta uma postura investigativa, 

crítica e autorreflexiva, essencial para a construção de uma identidade docente coerente 

com os desafios da profissão. 

A abordagem que adotei baseou-se num modelo de ensino crítico-reflexivo, que 

valoriza a experiência como motor de aprendizagem e promove a capacidade de análise 

e ajustamento da prática docente. Ao longo do processo, fui desafiada a avaliar o impacto 

das minhas decisões pedagógicas e a desenvolver uma atitude permanente de 

questionamento. Como afirmam Silva e Dinis (2023), ser professor exige agir de forma 

sensível, crítica e ajustada ao quotidiano escolar, respondendo às dinâmicas do grupo e 

aos problemas pedagógicos que emergem continuamente. 

No âmbito do EP, a gestão do processo de Ensino-Aprendizagem (E-A) da turma 

do ensino secundário exigiu um trabalho contínuo, desde o diagnóstico inicial até à 

concretização das Unidades Didáticas (UD) e avaliação. O recurso a instrumentos do 

projeto EFERAM-CIT/TASRAM-CIT possibilitou fundamentar a intervenção em dados 

fiáveis, ajustando-a às dimensões cognitivas, motoras, físicas e socioafetivas dos alunos. 

Paralelamente, a observação de aulas de outros docentes e estagiários enriqueceu a 

prática, promovendo reflexão crítica e troca de experiências. De forma global, esta etapa 

foi determinante para a construção da identidade profissional, conferindo maior 

autonomia e capacidade de articular teoria e prática. 

 

4.1.Caracterização da turma: diagnóstico inicial 

Na realidade educativa atual, as escolas acolhem alunos com perfis diversos, fruto 

de uma sociedade marcada pela heterogeneidade e constante transformação. Este 

contexto exige que os docentes estejam munidos de informação específica e relevante 

sobre os seus alunos, para que possam responder de forma eficaz às suas necessidades 

(Crespo et al., 2018). Assim, a caracterização inicial deve assumir-se como uma etapa 
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diagnóstica essencial, permitindo identificar potencialidades, dificuldades e contextos 

individuais, servindo de base para uma planificação pedagógica sustentada que possa vir 

a corresponder às necessidades dos alunos tendo em conta o contexto em que estão 

inseridos. Tal como referem Lopes et al. (2010), a ação educativa deve partir de uma 

leitura profunda da realidade escolar, onde o aluno é compreendido na sua totalidade, e 

não apenas através de indicadores técnicos ou académicos. 

No âmbito do EP, a recolha de informação sobre a turma baseou-se, numa primeira 

fase, na análise dos dados da “Ficha Escolar do Aluno”, elaborada pelo professor 

estagiário do ano transato. Este recurso revelou-se particularmente útil para dar 

continuidade ao trabalho anteriormente desenvolvido e para compreender de forma mais 

imediata o nível de aprendizagem e o perfil da turma. Como defendem Parmigiani et al. 

(2025), a avaliação deve ser entendida como um processo dinâmico e cumulativo, que se 

apoia em evidências prévias para orientar a intervenção pedagógica. Paralelamente, 

procurei observar diretamente os comportamentos dos alunos nas matérias de ensino 

lecionadas, validando a informação recolhida e aprofundando a leitura sobre a sua 

motivação, envolvimento e interação em aula. 

Em determinadas matérias, nomeadamente ginástica rítmica (GR), ginástica de 

aparelhos (GA) e futebol, realizei também avaliações diagnósticas próprias, com recurso 

a fichas de observação, de modo a obter dados específicos e atualizados sobre o 

desempenho dos alunos. Esta articulação entre a informação herdada e a recolha de novos 

dados permitiu uma visão mais abrangente e fundamentada da turma, reforçando a 

importância de encarar a avaliação como um processo contínuo e integrado no 

planeamento pedagógico. 

No caso concreto, assumi a responsabilidade pela lecionação de uma turma do 

ensino secundário, pertencente ao Curso de Artes Visuais, composta por vinte alunos, dos 

quais dezassete frequentaram a disciplina de EF, com idades compreendidas entre os 15 

e os 17 anos. A turma integrava uma aluna com Necessidades Educativas Especiais 

(NEE), cuja presença exigiu um planeamento ajustado e sensível à sua realidade, de forma 

a garantir a sua inclusão plena e ativa no processo de E-A. A diversidade desta turma, 

longe de representar um entrave, foi encarada como uma oportunidade para desenvolver 

competências profissionais centradas na escuta, na flexibilidade didática e na valorização 

do progresso individual. 
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A intervenção pedagógica realizada no ano transato, constitui um ponto de 

referência fundamental para compreender o atual estado de desenvolvimento da turma. O 

trabalho efetuado alicerçou-se numa recolha diversificada de dados diagnósticos, através 

de questionários de autoperceção, testes antropométricos e de aptidão física (AptF), bem 

como pela aplicação de sociogramas, que possibilitaram conhecer em profundidade não 

apenas o nível de proficiência motora e física dos alunos, mas também as suas dinâmicas 

relacionais e perceções sobre a disciplina. Estes instrumentos, ainda que não explorados 

de forma longitudinal, foram determinantes para a construção do planeamento anual e das 

UD. 

A análise desses resultados permitiu identificar áreas de maior consolidação e 

outras em que o progresso foi mais limitado. Apesar de se terem registado melhorias em 

alguns parâmetros, verificaram-se também fragilidades que levaram à continuidade e 

acompanhamento. Algumas matérias de ensino, como o voleibol, permaneceram em nível 

introdutório, sem evolução significativa, revelando a necessidade de dar seguimento ao 

trabalho iniciado. No domínio da AptF, embora tenham sido assinalados avanços, 

observaram-se ligeiras regressões na velocidade, na flexibilidade de ombros e no índice 

de massa corporal, aspetos que reforçam a importância de uma intervenção pedagógica 

ajustada e consistente. 

No plano social, os dados do sociograma evidenciaram a existência de lideranças 

positivas e de alguns subgrupos coesos, mas também situações de isolamento, 

nomeadamente de alunos que se encontravam afastados das dinâmicas coletivas. A 

maioria dos discentes revelou fraca valorização da disciplina de EF, com apenas uma 

pequena percentagem a demonstrar verdadeira motivação para a sua prática, sendo 

inclusivamente expressivo o número de alunos que afirmaram preferir a disciplina sem 

avaliação. Este diagnóstico reforça a necessidade de implementar estratégias pedagógicas 

que promovam maior integração, fortaleçam a motivação intrínseca e contrariem 

fenómenos de exclusão social. 

Neste sentido, a análise do trabalho do ano anterior permite não só reconhecer os 

avanços já alcançados, mas também identificar lacunas e desafios que permanecem por 

superar. A sistematização destes dados constitui, assim, uma base sólida para a avaliação 

diagnóstica do presente ano letivo, permitindo fundamentar a planificação das UD e 

orientar a intervenção de forma mais ajustada às necessidades da turma. 
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Relação face ao ano transato 

Os resultados obtidos no presente ano letivo vieram confirmar parte das 

tendências anteriormente diagnosticadas. Persistem dificuldades relevantes ao nível da 

resistência muscular dos membros superiores e da aptidão cardiorrespiratória, aspetos que 

já haviam sido sinalizados como prioritários no ano transato. Do mesmo modo, a 

velocidade e a agilidade continuam a representar fragilidades significativas, revelando a 

necessidade de manter um acompanhamento consistente. 

Em contrapartida, observaram-se melhorias na flexibilidade de ombros e no senta 

e alcança, áreas que anteriormente apresentavam défices mais acentuados. Estes 

resultados sugerem uma evolução positiva em algumas componentes da AptF, ainda que 

permaneçam desafios estruturais que exigem continuidade no trabalho pedagógico. 

Relativamente ao plano social, os dados recolhidos através do sociograma 

confirmam o padrão identificado no ano anterior: a turma apresenta lideranças positivas 

e subgrupos coesos, mas também situações de isolamento que limitam a participação de 

alguns alunos nas dinâmicas coletivas. Embora se note maior envolvimento de 

determinados discentes face ao passado, a fraca valorização da disciplina de EF continua 

a ser uma realidade para a maioria. 

Assim, a caracterização atual evidencia tanto a manutenção de fragilidades já 

diagnosticadas, como alguns progressos em áreas específicas. A comparação entre os dois 

momentos permite compreender a evolução da turma e reforça a importância de uma 

intervenção pedagógica diferenciada, que responda de forma crítica e adaptada às 

necessidades individuais e coletivas. 

Importa salientar que os dados mais específicos da caracterização, bem como as 

metodologias utilizadas na sua recolha e análise, serão apresentados de forma detalhada 

no ponto 6.1.2, dedicado a esse propósito, permitindo uma compreensão mais 

aprofundada e sistemática do perfil da turma. 

 



27 

 

4.2.Planeamento anual: reflexão, flexibilidade e intencionalidade pedagógica 

O planeamento anual constitui-se como uma ferramenta estruturante do processo 

de E-A, permitindo organizar a intervenção pedagógica de forma coerente e ajustada às 

necessidades dos alunos. Tal como defende Bento (1998), este processo deve ser 

contínuo, sistemático e realista, antecipando necessidades, articulando objetivos e 

assegurando a sua adaptação ao contexto escolar. No caso da turma do 11.º ano, o 

planeamento foi delineado a partir da avaliação diagnóstica, das Aprendizagens 

Essenciais (AE) da disciplina, do planograma do GDEF, do horário da turma e da rotação 

das instalações disponíveis, da avaliação diagnóstica inicial e de o levantamento expedito 

das preferências e motivações da turma,  o que lhe conferiu uma base sólida mas 

necessariamente flexível. 

A definição dos conteúdos anuais resultou de um processo reflexivo em que se 

ponderaram múltiplos fatores: as motivações manifestadas pelos alunos, as carências 

identificadas na avaliação diagnóstica, as mais-valias que enquanto professora estagiária 

poderia aportar e, ainda, os domínios em que se considerou ser pertinente aprofundar o 

desenvolvimento dos alunos. Este processo permitiu alinhar a intervenção pedagógica 

com os interesses dos estudantes e aumentar o seu envolvimento na aprendizagem, indo 

ao encontro do que defendem Lopes e Fernando (2014), quando sublinham que a 

educação deve ser encarada como meio de transformação do indivíduo, em que o aluno é 

o elemento central do processo e não o professor ou a matéria. Este exercício de análise 

aproxima-se também do que Bird et al. (2023) designam como a clarificação do “o quê, 

porquê e como” do planeamento isto é, a definição do que se pretende ensinar, as razões 

que sustentam essas opções e os métodos mais adequados à sua concretização. 

No que respeita à distribuição das matérias, o planeamento contemplou um 

conjunto de UD de caráter anual, como as Atividades Rítmicas e Expressivas (ARE), a 

AptF e os Desportos de Raquete (DR), e outras de caráter trimestral, como o Ultimate 

Frisbee (UF), o Voleibol, a GR, a GA, a Orientação e o Futebol/Tag Rugby. 

Complementarmente foi elaborado um cronograma anual  (Apêndice 3 e Apêndice 4) que 

incluía a estimativa da carga horária, o número de aulas previstas e o nível de proficiência 

médio evidenciado pela turma. 
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Assim, a inclusão das ARE visou não apenas consolidar aprendizagens anteriores, 

mas também reforçar a consciência corporal, a criatividade e a autoestima, aspetos 

fundamentais para a autonomia dos alunos. A escolha da AptF, desenvolvida de forma 

transversal ao longo do ano, decorreu da necessidade de promover hábitos de vida 

saudáveis, enquadrando-se numa perspetiva de educação para a saúde que, como 

defendem Teutemacher et al. (2024), deve ser central e atualizada face aos desafios da 

digitalização e dos estilos de vida contemporâneos. 

O caso do Futebol e Tag Rugby (TR) ilustra bem esta lógica, configurando-se 

como uma UD integrada. O futebol, apesar de constar nas orientações programáticas, 

apresentava reduzida motivação e baixa proficiência por parte dos alunos. A introdução 

do TR surgiu, assim, como estratégia motivadora, promovendo a cooperação e 

funcionando como elo de ligação ao UF, matéria de ensino já explorada no ano anterior e 

que serviu de ponte para novos desafios coletivos. 

A escolha da GR, embora não conste formalmente nas AE, foi intencional. Para 

além de se constituir como elemento diferenciador, a sua lecionação em paralelo com a 

GA permitiu gerir melhor os espaços e garantir maior segurança, já que a GR apresenta 

riscos menos evidentes, possibilitando um acompanhamento mais próximo das tarefas de 

maior complexidade nos aparelhos. 

Nos DR, apesar de o planograma do GDEF privilegiar o ténis de mesa, optou-se 

por integrar também o badminton e o padel. Esta opção resultou da maior motivação 

demonstrada pelos alunos por estas matérias, mas também da intenção pedagógica de 

proporcionar experiências diversificadas, explorando transversalmente competências de 

manipulação, coordenação e tomada de decisão. 

O UF, enquanto matéria de ensino de continuidade, foi mantido pela sua 

relevância na promoção da coesão intraturma. Por se tratar de um jogo coletivo 

relativamente acessível ao nível da execução, constituiu uma oportunidade de sucesso 

para todos os alunos e uma forma de potenciar aprendizagens sociais, como o respeito, a 

comunicação e o fair play. Para além disso, funcionou como ponte inicial, ainda que 

discutível, para a exploração dos desportos de adaptação ao meio, tal como sistematizados 

Almada et al. (2008), abrindo horizontes para práticas em contextos diversificados. 
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As ARE, trabalhadas ao longo de todo o ano, assumiram uma função de charneira 

no desenvolvimento da turma. Para além de contribuírem para a expressividade e 

criatividade individual, constituíram uma estratégia pedagógica para fortalecer a 

dinâmica de grupo, promovendo a cooperação e a confiança mútua através de 

experiências artísticas coletivas. 

No processo de planeamento, equacionou-se a possibilidade de incluir uma UD 

dedicada aos Desportos de Combate (DC). Embora reconheça, tal como evidencia a 

Vertonghen e Theeboom, (2010), que estas modalidades promovem competências 

fundamentais como o autocontrolo, a disciplina, a gestão emocional e o respeito pelo 

outro, a sua inclusão foi ponderada à luz do contexto específico da turma e das condições 

disponíveis. A informação recolhida no início do ano, através de questionamentos 

informais e análise do histórico da turma, sugeriu menor predisposição dos alunos para 

atividades de confronto direto, ainda que esta variável não tenha sido, isoladamente, 

determinante. 

Reconheço que os conteúdos podem e devem ser revisitados e aprofundados em 

níveis de complexidade superior. Contudo, no caso concreto dos DC e desta turma, a 

análise das prioridades pedagógicas evidenciou necessidades mais significativas noutras 

matérias, o que justificou a decisão de direcionar o tempo disponível para conteúdos que, 

naquele momento, se assumiam como mais pertinentes face ao diagnóstico realizado 

Ainda assim, reconheço que poderiam ter sido exploradas alternativas internas, 

como exercícios de oposição controlada, formas lúdicas de desequilíbrio/controlo ou 

jogos pré-desportivos, que permitissem trabalhar princípios basilares dos DC sem 

depender da presença de especialistas externos. A ausência destas soluções não representa 

uma desvalorização da matéria de ensino, mas uma aprendizagem relevante para o meu 

desenvolvimento profissional. 

Ao refletir sobre a calendarização anual, equacionou-se a inclusão de Desportos 

Náuticos, contudo, a complexidade logística associada (recursos, deslocações, condições 

climatéricas e articulação institucional) inviabilizou a sua concretização. De igual modo, 

os desportos de combate (DC) foram excluídos devido a três fatores principais: a 

existência de lacunas pessoais nesta área, a reduzida motivação evidenciada pelos alunos 

e o facto de já terem sido lecionados no ano anterior. Ainda assim, não se deixou de 
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procurar oportunidades para aproximar os alunos destas matérias, no caso dos desportos 

náuticos, foi possível proporcionar uma experiência pontual, apesar de três tentativas não 

se terem concretizado. Nos DC, foram estabelecidos contactos com praticantes de 

kickboxing, muay thai e karaté, mas constrangimentos de horário impediram a sua 

realização. 

 

Estas opções evidenciam que o planeamento anual não foi meramente normativo, 

mas sim fruto de uma análise crítica e contextualizada, que procurou equilibrar a 

continuidade de aprendizagens com a inovação de experiências e a motivação dos alunos. 

Nesta linha, a inclusão de algumas matérias de ensino e a exclusão de outras foram 

decisões intencionais, sempre com o objetivo de maximizar a relevância pedagógica do 

percurso formativo da turma. 

 

4.2.1. Reflexão do Planeamento Anual 

O planeamento anual revelou-se um dos momentos mais exigentes e desafiantes 

de todo o EP, não apenas pela complexidade que lhe é inerente, mas sobretudo pela 

constante sensação de dúvida e incerteza que acompanhou a sua construção. Elaborar um 

plano à escala anual significou, desde o início, confrontar-me com a necessidade de tomar 

decisões que, inevitavelmente, estariam sujeitas a alterações ao longo do percurso. 

Rapidamente percebi que o planeamento em EF não pode ser entendido como um produto 

acabado, mas sim como um processo dinâmico, em constante desenvolvimento e 

ajustamento (Fletcher & Beckey, 2023). 

Essa dimensão dinâmica foi particularmente visível nas diferentes versões do 

planeamento anual (Apêndice 1 e Apêndice 2), que ilustram a passagem de uma proposta 

inicial mais idealizada para uma versão final mais equilibrada, exequível e ajustada à 

realidade. Cada versão espelhou a evolução da minha compreensão sobre a turma, a 

influência de fatores externos e a necessidade de manter coerência pedagógica. Com 

efeito, a prática diária obrigou-me a gerir constantemente a tensão entre expectativas e 

realidade: por um lado, o desejo de contemplar todas as matérias consideradas relevantes 

para a formação integral dos alunos, por outro, a constatação de que tempo, logística e 

evolução do grupo eram condicionantes inevitáveis. Não foi raro ter de reduzir a carga 



31 

 

horária prevista para algumas matérias de ensino, não por desvalorização, mas porque se 

mostrou mais adequado prolongar aprendizagens noutros domínios ou responder a 

constrangimentos externos. 

Um dos pontos mais significativos neste processo foi a decisão de atribuir uma 

carga horária mais elevada aos Jogos Desportivos Coletivos (JDC). A organização das 

matérias foi feita com base na Sistemática das Atividades Desportivas (Almada et al., 

2008), assegurando uma distribuição coerente entre os diferentes grupos de prática. No 

entanto, a atribuição de maior carga horária aos JDC não teve como finalidade equilibrar 

tempos entre blocos, mas resultou da conjugação de vários fatores pedagógicos e 

curriculares.  

Por um lado, mesmo sendo meramente sugestivo, o planograma da escola revela, 

uma tendência de valorização dos JDC no ensino secundário, sinalizando a sua 

importância institucional enquanto área muitas vezes entendida como estruturante do 

currículo. Por outro lado, este bloco apresenta, nas AE, uma continuidade vertical e uma 

densidade técnico-tática superiores, exigindo maior tempo de prática para garantir 

progressão, ajustamento tático e tomada de decisão em contexto real de jogo. 

Do ponto de vista empírico, verifica-se que estudos como o de Pestana et al. 

(2019), evidenciam que os JDC de invasão tendem a gerar níveis elevados de atividade 

física moderada a vigorosa (44,2% a 57,8%), constituindo um indicador relevante do seu 

potencial para promover envolvimento motor significativo. Importa, contudo, salientar 

que estes valores não permitem concluir superioridade face a outras matérias, uma vez 

que os estudos analisados não oferecem comparações diretas entre grupos taxonómicos, 

representam, antes, uma evidência adicional da capacidade dos JDC para mobilizar 

intensidades relevantes no contexto escolar. 

De igual modo, Zhou (2025) demonstra que aulas centradas em JDC tendem a 

favorecer maior envolvimento motor. No plano socioafetivo, embora todas as matérias 

promovam competências valorizadas no Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (PASEO), os JDC constituem um contexto particularmente fértil para 

trabalhar cooperação, comunicação funcional, responsabilidade partilhada e gestão de 

conflitos, dada a interdependência das ações e a exigência permanente de articulação 

estratégica entre pares. 
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No caso específico desta turma, que apresentava fragilidades relacionais 

identificadas no diagnóstico inicial, esta dimensão assumiu especial relevância, 

justificando pedagogicamente a atribuição de uma carga horária superior aos JDC. 

Paralelamente às decisões tomadas ao nível da distribuição das matérias, houve 

ainda a necessidade de considerar a presença de uma aluna com NEE. Apesar de, numa 

fase inicial, ter antecipado que seriam necessários ajustes significativos para garantir a 

inclusão plena da aluna com NEE, a prática revelou que as adaptações exigidas foram 

sobretudo de natureza organizacional e metodológica, discretas mas constantes. No 

domínio teórico, optei por disponibilizar todos os testes, textos e trabalhos em formato 

digital, assegurando que a aluna acedia aos mesmos conteúdos sem a necessidade de 

recorrer a versões ampliadas ou diferenciadas, evitando qualquer forma de 

estigmatização. No ensino prático, procurava, em momentos individuais e discretos, 

confirmar que conseguia visualizar claramente o objeto de jogo e compreender os limites 

do espaço de prática, ajustando a delimitação de zonas ou posicionamentos sempre que 

tal se revelava necessário. Estas microadaptações permitiram manter as propostas de 

aprendizagem dentro dos mesmos objetivos definidos para o grupo, garantindo 

simultaneamente segurança, conforto e participação ativa.  

No final, esta reflexão permitiu-me compreender que o planeamento anual não foi 

apenas uma tarefa técnica ou burocrática, mas sim um espaço de crescimento profissional. 

Cada decisão, desde a seleção das matérias até à calendarização, exigiu fundamentação 

crítica e constante reajustamento. Planear significou, acima de tudo, aceitar a incerteza, 

aprender com a prática e manter a intencionalidade pedagógica como fio condutor.  Em 

síntese, o planeamento anual representou um confronto permanente entre expectativas e 

realidade, exigindo flexibilidade, adaptação e uma visão orientada para o 

desenvolvimento integral dos alunos. 

 

4.3.Unidades Didáticas 

As UD constituem a base estruturante do processo de E-A em EF, permitindo 

articular objetivos, conteúdos, estratégias e avaliação de forma coerente e progressiva. O 

planeamento sistemático que lhes está subjacente garante intencionalidade pedagógica e 

assegura que as experiências propostas são significativas e ajustadas ao contexto 

educativo (Fletcher & Beckey, 2023). 
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Mais do que documentos de organização, as UD assumem-se como instrumentos 

dinâmicos e flexíveis, capazes de responder às especificidades de cada turma, ao ritmo de 

aprendizagem dos alunos e às exigências curriculares. Tal como demonstram Aasland et 

al. (2024), a EF exige constantes adaptações, confirmando a necessidade de planificações 

abertas e ajustáveis ao contexto. 

Paralelamente, as UD constituem um espaço de integração de diferentes modelos 

e abordagens pedagógicas, permitindo ao professor diversificar estratégias de ensino e 

promover aprendizagens significativas. As revisões recentes destacam a relevância de 

práticas sustentadas em modelos pedagógicos (Ferraz et al., 2023; Arufe-Giráldez et al., 

2023), que, quando aplicados em coerência com os objetivos definidos, favorecem o 

envolvimento dos alunos e a qualidade das aprendizagens. 

Do mesmo modo, a adoção de abordagens centradas no aluno reforça a ideia de 

que as UD devem promover não apenas competências técnicas, mas também valores 

sociais e relacionais. Neste enquadramento, a mudança no paradigma educativo exige que 

o professor assuma um papel de facilitador do processo de E-A, promovendo a autonomia 

do aluno e ajustando as propostas pedagógicas aos diferentes ritmos e estilos de 

aprendizagem.(Lopes et al., 2019). 

Por fim, importa referir que as UD também desempenham um papel essencial na 

estruturação da avaliação formativa, ao clarificarem objetivos, critérios e instrumentos 

que permitem monitorizar os progressos dos alunos e reajustar continuamente a 

intervenção docente (Slingerland et al., 2024). Neste sentido, a sua elaboração e 

implementação assumem-se como um exercício de responsabilidade pedagógica e de 

compromisso com a qualidade da educação. 

Assim, ao longo do EP, a conceção e operacionalização das UD permitiram 

assegurar a ligação entre as AE, o PASEO e a missão educativa da escola, valorizando 

não apenas a dimensão motora, mas também a formação integral e cidadã dos alunos. 

 

4.3.1. Objetivos 

As UD foram delineadas com o propósito de proporcionar aos alunos experiências 

diversificadas e significativas de aprendizagem, que permitissem não apenas o 
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desenvolvimento de competências psicomotoras, mas também dimensões cognitivas e 

socioafetivas. Neste sentido, os objetivos definidos visaram garantir a intencionalidade 

pedagógica e a coerência entre as aprendizagens propostas e as finalidades da disciplina 

de EF, em consonância com os princípios orientadores do PASEO e das AE. 

De forma transversal, procurou-se fomentar hábitos de prática regular de atividade 

física, valorizar a cooperação, o respeito e o fair-play, bem como estimular a autonomia 

e a capacidade de tomada de decisão dos alunos em diferentes contextos de prática. 

Paralelamente, a planificação das UD integrou objetivos específicos relacionados com o 

domínio técnico e tático das matérias de ensino lecionadas, com o desenvolvimento da 

aptidão física e com a criatividade e expressão motora. Estas metas foram pensadas para 

que todos os alunos tivessem a oportunidade de participar, numa lógica de inclusão e 

diferenciação pedagógica (Goodyear & Dudley, 2015; Aasland et al., 2024). 

Outro eixo central prendeu-se com a avaliação, concebida como um processo 

formativo e contínuo. Assim, definiu-se como objetivo monitorizar a evolução individual 

e coletiva dos alunos, utilizando para tal avaliação diagnóstica, formativa e sumativa, 

permitindo o reajuste constante das estratégias de E-A. Desta forma, a avaliação não se 

limitou a certificar desempenhos, mas contribuiu ativamente para orientar e melhorar o 

processo educativo (Slingerland et al., 2024). 

Em conclusão, os objetivos estabelecidos serviram de guia para a ação pedagógica 

e constituíram a base para a etapa seguinte de conceção das UD, assegurando que a 

planificação se alicerçasse em finalidades claras, consistentes e alinhadas com os 

documentos curriculares e com as necessidades concretas da turma. 

 

4.3.2. Processo de conceção das UD 

A conceção das UD representou um eixo central do planeamento pedagógico, 

assumindo-se como a fase intermédia que articula o plano anual com a prática letiva. 

Nesta lógica, as UD funcionaram como sequências estruturadas de atividades, permitindo 

operacionalizar as AE em objetivos concretos, conteúdos selecionados, metodologias 

adequadas e critérios de avaliação coerentes. Esta perspetiva encontra fundamento em 

Batista e Calefi, (2023), ao sublinhar que as UD reúnem a complexidade da prática, 

organizando o processo em três momentos fundamentais: planeamento, aplicação e 



35 

 

avaliação. No contexto do EP, este entendimento traduziu-se numa planificação 

intencional para dar resposta às necessidades reais dos alunos. 

Mais do que um instrumento técnico, as UD foram concebidas com bases de 

investigação, procurando integrar evidências científicas que sustentassem a prática 

docente. A revisão de Arufe-Giráldez et al. (2023), demonstra que os modelos 

pedagógicos aplicados na EF apresentam resultados positivos comprovados em diferentes 

domínios, legitimando a importância de uma abordagem fundamentada. Do mesmo 

modo, Miralles-Sánchez et al. (2024) evidenciam que a elaboração de UD apoiadas em 

metodologias ativas se traduzem num aumento da motivação, da satisfação e da 

aprendizagem, confirmando o impacto da investigação aplicada na melhoria da prática 

pedagógica. Esta orientação científica esteve presente em várias matérias lecionadas 

como é o caso do UF, a opção recaiu sobre o modelo de compreensão do jogo, 

privilegiando a dimensão tática e a responsabilidade social, tal como nas ARE onde a  

aposta incidiu em metodologias criativas que fomentaram a expressividade, a consciência 

corporal e a relação música-movimento. 

Outro traço distintivo foi a conceção de UD colaborativas, entendidas aqui como 

espaços integradores de várias matérias, articuladas entre si por semelhanças estruturais 

ou complementares. Esta abordagem esteve presente, por exemplo, na UD de DR, que 

agregou três matérias de ensino, proporcionando aos alunos a possibilidade de explorar 

diferentes lógicas de jogo, regras e exigências técnicas, mas dentro de um quadro comum. 

Também no caso da UD de Futebol/Tag Rugby, a planificação colaborativa permitiu 

conciliar uma matéria mais tradicional, mas com menor adesão da turma, com uma prática 

inovadora que despertou entusiasmo e motivação, mantendo como fio condutor a lógica 

coletiva do jogo e a tomada de decisão em situação de oposição. Tal como defendem 

Batista e Calefi (2023), a integração de conteúdos em grupos colaborativos potencia 

aprendizagens contextualizadas e significativas, enquanto Mård e Hilli (2022) reforçam 

que o ensino multidisciplinar permite criar pontes entre disciplinas e interesses dos 

alunos, contribuindo para aprendizagens mais amplas e duradouras. 

Por último, a conceção das UD no EP contemplou a diferenciação entre UD anuais 

e UD trimestrais, assegurando coerência e progressão ao longo do ano letivo. As UD 

anuais funcionaram como linhas contínuas de desenvolvimento, garantindo o 

acompanhamento transversal de competências motoras, relacionais e de estilo de vida 
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ativo. Já as UD trimestrais permitiram aprendizagens intensivas e concentradas, 

oferecendo diversidade de experiências e maior profundidade em cada período. Esta 

estrutura vai ao encontro do que Mård e Hilli (2022) descrevem como a necessidade de 

articular planos anuais com módulos temáticos de curta duração, estratégia que conjuga 

variedade e consistência, potenciando a motivação e a aprendizagem dos alunos. 

De forma resumida, a conceção das UD constituiu um processo intencional, 

fundamentado e colaborativo, que procurou equilibrar rigor curricular, criatividade 

pedagógica e adequação às características da turma. Este processo assegurou não só a 

progressão de conteúdos, mas também a criação de experiências de aprendizagem 

significativas, inclusivas e alinhadas com o desenvolvimento integral dos alunos. 

 

4.3.3. Estratégias Didático-Pedagógicas 

Ao longo do meu EP, percebi que não existe uma estratégia, um modelo ou um 

método universalmente válido para o ensino da EF. A eficácia da intervenção docente 

depende, antes de mais, da leitura atenta dos contextos, das situações e das 

particularidades de cada aluno. Esta constatação levou-me a encarar as estratégias 

didático-pedagógicas como instrumentos dinâmicos e flexíveis, que devem ser 

constantemente adaptados para responder à diversidade presente em cada turma. De 

acordo com os conteúdos e objetivos definidos pelas AE e pelo GDEF, tornou-se 

fundamental delinear estratégias que orientassem e estruturassem o processo de E-A, 

incorporando métodos, modelos, estilos e funções de ensino que me auxiliassem na 

intervenção. 

Para Mosston (1988), o processo de E-A visa transformar o comportamento dos 

alunos através da interação entre os conteúdos de ensino, a atividade do professor e a 

participação dos próprios discentes. Já Quina (2009) enfatiza que os métodos, modelos e 

estilos de ensino podem assumir diferentes configurações, destacando que a escolha deve 

estar alinhada com a intencionalidade pedagógica e as condições do contexto. 

Complementarmente, Ricardo (2005) descreve-os como “maneiras de ensinar”, 

salientando a multiplicidade de percursos que podem ser seguidos para atingir 

aprendizagens significativas. 
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A opção por uma estratégia em detrimento de outra não pode, portanto, ser 

encarada como uma decisão estanque, mas como uma escolha situada, dependente de 

fatores como as características dos alunos, os seus interesses, motivações e valores, os 

conteúdos a ensinar e os objetivos definidos. Para além disso, investigações mais recentes 

(Arufe-Giráldez et al. (2023); Miralles-Sánchez et al., (2024))  sublinham a importância 

de recorrer a diferentes metodologias, sejam centradas no aluno, cooperativas, 

construtivistas ou baseadas em modelos pedagógicos específicos, como forma de 

diversificar a experiência de aprendizagem e potenciar a motivação, a autonomia e o 

sucesso dos alunos. 

Assim, em vez de procurar uma resposta única ou definitiva, o desafio enquanto 

professora estagiária passou por saber combinar, com intencionalidade pedagógica, 

diferentes métodos, modelos e estilos de ensino, sempre em função das necessidades do 

grupo e dos objetivos definidos para cada situação de aprendizagem. 

 

4.3.3.1.Modelos de Ensino 

Depois de refletir sobre a importância das estratégias didático-pedagógicas, torna-

se pertinente aprofundar a análise sobre os modelos de ensino que sustentaram a minha 

prática letiva. Os modelos de ensino representam quadros estruturantes que conferem 

coerência, intencionalidade e continuidade ao processo educativo (Metzler & Colquitt, 

2021). Neste sentido, a escolha dos modelos a aplicar resultou de uma leitura crítica do 

contexto, da especificidade de cada matéria e dos objetivos delineados para o 

desenvolvimento integral dos alunos.  

A palavra “modelo” em EF pode assumir diferentes significados, estando sempre 

dependente do contexto e das intenções pedagógicas do professor em cada momento. Tal 

como evidenciam Ferraz et al. (2023), importa que o docente adapte o modelo ao 

contexto, buscando o equilíbrio entre orientação e autonomia, alinhando-se às 

necessidades dos alunos e às exigências de cada situação de ensino-aprendizagem.  

Assim, optei por modelos centrados no jogo sempre que procurei potenciar a 

tomada de decisão, a resolução de conflitos e a compreensão tática; recorri a uma lógica 

mais desenvolvimental quando se impôs ajustar a complexidade das tarefas ao nível real 

dos alunos; e privilegiei uma vertente mais cooperativa sempre que o foco passou por 
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trabalhar as relações internas da turma, potenciando a aprendizagem através do progresso 

coletivo e desenvolvendo não só competências cognitivas e motoras, mas também sociais, 

como a liderança, a empatia, o respeito e a comunicação. 

Deste modo, a seleção dos modelos não se limitou a uma escolha teórica, mas 

assumiu-se como um verdadeiro exercício de experimentação e reflexão pedagógica. Foi 

precisamente esta intencionalidade que orientou a integração do Modelo de Instrução 

Direta (MID), Modelo Desenvolvimental (MD), do Teaching Games for Understanding 

(TGfU), do Modelo de Competências (MC) e do Modelo de Aprendizagem Cooperativa 

(MAC), numa trajetória gradual que transitou de abordagens mais tradicionais para outras 

mais inovadoras e centradas no aluno. 

 

Modelo de Instrução Direta (MID) 

O MID, também conhecido como modelo tradicional, caracteriza-se por ser 

centrado no professor, que assume o controlo do processo de ensino, da gestão das tarefas 

e do ritmo de progressão. É considerado particularmente eficaz nas fases iniciais de 

aprendizagem, já que se apoia em instruções claras, demonstrações e prática repetida, 

assegurando que os alunos adquirem rapidamente competências técnicas essenciais 

(Metzler, 2011). 

Entre as suas vantagens, destacam-se a transmissão estruturada da informação, o 

controlo da execução e a garantia de segurança em tarefas de maior risco. Todavia, este 

modelo apresenta também limitações, pois reduz a autonomia dos alunos e tende a 

privilegiar exercícios analíticos e descontextualizados da prática real, podendo 

desmotivar se utilizado em exclusividade (Mesquita & Rosado, 2011). 

No meu EP, o MID foi aplicado apenas na GA, uma vez que esta matéria de ensino 

exigia maior segurança na execução dos elementos técnicos e, paralelamente, 

representava uma área em que sentia menor confiança na minha própria atuação. Neste 

sentido, optei por recorrer ao MID sobretudo na fase inicial da unidade, garantindo maior 

controlo sobre a turma e maior rigor na execução dos movimentos. O objetivo foi, assim, 

assegurar que os alunos realizassem os elementos de forma eficaz e segura, criando uma 
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base técnica sólida que lhes permitisse evoluir posteriormente para tarefas de maior 

complexidade. 

 

Modelo Desenvolvimental (MD) 

O MD baseia-se na ideia de que a aprendizagem deve respeitar o nível de 

prontidão dos alunos, avançando de forma gradual através da manipulação da 

complexidade das tarefas. Este modelo organiza o ensino em progressões pedagógicas, 

garantindo que o aluno enfrenta desafios ajustados às suas capacidades, sem que estes se 

tornem demasiado simples ou excessivamente complexos (Rink, 1993). 

Entre as vantagens do MD, destaca-se a possibilidade de promover aprendizagens 

diferenciadas, adaptadas ao ritmo e nível de cada aluno, assegurando uma evolução 

contínua das competências motoras. Para além disso, favorece a motivação, uma vez que 

mantém o aluno numa zona de desafio ótimo. Contudo, apresenta limitações, dado que 

exige do professor um planeamento mais detalhado e a criação de múltiplas variantes de 

exercícios, podendo tornar-se exigente em termos de gestão da aula (Mesquita et al., 

2009). 

No meu EP, o Modelo MD foi aplicado em várias matérias de ensino, assumindo 

particular relevância no voleibol e na GA, mas estendendo-se também às ARE, aos DR, 

à AptF e ao UF. No Voleibol, permitiu-me levar os alunos de tarefas básicas até situações 

de maior complexidade que já envolviam oposição e tomada de decisão em contexto de 

jogo. Na GA, o MD revelou-se essencial para estruturar sequências de aprendizagem 

graduais, iniciando-se em movimentos elementares até alcançar elementos mais 

complexos garantindo simultaneamente segurança e eficácia. Nas ARE e nos DR 

possibilitou criar progressões adaptadas, seja no encadeamento de sequências 

coreográficas de crescente complexidade, seja na passagem de jogos simplificados para 

contextos mais próximos da modalidade real. Já na AptF e no UF, o MD sustentou a 

adaptação das tarefas às características dos alunos, seja através do ajuste de intensidade, 

volume e complexidade dos exercícios, seja pela evolução gradual das situações de jogo.  

 

Teaching Games for Understanding (TGfU) 
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Entre os modelos de ensino que apliquei, aquele em que mais me identifiquei foi 

o TGfU. Concebido por Bunker e Thorpe (1982), este modelo centra-se na compreensão 

do jogo, colocando os alunos perante problemas táticos reais em formas modificadas e 

adaptadas do jogo, exigindo-lhes tomada de decisão e aplicação contextualizada das 

habilidades técnicas. A investigação recente confirma a sua relevância, apontando efeitos 

sólidos na melhoria da tomada de decisão em contextos de aprendizagem desportiva em 

diferentes níveis de ensino (González-Valero et al., 2024). 

As suas vantagens prendem-se com o facto de aumentar a motivação dos alunos, 

promover a compreensão tática, integrar técnica e jogo de forma significativa e 

desenvolver autonomia. Contudo, apresenta algumas limitações, nomeadamente a 

necessidade de o professor ter elevada competência para planear jogos condicionados 

adequados e a menor eficácia em turmas com bases técnicas muito frágeis, que necessitem 

de maior instrução direta antes da aplicação em jogo. 

A aplicação deste modelo no UF, no Futebol/Tag Rugby e no Voleibol, foi baseada 

na valorização  da compreensão do jogo em detrimento da execução mecânica da técnica, 

promovendo a leitura situacional, a cooperação entre pares e a escolha adequada das ações 

em contexto de oposição. Assim, independentemente da matéria, o modelo permitiu que 

os alunos aprendessem a jogar jogando, desenvolvendo competências técnicas de forma 

contextualizada e, simultaneamente, a sua autonomia e responsabilidade no processo de 

aprendizagem 

Apesar de ser um modelo tipicamente associado a JDC, utilizei nos DR para que 

os alunos resolvessem problemas específicos da matéria de ensino, como a escolha do 

tipo de batida ou a ocupação do espaço, tornando a prática mais motivante e próxima da 

realidade do jogo. Foi neste modelo que senti maior enquadramento com a minha 

identidade docente, pois permitiu conciliar intencionalidade pedagógica com 

protagonismo efetivo dos alunos, resultando em aprendizagens mais significativas. 

 

Modelo de Competências (MC) 

O MC assenta numa perspetiva híbrida, resultante da integração de princípios do 

TGfU e do Modelo de Educação Desportiva (MED), e visa promover aprendizagens que 
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articulem as dimensões técnica, tática, cognitiva e social dos alunos. Trata-se de um 

modelo em que a progressão pedagógica é construída a partir de contextos de jogo, 

favorecendo a tomada de decisão, a compreensão dos princípios de ataque e defesa, e a 

responsabilização dos alunos pela sua própria aprendizagem (Mesquita et al., 2012). 

Entre as suas vantagens, destaca-se a capacidade de aproximar a aprendizagem da 

realidade do jogo, aumentar a motivação e promover competências sociais como a 

cooperação, a responsabilidade e a liderança. Contudo, apresenta também limitações, 

nomeadamente a exigência de maior tempo de implementação e de um planeamento mais 

complexo, assim como a necessidade de garantir que todos os alunos possuem 

competências mínimas para poderem usufruir da lógica deste modelo (Freitas et al., 

2020). 

No meu EP, o MC foi aplicado em várias UD, nomeadamente no Futebol/Tag 

Rugby, no UF, no Voleibol e nos DR. Em todas estas matérias, o MC permitiu aproximar 

os alunos da lógica real do jogo numa perspetiva mais. Enquanto o TGfU privilegiou 

sobretudo a compreensão tática e a tomada de decisão em situações de jogo adaptado, o 

MC integrou essas dimensões numa abordagem mais global, incluindo também aspetos 

de responsabilização, cooperação e compreensão de diferentes papéis no processo de E-

A. Assim, o MC visou promover dimensões cognitivas e sociais, favorecendo a liderança, 

a autonomia e o compromisso dos alunos com o grupo.  

 

 

Modelo de Aprendizagem Cooperativa (MAC) 

O MAC assenta no trabalho em pequenos grupos heterogéneos, onde os alunos 

partilham responsabilidades, apoiam-se mutuamente e trabalham em prol de objetivos 

comuns. Este modelo reforça o sentimento de pertença e valoriza a interdependência 

positiva, a responsabilidade individual e a corresponsabilização do grupo, 

proporcionando oportunidades para que todos participem ativamente na construção do 

conhecimento (Metzler & Colquitt, 2021; Graça & Mesquita, 2013). 

Entre as suas vantagens, destaca-se a promoção da entreajuda, a melhoria das 

competências de comunicação e a valorização da autonomia dos alunos, permitindo que 
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os mais proficientes possam apoiar os colegas e, em simultâneo, consolidar as suas 

próprias aprendizagens. O modelo contribui ainda para um clima de aula mais positivo e 

inclusivo, potenciando competências sociais como a empatia, o respeito e a liderança 

partilhada. Contudo, apresenta também limitações, já que requer um elevado 

acompanhamento do professor para assegurar que as interações entre pares resultam em 

aprendizagens corretas e significativas.  

No meu EP, o MAC foi aplicado em várias UD, sobretudo em momentos em que 

o objetivo principal era potenciar as relações interpessoais e a aprendizagem através do 

progresso coletivo. Nas ARE, o trabalho cooperativo facilitou a criação de sequências em 

pequenos grupos, incentivando a negociação de ideias e a partilha de responsabilidades. 

Na AptF, as dinâmicas cooperativas foram fundamentais para desenvolver a entreajuda 

na execução e registo de exercícios, valorizando a correção entre pares e o apoio mútuo. 

Já nos DR, o MAC possibilitou que os alunos trabalhassem em pares e pequenos grupos, 

ajustando estratégias e resolvendo problemas comuns em conjunto, reforçando o espírito 

de cooperação. Assim, o MAC complementou os restantes modelos utilizados, 

distinguindo-se por privilegiar a dimensão social e relacional da aprendizagem, ao mesmo 

tempo que manteve a intencionalidade pedagógica no desenvolvimento motor e cognitivo 

dos alunos. 

 

4.3.3.2.Métodos de Ensino 

Se os modelos representam uma orientação macro, os métodos assumem-se como 

a dimensão prática que dá forma às intenções educativas, permitindo ao professor 

selecionar e adaptar estratégias de acordo com as especificidades das matérias de ensino, 

dos contextos e das necessidades dos alunos. É neste enquadramento que se destacam os 

métodos analítico, global, misto e de transfer, fundamentais para compreender a forma 

como a aprendizagem em EF pode ser promovida de modo eficaz, seguro e motivador. 

Estudos como o de Gomes-da-Silva (2024)  reforçam esta perspetiva ao demonstrarem 

que a seleção criteriosa e contextualizada dos métodos constitui um elemento-chave para 

a construção de aulas claras, coerentes e ajustadas às exigências contemporâneas da EF 

escolar. 
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O método analítico, assente na fragmentação da tarefa em partes elementares, 

possibilita um controlo rigoroso da execução e a consolidação de aspetos técnicos 

isolados. Em contextos como a GA, esta abordagem mostra-se particularmente relevante, 

já que a segurança e a precisão do gesto não podem ser negligenciadas. Todavia, a sua 

excessiva mecanização pode conduzir à monotonia e a uma desconexão face às situações 

reais de prática, afastando o aluno da essência dinâmica e criativa do jogo ou da atividade 

(Bernal-Reyes et al., 2018). 

De modo complementar, o método global valoriza a experiência da tarefa na sua 

totalidade, proporcionando vivências mais autênticas e motivadoras. Ao colocar o aluno 

perante situações representativas do jogo, fomenta-se a compreensão tática, a tomada de 

decisão e a cooperação entre pares. É por isso amplamente utilizado em matérias de 

ensino coletivas, como o Futebol, o TR ou o UF, onde a leitura do jogo e a capacidade de 

agir em contextos de oposição são dimensões estruturantes. A limitação deste método 

reside, contudo, na dificuldade em corrigir erros técnicos específicos, uma vez que a 

ênfase recai sobre o contexto estratégico e relacional (Bernal-Reyes et al., 2018). 

Reconhecendo as vantagens e limitações das duas abordagens anteriores, o 

método misto surge como uma síntese, articulando momentos de prática global com 

instantes de decomposição analítica. Esta alternância permite que o aluno compreenda o 

jogo na sua totalidade, mas beneficie igualmente de momentos de correção e consolidação 

técnica. A literatura sublinha que é precisamente esta articulação que promove 

aprendizagens mais completas e significativas, equilibrando a dimensão técnica com a 

dimensão tática e social (Shirani Bidabadi et al., 2016). 

Por fim, o método da transfer acrescenta uma dimensão de continuidade e 

economia pedagógica, explorando as relações entre matérias e contextos. A experiência 

de jogar UG, por exemplo, facilita a compreensão de dinâmicas presentes no TR. Esta 

lógica de interligação não só promove a motivação, ao dar sentido à progressão, como 

potencia o desenvolvimento de competências transversais, desde que seja 

cuidadosamente planificada para evitar fenómenos de transferência negativa (Feng et al., 

2021; Opitz & Kubik, 2024). 

Assim, a análise da literatura evidencia que nenhum destes métodos, 

isoladamente, é suficiente para responder à complexidade da EF. O que verdadeiramente 
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enriquece a experiência de E-A é a integração de diferentes métodos, numa lógica 

adaptativa e contextualizada. Esta pluralidade metodológica permite não apenas otimizar 

o desenvolvimento técnico e tático dos alunos, mas também favorecer a motivação, a 

autonomia e a capacidade de transferir aprendizagens para novos contextos, assegurando 

que as aulas se tornam mais completas e significativas (Bernal-Reyes et al., 2018; Shirani 

Bidabadi et al., 2016). 

Ao transpor os referenciais teóricos para a prática pedagógica, tornou-se evidente 

que a seleção dos métodos de ensino não foi meramente técnica, mas sobretudo 

estratégica, procurando responder à diversidade das matérias de ensino trabalhadas e às 

especificidades da turma. A experiência ao longo do EP demonstrou que cada método 

assumiu um papel distinto e, em muitos casos, complementar, revelando-se mais eficaz 

quando articulado com outros numa lógica adaptativa. 

O método analítico foi particularmente valorizado em contextos onde a segurança 

e a precisão constituíam dimensões incontornáveis, como na GA e na AptF. A 

fragmentação dos movimentos em progressões graduadas permitiu que os alunos 

construíssem confiança em situações de risco potencial, ao mesmo tempo que assegurava 

o rigor técnico necessário. Contudo, a monotonia que por vezes advinha da repetição 

excessiva obrigou-me a repensar a estratégia, integrando momentos de maior dinamismo 

e aproximando a aprendizagem da realidade prática. Essa consciência levou-me a 

procurar o método global como contraponto, sobretudo em modalidades coletivas, como 

o Futebol/Tag Rugby e o UF, onde os jogos reduzidos e as situações representativas da 

competição criavam um ambiente de elevada motivação e envolvimento. Aqui, os alunos 

não apenas aplicavam técnicas, mas eram desafiados a tomar decisões, cooperar e 

interpretar as dinâmicas do jogo, desenvolvendo competências que iam além da dimensão 

técnica. 

Ainda assim, percebi que nem o analítico, pela sua rigidez, nem o global, pela sua 

dificuldade em corrigir aspetos técnicos específicos, seriam suficientes se aplicados 

isoladamente. Foi nesse equilíbrio que o método misto ganhou relevância, ao articular 

momentos de jogo com instantes analíticos de correção. Esta alternância foi 

particularmente visível no Voleibol, onde a contextualização inicial em jogo era seguida 

pela decomposição de gestos, regressando depois ao jogo para aplicação prática das 

correções. O mesmo raciocínio se estendeu ao Futebol/Tag Rugby, ao UF e aos DR, onde 
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a necessidade de consolidar gestos técnicos coexistia com a compreensão da sua utilidade 

em situações reais. Este processo tornou as aprendizagens mais consistentes e reforçou a 

perceção dos alunos sobre o sentido pedagógico das tarefas propostas. 

O método da transfer acrescentou ainda uma dimensão de continuidade entre UD, 

reforçando a noção de progressão nas aprendizagens. A introdução do TR como ponte 

entre o Futebol e o UF revelou-se um exemplo claro: os alunos reconheceram a utilidade 

das competências adquiridas numa matéria para enfrentar os desafios da seguinte, o que 

reforçou não apenas a motivação, mas também o significado do percurso formativo. De 

forma semelhante, nas ARE e na GR, os elementos de coordenação, ritmo e 

expressividade mostraram-se interligados, evidenciando que a transferência não se limita 

a modalidades coletivas, mas pode igualmente emergir em práticas de cariz artístico. A 

Orientação, por seu lado, beneficiou da transferência de competências de raciocínio 

espacial e autonomia já trabalhadas noutras matérias, mostrando-se um espaço 

privilegiado para consolidar aprendizagens transversais. 

Assim, a minha experiência prática confirmou que a verdadeira riqueza das aulas 

não resultou da escolha de um método em detrimento de outro, mas da sua integração 

consciente e flexível. O analítico permitiu consolidar a técnica em contextos de maior 

exigência, o global criou vivências autênticas e motivadoras, o misto equilibrou a 

correção com a aplicação prática e o transfer conferiu continuidade e sentido às 

aprendizagens. Ao longo do EP, compreendi que ser professora de EF é, em grande 

medida, aprender a gerir esta multiplicidade de caminhos, construindo um processo de 

ensino que seja simultaneamente rigoroso, motivador e transformador. 

 

4.3.3.3.Estilos de Ensino 

Se os métodos de ensino constituem a dimensão prática que concretiza as 

intenções educativas e orienta a organização da aprendizagem, os estilos de ensino 

situam-se num nível ainda mais específico, regulando as decisões que moldam a interação 

entre professor e alunos em cada momento da aula. Enquanto os métodos definem a lógica 

pedagógica geral e a forma de estruturar a tarefa, os estilos dizem respeito à distribuição 

das decisões didáticas  influenciando diretamente a autonomia e a natureza da 

aprendizagem. No quadro teórico mais reconhecido, o Spectrum de Mosston e Ashworth 
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(2008), os estilos de ensino organizam-se num contínuo que vai das abordagens mais 

centradas no professor às mais centradas no aluno. Assim, este espetro pedagógico 

apresenta a seguinte ordem: A) Comando; B) Tarefa; C) Recíproco; D) Autoavaliação; E) 

Inclusivo; F) Descoberta Guiada; G) Convergente; H) Divergente; I) Programa 

Individual; J) Iniciativa do Aluno; e K) Autoensino. Esta progressão mostra que o docente 

deve escolher e articular a abordagem mais adequada ao contexto e aos objetivos. Assim, 

nesta secção serão explorados os estilos que assumiram maior relevância ao longo do EP. 

Ao longo do meu EP, dei especial enfoque a um conjunto de estilos de ensino que 

considerei fundamentais para responder às necessidades da turma e às especificidades das 

diferentes matérias. Entre eles destacaram-se, em particular, os estilos Comando e Tarefa, 

pela sua relevância em contextos que exigiam segurança e rigor técnico; o Recíproco e o 

Inclusivo, pela sua importância na promoção da cooperação e da participação de todos; e 

os estilos de Descoberta Guiada e Divergente, que se revelaram essenciais para estimular 

a autonomia, a criatividade e a capacidade de resolução de problemas dos alunos. Embora 

o estilo de Autoensino não tenha sido aplicado, houve situações em que procurei 

aproximar os alunos de níveis mais elevados de autonomia, sobretudo em matérias que 

favoreciam a tomada de decisão e a autorregulação. 

Na GA, o estilo Comando assumiu especial importância, já que a execução correta 

era condição indispensável para garantir a segurança. Recordo, por exemplo, as aulas em 

que trabalhei os saltos no plinto onde foi necessário orientar cada movimento, controlar 

as ajudas e decidir o momento certo da execução. Só desta forma os alunos, que 

inicialmente revelavam receio, conseguiram progredir com confiança. Já na AptF, a opção 

pelo Tarefa mostrou-se eficaz para a repetição controlada de exercícios de força e 

flexibilidade. Nas aulas em que trabalhei os abdominais e as pranchas isométricas, propus 

séries com diferentes níveis de dificuldade, permitindo que cada aluno ajustasse a 

intensidade de acordo com a sua condição física, mas sempre dentro de parâmetros 

definidos por mim. 

No Voleibol e nos DR, procurei diversificar através do Recíproco. Em várias 

ocasiões, os alunos foram desafiados a trabalhar em pares, observando a execução um do 

outro e fornecendo feedback imediato. Como exemplo, nos DR, os alunos com 

experiência da modalidade auxiliavam os colegas em movimentos com o serviço, 

revelando que a estratégia não só promoveu a entreajuda, como também desenvolveu a 
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capacidade de análise crítica. Paralelamente, em situações em que as diferenças de 

competência eram muito evidentes, recorri ao estilo Inclusivo. Um exemplo claro era nas 

aulas de voleibol a possibilidade de dentro do mesmo jogo cada equipa jogar com 

diferentes níveis de Smashball assegurando que todos participavam ativamente e num 

nível de desafio que potenciava a sua evolução na modalidade. 

Nas matérias de JDC o estilo de Descoberta Guiada revelou-se essencial. Em vez 

de fornecer respostas imediatas, coloquei os alunos perante problemas táticos. Através 

desta estratégia, observei que os grupos começaram a reorganizar-se autonomamente, 

ajustando posicionamentos e delineando estratégias. Esta metodologia mostrou-se 

especialmente eficaz para uma turma que valorizava a competição, mas que necessitava 

de desenvolver competências de cooperação. 

Já nas ARE e na GR, o estilo Divergente ganhou maior expressão. Ao propor a 

criação de pequenas sequências coreográficas, os alunos foram incentivados a explorar 

diferentes soluções para transmitir uma mesma ideia. Um grupo, por exemplo, optou por 

retirar movimentos de diversos vídeos pesquisados enquanto outro grupo, por ter 

elementos mais experientes, debateram entre si movimentos que conheciam até chegar à 

coreografia final. Esta experiência não só reforçou a criatividade, como também 

promoveu a autoestima dos alunos, que se sentiram valorizados nas suas escolhas 

expressivas. 

Por fim, na Orientação, a autonomia dos alunos foi claramente mais valorizada, 

aproximando-se dos estilos mais avançados do espetro produtivo. Ao organizar percursos 

em espaços exteriores, desafiei-os a gerir o tempo disponível, escolher trajetos e resolver 

problemas imprevistos, como a interpretação de mapas ou a superação de obstáculos 

naturais. Embora estas situações não configurem o Autoensino tal como descrito por 

Mosston e Ashworth (2008), representaram experiências pedagógicas em que os alunos 

tiveram uma maior margem de decisão, reforçando a autoconfiança, a responsabilidade e 

a capacidade de agir de forma autónoma em contextos imprevisíveis. 

Assim, a minha prática pedagógica confirmou que a riqueza do ensino em EF 

resulta da integração consciente e flexível de diferentes estilos, ajustados à natureza das 

matérias e às características dos alunos. O ênfase conferido aos estilos que promovem 

segurança, cooperação, inclusão, descoberta e criatividade não só possibilitou 
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aprendizagens técnicas e táticas mais consistentes, como também favoreceu dimensões 

pessoais e sociais fundamentais, tais como a autonomia, a confiança, a entreajuda e a 

valorização da diversidade. 

 

4.3.3.4.Funções de Ensino 

No âmbito da EF, o desempenho docente pode ser compreendido através de 

diferentes dimensões que orientam a sua ação pedagógica e que influenciam de forma 

direta o envolvimento e os resultados dos alunos. Entre essas dimensões, destacam-se a 

apresentação do conteúdo, a organização, o feedback, a afetividade e a observação 

silenciosa, entendidas como funções essenciais que estruturam e qualificam o processo 

de E-A. 

A apresentação do conteúdo constitui o momento de orientação da aula, onde são 

transmitidos os objetivos e clarificados os procedimentos a adotar. A investigação tem 

demonstrado que a forma como os professores estruturam este momento, seja por via da 

explicação verbal, da demonstração ou do recurso a suportes visuais, condiciona 

significativamente a compreensão das tarefas e o empenho subsequente dos alunos 

(Haerens et al., 2013). Nesse sentido, uma apresentação clara e objetiva revela-se 

determinante para criar um clima de foco e motivação desde o início da aula. 

A organização corresponde à gestão eficiente do tempo, do espaço e do material, 

assegurando também as condições de segurança durante a prática. Este domínio é fulcral 

para evitar dispersões e maximizar o tempo de empenho motor, funcionando como 

elemento estruturante do clima de aprendizagem (González-Peño et al., 2021). Para além 

de criar fluidez na aula, a organização traduz-se em oportunidades de prática mais 

consistentes e em maior responsabilidade partilhada pelos alunos na utilização dos 

recursos. 

O feedback surge como uma das ferramentas mais potentes ao dispor do professor, 

ainda que a sua eficácia dependa não apenas da frequência ou da forma, mas sobretudo 

da forma como é recebido e utilizado pelos alunos (Treschmanet al., 2024). Spittle et al. 

(2020), destacam a importância de diversificar entre feedback descritivo, prescritivo, 

corretivo ou de encorajamento, equilibrando dimensões técnicas e motivacionais. O 
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feedback não deve limitar-se a um ato transmissivo, mas ser entendido como um processo 

interativo que ativa o aluno no seu próprio percurso de aprendizagem. 

A afetividade representa a função que sustenta o vínculo pedagógico. A criação de 

um ambiente emocional positivo, pautado pela empatia, pelo respeito e pela valorização 

do esforço, promove a satisfação das necessidades psicológicas básicas e potencia níveis 

mais elevados de motivação (González-Peño et al., 2021). Ao integrar a afetividade na 

prática docente, o professor reconhece o erro como parte do processo, reforçando a 

confiança dos alunos e a sua disponibilidade para arriscar, experimentar e persistir. 

Por último, a observação silenciosa constitui uma função frequentemente 

subestimada, mas com elevado valor pedagógico. Ao optar por silenciar a intervenção 

verbal e adotar uma postura observadora, o professor recolhe informação sobre as 

dinâmicas individuais e coletivas, avaliando empenhos, cooperação e formas de resolução 

de problemas. Sue t al. (2023) revalorizam o silêncio como prática pedagógica positiva, 

promotora de reflexão e autonomia nos alunos. Este recurso transforma-se, assim, numa 

estratégia que dá espaço ao aluno para pensar, corrigir e ajustar-se sem interrupções 

constantes. 

Para além da fundamentação teórica, estas funções ganharam, no decorrer do EP, 

uma dimensão vivida e experiencial que moldou o meu percurso enquanto professora 

estagiária. Senti que, por estarem também presentes no treino desportivo onde possuo 

experiência prévia, representaram uma mais-valia inicial no meu desempenho. Contudo, 

reconheço que alguns comportamentos inerentes ao treino transitaram incorretamente 

para a prática letiva, exigindo um processo consciente de autorreflexão e mudança. A 

movimentação no espaço, por exemplo, revelou-se uma dificuldade: em determinados 

momentos encontrava-me demasiado focada em uma parte da aula, ficando de costas para 

outros acontecimentos, ainda que por instantes. Este reconhecimento levou-me a procurar 

estratégias de maior controlo visual e de circulação intencional pelo espaço. 

Na dimensão do feedback, procurei sempre ter especial atenção ao tipo e ao 

conteúdo das minhas intervenções, esforçando-me por encontrar um equilíbrio entre a 

informação técnica e o encorajamento, atribuindo também grande relevância à 

afetividade. Acredito que, ao criar um ambiente emocional de confiança e motivação, os 

alunos se sentiram mais disponíveis para aceitar o erro como etapa natural do processo 
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de aprendizagem. Esta perceção confirmou-se nas interações mais próximas, onde os 

momentos de reconhecimento do esforço e da superação se tornaram catalisadores da 

motivação coletiva. 

Por fim, considero um dos meus pontos fortes a capacidade de realizar uma 

espécie de playcheck da aula, avaliando de forma global o decurso da sessão, e a escolha 

criteriosa dos momentos para recorrer à observação silenciosa. Esta prática permitiu-me 

não só compreender melhor o empenho dos alunos, mas também oferecer-lhes espaço 

para a autorregulação e para a construção autónoma de soluções. Assim, as funções de 

ensino não se apresentaram apenas como conceitos teóricos, mas como instrumentos 

vivos que me desafiaram, apoiaram e transformaram ao longo de todo o EP. 

 

4.4.Planos de Aula: Um instrumento de ação flexível 

Os planos de aula são a extensão natural do planeamento anual e das UD, 

representando o momento em que a intencionalidade pedagógica passa a propostas 

concretas de ensino. Ao longo do EP pude compreender que a sua verdadeira relevância 

não reside na dimensão formal, mas sim na utilidade prática e na capacidade de se 

ajustarem às realidades que emergem em cada sessão. Pomohaci e Sopa (2021) 

corroboram esta informação ao referir que o planeamento por vezes acaba por se tornar 

demasiado normativo e pouco funcional exigindo assim uma abordagem mais flexível e 

adaptada ao quotidiano. 

No meu percurso, optei por conceber planos de aula (Apêndice 8 e Apêndice 9) 

que não fossem encarados como guias rígidos, mas antes como instrumentos de ação 

moldávies. A estrutura que adotei privilegiava uma fase inicial de ativação, na qual eram 

apresentados os objetivos e iniciada a atividade tentando sempre enquadrar já no contexto 

da aula, seguida da parte fundamental, dedicada ao desenvolvimento das tarefas e 

atividades. Não incluí momentos de retorno à calma pois, a meu ver cada aula tem a sua 

própria dinâmica onde engloba momentos de maio e menor intensidade que ajudam numa 

regulação da ação e esforço dos alunos. Esta conceção foi especialmente útil para manter 

coerência entre os objetivos definidos e a progressão pedagógica, mantendo uma linha 

ténue entre a passagem de cada momento. Derri et al. (2014) corrobora esta visão ao 

referir que, o plano deve ser concebido como referência maleável, permitindo ao 



51 

 

professor responder de forma adequada às necessidades dos alunos e às circunstâncias 

imprevistas. 

A utilidade pedagógica dos planos de aula revelou-se evidente sobretudo em três 

dimensões: organização, regulação e reflexão. Enquanto ferramenta organizativa, 

possibilitaram prever tempos, espaços e recursos. No plano da regulação, permitiram-me 

reajustar as tarefas em função do comportamento e da participação da turma, funcionando 

como um apoio na tomada de decisão em tempo real. Finalmente, ao nível da reflexão, 

proporcionaram-me momentos de registo de anotações e observações após cada sessão, 

procurando encontrar pontos fortes e de melhoria a cada aula. Neste sentido, Jones (2022), 

reforça que o planeamento não deve ser entendido como mero exercício de antecipação, 

mas como um processo dinâmico que se reinventa à medida que é confrontado com a 

prática. 

Foi, contudo, na dimensão pessoal que o valor dos planos de aula mais se 

evidenciou. Raras foram as ocasiões em que cumpri integralmente aquilo que havia 

projetado. Com frequência, precisei de alterar a duração dos exercícios, prolongando-os 

quando considerava que estavam a gerar aprendizagens significativas ou encurtando-os 

quando não alcançavam o efeito desejado. Por vezes, o material inicialmente disponível 

não correspondia ao que tinha previsto, o que me obrigou a procurar alternativas criativas. 

Houve ainda situações em que decidi complexificar as tarefas, para responder a grupos 

que revelavam elevado domínio, ou simplificá-las, quando emergiam dificuldades que 

não tinha considerado inicialmente. Cada uma destas adaptações confirmou-me que o 

plano não deve ser visto como um fim em si mesmo, mas como um meio de organizar a 

intervenção. 

A reflexão sobre estas experiências permitiu-me compreender que o plano de aula 

ganha vida precisamente na sua abertura à mudança. Como defendem Pomohaci e Sopa 

(2021), os professores devem libertar-se da visão burocrática do planeamento e 

reconhecer o seu potencial enquanto recursos de intervenção efetiva e contextualizada.  

 

4.5.Avaliação Formativa e Sumativa 

A avaliação é um dos elementos centrais do processo de E-A, esta assume um 

papel que ultrapassa a mera função de classificar os alunos permitindo ao professor 
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regular as aprendizagens e o desenvolvimento dos alunos. Como defendem Black e 

Wiliam (2009), a avaliação deve ser concebida como um processo que fornece 

informação sobre a aprendizagem do aluno, permitindo ajustar estratégias de ensino e 

apoiar a progressão. Neste sentido, a avaliação foi entendida ao longo do EP como um 

processo contínuo e dialogado, que procurou articular as AE e o PASEO com os critérios 

definidos pelo GDEF. 

 

Tabela 1. Critérios de Avaliação definidos pelo GDEF da escola 

 

 

No que respeita ao modelo e aos critérios de avaliação definidos pelo GDEF, 

reconheço que apresentam uma estrutura coerente e bem articulada com as AE e com o 

PASEO, sendo, por isso, pertinentes no enquadramento geral da disciplina. Ainda assim, 

constatei que alguns critérios, sobretudo os associados ao desempenho motor e à AptF, se 

apresentam de forma pouco explícita, dificultando a distinção entre níveis de desempenho 

e não valorizando suficientemente o processo e a evolução dos alunos. Esta amplitude 

dos descritores pode originar interpretações diferenciadas entre docentes, o que se tornou 

evidente quando identifiquei desempenhos muito distintos enquadrados na mesma 

classificação. No início do EP, esta característica dificultou a minha prática, sobretudo na 

tentativa de diferenciar alunos com níveis de desempenho contrastantes. Contudo, através 

das orientações recebidas e da diferenciação entre momentos avaliativos, consegui ajustar 

a aplicação dos critérios, garantindo maior justiça e individualização no processo. Por 
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este motivo, apesar de considerar o modelo adequado, considero que beneficiaria de 

alguns ajustamentos que tornassem os descritores mais claros e operacionais. 

Durante o meu EP privilegiei a avaliação na sua vertente formativa como eixo 

estruturante, procurando acompanhar e regular as aprendizagens através de múltiplas 

estratégias. Esta opção encontra suporte na investigação de Bores-García et al. (2024), 

que reconhece na avaliação formativa um instrumento poderoso para potenciar a 

autorregulação e reforçar a qualidade do ensino. Um dos instrumentos que utilizados foi 

o Fitness Challenge Book (Apêndice 10), que funcionou como registo contínuo dos 

progressos dos alunos, permitindo monitorizar a sua evolução em diferentes componentes 

da AptF e simultaneamente fomentar momentos de autorreflexão. Esta prática 

aproximou-se da lógica defendida por López-Pastor et al. (2012), que valoriza o percurso 

do aluno em detrimento de um resultado isolado. Complementarmente, exploraram-se 

práticas de coavaliação e autoavaliação, que se revelaram fundamentais para aumentar a 

participação e a consciência crítica dos estudantes. Nas ARE, a nota atribuída ao grupo 

foi redistribuída pelos próprios elementos levando-os a refletir sobre o processo avaliativo 

de forma responsável. Já na GA, recorri à gravação em vídeo que possibilitou que os 

alunos analisassem o seu desempenho e comparassem com os critérios definidos, 

beneficiando de um feedback diferido e orientado para a melhoria, tal como sugerem 

Slingerland et al. (2024) ao sublinharem a importância do feed-up, feedback e feedforward 

no processo formativo. 

Ainda que a avaliação formativa tivesse assumido um lugar de destaque, foi 

também necessário assegurar a dimensão sumativa, que permitiu a síntese das 

aprendizagens no final de cada período. Procurei valorizar a diversidade das 

aprendizagens dos alunos e a sua evolução, sempre enquadrado com os critérios 

definidos, através de diferentes instrumentos. Contudo, a consciência da subjetividade 

inerente à avaliação prática levou à adoção de outros procedimentos complementares, 

cruzando relatórios do FITescola, questionários no Google Forms e  momentos de 

questionamento ativo durante as aulas. Segundo López-Pastor et al. (2012), esta 

diversificação de métodos permite obter uma avaliação mais autêntica. 

Um aspeto igualmente valorizado foi a transparência e partilha constante de 

informação com os alunos. Os critérios de avaliação e os objetivos de cada UD foram 

sempre clarificados, permitindo que os estudantes compreendessem o que lhes era 



54 

 

solicitado e como seriam avaliados. O envio dos relatórios individuais do FITescola 

constitui um desses exemplos, ao devolver os resultados e sugestões de melhoria, o que 

possibilitou que os alunos percebessem não só a sua situação no momento mas também 

como poderiam melhorar. Slingerland et al., (2024), corrobora esta linha de pensamento 

sobre uma avaliação transparente que promove o envolvimento ativo dos alunos. 

O processo de avaliação embora enriquecedor, também trouxe consigo algumas 

dificuldades significativas. Numa fase inicial senti que, de certa forma, a avaliação era 

um tanto ou quanto “inflacionada” sobretudo pela forma como os critérios de avaliação 

estavam estruturados, o que me levou a questionar o quão justo seria este processo. Houve 

momentos em que percebi que a escala utilizada (0-20) acabava por colocar alunos com 

níveis de desempenho bastante distintos no mesmo patamar de classificação, o que me 

gerou um sentimento de injustiça. Contudo, através de diálogos com o orientador 

cooperante, fui progressivamente reajustando esta perceção, compreendendo que a 

avaliação, ainda que enquadrada por critérios gerais definidos pela escola, possui sempre 

uma margem de interpretação própria que permite ao docente valorizar as áreas em que 

cada aluno evidencia maior progresso. Neste sentido, optei por, dentro da percentagem 

atribuída a cada matéria de ensino, introduzir ajustamentos, atribuindo maior peso às 

componentes em que cada aluno obtinha um melhor desempenho. Esta estratégia 

possibilitou uma avaliação mais justa e individualizada respeitando sempre as normas da 

disciplina. 

Em suma, a avaliação concebida e implementada ao longo do EP necessitou de 

diversos momentos reflexivos até que eu, enquanto professora estagiária, pudesse sentir 

que realizava uma avaliação justa e individualizada tal como é defendido por diversos 

autores (López-Pastor et al., 2012; Slingerland et al., 2024). 

 

4.6.Balanço Crítico da Prática Letiva: Unidades Didáticas e Percurso Docente 

Refletir sobre a PL implica, inevitavelmente, refletir também sobre a lecionação 

das UD. Assim, este ponto corresponde a uma síntese reflexiva que integra os aspetos que 

considero de maior destaque do meu EP, evidenciando os pontos fortes alcançados, as 

melhorias já concretizadas e os aspetos que reconheço como prioritários para continuar a 

desenvolver. Simultaneamente, procura salientar as dimensões que, pelo seu caráter 

diferenciador e tendencialmente inovador para com aquela turma, merecem algum 
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destaque. Esta reflexão apoia-se, assim, nos apêndices referentes ao planeamento, às 

avaliações e às reflexões produzidas ao longo do ano letivo, bem como em exemplos de 

algumas vivências que marcaram a minha intervenção. 

As UD representaram o centro da minha intervenção, assumindo-se como 

oportunidades de consolidação de aprendizagens, mas também como desafios. Entre os 

aspetos mais positivos evidencio a utilização de metodologias eficazes para promover a 

participação dos alunos, a seleção de matérias motivadoras e a articulação entre diferentes 

conteúdos, o que permitiu uma progressão mais significativa e interligada. Contudo, 

surgiram também dificuldades associadas à resistência inicial de alguns alunos em 

determinadas matérias, à gestão do tempo disponível e às limitações do espaço. Estes 

constrangimentos, descritos por Catama e Tejada (2024), como inerentes à complexidade 

e imprevisibilidade da prática em EF, obrigaram-me a desenvolver uma postura flexível 

e a trabalhar a capacidade de improviso. 

Apesar das dificuldades, registaram-se melhorias visíveis ao longo do ano, 

sobretudo na adaptação dos planos de aula, na diversificação de metodologias utilizadas 

e no uso da avaliação formativa como mecanismo de reajuste pedagógico (Apêndice 7). 

Esta evolução aproxima-se do que Azevedo et al. (2022) descrevem como a capacidade 

de transformar a informação proveniente da prática em conhecimento significativo. Ainda 

assim reconheço que, no futuro, faria algumas coisas de forma diferente como por 

exemplo planeamento mais flexível, aspeto apontado por Bjørke et al. (2024) como 

promotor de uma educação mais equitativa e inclusivsa. Bem como, desafiar-me-ia a sair 

da minha zona de conforto em determinadas matérias de ensino, explorando outras 

metodologias pudessem proporcionar outras experiências diversificadas aos alunos. 

Para além destes aspetos, considerei essencial acompanhar de forma contínua 

algumas das fragilidades identificadas no diagnóstico inicial, nomeadamente os sinais de 

regressão em determinadas componentes da AptF e as dificuldades relacionais que 

marcavam parte da turma. A evolução da AptF foi monitorizada através das três 

avaliações previstas no plano anual, o que permitiu verificar melhorias gerais, valorizado 

o processo face ao produto, ainda que as evoluções observadas nem sempre atingissem 

os níveis considerados saudáveis. No plano motivacional, recorri sobretudo a observação 

informal e à análise dos comportamentos pré-aula, constatando um aumento progressivo 

do empenho, da assiduidade e da participação ativa. A nível relacional, ainda que não 
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tenha utilizado instrumentos sociométricos formais ao longo do ano, observei uma maior 

abertura entre grupos inicialmente distantes, possivelmente decorrente do trabalho 

contínuo em tarefas cooperativas e da reflexão orientada sobre a importância da 

entreajuda. Reconheço, contudo, que este acompanhamento poderia ter sido mais 

sistemático, através da aplicação de questionários breves de perceção, grelhas de 

observação social ou entrevistas curtas, estratégias que poderei vir a integrar em futuras 

práticas por permitirem um retrato mais rigoroso e continuado da evolução dos alunos. 

No que concerne às UD, considero ter sido capaz de marcar, forma diferenciadora, 

a minha prática através da intencionalidade em introduzir metodologias potencialmente 

inovadoras naquele contexto de turma. Mais do que introduzir elementos inovadores em 

concreto, procurei estabelecer uma linha de coerência pedagógica que passasse de matéria 

em matéria, articulando a prática com o desenvolvimento holístico dos alunos. 

Assim, nas ARE, optei por envolver os alunos na criação de pequenas e grandes 

coreografia promovendo-lhes ainda um momento de partilha das suas criações que 

acabou por não se concretizar. Esta decisão potenciou aprendizagens mais participativas, 

valorizando a expressividade e a cooperação aspetos em que a turma apresentava 

dificuldades. A mesma lógica foi aplicada na GR, onde a improvisação com aparelhos 

promoveu a criatividade e a autonomia, deslocando o foco do produto final para o 

processo de construção. Na GA, a utilização de registos em vídeo foi uma estratégia para 

fomentar a autorreflexão, dando visibilidade ao erro como uma oportunidade de 

aprendizagem. 

Também nos DR optei por organizar competições internas, acompanhados da 

entrega de prémios, procurando aumentar a motivação e aproximar da realidade 

competitiva e social do desporto, ao mesmo tempo que promovia valores como o fair 

play. Já em matérias coletivas, a autoarbitragem foi explorada como um potenciador de 

autorregulação e de resolução de conflitos, permitindo trabalhar a responsabilidade 

partilhada e a ética desportiva. Introduzi também o Walking Football como uma estratégia 

inclusiva e de iniciação para promover o gosto pela prática e a compreensão das 

dinâmicas do jogo. 

No Voleibol introduzi a vertente do Smashball para reduzir a frustração associada 

às dificuldades técnicas e assim permitir um maior tempo de prática a todos os alunos. 
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Na Orientação, para além do recurso a pontos cardeais, optei por trabalhar a localização 

através de coordenadas geográficas, desenvolvendo competências espaciais mais 

complexas e aproximando os alunos de situações reais de prática. Finalmente, na AptF, a 

utilização do Fitness Challenge Book e a elaboração de relatórios individuais reforçaram 

a centralidade do aluno, incentivando-os a refletir sobre a sua evolução e níveis de 

esforço, bem como a competir nos diversos exercícios. 

Quando analisada a prática letiva no seu todo, debati-me com algumas 

dificuldades relacionadas com a gestão de imprevistos, a necessidade de lidar com 

episódios de ansiedade em alguns alunos e o desafio de equilibrar a parte prática e técnica 

com aspetos relacionais. Tais obstáculos, também destacados no estudo de  Catama e 

Tejada (2024) sobre o EP em EF, reforçam a importância da preparação para lidar com 

fatores emocionais e contextuais que influenciam o processo de E-A. 

Apesar destes desafios, evidenciaram-se vários pontos fortes. A construção de 

uma relação pedagógica próxima com os alunos, a aposta nas metodologias já referidas, 

os elevados níveis de motivação alcançados com a turma e a qualidade da gestão da aula 

foram aspetos que marcaram positivamente o percurso. Ao longo do EP, considero ter 

melhoria competências fundamentais, como a comunicação, a deslocação e o controlo do 

espaço da aula, bem como a qualidade do feedback, passando a intervir nos momentos 

corretos e com conteúdos mais adequados a cada situação. Reconheço, contudo, que é 

necessário continuar a melhorar o controlo global da aula, já que por vezes me focava 

demasiado em determinados momentos, perdendo atenção sobre o conjunto e também a 

gestão emocional, tanto minha como dos alunos. 

Esta reflexão é enriquecida pelos dados de um questionário aos alunos no final do 

ano letivo, cujo objetivo foi recolher as suas perceções relativamente às atividades da 

disciplina e às experiências das ações de extensão curricular, como o acantonamento e a 

atividade de paintball (Apêndice 11). Este instrumento revelou níveis elevados de 

envolvimento, motivação e satisfação, confirmando o impacto positivo das abordagens 

adotadas. Além disso, serve como um indicador para a continuidade do processo de E-A 

da turma. 
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Embora reconheça os aspetos positivos alcançados ao longo da PL, considero 

essencial identificar também as limitações naturais do meu percurso enquanto professora 

estagiária e projetar aquilo que faria de forma diferente num futuro exercício profissional. 

Um dos aspetos que mereceria uma abordagem distinta seria a sistematização da 

avaliação da AptF. Apesar de ter valorizado o processo e de a evolução ter sido 

acompanhada através das três avaliações previstas no plano anual, reconheço que teria 

sido pertinente reaplicar, no final do ano, a bateria de testes, de modo a verificar se as 

dinâmicas introduzidas nas aulas permitiram melhorias objetivas. Esta recolha adicional 

teria reforçado a capacidade de monitorizar o impacto do processo de ensino sobre o 

desenvolvimento físico dos alunos, articulando o produto com o processo numa 

perspetiva mais equilibrada. 

Manteria, ainda assim, a lógica da avaliação formativa contínua, por considerar 

que avaliar aula a aula sustenta um acompanhamento pedagógico mais justo e sensível às 

flutuações naturais da performance física, emocional e social dos alunos. Esta opção 

continuará a orientar a minha prática futura, pois reforça a ideia de que o aluno deve ser 

valorizado pelo percurso que constrói e não apenas por um momento isolado de 

desempenho. Paralelamente, procuraria tornar mais sistemática a monitorização da 

motivação e das dinâmicas relacionais, recorrendo a instrumentos simples, como 

pequenos questionários periódicos, grelhas de observação social ou autoavaliações 

estruturadas, que permitissem registar de forma mais objetiva a progressão nestas 

dimensões. 

Em síntese, se continuasse a lecionar nesta escola, a minha atuação manteria a 

linha orientadora que desenvolvi ao longo do estágio, centrada no processo, na 

participação ativa dos alunos e na intencionalidade pedagógica, mas seria reforçada por 

instrumentos de monitorização mais regulares e sistemáticos, capazes de sustentar 

decisões pedagógicas mais informadas. Esta reflexão constitui, para mim, um dos maiores 

contributos do EP: perceber que crescer enquanto docente implica reconhecer o que se 

fez bem, mas sobretudo identificar, com lucidez, aquilo que ainda pode ser aperfeiçoado, 

numa lógica de desenvolvimento contínuo. 
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Por fim, a PL constituiu um espaço de crescimento  e reflexão profissional. A 

integração de estratégias diferenciadoras, a valorização da voz dos alunos e o processo de 

reflexão foram determinantes para a construção da minha identidade docente. Contudo, 

assumo que a docência é um processo em construção, no qual pretendo continuar a crescer 

e a atualizar o meu conhecimento dando abertura a novos desafios. Todo este percurso 

leva-me a confirmar que a EF é um espaço de transformação e crescimento pessoal e 

social que permite o desenvolver dos alunos e do próprio docente nos três domínios, 

socioafetivo, psicossocial e psicomotor. 

 

4.7.Práticas de Ensino e Desafios Pedagógicos no 2º Ciclo 

A intervenção pedagógica no 2.º ciclo apresenta especificidades que exigem do 

professor uma adaptação contínua, não apenas ao nível dos conteúdos, mas também das 

metodologias e da gestão da relação pedagógica. Como referem Andrade et al. (2014), é 

fundamental estar preparado para atuar em contextos de elevada diversidade, 

transformando a heterogeneidade em oportunidade para aprendizagens significativas. A 

gestão do comportamento e da atenção foi um aspeto central, seguindo a perspetiva de 

Sousa (2022) de colocar o aluno no centro da aprendizagem, recorrendo a instruções 

claras, demonstrações práticas e reforço positivo. Entre os desafios, destacou-se a 

heterogeneidade do grupo, tanto em termos motores como motivacionais, o que exigiu 

diferenciação pedagógica e definição de metas intermédias realistas. Tal como defendem 

Almada et al. (2008), o professor deve assumir-se como catalisador de mudança, 

adaptando-se às necessidades do contexto. 

No âmbito do EP, a intervenção no 2.º ciclo foi realizada numa turma de 6.º ano, 

entre 25 de novembro e 5 de dezembro, num total de seis aulas de 50 minutos, 

supervisionadas pelo professor titular. Antes desta fase, decorreu um período de 

observação composto por seis assistências a aulas (11 a 22 de novembro), que permitiu 

conhecer a dinâmica da turma, identificar padrões comportamentais e avaliar o nível de 

proficiência motora dos alunos. Esta etapa inicial revelou-se fundamental para planear 

uma intervenção ajustada às necessidades do grupo, organizada em duas fases: 

diagnóstico e execução. A experiência diferenciada face ao contexto do ensino secundário 

exigiu adaptações na comunicação, na gestão da turma e na condução das atividades, 

sempre considerando a faixa etária e as suas características de desenvolvimento. 
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4.7.1. Caracterização da Turma 

A turma do 6.ºano, era composta por vinte e um alunos (treze do sexo masculino 

e oito do sexo feminino), com idades entre os dez e os doze anos, apresentavam um perfil 

heterogéneo, tanto ao nível das competências motoras como dos comportamentos em 

contexto de aula. Um dos alunos possuía necessidades educativas especiais, realizando 

atividades paralelas com acompanhamento de um professor de Educação Especial. A 

observação inicial e a troca de informações com o docente titular permitiram identificar 

diferenças marcadas na proficiência motora entre géneros, com maior desempenho médio 

no grupo masculino, bem como a existência de dificuldades de gestão de conflitos, 

frequentemente associadas a comportamentos competitivos exacerbados. 

Foram também registados comportamentos de desvio que exigiram a 

implementação de estratégias diferenciadas, como a introdução de múltiplos objetivos no 

mesmo exercício para manter o foco e o envolvimento dos alunos. Destacou-se ainda a 

presença de uma aluna com problemas comportamentais acentuados, que requeriam 

atenção acrescida na planificação. 

A intervenção pedagógica, orientada para a matéria de UF, proporcionou 

oportunidades para desenvolver competências de cooperação, comunicação e fair play. A 

heterogeneidade da turma e os desafios comportamentais observados reforçaram a 

necessidade de adotar metodologias diferenciadas e progressões adaptadas, garantindo 

que o processo de E-A fosse inclusivo, eficaz e ajustado às necessidades do grupo. 

 

4.7.2. Planeamento e lecionação 

Como referem Lopes et al. (2010), a ação educativa deve partir de uma leitura 

profunda da realidade escolar, considerando não apenas os dados técnicos, mas também 

os fatores sociais, emocionais e relacionais que influenciam a aprendizagem. No contexto 

da Educação Física, este processo deve articular as orientações das Aprendizagens 

Essenciais com as condições reais do meio escolar, os recursos disponíveis e as 

necessidades concretas dos alunos. Tal como sublinham Andrade et al. (2014), a eficácia 

pedagógica não se resume à execução de um plano pré-definido, mas à capacidade de o 

adaptar continuamente em função das respostas e evolução dos alunos. 
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O planeamento contemplou diferentes fases, iniciando-se com uma análise 

diagnóstica que incluiu a observação direta das aulas e a recolha de informação através 

de instrumentos previamente definidos. Com base nos resultados, foram estabelecidos 

objetivos para cada aula, estruturadas de modo a permitir a progressão das aprendizagens 

e a diversificação das experiências motoras. Este processo considerou também as 

dinâmicas de grupo, a heterogeneidade dos níveis de proficiência e a necessidade de 

promover competências transversais como a cooperação, a comunicação e o respeito 

pelas regras e pelos outros. 

Tendo em conta a análise realizada na fase de observação e as características 

específicas da turma, defini um conjunto de estratégias didático-pedagógicas assentes em 

três pilares: instrução, organização e clima de aula. No pilar da instrução, a comunicação 

foi intencionalmente simples, objetiva e clara, sempre acompanhada de demonstrações 

práticas, potenciando a compreensão das tarefas e reduzindo o tempo de inatividade. O 

uso de palavras-chave e linguagem orientada para a ação mostrou-se eficaz para manter 

o foco, sobretudo junto dos alunos com maiores dificuldades de concentração. 

Relativamente à organização, a disposição dos alunos em grupos foi uma 

estratégia recorrente para gerir o espaço e manter um controlo visual constante. Embora 

lhes fosse dada alguma liberdade na formação das equipas, eram feitos ajustes pontuais 

para equilibrar o nível competitivo e evitar comportamentos desviantes. A planificação 

de exercícios com diferentes níveis de desafio, adaptados a cada grupo, garantiu que todos 

permanecessem envolvidos.  

No que concerne ao clima de aula, as sessões foram estruturadas para incluir jogos 

lúdicos, tarefas competitivas e desafios progressivos, incentivando o empenho motor e a 

cooperação. O feedback foi frequente, breve e específico, centrando-se em aspetos 

positivos e numa linguagem encorajadora, reforçando a motivação e o envolvimento dos 

alunos. 

A fase de lecionação representou, assim, a concretização das intenções 

pedagógicas delineadas no planeamento, recorrendo a estratégias ativas e centradas no 

aluno, como o ensino por estações, a resolução de problemas e o ensino recíproco, que 

promoveram a autonomia e a cooperação. Em cada aula, foi dada especial atenção à 

gestão do tempo, ao equilíbrio entre demonstração e prática, e ao uso de feedback 
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formativo para reforçar a motivação e corrigir aspetos técnicos. Tal como defendem Graça 

e Mesquita (2002), a planificação e a condução das aulas são processos interligados, que 

exigem do professor uma constante tomada de decisões e ajustes em função do contexto. 

A lecionação não se limitou à aplicação das atividades previstas, sendo 

acompanhada de uma constante recolha e análise de informação que permitiu ajustar 

conteúdos, progressões e estratégias sempre que necessário. Essa flexibilidade revelou-

se essencial para responder a imprevistos, gerir comportamentos e manter o alinhamento 

com as necessidades da turma, garantindo uma prática pedagógica reflexiva, inclusiva e 

ajustada ao contexto real. 

 

4.7.3. Reflexão 

A lecionação no 2.º ciclo, constituiu um momento particularmente desafiante e 

enriquecedor no meu percurso enquanto professora estagiária. O contacto com um grupo 

etário distinto daquele que lecionei durante a maior parte do ano letivo obrigou a uma 

reconfiguração das metodologias, estratégias comunicacionais, formas de gestão da aula 

e até da própria postura docente. Esta realidade educativa evidenciou características 

marcantes, como a instabilidade emocional, a reduzida autonomia, a elevada energia 

física e uma significativa heterogeneidade ao nível das competências motoras e 

comportamentais. 

Desde as primeiras aulas, tornou-se evidente a necessidade de adaptar a 

intervenção à realidade do grupo. Os alunos revelavam entusiasmo pela prática, mas 

também dificuldades na escuta ativa, no cumprimento de regras e na concentração durante 

as instruções iniciais. De acordo com Darido e Rangel (2005), a eficácia da intervenção 

docente depende, em grande parte, da clareza, objetividade e adequação da comunicação 

às necessidades do grupo. Assim, simplifiquei as instruções verbais, recorri 

sistematicamente a demonstrações práticas e estabeleci rotinas pedagógicas consistentes. 

Com o tempo, estas estratégias permitiram-me captar e manter a atenção dos alunos, 

nomeadamente através da decisão de iniciar as explicações apenas quando todos se 

encontravam em silêncio, prática simples mas eficaz no controlo do grupo. 

A escolha da matéria de UF revelou-se adequada para este ciclo de ensino, não 

apenas pelo desenvolvimento das competências motoras fundamentais, mas também 

pelos valores formativos que incorpora, como o respeito mútuo, a autorregulação dos 
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conflitos e o espírito de jogo. A atribuição do papel de “capitão de equipa” a alunos com 

comportamentos mais desafiantes constituiu uma estratégia com impacto positivo, 

fomentando a responsabilidade, a liderança e o sentimento de pertença, contribuindo para 

a melhoria global do comportamento da turma. 

As atividades seguiram uma progressão pedagógica orientada pelos princípios do 

modelo TGfU, tal como defendido por Light (2013), valorizando a aprendizagem 

contextualizada através do jogo. Exercícios como o “jogo das casinhas” e o “acertar no 

cone” fomentaram a leitura do jogo, a tomada de decisão e a cooperação, mantendo 

elevados níveis de empenho motor e motivação. No entanto, a gestão comportamental 

exigiu uma intervenção constante e, por vezes, desgastante. Em contraste com a turma do 

ensino secundário, onde a comunicação e a reflexão podiam assumir um registo mais 

aprofundado, no 2.º ciclo foi necessário privilegiar abordagens mais diretas, imediatas e 

assertivas. Conforme salientam Johler et al. (2022), a autoridade do professor deve ser 

entendida como uma ferramenta pedagógica reguladora do comportamento, garantindo 

as condições necessárias para a aprendizagem. 

As especificidades deste grupo exigiram ainda uma adaptação da organização 

espacial e da utilização do material. A gestão de dois campos no pavilhão, por exemplo, 

aumentou as possibilidades de prática, mas também a complexidade do acompanhamento 

individual. A baixa autonomia dos alunos tornou evidente a importância de uma 

planificação flexível, da delegação de responsabilidades e da implementação de regras de 

funcionamento claras e partilhadas com o grupo. 

A comparação com o ensino secundário permitiu-me compreender que, apesar das 

limitações ao nível da maturidade, o 2.º ciclo apresenta uma abertura maior ao lúdico, ao 

jogo e à descoberta, características que, quando bem orientadas, potenciam aprendizagens 

significativas e experiências de prazer na prática. Apesar do curto período de contacto, 

foram observados progressos evidentes, não apenas no domínio técnico, mas sobretudo 

na interiorização de valores como o respeito pelas regras, o espírito de jogo e a resolução 

autónoma de conflitos. 

Para concluir, esta experiência reforçou a importância da observação, da escuta 

ativa e da gestão emocional na prática docente. Mais do que seguir um plano pré-definido, 

a eficácia da intervenção reside na capacidade de ler o contexto, adaptar estratégias e 

tomar decisões ajustadas às necessidades do grupo. Como defendem Silva e Dinis (2023), 

a docência exige do professor a capacidade de agir de forma sensível, crítica e ajustada 
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ao contexto, o que implica interpretar constantemente as dinâmicas da turma e intervir de 

forma flexível e consciente, garantindo aprendizagens significativas e duradouras. 

 

4.8.Assistência às Aulas 

A assistência de aulas é uma componente fundamental na formação inicial de 

professores, assumindo-se como um instrumento decisivo para o desenvolvimento 

profissional e pessoal do estagiário. Ao proporcionar contacto direto com o contexto real 

de ensino, esta prática permite compreender de forma aprofundada as dinâmicas 

pedagógicas, integrando teoria e prática numa perspetiva crítica e reflexiva (Altet, 2017; 

Estrela, 2008; Machado et al., 2011). 

Mais do que um exercício de identificação de estratégias, a observação estruturada 

implica uma análise sistemática de comportamentos, interações e metodologias, exigindo 

do futuro docente a capacidade de interpretar e questionar as práticas observadas (Reis, 

2011; Serafini & Pacheco, 1990). Através da observação de professores experientes e de 

colegas em formação, é possível reconhecer desafios comuns, explorar abordagens 

diferenciadas e identificar soluções para contextos diversificados (Stidder, 2015; Reuker, 

2017). 

A utilização de instrumentos como grelhas ou fichas de observação contribui para 

a sistematização do processo, tornando-o mais direcionado e potenciando a partilha de 

experiências e a melhoria contínua da prática docente (Martins, 2011; Nodari & Almeida, 

2012). Por este motivo, a assistência às aulas deve ser entendida como uma prática ativa, 

intencional e colaborativa, orientada para a aprendizagem, a autorreflexão e a 

consolidação de competências pedagógicas. 

Para além do contacto com diferentes estilos de lecionação, a diversidade de 

contextos observados enriquece a formação do estagiário, proporcionando uma visão 

mais abrangente e realista da profissão docente (Brooks & Sikes, 1997). Esta variedade 

confronta o futuro professor com múltiplas realidades educativas, exigindo-lhe 

capacidade de adaptação, integração de aprendizagens e construção de um olhar crítico 

que lhe permita transpor boas práticas para o seu próprio desempenho profissional. 
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4.8.1. Objetivos 

Neste contexto, a observação de aulas foi orientada por um conjunto de objetivos 

formativos e reflexivos, destacando-se: 

➢ Desenvolver competências de observação crítica e análise reflexiva; 

➢ Analisar e refletir sobre estratégias didático-pedagógicas, estilos de ensino, 

metodologias, comportamentos e competências docentes; 

➢ Comparar práticas pedagógicas em diferentes ciclos e contextos educativos; 

➢ Diagnosticar e superar fragilidades individuais e/ou coletivas, utilizando a 

observação como instrumento de autorreflexão e desenvolvimento profissional 

contínuo; 

➢ Reconhecer a importância do planeamento e da preparação das aulas, avaliando 

de que forma estes aspetos influenciam a gestão eficaz da aula e o sucesso das 

estratégias pedagógicas. 

➢ Identificar e adaptar métodos de ensino a diferentes necessidades e perfis de 

alunos; 

➢ Aprofundar o conhecimento sobre técnicas de avaliação e feedback; 

➢ Fortalecer a colaboração e a partilha entre estagiários e docentes; 

➢ Estimular a criatividade e a inovação pedagógica, através da exposição a novas 

abordagens e da reflexão sobre a sua aplicabilidade e eficácia em diferentes 

contextos; 

 

4.8.2. Metodologia e Procedimentos 

No âmbito do EP, a observação de aulas assumiu um papel central na construção 

de uma prática docente fundamentada, reflexiva e crítica. Para garantir a qualidade, a 

coerência e a sistematização deste processo, a metodologia adotada contemplou duas 

fases distintas, que refletiram uma evolução na forma de interpretar e aprofundar o 

conhecimento sobre o processo de E-A. 

Numa primeira fase, foi utilizada uma ficha modelo de observação geral de aula, 

adaptada de Quina (2009), de carácter analítico e quantitativo (Apêndice 12). Este 

instrumento estruturava-se em seis categorias fundamentais da prática pedagógica: 

apresentação da aula, apresentação dos exercícios, supervisão da prática, organização, 

conclusão da aula e exercícios. A cada comportamento observado correspondia uma 
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escala de avaliação de 1 a 5. As observações foram realizadas a diferentes turmas e anos 

de escolaridade, incluindo aulas professores experientes e professores estagiários. 

No caso do meu colega de estágio da minha escola, as observações decorreram de 

forma sistemática e prolongada ao longo do ano letivo, abrangendo praticamente todas as 

aulas por este lecionadas. Embora grande parte destas sessões tenha decorrido num registo 

informal, sem preenchimento de fichas, eram sempre seguidas de momentos de diálogo 

mediado pelo orientador cooperante. Nessas conversas, analisavam-se comportamentos, 

estratégias utilizadas e decisões tomadas durante a aula, identificando aspetos a manter e 

outros a melhorar. Este acompanhamento próximo contribuiu para um maior alinhamento 

pedagógico entre estagiários e para a definição de estratégias mais eficazes de gestão e 

condução da turma. 

Apesar da pertinência desta abordagem inicial, a análise crítica em reunião com 

os orientadores científicos revelou a necessidade de aprofundar a qualidade da 

observação, superando uma lógica meramente descritiva e quantitativa. Neste sentido, o 

foco metodológico passou a centrar-se em três pilares: (i) analisar como os docentes 

experientes resolvem dificuldades pedagógicas semelhantes às enfrentadas pelos 

estagiários; (ii) comparar abordagens entre professores experientes e professores em 

formação, identificando estratégias diferenciadas e dificuldades comuns; e (iii) recolher 

práticas e dinâmicas que possam ser adaptadas à prática docente do estagiário. 

Neste novo enquadramento, e de forma colaborativa, foram concebidas três fichas 

de observação específicas: “Tempo de Instrução e Organização das Atividades”, 

“Quantidade e Tipo de Feedbacks” e “Sistema de Observação do Comportamento do 

Aluno” (Apêndice 12). Estas fichas, baseadas em Sarmento et al. (1998) e nos conteúdos 

da Unidade Curricular de Didática I do MEEFEBS da Universidade de Coimbra (UC), 

permitiram alicerçar a observação em critérios objetivos e centrados em aspetos 

fundamentais para a eficácia pedagógica. 

Adicionalmente, foram promovidas interações informais com professores 

observados, procurando compreender o racional pedagógico das suas escolhas e conhecer 

melhor o perfil das turmas. Esta articulação entre instrumentos estandardizados, grelhas 

específicas e reflexão colaborativa permitiu transformar a informação recolhida em 



67 

 

conhecimento aplicável, reforçando a capacidade de análise crítica e de adaptação a 

diferentes realidades educativas. 

 

4.8.3. Reflexão: Observação, Análise e Interpretação de Práticas Docentes 

A observação crítica de aulas constitui uma etapa essencial na construção da 

identidade profissional docente, permitindo compreender a complexidade do processo 

educativo e desenvolver uma postura reflexiva e investigativa (Tripp, 2012). No contexto 

do EP, este processo revelou-se determinante para reconhecer desafios, identificar 

oportunidades de melhoria e integrar estratégias pedagógicas diversificadas na minha 

prática. 

Numa fase inicial, as observações seguiram um registo estruturado com recurso a 

uma ficha adaptada de Quina (2009), que permitiu analisar categorias como apresentação 

da aula, organização das tarefas, supervisão e tipo de exercícios. Contudo, rapidamente 

se percebeu a importância de ir além da descrição quantitativa, aprofundando a análise 

através de três grelhas específicas: “Tempo de Instrução e Organização das Atividades”, 

“Quantidade e Tipo de Feedbacks” e “Sistema de Observação do Comportamento do 

Aluno” adaptadas de Sarmento et al. (1998). Esta evolução metodológica permitiu 

direcionar o olhar para aspetos críticos, como a clareza da instrução, a diversidade do 

feedback e a gestão comportamental, aspetos que considerei necessitar de maior atenção 

da minha parte por sentir que queria compreender como poderia melhorar nestes aspetos 

aquando da lecionação das minhas aulas. 

Ao longo das sessões, foi possível observar uma grande diversidade de estilos de 

ensino, confirmando que a forma como o professor estrutura a aula, comunica objetivos 

e gere o tempo influencia diretamente o envolvimento e a motivação dos alunos. Em aulas 

onde a instrução era objetiva e as tarefas bem organizadas, a participação era mais ativa 

e os comportamentos desviantes menos frequentes. Por exemplo, numa das observações, 

um docente iniciou a sessão com uma explicação curta e visualmente suportada por 

demonstrações práticas, conseguindo que toda a turma entrasse rapidamente em 

atividade. Em contraste, noutra situação, um início mais prolongado e verbalizado gerou 

períodos de distração e conversas paralelas. 
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A análise do feedback revelou a predominância do formato prescritivo, útil em 

contextos de iniciação, mas que poderia ser enriquecido com abordagens interrogativas 

para fomentar a autonomia e a reflexão dos alunos (Hattie & Timperley, 2007). Essa 

constatação foi particularmente evidente numa das observações, onde, após a utilização 

de feedback interrogativo, alguns alunos reformularam espontaneamente a sua execução 

técnica, demonstrando maior consciência do movimento. 

A observação sistemática mútua realizada entre mim e o meu colega de estágio 

foi particularmente valiosa. Este acompanhamento próximo, aliado a momentos de 

discussão conjunta com o orientador cooperante, permitiu diagnosticar dificuldades, 

formular hipóteses de intervenção e testar estratégias de melhoria, promovendo um 

processo contínuo de coaprendizagem. Estas hipóteses eram posteriormente confrontadas 

com os resultados observados, permitindo validar ou reformular as estratégias utilizadas. 

De igual forma, assistir a professores experientes ampliou a minha visão sobre a 

docência. A comparação entre docentes com mais anos de prática e colegas estagiários 

evidenciou diferenças marcantes ao nível da gestão do tempo, da comunicação e da 

capacidade de adaptação a imprevistos. Enquanto os professores experientes tendiam a 

antecipar problemas e a ajustar rapidamente as tarefas, os estagiários, apesar de revelarem 

maior proximidade relacional com os alunos, necessitavam de mais tempo para 

reorganizar a aula perante contratempos. Esta análise comparativa, sustentada nas grelhas 

de observação, reforçou a importância da flexibilidade pedagógica e da atualização 

profissional contínua. 

No que respeita aos objetivos que orientaram a observação, considero que foram 

amplamente contemplados ao longo do processo. A análise das estratégias didático-

pedagógicas, dos estilos de ensino e dos comportamentos docentes permitiu desenvolver 

competências de observação crítica, enquanto a comparação entre contextos educativos 

distintos respondeu ao objetivo de confrontar práticas pedagógicas em diferentes 

realidades. As reflexões conjuntas com o meu colega de estágio e com o orientador 

cooperante possibilitaram diagnosticar fragilidades, formular hipóteses e redefinir 

estratégias, enquanto a análise da instrução, da gestão do tempo e da preparação das 

tarefas reforçou a consciência sobre a importância do planeamento. A observação 

sistemática dos feedbacks e da adaptação dos métodos de ensino a diferentes perfis de 

aluno contribuiu para aprofundar o conhecimento sobre avaliação, feedback e 
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diferenciação pedagógica. Em síntese, o processo de observação permitiu operacionalizar 

os objetivos definidos inicialmente, evidenciando a sua relevância para o 

desenvolvimento profissional progressivo. 

De modo geral, a triangulação entre observação, registo e reflexão consolidou 

competências como a escuta ativa, a análise crítica e a capacidade de adaptação. Mais do 

que um exercício de descrição, a observação tornou-se um instrumento de construção 

profissional, confirmando que aprender a ensinar passa por saber observar, interpretar, 

formular hipóteses e reformular a ação. 

 

5. Atividades de Intervenção na Comunidade Escolar 

As Atividades de Intervenção na Comunidade Escolar (AICE) representam um 

dos pilares estruturantes do EP, permitindo ao professor estagiário expandir a sua ação 

educativa para além da prática letiva. Estas atividades promovem o envolvimento ativo 

de toda a comunidade escolar, favorecendo a cooperação entre diferentes agentes 

educativos e reforçando a construção de uma cidadania crítica e participativa. Ao 

integrarem dimensões sociais, culturais e desportivas, as AICE constituem-se como 

espaços de aprendizagem significativos, onde o conhecimento é construído em contexto 

e em interação com a realidade (Lopes et al., 2023). 

No âmbito da formação inicial de professores, estas experiências são encaradas 

como oportunidades privilegiadas para o desenvolvimento de competências de liderança, 

de planeamento colaborativo e de intervenção comunitária. O professor assume, assim, 

um papel de dinamizador cultural e social, articulando saberes escolares com as 

necessidades da comunidade. Tal perspetiva vai ao encontro da ideia de que a EF, quando 

vivida em espaços coletivos e inclusivos, se torna um verdadeiro instrumento de atuação 

e transformação social (Lopes et al., 2023). 

Partindo deste enquadramento, torna-se pertinente organizar as atividades 

desenvolvidas ao longo do EP em diferentes categorias, de modo a realçar o seu 

contributo específico e o impacto produzido. Neste sentido, apresentam-se de seguida os 

eventos desportivos, que mobilizaram a comunidade escolar através da prática física e da 

celebração de valores como a cooperação e o fair-play; as ações de formação, que 
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possibilitaram a atualização e sensibilização em áreas relevantes para o contexto 

educativo; as atividades em parceria com outras disciplinas, que reforçaram a 

interdisciplinaridade e a valorização do trabalho colaborativo; e, por fim, com maior 

destaque, o Desporto Escolar (DE) e o I Torneio Interescolar de Basquetebol 3x3, pela 

sua relevância no percurso de EP e pelo impacto notório junto da comunidade escolar. 

 

5.1.Eventos Desportivos 

Ao longo do EP, as atividades de caráter desportivo revelaram-se um eixo 

fundamental da intervenção comunitária, na medida em que fomentaram a cooperação, a 

cidadania e a aproximação entre alunos, docentes e restante comunidade. Neste 

enquadramento, participei em diferentes eventos de relevo, como a Semana 

Multidesportiva, o Torneio de Voleibol, a atividade de UF, a Semana Náutica e a Semana 

da Diversidade Cultural. Cada uma destas iniciativas apresentou objetivos específicos e 

exigiu de mim papéis distintos, mas todas, em comum, proporcionaram momentos de 

enriquecimento pessoal, desenvolvimento profissional e aprendizagens significativas 

para os alunos da turma sob a minha responsabilidade. 

 

5.1.1. Percurso e Contributos 

 

Semana Multidesportiva: 

Entre os dias 23 e 27 de setembro de 2024, realizou-se a Semana Multidesportiva, 

com a finalidade de dar a conhecer a oferta desportiva da escola e os núcleos de DE 

disponíveis, proporcionando aos alunos experiências práticas em várias modalidades. 

Foram definidos como objetivos centrais estimular o gosto pela prática de atividade física 

regular e por hábitos de vida saudáveis, fomentar a integração entre alunos de diferentes 

turmas e níveis de ensino e promover valores como o respeito, o espírito de equipa, a 

entreajuda e o fair play, contribuindo assim para a formação integral dos jovens. 

A organização do evento estruturou-se em dois circuitos: um no pavilhão, com 

voleibol, badminton e ténis de mesa, e outro nos espaços exteriores, onde decorreram 

jogos de futebol, basquetebol e voleibol. A minha colaboração, enquanto professora 

estagiária, esteve sobretudo centrada nos turnos da manhã, envolvendo a montagem dos 
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espaços, o apoio logístico e a dinamização das diferentes estações. Embora inicialmente 

não estivesse previsto que assumíssemos responsabilidades diretas, a prática revelou-se 

distinta, tendo sido necessário orientar autonomamente algumas modalidades e reajustar 

o planeamento inicial para conciliar estas funções com a avaliação diagnóstica da minha 

turma. 

Ao longo da semana, orientei jogos, esclareci dúvidas sobre regras, forneci 

feedback imediato e observei de forma sistemática as competências motoras e 

preferências dos alunos, em especial nas matérias em que não existiam registos anteriores. 

Esta vivência constituiu uma oportunidade privilegiada para desenvolver competências 

de organização, comunicação e gestão de grupo, ao mesmo tempo que permitiu recolher 

informações essenciais para o planeamento das UD futuras. Para os alunos da minha 

turma, a Semana Multidesportiva traduziu-se num momento de convívio e de descoberta 

em ambiente mais descontraído, reforçando laços de cooperação e a valorização do 

desporto como ferramenta de aprendizagem e cidadania. 

 

Torneio de Voleibol: 

No dia 17 de dezembro de 2024, decorreu o Torneio de Voleibol 4x4, iniciativa 

concebida com o propósito de promover a prática informal da modalidade, reforçar os 

laços interpessoais entre alunos de diferentes turmas e níveis de ensino, e fomentar 

valores como o respeito, a cooperação, a inclusão e o fair play. A estrutura do torneio foi 

pensada para garantir diversidade e equidade, estipulando que cada equipa deveria 

integrar, obrigatoriamente, elementos de ambos os sexos em campo, bem como permitir 

a inscrição conjunta de alunos de diferentes turmas. Esta organização visou não apenas a 

vivência competitiva, mas sobretudo a integração social e a participação em condições de 

igualdade. 

A inscrição das equipas, realizou-se através de um formulário online divulgado 

pelos docentes do GDEF, acompanhado de cartazes informativos apresentados às turmas. 

Durante os jogos, foi reforçada a adoção de boas práticas de convivência desportiva, como 

o cumprimento entre adversários no final de cada partida, sendo ainda garantida 

flexibilidade na resolução de situações imprevistas, assegurando um ambiente 

simultaneamente informal e organizado. 
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Enquanto professora estagiária, a minha intervenção integrou-se no trabalho 

coletivo do GDEF, estando envolvida desde o início da manhã na preparação logística 

dos campos, montagem de postes, redes e marcações, contando para isso com o apoio da 

Associação de Voleibol da Madeira. Ao longo da competição, assumi funções de 

arbitragem e apoio à gestão dos jogos, responsabilidades que me exigiram aplicar 

conhecimentos técnico-táticos da modalidade e desenvolver competências de 

comunicação, gestão emocional e tomada de decisão em contextos de pressão. 

A colaboração ativa dos alunos na sua dinamização revelou-se uma experiência 

altamente formativa. Permitiu-me compreender de perto as exigências da organização de 

um evento escolar de grande escala, consolidar práticas de arbitragem e reforçar a 

importância da EF enquanto espaço de promoção de inclusão e cidadania através do 

desporto. 

 

Atividade de Ultimate Frisbee: 

No dia 6 de março de 2025, a minha turma do 11.º ano participou numa atividade 

de integração dinamizada por docentes do GDEF e um docente convidado experiente na 

modalidade, na qual estive envolvida enquanto professora estagiária. A sessão decorreu 

no campo exterior, no horário habitual da disciplina, e integrou-se no plano de atividades 

do GDEF, tendo como principais objetivos promover a diversidade motora, fomentar a 

cooperação entre pares e proporcionar contacto com modalidades menos convencionais. 

A atividade centrou-se no UF e no Disco Golf, modalidades caracterizadas pela 

sua vertente lúdica e colaborativa. O Ultimate destacou-se pela ênfase no jogo coletivo 

sem contacto, em que valores como o fair play, a honestidade e o respeito pelas regras 

assumem papel central, aspetos que já haviam sido trabalhados previamente nas aulas. O 

Disco Golf foi apresentado aos alunos, mas acabou por não ser explorado em contexto 

prático. 

A sessão iniciou-se com uma explicação introdutória sobre as regras e os objetivos 

das modalidades, seguindo-se a organização dos alunos em equipas para os jogos. Ao 

longo da atividade, colaborei na gestão dos espaços, no apoio logístico e na supervisão 

dos grupos, assegurando o cumprimento das regras, a motivação dos alunos e o 
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envolvimento de todos. Procurei igualmente observar as dinâmicas de grupo, 

incentivando a cooperação e esclarecendo dúvidas técnicas sempre que necessário. 

A participação decorreu num ambiente de entusiasmo, cooperação e respeito 

mútuo, sendo notória a adesão da maioria dos alunos, incluindo aqueles que, à partida, se 

mostraram mais reticentes à interação com turmas diferentes. Para os alunos, esta 

experiência representou uma oportunidade de crescimento pessoal e social, estimulando 

competências de trabalho em equipa, noção espacial e formulação de estratégias 

coletivas. Para mim, enquanto professora estagiária, constituiu uma oportunidade de 

consolidar competências pedagógicas em termos de gestão de grupo, motivação dos 

alunos e adaptação a contextos partilhados, confirmando o valor educativo de iniciativas 

que aliam desporto, inclusão e cidadania. 

 

Semana Náutica: 

No dia 12 de maio de 2025, no âmbito da Semana Náutica pela instituição escolar 

em colaboração com o Centro de Treino Mar (CTM), participei na aula prática de EF da 

turma do 11.º ano do meu colega de estágio, em que desempenhei funções de apoio. 

Embora a responsabilidade principal da sessão estivesse atribuída a ele, colaborei 

ativamente na organização prática, na supervisão pedagógica e na segurança dos alunos, 

intervindo sempre que necessário para garantir o bom funcionamento da atividade. Esta 

experiência permitiu-me observar e participar num processo de ensino num contexto 

diferente da minha turma, assumindo um papel de suporte e consolidando a capacidade 

de cooperação profissional. 

No dia 15 de maio de 2025, foi a vez de acompanhar a minha turma do 11.º ano 

numa sessão igualmente integrada na Semana Náutica. A atividade decorreu no Cais de 

São Lázaro sob a orientação dos monitores do CTM. O principal objetivo foi proporcionar 

aos alunos o contacto com modalidades náuticas pouco acessíveis no contexto escolar, 

como a canoagem, o stand up paddle (SUP) e a vela, promovendo não apenas 

competências motoras específicas, mas também a adaptação ao meio natural, o sentido 

de responsabilidade individual e coletiva e o respeito pelas regras e equipamentos. 
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Antes da prática, os alunos receberam instruções sobre segurança e utilização do 

material. Em seguida, foram organizados em duplas e participaram nas diferentes 

estações, com rotatividade programada, de modo a experimentar todas as modalidades. 

Mantive um acompanhamento próximo, apoiando tecnicamente os alunos, assegurando a 

segurança e incentivando a cooperação. Num dos momentos, foi necessário regressar ao 

cais com um par de alunos que apresentava dificuldades em controlar o caiaque, tendo eu 

assumido a prática diretamente com uma aluna. Este episódio reforçou a importância da 

minha presença atenta e da intervenção imediata em contextos de maior risco. 

O envolvimento dos alunos foi muito positivo, revelando entusiasmo, curiosidade 

e abertura para aprender. A organização em duplas fomentou a cooperação, a entreajuda 

e a responsabilidade partilhada. Para os que não participaram na componente prática, foi 

proposta uma tarefa de observação ativa, em que deviam identificar os tipos de 

competição nas modalidades abordadas e registar feitos alcançados por atletas 

portugueses, assegurando assim o seu envolvimento pedagógico. 

Do ponto de vista profissional, esta experiência foi altamente enriquecedora, pois 

permitiu-me desenvolver competências de gestão e acompanhamento em atividades de 

risco acrescido, nas quais a segurança é prioridade máxima. Para os alunos, a Semana 

Náutica constituiu uma oportunidade diferenciada de aprendizagem, ampliando o 

contacto com o meio natural e promovendo valores de cooperação, responsabilidade e 

respeito. 

 

Semana da Diversidade Cultural: 

No dia 22 de maio de 2025, no âmbito da Semana da Diversidade Cultural 

promovida pela escola, acompanhei a minha turma do 11.º ano numa aula prática de EF 

dinamizada no campo exterior. A iniciativa enquadrou-se num conjunto mais amplo de 

atividades organizadas pela instituição com o objetivo de celebrar a diversidade cultural, 

promover o diálogo intercultural e valorizar o desporto como veículo de inclusão, 

cooperação e desenvolvimento social. 

A atividade teve como foco três matérias distintas, Softball, Teqball e UF, 

selecionadas pelo seu carácter inovador, lúdico e representativo de diferentes influências 
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culturais. Esta escolha permitiu proporcionar aos alunos uma vivência desportiva plural, 

que combinava a descoberta de novas práticas com a consolidação de aprendizagens já 

adquiridas. Apesar de o UF já ter sido lecionado em contexto de aula, as restantes 

modalidades eram desconhecidas para os alunos, o que aumentou a curiosidade e a 

motivação. 

A sessão iniciou-se com um briefing inicial sobre regras e normas de segurança, 

seguido da divisão dos alunos em grupos que rodaram pelas diferentes estações, 

permanecendo cerca de vinte minutos em cada uma. Enquanto professora estagiária, 

desempenhei funções de orientação pedagógica e técnica, assegurando que todos os 

alunos compreendessem as regras, participassem ativamente e o fizessem num ambiente 

seguro e inclusivo. 

Na estação de Softball, privilegiei uma abordagem de iniciação, centrada nos 

gestos técnicos fundamentais como o lançamento, a receção e o batimento, recorrendo a 

demonstração guiada e correções individualizadas, o que despertou grande interesse e 

envolvimento. No Teqball, a novidade e o carácter desafiante da modalidade geraram 

entusiasmo, trabalhei com os alunos a precisão, o serviço e a receção, fomentando uma 

aprendizagem rápida em ambiente lúdico e competitivo. Por fim, no UF, foi possível 

aprofundar aspetos táticos, promovendo a autonomia na tomada de decisão, a 

comunicação eficaz e o respeito pelas regras, num patamar mais elevado de exigência. 

A sessão decorreu num clima de cooperação, respeito mútuo e valorização da 

diferença, com forte adesão e participação de todos os alunos. Para além das competências 

motoras, foi evidente o contributo para o desenvolvimento de competências sociais, como 

a empatia, o espírito de equipa e a valorização da diversidade cultural através da prática 

desportiva. No final, a Câmara Municipal do Funchal entregou aos participantes uma t-

shirt e um lanche saudável, simbolizando o reconhecimento e valorização desta 

experiência. 

Do ponto de vista profissional, esta atividade foi especialmente enriquecedora, 

pois reforçou em mim a convicção de que a EF pode e deve ser um espaço de integração 

cultural, potenciando aprendizagens motoras, sociais e humanas em simultâneo. Para os 

alunos, representou uma oportunidade de contacto com novas modalidades e valores, 

numa vivência inclusiva que ultrapassou os limites da aula tradicional. 
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5.1.2. Reflexão Geral 

A participação na Semana Multidesportiva constituiu uma experiência de grande 

valor formativo, tanto para os alunos como para mim, ao proporcionar contacto com 

diversas modalidades, aproximando-os do DE e incentivando hábitos ativos, em 

consonância com a WHO (2020). Para além de promover o espírito de pertença e 

sensibilizar para os benefícios da atividade física regular, a iniciativa reforçou valores 

como a cooperação e o respeito mútuo, previstos no PASEO (Ministério da Educação, 

2017). Para mim, representou ainda um exercício de flexibilidade e comunicação eficaz, 

conciliando a supervisão das estações com a avaliação diagnóstica da turma, o que 

contribuiu para o meu crescimento profissional. 

O Torneio de Voleibol 4x4 foi igualmente marcante, permitindo desenvolver 

competências organizativas e de arbitragem, ao mesmo tempo que promoveu a inclusão 

através da constituição de equipas mistas e interturmas. A colaboração com a Associação 

de Voleibol da Madeira evidenciou a relevância das parcerias externas, confirmando a 

escola como espaço de abertura à comunidade. 

A atividade de UF possibilitou diversificação motora e inclusão. A decisão de 

realizar os jogos apenas dentro da turma, face a dificuldades relacionais, revelou-se 

adequada e potenciou maior tempo de prática. Os alunos, já familiarizados com a 

matérias, responderam positivamente ao aumento da exigência tática, reforçando 

aprendizagens significativas, a cooperação e o espírito de equipa. 

A Semana Náutica destacou-se pela oportunidade de experimentar modalidades 

pouco acessíveis, como a canoagem, o SUP e a vela. A prática em meio natural promoveu 

responsabilidade e entreajuda, enquanto situações imprevistas, como a dificuldade de 

algumas alunas no controlo do caiaque, exigiram de mim intervenções rápidas e ajustadas. 

Para além da minha turma, colaborei também com a de um colega, o que me permitiu 

consolidar competências em contextos diversos. 

A Semana da Diversidade Cultural encerrou este ciclo de forma significativa, ao 

introduzir modalidades inovadoras, que estimularam a curiosidade e a adaptação dos 

alunos, reforçando o convívio e a valorização da diferença. O entusiasmo demonstrado 
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evidenciou o potencial da EF como espaço de cidadania e inclusão (Ministério da 

Educação, 2017). 

Sintetizando, estas experiências evidenciaram o papel central dos eventos 

desportivos na formação integral dos alunos e no reforço da minha identidade docente. 

Para além de consolidarem competências de organização, comunicação e liderança, 

confirmaram a EF como veículo de transformação social e de cidadania (Lopes et al., 

2023). Apesar de não ter participado em todas as atividades devido a constrangimentos 

de horário, mantive sempre uma postura de abertura e colaboração, valorizando cada 

oportunidade como essencial para o meu crescimento profissional e humano. 

 

5.2.Ações de Formação 

A formação contínua constitui uma dimensão fundamental da profissão docente, 

uma vez que garante não só a atualização científica e pedagógica, mas também o 

desenvolvimento de uma prática reflexiva ajustada às exigências do presente (Schön, 

1983). Durante o EP, procurei investir neste eixo formativo, reconhecendo a importância 

de construir desde cedo uma identidade profissional atenta à inovação e à ética educativa. 

Nesse sentido, participei em duas ações de formação de particular relevância: a 

“Competências da Liderança na Orientação dos Comportamentos no Basquetebol”, 

realizada entre janeiro e março de 2025, que me permitiu aprofundar competências de 

liderança, comunicação e gestão de comportamentos em contextos desportivos e 

escolares; e a “RGPD para Cidadãos Atentos”, que reforçou a importância da proteção de 

dados e da responsabilidade ética no ambiente escolar. Ambas contribuíram de forma 

significativa para o meu crescimento profissional, permitindo-me articular saberes 

adquiridos nestes contextos com a prática letiva e com os desafios diários da docência. 

 

5.2.1. Percurso e Contributos 

 

“Competências Da Liderança Na Orientação Dos Comportamentos No 

Basquetebol” 
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Entre os dias 16 de janeiro e 27 de março de 2025, participei na ação de formação 

“Competências da Liderança na Orientação dos Comportamentos no Basquetebol”, 

realizada na escola que lecionei e com a duração total de 13 horas presenciais. Esta 

formação revelou-se de grande valor pedagógico, por se centrar no desenvolvimento de 

competências essenciais à prática docente e desportiva, particularmente no domínio da 

liderança e da gestão de comportamentos em contexto coletivo. O basquetebol foi a 

modalidade de referência para a aplicação prática dos conteúdos, funcionando como 

laboratório privilegiado para a exploração das dinâmicas de liderança. 

O conteúdo programático esteve distribuído por várias sessões temáticas, entre as 

quais se destacaram: transição ofensiva, comportamentos e liderança e comunicação. 

Estes temas permitiram abordar a liderança como processo dinâmico e influenciador, 

sublinhando a importância de uma comunicação clara e assertiva, da gestão eficaz de 

grupos e da construção de uma autoridade reconhecida e respeitada. Paralelamente, 

explorou-se a relevância das dimensões técnicas e táticas do jogo como ferramentas para 

estruturar o comportamento coletivo, numa perspetiva que articulou teoria, prática e 

reflexão crítica sobre situações concretas de jogo. 

A metodologia da formação foi marcada pela participação ativa dos formandos, 

com recurso a dinâmicas práticas, análise de casos e exercícios de autoavaliação. Estas 

estratégias fomentaram o pensamento crítico, a capacidade de antecipação de problemas, 

a resolução de conflitos e a valorização do progresso individual e coletivo. Foi ainda dada 

especial atenção à comunicação como elemento-chave de uma liderança eficaz, 

trabalhando aspetos como a escolha da terminologia, a gestão das emoções e o incentivo 

à participação ativa dos membros da equipa. 

Enquanto professora estagiária, esta formação teve um impacto direto na minha 

prática, permitindo-me reconhecer a importância da liderança como dimensão educativa. 

Compreendi que liderar implica inspirar, motivar e criar condições para que os alunos 

assumam papéis de responsabilidade, desenvolvendo competências de cooperação, 

disciplina e respeito mútuo. Esta experiência reforçou em mim a convicção de que a EF 

deve ser um espaço de formação integral, onde o desenvolvimento técnico-tático caminha 

lado a lado com a formação de cidadãos responsáveis e participativos. 

 

“RGPD para Cidadãos Atentos”: 
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Num contexto cada vez mais digitalizado, a proteção dos dados pessoais assume-

se como uma preocupação central, tanto para cidadãos como para instituições educativas. 

A ação de formação online “RGPD para Cidadãos Atentos”, promovida pelo Instituto 

Nacional de Administração (INA), surgiu precisamente para consciencializar e capacitar 

os participantes sobre o tratamento e a proteção de dados. Estruturada em quatro módulos, 

com a duração de aproximadamente três horas, esta formação apresentou de forma clara 

os princípios do Regulamento Geral de Proteção de Dados (RGPD), os direitos dos 

titulares e as boas práticas de segurança que todos devem adotar. 

Embora esta formação fosse de caráter obrigatório para os docentes da escola, 

enquanto professora estagiária decidi realizar igualmente, encarando-a como uma 

oportunidade de crescimento formativo adicional e concluí-la no dia 28 de março de 2025. 

O percurso foi desenvolvido através de vídeos, manuais e questionários interativos, o que 

tornou a aprendizagem acessível, reflexiva e prática. 

O programa abordou conceitos essenciais, como a diferença entre dados pessoais 

e dados sensíveis, as responsabilidades das instituições no tratamento da informação e a 

importância da adoção de medidas preventivas de segurança. Destacou ainda o papel ativo 

que cada indivíduo deve assumir na proteção dos seus dados e na salvaguarda da 

privacidade de terceiros. Esta dimensão revelou-se particularmente relevante no contexto 

escolar, onde a gestão de informação de alunos e Encarregados de Educação (EE) exige 

elevados padrões de ética e responsabilidade. 

Enquanto professora estagiária, esta formação foi fundamental para reforçar a 

minha consciência sobre a importância da proteção de dados no exercício da docência. 

Permitiu-me compreender melhor os limites da recolha e utilização de informação, 

garantindo maior responsabilidade nas tarefas quotidianas que envolvem o 

manuseamento de dados escolares. Ao mesmo tempo, tornou-se evidente que a proteção 

de dados deve ser encarada como um direito fundamental e um dever cívico, pelo que 

esta formação acrescentou uma dimensão ética indispensável à minha construção 

profissional. 
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5.2.2. Reflexão Geral 

A participação nas ações de formação durante o EP revelou-se essencial para o 

meu crescimento profissional, ao permitir desenvolver competências pedagógicas e éticas 

que vão muito além da prática letiva. A formação “Competências da Liderança na 

Orientação dos Comportamentos no Basquetebol” constituiu uma oportunidade de 

refletir criticamente sobre o papel do professor como líder educativo, sublinhando a 

importância da comunicação, da gestão de comportamentos e da criação de ambientes 

cooperativos. Esta experiência levou-me a repensar a forma como exerço a liderança em 

contexto escolar, compreendendo que liderar significa escutar, orientar e motivar, mais 

do que apenas dirigir, princípio que procurei aplicar de forma consistente com a minha 

turma ao longo do EP. 

Por sua vez, a formação “RGPD para Cidadãos Atentos”, promovida pelo INA, 

reforçou a minha consciência sobre a proteção de dados como um dever cívico e 

profissional. A compreensão dos princípios do RGPD revelou-se particularmente 

relevante no contexto educativo, onde é fundamental garantir práticas responsáveis e 

transparentes na gestão da informação dos alunos e respetivos EE. Esta formação 

acrescentou uma dimensão ética indispensável, reforçando a ideia de que a docência exige 

também responsabilidade na salvaguarda da privacidade e na construção de uma relação 

pedagógica baseada na confiança. 

No seu conjunto, estas formações permitiram-me consolidar a visão do professor 

como um profissional reflexivo (Schön, 1983), cuja identidade se constrói pela 

articulação entre saberes técnicos, pedagógicos e éticos. Enquanto estagiária, 

proporcionaram-me ferramentas imediatas de aplicação prática, enquanto futura docente, 

reforçaram a convicção de que a atualização contínua é condição essencial para exercer. 

 

5.3.Atividades interdisciplinares 

As atividades interdisciplinares constituem um importante complemento à prática 

letiva, ao promoverem a articulação entre diferentes áreas do saber e ao permitirem que 

os alunos vivenciem aprendizagens mais significativas e contextualizadas. Tal como 

aponta Klaassen (2018), a interdisciplinaridade pode gerar experiências altamente 

enriquecedoras, mas exige uma coordenação cuidada entre professores e uma articulação 



81 

 

rigorosa de conteúdos, de modo a que o trabalho desenvolvido não se reduza a uma mera 

justaposição de áreas. 

No âmbito do meu EP, tive a oportunidade de colaborar em atividades que 

articularam a EF com outras áreas, como a Visita à Quinta Magnólia e o Peddy Paper de 

Inglês. Estas experiências revelaram-se relevantes não apenas para os alunos, que 

puderam alargar horizontes e relacionar saberes distintos, mas também para mim, 

enquanto professora estagiária, pois permitiram desenvolver competências de 

colaboração, flexibilidade e integração curricular, reforçando a importância do trabalho 

em equipa na construção de projetos educativos transformadores. 

 

5.3.1. Percurso e Contributos 

 

Visita de Estudo à Quinta Magnólia 

A visita de estudo à Quinta Magnólia, realizada no dia 10 de outubro de 2024, 

surgiu na sequência de uma proposta da professora de Desenho, que obteve autorização 

para levar a turma que lecionei a conhecer as galerias do espaço cultural. Tendo a visita 

coincidido com o período da minha aula, foi articulado entre os docentes que este tempo 

letivo pudesse ser aproveitado de forma interdisciplinar, garantindo que nenhuma 

disciplina fosse prejudicada. Assim, foi possível integrar uma componente prática de EF 

no programa, assegurando o contacto dos alunos com a atividade física mesmo em 

contexto não formal. 

Entre os principais objetivos da atividade destacou-se a intenção de proporcionar 

uma experiência interdisciplinar, bem como manter o contacto dos alunos com hábitos de 

vida ativa em diferentes espaços. Ao mesmo tempo, procurou-se introduzir de forma 

contextualizada noções fundamentais da disciplina, como os conceitos de atividade física, 

gasto calórico e frequência cardíaca, preparando os alunos para os projetos do basquetebol 

das ações Científico Pedagógica Coletiva e Científico Pedagógica Individual. Pretendeu-

se ainda estimular a autorresponsabilização na recolha de dados, através da medição 

manual da frequência cardíaca (bpm), e promover a integração entre teoria e prática de 

modo dinâmico e significativo. 
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A sessão, com uma duração aproximada de trinta a quarenta e cinco minutos, 

iniciou-se com um briefing introdutório, no qual abordei os conceitos já referidos, 

estabelecendo a relação entre frequência cardíaca, intensidade do esforço e dispêndio 

energético. Seguiu-se a componente prática, organizada em duas fases progressivas: um 

percurso em marcha e, posteriormente, o mesmo trajeto a trote. Em ambos os momentos, 

os alunos realizaram medições dos bpm antes e após o exercício, complementadas pela 

Escala de Borg para avaliar a perceção de esforço. Esta dinâmica permitiu-lhes 

compreender de forma experiencial a variação da intensidade do esforço e a importância 

da monitorização do corpo em movimento. 

Para além desta vertente prática, a visita integrou um momento cultural, no qual 

os alunos exploraram as exposições de artes visuais presentes na galeria. A atividade foi 

concluída com um desafio lançado pela professora de Desenho o desenho cego de uma 

pintura ou fotografia à escolha. Eu própria participei neste exercício, o que me permitiu 

reconhecer potenciais formas de integrar metodologias expressivas e criativas em futuras 

práticas pedagógicas. 

No seu conjunto, para os alunos, a visita constituiu uma oportunidade de vivenciar 

aprendizagens diversificadas num ambiente alternativo à sala de aula, reforçando 

simultaneamente valores de cooperação, consciência corporal e sensibilidade estética. 

Para mim, enquanto professora estagiária, foi uma ocasião privilegiada para exercitar 

competências de planificação flexível, adaptação a novos contextos e colaboração entre 

áreas distintas, confirmando a pertinência da interdisciplinaridade como via para a 

formação integral dos alunos. 

 

Peddy Paper de Inglês 

No dia 29 de maio de 2025, no âmbito de uma parceria interdisciplinar com a 

disciplina de Inglês, dinamizei com a minha turma uma atividade de integração em 

formato de Peddy Paper, realizada no espaço exterior da escola e pelo centro do Funchal. 

A proposta assentou na articulação entre desafios de natureza física e desafios 

linguísticos, constituindo-se como uma experiência lúdico-pedagógica inovadora, que 

potenciou a articulação entre áreas disciplinares distintas. 
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Entre os principais objetivos da atividade destacou-se a intenção de proporcionar 

uma aprendizagem ativa e significativa, desenvolver competências múltiplas nos alunos, 

combinando dimensões motoras, cognitivas, linguísticas e relacionais e ainda estimular a 

cooperação, a criatividade e a capacidade de resolução de problemas através do trabalho 

em equipa. A atividade visou também promover a motivação e o envolvimento dos 

alunos, colocando-os perante tarefas autênticas que exigiam a aplicação prática dos 

conteúdos de Inglês em articulação com os desafios físicos. 

Organizados em pequenos grupos, os alunos percorreram várias estações com 

tarefas diferenciadas, cada uma delas concebida para representar uma oportunidade de 

aprendizagem significativa. As estações implicaram não só esforço físico, mas também a 

compreensão e utilização da língua inglesa em situações concretas, o que permitiu 

reforçar competências comunicativas em simultâneo com a prática de atividade física. 

Enquanto professora estagiária, estive envolvida em todas as fases da atividade: 

desde a preparação dos materiais, ao planeamento das dinâmicas, até à dinamização das 

estações e acompanhamento dos grupos ao longo do percurso. Esta experiência constituiu 

uma oportunidade de exercitar competências de organização, de gestão de grupo e de 

colaboração interdisciplinar, confirmando o potencial do trabalho em equipa entre áreas 

distintas para enriquecer a formação integral dos alunos. 

 

5.3.2. Reflexão Geral 

A análise das atividades interdisciplinares dinamizadas ao longo do EP permite 

reconhecer diferentes níveis de integração entre áreas do saber e, consequentemente, 

distintos impactos pedagógicos. A visita de estudo à Quinta Magnólia foi uma experiência 

formativa relevante, mas que ilustra, em parte, as dificuldades apontadas por Klaassen 

(2018) relativamente ao planeamento interdisciplinar. Apesar da cooperação entre 

docentes e da inclusão de momentos ligados à EF no programa cultural, a atividade 

acabou por configurar, em certos aspetos, uma justaposição de áreas, na medida em que 

as componentes artístico-visual e físico-motora coexistiram sem uma interligação plena. 

Ainda assim, foi uma oportunidade válida de sensibilizar os alunos para conceitos 

estruturantes da disciplina em contexto não formal e de reforçar a importância do 

equilíbrio entre cultura, saúde e educação. 
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Já o Peddy Paper de Inglês representou uma experiência de maior profundidade 

interdisciplinar, ao articular de forma consistente os conteúdos das duas disciplinas. A 

integração entre desafios físicos e linguísticos permitiu que os alunos vivenciassem 

aprendizagens significativas, desenvolvendo simultaneamente competências motoras, 

cognitivas, sociais e comunicativas. Neste caso, não se tratou apenas da soma de 

contributos disciplinares, mas sim da construção de um espaço pedagógico comum, em 

que os saberes se interligaram para responder a objetivos partilhados. Esta abordagem 

revelou-se motivadora, envolvente e eficaz, confirmando que a interdisciplinaridade, 

quando bem estruturada, potencia aprendizagens mais duradouras e contextualizadas. 

Enquanto professora estagiária, estas experiências permitiram-me compreender a 

complexidade do trabalho interdisciplinar e reconhecer que a sua eficácia depende de uma 

planificação rigorosa, de objetivos claros e de uma verdadeira articulação entre áreas. A 

primeira atividade evidenciou a necessidade de superar a lógica da justaposição, enquanto 

a segunda confirmou o potencial da interdisciplinaridade como caminho para uma 

educação mais significativa, integradora e centrada no aluno. 

 

5.4.Participação no Desporto Escolar 

O DE assume um papel central nas escolas, funcionando como espaço de 

articulação entre a vertente educativa e a prática desportiva. Para além de complementar 

o currículo da disciplina de EF, esta estrutura promove o desenvolvimento integral dos 

alunos, permitindo-lhes vivenciar a competição em ambientes regulados, cultivar valores 

de responsabilidade, respeito e fair play, e reforçar o sentido de pertença à comunidade 

escolar. Como refere Ferry (2014), os professores que atuam no DE posicionam-se entre 

os campos da educação e do desporto, desempenhando funções que vão para além da 

instrução técnica, ao assumirem também um papel formativo na socialização e no 

desenvolvimento de competências sociais e humanas. Assim, o DE configura-se não 

apenas como um espaço de prática motora, mas como um instrumento educativo que 

potencia aprendizagens significativas e contribui para a construção de uma cidadania 

ativa e participativa. 

Nos dias 29 e 30 de maio de 2025, participei na dinamização e acompanhamento 

dos encontros competitivos de basquetebol realizados no pavilhão da escola. Esta 

experiência configurou um momento de grande intensidade formativa, permitindo-me 
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assumir diferentes papéis enquanto professora estagiária e compreender as múltiplas 

dimensões que envolvem a organização de competições escolares. 

No dia 29 de maio, colaborei com o Gabinete do DE (GDE), que se deslocou à 

instituição para dinamizar jogos de categorias não abrangidas pelo ensino secundário. 

Nesta primeira fase, o meu papel centrou-se sobretudo em funções de apoio logístico e 

técnico, assegurando o cumprimento das normas definidas pelo GDE e contribuindo para 

o bom desenrolar da competição. Apoiei a orientação de alunos responsáveis pela 

arbitragem e funções de oficial de mesa, prestando esclarecimentos sobre regras 

específicas, preenchimento de boletins e organização dos tempos de jogo. 

Já no dia 30 de maio, a intervenção assumiu uma natureza distinta, mais centrada 

na orientação pedagógica do núcleo de basquetebol da escola, com enfoque nos escalões 

juvenis e juniores/seniores. Para além de acompanhar a preparação e o aquecimento das 

equipas, forneci apoio técnico-tático, gestão dos horários e até a condução autónoma de 

jogos quando se disputaram partidas em simultâneo. 

Este envolvimento direto nos encontros competitivos permitiu-me vivenciar de 

forma prática a articulação entre a vertente organizativa e a pedagógica, reforçando a 

importância do DE como espaço privilegiado para consolidar aprendizagens desportivas, 

promover valores de fair play e fomentar o espírito de pertença à comunidade educativa. 

 

5.4.1. Reflexão 

A participação no DE de basquetebol constituiu uma experiência profundamente 

formativa, que contribuiu de forma significativa para o meu crescimento enquanto 

professora estagiária. A diversidade de funções que desempenhei ao longo dos dois dias 

permitiu-me vivenciar diferentes dimensões, desde a vertente técnico-operacional até à 

pedagógica, consolidando competências transversais e específicas essenciais ao exercício 

docente. 

O primeiro dia, centrado na colaboração GDE, revelou-se fundamental para 

compreender a logística associada à organização de uma competição desta dimensão. O 

apoio permitiu-me desenvolver capacidades de organização, comunicação e liderança em 

tempo real. Este contexto exigiu clareza na transmissão de informações, assertividade na 
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gestão de situações inesperadas e disponibilidade constante para apoiar alunos e docentes, 

evidenciando o valor do trabalho colaborativo e da coordenação entre diferentes agentes 

educativos. 

No segundo dia, a minha intervenção foi mais direta junto dos alunos. A 

proximidade com as equipas da instituição colocou-me numa posição de orientação 

pedagógica contínua, na qual a dimensão técnica se cruzou inevitavelmente com a 

dimensão humana. Acompanhar os momentos de aquecimento, prestar apoio tático 

durante os jogos, mediar pequenos conflitos e incentivar atitudes de fair play foram ações 

que, para além do aspeto desportivo, contribuíram para o reforço das competências 

socioemocionais dos alunos e para a criação de um ambiente competitivo saudável. 

A necessidade de atuar de forma autónoma em determinados momentos, como na 

gestão simultânea de jogos, levou-me a experienciar situações que exigiram tomada de 

decisão rápida, segurança na liderança e capacidade de regulação emocional. Estes 

momentos reforçaram a importância de ser uma professora estagiária proativa, preparada 

para agir com eficácia em contextos complexos. 

Do ponto de vista da minha formação profissional, esta experiência evidenciou o 

papel do DE como espaço privilegiado para a aplicação prática dos conhecimentos 

adquiridos e para a consolidação da identidade docente. A orientação de equipas em 

competição realçou o impacto da comunicação clara, da empatia e da postura de modelo 

que o professor deve assumir. Ao mesmo tempo, permitiu-me refletir sobre a 

responsabilidade de promover não apenas o sucesso desportivo, mas também o 

desenvolvimento integral dos alunos, através da valorização do respeito, da inclusão e da 

cooperação. 

 

5.5.I Torneio Interescolar de Basquetebol 3x3 

5.5.1. Planeamento 

O I torneio Interescolar de basquetebol 3x3, realizado no dia 5 de junho de 2025, 

constituiu uma das atividades de maior destaque do meu EP, assumindo-se como a 

concretização prática de um percurso formativo iniciado com a Ação Científico-

Pedagógica Individual (ACPI) e a Ação Científico-Pedagógica Coletiva (ACPC). O 

torneio representou, a culminação deste trabalho, criando um espaço competitivo e 
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formativo que envolveu a comunidade interescolar e que reforçou o papel do desporto 

enquanto eixo de integração, inclusão e promoção de estilos de vida ativos. 

A organização de eventos desportivos em contexto escolar exige uma planificação 

cuidada, capaz de articular recursos humanos e materiais, gerir a imprevisibilidade e 

salvaguardar a coerência pedagógica da iniciativa. Tal como defendem Mehreen et al. 

(2021), a realização de torneios escolares implica enfrentar desafios organizacionais que 

vão desde a logística de espaços e materiais até à coordenação entre agentes educativos, 

sendo esse processo simultaneamente exigente e formativo. Neste sentido, o torneio de 

basquetebol 3x3 revelou-se um exercício real de gestão e liderança, no qual tive de 

assumir responsabilidades diretas enquanto professora estagiária, conciliando diferentes 

dimensões organizativas e pedagógicas. 

O torneio, aberto a toda a comunidade discente da escola, contou com um processo 

de inscrição voluntária e com a participação de 26 equipas, num total de 90 alunos dos 

10.º, 11.º e 12.º anos. Entre os principais objetivos da atividade destacou-se a promoção 

da prática regular de atividade física em contexto escolar, o estímulo ao trabalho em 

equipa e ao respeito pelas regras, a valorização do fair play e da cooperação, bem como 

o reforço dos laços interpessoais entre alunos de diferentes turmas e níveis de ensino. 

Paralelamente, pretendeu-se proporcionar momentos de protagonismo e envolvimento 

ativo, incentivando os alunos a gerir conflitos, organizar jogos e tomar decisões em 

ambiente desportivo sem depender constantemente da mediação docente. 

O processo de planeamento iniciou-se ainda em abril, com a definição das regras 

de participação, os contactos com o GDE, a articulação com o CE e a comunicação com 

os assistentes operacionais do pavilhão. Em paralelo, foi estabelecida colaboração com a 

Associação de Basquetebol da Madeira (ABM), que cedeu materiais oficiais, e com o 

CDEFF, que emprestou um marcador digital para as fases iniciais. A gestão das 

inscrições, horários, constituição de equipas e organização logística dos colaboradores 

ficou a cargo dos professores estagiários, enquanto outro docente da escola se 

responsabilizou pela entrega de prémios e dinamização sonora. Embora inicialmente 

estivesse previsto que participassem também equipas de outra escola, tal não se 

concretizou, sem que isso comprometesse o sucesso da atividade. 
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Para valorizar a dimensão comunitária da iniciativa, foi ainda organizado um jogo 

amigável entre professores e colaboradores, reforçando a integração e o espírito de grupo. 

Este pormenor, aliado ao envolvimento de árbitros externos e à adesão de dezenas de 

alunos, contribuiu para criar um ambiente competitivo saudável, motivador e educativo. 

 

5.5.2. Atividade 

A concretização do torneio de basquetebol 3x3, estava prevista para iniciar às 

9h00 com o processo de check-in das equipas. Contudo, alguns atrasos condicionaram o 

arranque e obrigaram a pequenos reajustes ao planeamento inicial. Esse período foi 

aproveitado para ultimar a montagem dos campos, organizar os boletins de jogo e ajustar 

a aparelhagem sonora, cuja instalação sofreu igualmente atrasos logísticos. 

Desde cedo, foi necessário gerir imprevistos: uma equipa não compareceu, 

implicando reformulação do calendário competitivo, e outra trocou de campo por 

dificuldades em compreender as indicações transmitidas por coluna, exigindo nova 

reorganização entre a segunda e a terceira rondas. Mais tarde, uma equipa desistiu da 

competição por motivos externos, levando a uma nova adaptação dos grupos. Para 

garantir o equilíbrio competitivo, foi atribuído um jogo extra às equipas restantes, 

estabelecendo-se critérios de desempate baseados na diferença pontual. Apesar destas 

ocorrências, os jogos da manhã terminaram mais cedo do que o previsto, por volta das 

11h30. 

Durante a pausa para almoço, a organização reforçou as condições de jogo, 

montando as tabelas oficiais e delimitando o campo com as linhas próprias da modalidade 

3x3. Foram também instalados o marcador eletrónico do pavilhão e o marcador digital, 

possibilitando a dinamização de dois jogos em simultâneo. O check-in da tarde decorreu 

às 13h30 e, pouco depois das 14h00, reiniciou-se a competição. À medida que os jogos 

avançavam para as fases finais, a organização optou por concentrar os encontros num 

único meio-campo, utilizando o placar eletrónico principal do pavilhão para reforçar a 

envolvência competitiva. 

A gestão dos recursos humanos constituiu o maior desafio da jornada. Estavam 

previstos dez colaboradores, mas apenas quatro compareceram. Foi possível, na véspera, 

mobilizar mais quatro elementos, entre professores e alunos, totalizando oito. Além disso, 
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registou-se a escassez de árbitros qualificados da modalidade, situação que foi resolvida 

com a colaboração de alunos praticantes federados de basquetebol, que assumiram com 

competência a arbitragem de vários jogos. Um exemplo de compromisso foi o de um 

aluno de outra instituição que iria participar no torneio, que, impossibilitado de participar 

enquanto jogador, se voluntariou para apoiar a organização. 

No final, foram atribuídos prémios às três equipas melhor classificadas, após o 

que se realizou um jogo informal entre colaboradores e professores da escola. Esta 

iniciativa teve uma adesão significativa, com a participação de docentes de diferentes 

áreas disciplinares, como EF, Filosofia, Inglês e Multimédia reforçando o caráter 

comunitário da atividade. 

Apesar dos vários imprevistos e adaptações necessárias ao longo do dia, o torneio 

decorreu de forma positiva, destacando-se pelo entusiasmo dos participantes, pelo espírito 

de entreajuda e pelo clima de cooperação que caracterizou toda a iniciativa. Esta 

experiência evidenciou a importância da flexibilidade organizativa, da capacidade de 

resposta perante contrariedades e da cooperação entre diferentes agentes, elementos 

indispensáveis para o sucesso de eventos desportivos em contexto escolar. 

 

5.5.3. Reflexão 

Organizar este torneio foi, sem dúvida, um dos momentos mais marcantes do meu 

EP. Desde os primeiros contactos com os professores e órgãos de direção até ao apito final 

do último jogo, este projeto exigiu planeamento, adaptação e trabalho em equipa. O 

objetivo era claro: proporcionar uma experiência desportiva significativa para os alunos, 

onde se promovesse a prática de atividade física num ambiente de inclusão, respeito e 

fair-play. 

O percurso até à concretização não foi linear. Inicialmente, pensei, em conjunto 

com o meu colega de estágio, em realizar o torneio em dois dias, de modo a facilitar a 

distribuição dos jogos e garantir tempos de descanso adequados. No entanto, por 

incompatibilidades com a agenda de um dos professores envolvidos, foi necessário 

reorganizar o evento para decorrer apenas num dia. Esta alteração obrigou-nos a repensar 

toda a estrutura, nomeadamente, horários, número de jogos e dinâmica do espaço. Ainda 

assim, conseguimos adaptar sem comprometer a qualidade da atividade, um tipo de 
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ajustamento organizacional frequente em eventos desportivos escolares (Mehreen et al., 

2021). 

Situações como os atrasos e a desistência obrigaram a constantes reformulações 

dos grupos e dos jogos, exigindo da minha parte uma resposta rápida e eficaz. Foi também 

necessário gerir o espaço com os recursos disponíveis, montar os campos, preparar os 

boletins, ajustar o som da aparelhagem e lidar com a ausência de alguns colaboradores 

previamente confirmados. Somou-se ainda a escassez de árbitros qualificados da 

modalidade, o que me levou a solicitar a colaboração de alunos praticantes federados para 

assegurar a arbitragem de vários jogos. Estes imprevistos colocaram à prova a minha 

capacidade de improviso e de resolução de problemas em tempo real, exatamente o tipo 

de constrangimentos logísticos e humanos que a literatura identifica como comuns neste 

tipo de eventos (Mehreen et al., 2021). 

Ainda que a atividade tenha decorrido de forma positiva, não consegui atingir o 

número ideal de equipas inicialmente previsto, o que comprometeu a estrutura 

competitiva desejada. A escola convidada havia manifestado interesse em participar com 

quatro equipas, número que posteriormente foi reduzido para duas, acabando por cancelar 

totalmente a participação no final do dia 4 de junho, devido à indisponibilidade dos 

alunos. Para além desta situação, registou-se a ausência de uma equipa no próprio dia do 

torneio e a desistência de outra já durante a competição, o que obrigou a sucessivas 

adaptações à grelha competitiva. Também a chegada tardia de cerca de três equipas 

comprometeu o arranque inicial do torneio, exigindo reajustes imediatos na organização 

dos grupos e no horário previsto. 

Estas circunstâncias levaram a que alguns grupos ficassem reduzidos a apenas 

duas ou três equipas, diminuindo o número de jogos efetuados por determinados 

participantes o que gerou algum desagrado. Em retrospetiva, teria sido mais adequado 

reorganizar a grelha competitiva, reduzindo o número total de grupos e aumentando o 

número de jogos por grupo, assegurando, assim, maior equidade na participação de todos 

os envolvidos (Mehreen et al., 2021). 

Por outro lado, o apoio da ABM foi essencial para garantir que a atividade 

decorresse com os materiais adequados e com uma certa formalidade. O mesmo se aplica 

à colaboração de vários professores e alunos, que mesmo sem terem sido inicialmente 
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designados para apoiar, se mostraram disponíveis para ajudar, nomeadamente, na 

arbitragem e no apoio às mesas de jogo. Estas colaborações espontâneas revelaram um 

espírito de entreajuda que valorizou ainda mais a atividade e espelham o papel do 

professor para além da componente técnica, com uma função formativa e socializadora 

junto dos alunos (Ferry, 2014). 

Apesar de todas as dificuldades, a resposta dos alunos foi extremamente positiva. 

Embora o número final de equipas não tenha atingido o previsto, a adesão foi claramente 

superior à do ano transato, uma vez que o torneio nem sequer se realizou no ano letivo 

anterior por falta de interessados e por dificuldades de coordenação entre os docentes. 

Assim, o envolvimento demonstrado pelos participantes evidenciou um crescimento 

assinalável do interesse pela modalidade e reforçou a pertinência deste tipo de iniciativas 

para a promoção de uma escola mais ativa, participativa e integrada (Lopes et al., 2023). 

Houve ainda espaço para um jogo amigável no final do torneio, que contou com 

professores de diferentes áreas disciplinares, o que permitiu reforçar os laços entre 

docentes e alunos, num contexto informal, mas repleto de valores significativos (Ferry, 

2014). 

No que diz respeito ao EP, esta atividade foi particularmente enriquecedora. 

Permitiu-me experienciar o que significa liderar e gerir um evento real, lidar com 

imprevistos e tomar decisões em contexto escolar e competitivo, tudo isto mantendo a 

atenção centrada nos alunos e nas suas necessidades, uma articulação entre organização 

e missão educativa que a literatura recomenda para o DE (Mehreen et al., 2021; Ferry, 

2014). Do ponto de vista pessoal e profissional, saí mais consciente da complexidade que 

envolve a organização de atividades escolares, mas também do seu enorme potencial 

educativo (Lopes et al., 2023). 

Para a comunidade escolar, esta iniciativa demonstrou que é possível, com 

vontade e colaboração, criar momentos de grande valor pedagógico fora da sala de aula. 

O desporto, neste caso, foi muito mais do que competição, foi desenvolvimento integral 

dos alunos, e também um espaço de encontro entre professores e colaboradores, 

reforçando a escola como lugar de cidadania ativa. 
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6. Atividades de Integração no Meio 

As Atividades de Integração no Meio (AIM) representam uma dimensão essencial 

do EP, na medida em que alargam a experiência educativa para além da aula formal de 

EF. Estas iniciativas, realizadas ao longo do ano letivo 2024/2025 com a turma de 11.º 

ano, foram planeadas para promover a convivência, a autonomia, a responsabilidade 

partilhada e a valorização da atividade física em contextos diversificados. 

Organizadas segundo um plano estruturado de diagnóstico, planeamento, 

execução e avaliação, as AIM revelaram-se espaços privilegiados de cidadania e 

experimentação, onde os alunos puderam reforçar a identidade coletiva da turma e 

desenvolver competências essenciais, como a cooperação, a liderança, a resiliência e a 

empatia, em linha com os princípios do PASEO (Ministério da Educação, 2017). 

 

6.1.Atividades no Âmbito da Direção de Turma 

Ao longo do ano letivo 2024/2025, enquanto professora estagiária de EF, tive 

oportunidade de acompanhar e participar em diversas atividades no âmbito da Direção de 

Turma, inseridas no calendário oficial da escola e sob a supervisão do professor orientador 

da direção de turma. A minha intervenção dividiu-se essencialmente entre momentos de 

análise pedagógica, avaliação de desempenho e acompanhamento do percurso dos alunos 

junto dos respetivos EE, constituindo um contributo relevante para a formação da minha 

identidade profissional e para o aprofundamento da minha compreensão da função 

docente diretor de turma. 

O envolvimento teve início com a participação na reunião intercalar do 1.º 

período, realizada no dia 16 de outubro de 2024. Neste momento, apresentei a 

caracterização da turma (às 18h45), com base em dados demográficos e num estudo 

sociométrico previamente elaborado, destacando-se aspetos como a dinâmica dos grupos, 

os níveis de coesão e integração, bem como observações relevantes no âmbito da 

disciplina de Cidadania e Desenvolvimento. Esta reunião constituiu uma oportunidade 

para refletir sobre o início do percurso escolar, identificar alunos em situação de 

vulnerabilidade e delinear estratégias de apoio e acompanhamento mais eficazes. 
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Posteriormente, estive presente em todas as reuniões de avaliação de final de 

período, momentos cruciais para a análise do progresso académico e comportamental dos 

alunos ao longo do ano. A reunião do 1.º período teve lugar no dia 19 de dezembro às 

9h00, tendo sido discutidos os critérios de avaliação e os resultados alcançados em cada 

disciplina, bem como casos que exigiram atenção individualizada. O mesmo processo foi 

seguido na reunião do 2.º período, realizadas a 5 de abril de 2025 às 16h00, e na reunião 

final do 3.º período, no dia 9 de junho às 11h00, onde se procedeu ao lançamento das 

notas finais e à discussão do percurso global dos alunos, tendo em vista a sua progressão 

para o ano seguinte.  

Complementarmente, acompanhei a reunião de entrega de notas aos EE no 3º 

período, momento privilegiado de contacto com as famílias e de observação da relação 

escola-família. Sessão esta que decorreu no dia 19 de junho, entre as 15h30 e as 17h00, 

tendo ainda realizado a entrega simbólica das medalhas de participação no 

acantonamento, reforçando a valorização das vivências escolares para além do 

desempenho académico. 

A partir destas experiências acumuladas ao longo do ano letivo, tornou-se possível 

desenvolver uma compreensão mais profunda sobre o papel e a complexidade da função 

de direção de turma, bem como sobre o lugar que o professor ocupa na mediação das 

relações educativas. Neste sentido, a participação nestas atividades constituiu uma 

dimensão essencial da minha formação enquanto professora estagiária de EF, permitindo-

me reconhecer a amplitude do papel docente para lá da dimensão estritamente disciplinar, 

integrando uma perspetiva mais holística e humanizadora da docência, assente na 

mediação, acompanhamento e construção de relações significativas com os alunos e os 

seus EE. 

A minha intervenção iniciou-se com a reunião intercalar do 1.º período, realizada 

a 16 de outubro, onde tive oportunidade de apresentar a caracterização da turma do 11.º 

ano. Este momento permitiu-me desenvolver competências de diagnóstico social e 

pedagógico, fundamentais para antecipar dinâmicas de grupo, identificar alunos em risco 

de exclusão ou retraimento social e, sobretudo, propor estratégias de intervenção 

ajustadas ao contexto da turma. A articulação com a disciplina de Cidadania e 

Desenvolvimento foi particularmente relevante, pois possibilitou integrar elementos de 
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observação sobre o comportamento, a participação e o envolvimento dos alunos em 

dimensões não estritamente académicas, valorizando a sua formação integral.  

As reuniões de avaliação dos três períodos letivos proporcionaram um espaço 

privilegiado de trabalho colaborativo entre docentes, de análise criteriosa do percurso dos 

alunos e de tomada de decisão pedagógica fundamentada. Ao participar ativamente nas 

reuniões realizadas nos dias 19 de dezembro, 5 de abril e 9 de junho, fui consolidando 

uma postura mais crítica e consciente perante os critérios de avaliação, a heterogeneidade 

das trajetórias escolares e a importância de valorizar não apenas os resultados cognitivos, 

mas também os progressos individuais, o empenho e a atitude dos alunos. A experiência 

nestas reuniões reforçou a noção de que a avaliação deve ser encarada como um processo 

contínuo, formativo e integrador, contribuindo para orientar as decisões educativas de 

forma justa e equitativa.  

Acompanhando ainda a reunião de entrega de notas do 3.º período, no dia 19 de 

junho, pude observar de forma direta a complexidade e importância da relação escola 

família. A forma como o professor diretor de turma comunica os resultados, escuta as 

preocupações dos EE e estabelece uma relação de confiança e colaboração, é 

determinante para o sucesso educativo dos alunos. Esta experiência revelou-se 

particularmente significativa, pois permitiu-me compreender a importância de uma 

comunicação clara, empática e assertiva, bem como da capacidade de gerir situações 

potencialmente delicadas com serenidade e profissionalismo.  

A entrega simbólica das medalhas de participação no acantonamento, realizada 

neste mesmo encontro, constituiu um momento de celebração das aprendizagens 

informais e das experiências vividas fora do contexto de aula. Destacando assim a 

importância do reconhecimento das conquistas não académicas e da valorização das 

atividades complementares no percurso formativo dos alunos, contribuindo para 

fortalecer o seu sentimento de pertença e o seu envolvimento com a escola. 

 Concluindo, a minha participação nas atividades da Direção de Turma permitiu 

me adquirir uma visão mais ampla da missão educativa do professor, integrando 

dimensões organizacionais, relacionais, pedagógicas e éticas. Este processo contribuiu de 

forma significativa para a construção da minha identidade profissional, ao dotar-me de 
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competências fundamentais para o exercício de uma docência mais consciente, reflexiva 

e comprometida com o desenvolvimento integral dos alunos. 

 

6.1.1. Caracterização da Turma 

A caracterização inicial da turma, apresentada de forma global no ponto 4.1, 

constitui a base para a compreensão do seu perfil. Deste modo, neste ponto procede-se a 

uma análise mais pormenorizada dos dados obtidos através dos diferentes instrumentos 

aplicados, permitindo uma leitura mais rigorosa das dimensões físicas, motoras, 

relacionais e socioafetivas dos alunos. Esta abordagem detalhada fornece o suporte 

necessário para fundamentar o planeamento pedagógico e orientar estratégias de 

intervenção ajustadas às reais necessidades do grupo. 

A definição de objetivos para a caracterização da turma constituiu uma etapa 

essencial deste processo, conferindo direção, coerência e intencionalidade à recolha e 

análise da informação. Os objetivos delineados procuraram articular a recolha de dados 

relativos ao desenvolvimento motor e físico com aspetos sociais, emocionais e 

relacionais, de modo a compreender de forma integral o perfil dos alunos. A sua 

formulação teve por base o diagnóstico inicial da turma, as AE, o PASEO e os princípios 

orientadores do estágio. Tal como referem Lopes et al. (2010), ensinar exige mais do que 

transmitir conteúdos: implica planear com base numa leitura profunda do contexto, de 

modo a garantir aprendizagens significativas e ajustadas à diversidade dos alunos.  

Neste sentido, a caracterização foi orientada por objetivos amplos, centrados na 

recolha de informações que permitissem uma compreensão individualizada de cada 

aluno, englobando não apenas as suas características físicas, mas também os aspetos 

cognitivos, sociais e emocionais. De forma mais específica, procurou-se descrever a 

turma a nível biográfico, demográfico e socioeconómico, recolher dados sobre o estado 

de saúde e eventuais limitações à prática de atividade física, bem como identificar hábitos 

de vida, prática desportiva e perceções relativamente à disciplina. Paralelamente, avaliou-

se o nível de AptF com base nos testes do FITescola, diagnosticaram-se as relações 

interpessoais através do teste sociométrico e analisaram-se competências pessoais e 

sociais, com destaque para a autorregulação e a resolução de problemas. Este processo 

revelou-se essencial para sustentar o planeamento pedagógico, ao permitir identificar 
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potencialidades e fragilidades, conduzindo à definição de estratégias mais ajustadas à 

realidade da turma e promotoras de aprendizagens significativas e inclusivas. 

 

6.1.1.1.Metodologias e Instrumentos 

A definição de uma metodologia clara e a utilização de instrumentos rigorosos de 

recolha de dados foram elementos centrais para sustentar uma prática pedagógica 

contextualizada e eficaz ao longo do EP. A caracterização da turma seguiu uma 

abordagem metodológica mista e sistematizada, articulando técnicas quantitativas e 

qualitativas, com o objetivo de construir uma compreensão global e aprofundada do 

contexto educativo em que a intervenção se desenvolveu. 

Num primeiro momento, foi utilizada a plataforma PLACE, que possibilitou o 

acesso a dados administrativos e pessoais dos alunos. Posteriormente, a recolha de 

informação baseou-se num conjunto de instrumentos integrados no projeto EFERAM-

CIT/TASRAM-CIT, uma investigação desenvolvida pelo Departamento de EF e Desporto 

da Universidade da Madeira (UMa), em colaboração com a Secretaria Regional da 

Educação (SRE). A participação neste projeto constituiu uma mais-valia inegável, uma 

vez que criou, e continua a criar, uma base sólida de informações para caracterizar a 

turma, permitindo avaliar com rigor os alunos e compreender a diversidade das suas 

realidades físicas, sociais e emocionais. Para além de reforçar o papel científico da EF, 

este projeto assegura uma uniformização metodológica entre os diferentes núcleos de 

estágio, potenciando a comparabilidade e a fiabilidade dos dados recolhidos. 

Assim, foram aplicados seis instrumentos principais: 

➢ Questionário online sobre EF e Estilo de Vida dos Adolescentes, composto por 

onze secções, permitindo recolher dados sobre hábitos sedentários, perceção da 

disciplina, motivação, rendimento escolar, padrões de sono e vivências 

desportivas; 

➢ Testes de AptF, incluindo medições antropométricas (peso, altura, índice de 

massa corporal (IMC), pregas cutâneas), testes de capacidade aeróbia (vaivém 

20m), força (abdominais, flexões, impulsão), flexibilidade (sentar e alcançar, 

mobilidade dos ombros), velocidade (20m) e agilidade (teste 4x10m com 

esponjas); 
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➢ Teste Sociométrico, aplicado no início do ano letivo, permitindo identificar 

padrões de interação social e compreender a dinâmica de grupo; 

➢ Questionário sobre a Perceção dos Alunos, realizado em dois momentos 

distintos (início e final do ano), permitindo aferir a evolução da perceção sobre a 

disciplina e sobre o desempenho do professor estagiário; 

➢ Questionário de Competências Pessoais e Sociais, centrado na autorreflexão 

dos alunos sobre cooperação, comunicação e regulação emocional; 

➢ Instrumentos de avaliação diversificados, aplicados em matérias de ensino no 

início do ano letivo e articulados com os resultados do ano transato, possibilitando 

uma análise comparativa e longitudinal. 

 

6.1.1.2.Resultados Obtidos 

Dados Demográficos, Socioeconómicos 

A turma é constituída por 17 alunos, sendo evidente a predominância do sexo 

feminino (82%) em comparação com o masculino (18%). A literatura sugere que a maior 

presença de alunas tende a associar-se a níveis superiores de autorregulação académica e 

de persistência nas tarefas, fatores que podem favorecer um clima de aprendizagem mais 

estável e organizado (Jackman & Morrain-Webb, 2019). Relativamente às idades, 

observa-se uma clara concentração na faixa etária dos 16 anos, que representa 76% dos 

alunos. Esta homogeneidade etária, aliada à predominância feminina, potencia a criação 

de dinâmicas colaborativas e consistentes, frequentemente associadas a melhores 

resultados académicos (Jackman & Morrain-Webb, 2019). 

No que respeita à constituição do agregado familiar, os dados revelam que 46% 

dos alunos pertencem a agregados de tipologia nuclear, 6% vivem em agregados 

monoparentais e 18% inserem-se em contextos alargados ou outros formatos familiares. 

De acordo com a investigação, agregados mais estáveis e com rotinas definidas tendem a 

proporcionar maior monitorização do estudo e maior consistência nas expectativas 

parentais. Por consequência, a participação efetiva da família, através do 

acompanhamento escolar e da comunicação com a escola, relaciona-se positivamente 

com o desempenho académico dos alunos (Wilder, 2013). 

Relativamente às habilitações literárias dos EE, constata-se que 28% completaram 

o 3.º ciclo, 32% possuem o ensino secundário e 40% detêm formação ao nível superior. 
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Estes resultados evidenciam um capital educacional relevante, uma vez que a literatura 

confirma que maiores habilitações parentais se refletem em expectativas académicas mais 

elevadas, ambientes de estudo mais estimulantes e maior envolvimento na vida escolar 

dos filhos (Wilder, 2013; Tan et al., 2023).  

 

 

Dados de Saúde e Condicionantes à Prática 

No que se refere aos problemas de saúde relatados nos questionários, a maioria 

dos alunos (76%) indicou não apresentar qualquer patologia que limitasse a prática da EF. 

Contudo, 24% (4 elementos) dos discentes referiram constrangimentos associados a 

rinite, asma e escoliose. Nos casos asmáticos, os alunos reportaram não experienciar 

ataques frequentes, não recorrendo de forma regular à utilização da bomba de asma, o 

que lhes permite manter uma participação regular e segura nas aulas. 

Para além dos dados recolhidos por via dos questionários, emergiram ainda 

informações complementares através do diálogo com os alunos e da própria direção de 

turma. Neste âmbito, identificou-se que dois alunos se encontram atualmente 

diagnosticados com depressão e que um aluno já havia vivenciado anteriormente esta 

condição, situação sinalizada pela direção de turma para acompanhamento. Embora não 

constituam limitações físicas diretas, estas situações requereram uma atenção especial, 

uma vez que a depressão em adolescentes pode afetar negativamente o envolvimento 

escolar e a motivação para a prática de atividade física (Clayborne et al., 2019). Em 

contrapartida, a literatura destaca que a prática regular de exercício físico se associa a 

benefícios relevantes na promoção do bem-estar psicológico e pode assumir um papel 

protetor no contexto da saúde mental juvenil (Biddle & Asare, 2011). 

No que respeita à perceção do estado de saúde, a maioria dos alunos (59%) 

classificou o seu estado como razoável, 29% consideraram-no bom e apenas 12% o 

avaliaram como muito bom. Embora os dados revelem uma perceção globalmente 

positiva, o número expressivo de alunos que se perceciona apenas com saúde razoável 

constitui um indicador a ter em consideração para futuras intervenções pedagógicas e de 

promoção de estilos de vida saudáveis. 
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No que toca a limitações médicas impeditivas, não foram registadas condições 

que inviabilizassem a participação na disciplina. Assim, todos os alunos puderam 

integrar-se nas diferentes UD, sendo apenas realizadas adaptações pontuais quando 

necessário. 

 

Autoperceção e Perceção sobre a escola e a EF 

Os resultados revelam uma tendência globalmente positiva, ainda que com 

algumas nuances importantes. No que toca à disciplina de EF, a perceção dos alunos sobre 

o próprio desempenho segue uma linha de otimismo moderado. A maioria avaliou-se 

como de nível médio (35%) ou bom (35%), 24% posicionaram-se no nível muito bom e 

apenas 6% consideraram o seu desempenho inferior à média. Este padrão indica que os 

alunos se sentem globalmente confiantes, embora a reduzida percentagem de 

autoavaliações muito positivas aponte para a necessidade de reforçar a valorização das 

competências motoras e da autoestima no contexto disciplinar. 

Relativamente à importância atribuída à EF no quotidiano, os dados revelam 

alguma heterogeneidade: 53% dos alunos afirmaram ser-lhes indiferente a prática de 

atividade física, 6% referiram gostar mesmo muito e outros 6% manifestaram não gostar 

particularmente desta componente. Embora minoritária, esta última percentagem deve ser 

considerada, pois traduz um desafio pedagógico que exige a implementação de estratégias 

diferenciadas e motivacionais, capazes de envolver todos os discentes. Como refere 

Bailey et al. (2009), a perceção positiva da EF está fortemente associada à adoção de 

estilos de vida mais ativos, com benefícios evidentes para a saúde e o bem-estar a longo 

prazo. 

 

Atividade Física e Hábitos de Vida 

A análise dos resultados evidencia níveis reduzidos de prática de atividade física. 

47% dos alunos referiram não praticar qualquer exercício semanal, 35% praticam apenas 

entre um a dois dias e apenas 18% realizam atividade física cinco ou mais vezes por 

semana. Este cenário demonstra a necessidade de reforçar estratégias de promoção de 

estilos de vida ativos, tendo em conta os benefícios reconhecidos da prática regular para 

a saúde física e psicológica. 
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Quanto às modalidades praticadas, observou-se alguma diversidade, com 

destaque para o futebol e o basquetebol, bem como a frequência de ginásios. Contudo, o 

envolvimento revelou-se limitado e pouco consistente. A participação no DE confirma 

esta tendência, já que apenas 18% dos alunos referiram estar inscritos em núcleos, 

contrastando com 82% que não participam. A prática em clubes federados também se 

revelou residual, traduzindo uma fraca adesão a contextos formais de prática desportiva. 

No que respeita a hábitos sedentários, a maioria dos alunos declarou passar várias 

horas diárias em frente a ecrãs, tanto em atividades de lazer como em tarefas escolares. A 

literatura associa este comportamento a riscos de saúde física e mental, reforçando a 

urgência de equilibrar o tempo de exposição digital com atividades mais ativas (Stiglic & 

Viner, 2018). 

 

Dinâmica Relacional e Teste Sociométrico 

A análise dos dados permite identificar diferentes níveis de integração social no 

grupo. Em primeiro lugar, destacam-se alguns líderes positivos, tanto para realizar 

trabalhos de grupo como para participar em atividades lúdicas e desportivas. A 

centralidade destes alunos sugere o reconhecimento das suas competências sociais, de 

cooperação e de liderança, funcionando como referências no seio da turma. 

Em contrapartida, evidenciam também situações de exclusão ou rejeição. Alguns 

alunos foram apontados em contextos de exclusão, quer para trabalhos de grupo, quer 

para convívios sociais ou jogos. Estes resultados podem refletir dificuldades de 

integração, menor empatia percebida ou até fragilidades ao nível das competências 

relacionais, aspetos que exigem atenção acrescida por parte do professor estagiário. 

Por fim, verifica-se a formação de subgrupos e relações de proximidade. 

Observam-se nomeações recíprocas entre pares, revelando afinidades pessoais que 

reforçam laços de amizade dentro da turma. Estes subgrupos, embora contribuam para a 

coesão de pequenos núcleos, podem igualmente gerar barreiras à integração plena de 

todos os elementos. 

De forma global, os dados evidenciam uma turma marcada pela coexistência de 

lideranças positivas e focos de exclusão. Este equilíbrio frágil reforça a importância de 

estratégias pedagógicas que promovam a cooperação e a empatia, prevenindo situações 
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de isolamento. Como referem Cañas et al. (2022), o estatuto sociométrico influencia 

diretamente a dinâmica dos grupos, estando associado a padrões de aceitação, rejeição e 

formação de subgrupos, o que justifica a utilização deste instrumento como recurso 

essencial na análise das relações em contexto escolar. 

 

Antropometria e Aptidão Física 

A avaliação antropométrica e da AptF da turma, realizada no âmbito do protocolo 

FITescola, evidenciou que a maioria dos alunos se encontra na zona saudável no IMC  e 

no perímetro da cintura, embora se verifiquem casos que precisam de melhorar. No 

indicador de massa gorda, os resultados revelaram maior fragilidade, com 9 alunos abaixo 

do recomendado. Já na resistência cardiorrespiratória, observou-se o pior desempenho 

global, com 12 alunos na categoria “precisa melhorar”, confirmando défices 

significativos nesta componente. 

Nos testes de aptidão neuromuscular, apresentaram resultados positivos, com a 

maioria dos alunos na zona saudável, mas o teste de flexões destacou-se como o de maior 

debilidade, com 14 alunos a precisar de melhorar, refletindo insuficiência de resistência 

muscular dos membros superiores.  

Relativamente às capacidades motoras básicas, os resultados de agilidade e 

velocidade evidenciam dificuldades, abaixo do esperado. Já nas provas de flexibilidade, 

a quase totalidade dos alunos se situou na zona saudável, revelando boa mobilidade 

articular.  

Marques et al. (2020), referem que, a AptF está diretamente relacionada não só 

com a saúde, mas também com o rendimento académico e o bem-estar global dos jovens, 

reforçando a relevância de uma intervenção pedagógica consistente e direcionada nesta 

mesma área. 

 

6.1.1.3.Reflexão 

A caracterização da turma permite aceder a uma compreensão holística dos alunos, 

nas suas dimensões físicas, sociais, emocionais e familiares. Este processo revelou-se 

decisivo para um planeamento pedagógico mais consciente e ajustado. 
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A análise demográfica e socioeconómica revelou uma turma maioritariamente 

feminina e homogénea em termos de idades, o que potencia dinâmicas colaborativas e 

consistentes. Contudo, a reflexão não pode ignorar que, apesar do capital educacional 

parental elevado, subsistem desigualdades que influenciam as condições de estudo e 

participação. De acordo com Wilder (2013), o envolvimento parental está positivamente 

associado ao sucesso académico dos filhos, independentemente do contexto 

socioeconómico., o que reforça a importância de aproveitar este recurso, mas também de 

apoiar os alunos provenientes de agregados mais frágeis. 

No campo da saúde, a identificação de casos de asma, escoliose e depressão 

alertou-me para a necessidade de um acompanhamento diferenciado, lembrando que a EF 

deve assumir-se como espaço de inclusão e de cuidado. A depressão, em particular, é um 

desafio transversal, pois, como referem Clayborne et al. (2019), a depressão na 

adolescência compromete o envolvimento escolar e o funcionamento social a longo 

prazo. A este respeito, fez ainda mais sentido compreender o valor da atividade física 

como fator protetor, uma vez que a prática regular de exercício físico associa-se a 

melhorias significativas na saúde mental de crianças e adolescentes (Biddle & Asare, 

2011). 

Os resultados de autoperceção mostraram uma valorização moderada da disciplina 

de EF e um otimismo contido relativamente ao desempenho, confirmando a necessidade 

de reforçar a autoestima e a perceção de competência. A baixa adesão ao DE e a 

prevalência de hábitos sedentários revelaram-se preocupantes, reforçando que a EF deve 

ser um motor de mudança, capaz de formar cidadãos mais conscientes, colaborativos e 

saudáveis (Lopes, 2021). 

No plano relacional, a análise sociométrica evidenciou a coexistência de 

lideranças positivas e situações de exclusão. Este dado constitui um alerta para a 

importância de desenvolver práticas inclusivas que valorizem a cooperação, a empatia e 

a integração plena. 

Por fim, os resultados dos testes de AptF confirmaram fragilidades significativas 

na resistência cardiorrespiratória, na força de membros superiores e nas capacidades de 

velocidade e agilidade. Estes indicadores não são apenas dados numéricos, mas guias de 

intervenção pedagógica.  
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Em jeito de conclusão, esta caracterização foi mais do que um levantamento 

inicial de informação: foi um exercício de leitura crítica da turma que me permitiu 

reconhecer necessidades, potencialidades e limitações. A intervenção docente deve ser 

dinâmica, ajustada e inclusiva, e que só conhecendo profundamente os alunos é possível 

transformar a prática pedagógica em verdadeira educação. Como lembra Freire (1996), 

“ensinar não é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produção 

ou a sua construção” (p. 47) e essa possibilidade nasce, em primeiro lugar, do 

conhecimento atento de quem aprende. 

 

6.2.Acantonamento no Montado do Pereiro 

6.2.1. Enquadramento e Objetivos 

No âmbito do EP, foi desenvolvida uma atividade extracurricular sob a forma de 

acantonamento no Montado do Pereiro, dinamizada por mim e pelo meu colega de 

estágio, em colaboração com dois estagiários da UC. A iniciativa decorreu nos dias 16 e 

17 de maio de 2025, entre as 14h00 do primeiro dia e as 16h00 do segundo, e envolveu 

as respetivas turmas de cada estagiário. Para garantir a realização da atividade em caso 

de imprevistos, foi ainda definido um plano alternativo que previa a deslocação a uma 

atividade de paintball. 

Os objetivos delineados abrangeram diferentes dimensões da formação dos 

alunos: promover a prática de atividade física em meio natural, estimular a cooperação e 

as relações interpessoais dentro e entre turmas, incentivar a criatividade e a autonomia, 

desenvolver o sentido de responsabilidade através da participação nas tarefas logísticas, 

e sensibilizar para a sustentabilidade e a preservação ambiental. Pretendeu-se, assim, criar 

um ambiente educativo alternativo, capaz de articular a prática física com a formação 

cívica e social, em linha com os princípios do PASEO (Ministério da Educação, 2017). 

Durante os dois dias de acantonamento, foram dinamizadas diversas atividades 

lúdico-desportivas, tais como o jogo das bandeiras, caminhada, orientação/geocaching, 

jogos de feira e o tradicional fogo de conselho. Estas propostas permitiram explorar o 

espaço natural, desenvolver competências motoras e cognitivas e, sobretudo, fortalecer 

os laços interpessoais, promovendo aprendizagens significativas num ambiente 

descontraído e motivador. 
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A atividade evidenciou o valor do ensino não formal enquanto complemento da 

aula de EF, ao proporcionar experiências que reforçam a cidadania, a cooperação e o 

respeito pelo meio envolvente. Ao mesmo tempo, constituiu uma oportunidade de 

desenvolvimento profissional para os estagiários, pela exigência de planificação, 

organização e gestão de recursos logísticos e humanos. 

Em suma, o acantonamento revelou-se uma experiência pedagógica integradora e 

enriquecedora, potenciando o desenvolvimento global dos alunos e consolidando o papel 

do professor enquanto agente de inovação educativa. 

 

6.2.2. Planeamento 

A organização do acantonamento constituiu uma etapa exigente, marcada pela 

necessidade de um planeamento criterioso e prolongado no tempo, em estreita 

colaboração entre estagiários, docentes e entidades externas. Inicialmente prevista para 

os dias 30 e 31 de maio, a atividade foi antecipada para 16 e 17 do mesmo mês, alteração 

que obrigou à reestruturação dos prazos e à intensificação das tarefas, tornando o processo 

ainda mais desafiante. 

O planeamento estendeu-se de fevereiro a maio de 2025 e envolveu diversas fases 

de preparação, que abrangeram desde o contacto institucional até à produção de materiais 

de apoio. A comunicação foi um elemento central desta etapa: foram realizadas três 

comunicações formais com os encarregados de educação, uma com os docentes das 

turmas envolvidas e quatro com o CE. Estas ações asseguraram a articulação entre todos 

os intervenientes, legitimaram a realização da atividade e reforçaram a confiança da 

comunidade educativa no projeto. 

As responsabilidades assumidas pelos professores estagiários foram vastas e 

diversificadas, destacando-se a elaboração e envio de documentos informativos, a 

articulação com entidades como a Proteção Civil, a Câmara Municipal do Funchal e o 

Instituto das Florestas e da Conservação da Natureza, a realização de compras de 

materiais e bens alimentares, a definição do organograma da atividade e a supervisão das 

propostas apresentadas pelos alunos quanto às regras e dinâmicas de grupo. Este 

envolvimento direto constituiu um exercício formativo exigente, potenciando 

competências de organização, comunicação e liderança. 
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Tabela 2. Distribuição das Tarefas do Acantonamento 

 

 

Para além destas responsabilidades, procurou-se envolver parceiros externos de 

forma a tornar a atividade mais inclusiva e acessível. Foi estabelecido contacto com o 

Clube Aventura, no intuito de obter mapas atualizados do Montado do Pereiro, que não 



106 

 

teve resposta, e com a cadeia de supermercados Pingo Doce, visando reduzir os custos 

alimentares. Contudo, este último pedido acabou por não se concretizar devido a um lapso 

comunicacional: a solicitação foi enviada tardiamente e a resposta, recebida na véspera 

da atividade, ficou retida na pasta de spam. Este constrangimento reforçou a importância 

de uma gestão mais precoce e rigorosa das parcerias institucionais, sobretudo quando 

estas têm impacto direto na equidade de participação dos alunos. 

A criação de documentos de apoio revelou-se igualmente uma mais-valia para a 

clareza e transparência do processo. Foram produzidos comunicados formais para EE, um 

guião interno para professores estagiários e um documento informativo com cronograma, 

lista de materiais e regras de participação, disponibilizado a toda a comunidade escolar. 

A análise crítica desta fase permite destacar alguns pontos fortes, como a 

capacidade de articulação institucional, a produção de documentação clara e organizada 

e o envolvimento ativo dos estagiários em múltiplas frentes de responsabilidade. Por 

outro lado, a experiência revelou também fragilidades, nomeadamente a dificuldade em 

gerir prazos mais curtos devido à alteração da data e a falha na comunicação com 

potenciais parceiros externos, que acabou por limitar a redução de custos prevista. Ainda 

assim, estes constrangimentos assumiram um caráter formativo, pois reforçaram a 

importância da planificação antecipada, da gestão rigorosa da comunicação e da 

necessidade de desenvolver estratégias alternativas sempre que surgem imprevistos. 

 

Questões de Segurança 

Reconhecendo que atividades em meio natural implicam riscos inerentes, mas 

também oportunidades educativas valiosas, a segurança foi uma prioridade em todo o 

processo de planeamento. Nesse sentido, foi elaborado um documento informativo para 

alunos e EE, onde constavam as regras de conduta, o cronograma da atividade, a lista de 

materiais obrigatórios e os contactos dos professores responsáveis. 

A lista contemplava itens essenciais para garantir o conforto e a proteção dos 

alunos, como garrafa de água, protetor solar, boné, roupa e calçado adequados, saco-cama 

e produtos de higiene. Esta medida visou antecipar imprevistos relacionados com 

variações climáticas ou desgaste físico, promovendo a prevenção e o bem-estar. 
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Do ponto de vista comportamental, foram definidas normas de segurança 

explícitas, que iam desde a proibição de circular sozinho no espaço natural até à gestão 

da higiene coletiva e das refeições, passando por regras de convivência e sanções lúdicas 

para condutas inadequadas. Simultaneamente, foi reforçada a vertente ambiental, com a 

obrigatoriedade de respeitar a fauna e flora, manter os espaços limpos e separar resíduos. 

Foram ainda incluídas medidas de segurança ativa, como a definição de pontos de 

encontro em caso de dispersão, a utilização de telemóveis e apitos em situações de 

emergência e a presença constante dos professores estagiários em pontos estratégicos. A 

existência de um cronograma rigoroso reforçou a previsibilidade da atividade e reduziu 

riscos de desorganização. Sumariamente, o planeamento baseou-se numa lógica de 

antecipação, prevenção e responsabilização, promovendo nos alunos uma cultura de 

segurança, respeito mútuo e consciência ecológica. 

 

Integração na Comunidade Escolar 

Um dos aspetos mais valorizados no planeamento do acantonamento foi a 

integração da comunidade escolar, envolvendo EE, professores das turmas e outros 

docentes da instituição. Para além de reforçar a partilha de responsabilidades, esta 

colaboração criou uma rede de apoio em torno de um projeto comum. 

No total, participaram cinquenta alunos das quatro turmas envolvidas, trinta e sete 

familiares, três professores e quatro professores estagiários, além do apoio logístico de 

um agrupamento de escuteiros, o que reforçou desde o início a mobilização da 

comunidade escolar. 

Os EE foram envolvidos desde cedo, através de várias comunicações formais e do 

convite para participarem no almoço convívio do segundo dia. A adesão foi significativa, 

com contributos alimentares diversificados que proporcionaram um momento de 

confraternização entre famílias, professores e alunos, reforçando o sentimento de pertença 

e aproximando a escola do meio familiar. 

No plano logístico, alguns EE colaboraram no transporte de regresso ao Funchal, 

reduzindo custos para os alunos. Apesar de algumas limitações, como a impossibilidade 

de disponibilizar carrinhas no dia da atividade, a disponibilidade demonstrada pelos pais 
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ilustrou o espírito de entreajuda. Foram ainda endereçados convites a professores dos 

conselhos de turma, reforçando o sentido de continuidade pedagógica. 

Também houve contributos técnicos: um docente da área de multimédia apoiou na 

criação das medalhas entregues no final e foi ponderada, embora não concretizada, a 

colaboração com a professora de desenho na produção de t-shirts personalizadas. Este 

conjunto de iniciativas demonstrou o valor da integração da comunidade escolar, 

diversificando recursos, enriquecendo experiências e consolidando o compromisso 

partilhado na formação integral dos alunos. 

 

Planeamento da Atividade da Turma em que lecionei 

À turma que lecionei (turma Y) foi atribuída a responsabilidade de organizar uma 

caminhada em espaço natural, integrada no programa do acantonamento. No início do 

processo, os alunos apresentaram várias ideias, algumas pouco objetivas ou inviáveis face 

ao tempo e recursos disponíveis. Este momento inicial de dispersão foi, contudo, 

pedagógico, pois colocou em evidência a necessidade de reflexão conjunta e de tomada 

de decisões informadas. 

Com a minha mediação enquanto professora estagiária, foram promovidos 

momentos de debate e análise crítica em aula, onde os alunos avaliaram a exequibilidade 

das diferentes propostas, considerando fatores como a distância, a duração, o grau de 

dificuldade do percurso, a segurança e o enquadramento pedagógico. Este exercício de 

reflexão conduziu a uma decisão consensual: planear a “Pequena Rota do Parque 

Montado do Pereiro”, um percurso acessível, com aproximadamente 4 km e uma duração 

estimada de 1h30. 

Para além do percurso principal, a turma revelou capacidade de antecipação ao 

propor uma alternativa em caso de imprevistos ou constrangimentos de horário. Essa 

opção consistia num trilho semelhante em extensão e dificuldade, aproveitando mapas de 

orientação cedidos por uma aluna da turma 11.º X com experiência federada na 

modalidade. Com base nesses mapas, os professores estagiários marcaram pontos de 

referência, estimulando os alunos a desenvolver competências de leitura cartográfica e de 

navegação em meio natural. Esta vertente representou não apenas uma solução prática, 
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mas também uma oportunidade de aprendizagem ativa, diretamente ligada aos conteúdos 

da disciplina de EF no tema da orientação. 

O planeamento da caminhada envolveu ainda a definição de regras de 

participação, como a obrigatoriedade de os alunos se deslocarem em pares ou grupos, o 

cumprimento de pausas programadas para hidratação e a realização de momentos de 

partilha coletiva durante o percurso. Foram também atribuídas responsabilidades internas, 

como a função de guias de grupo, controladores do ritmo e responsáveis por verificar a 

segurança e a adesão de todos os participantes. 

Este processo revelou-se particularmente enriquecedor, pois desafiou os alunos a 

mobilizar capacidades de organização, tomada de decisão e responsabilidade coletiva. 

Mais do que conceber uma atividade, a turma experienciou o significado de planear para 

os outros, considerando as necessidades do grupo e antecipando variáveis externas, como 

as condições climatéricas ou possíveis imprevistos. Assim, a atividade assumiu-se como 

um exemplo claro da articulação entre conteúdos curriculares e vivências em meio 

natural, potenciando aprendizagens significativas e o desenvolvimento de competências 

transversais fundamentais à sua formação. 

 

6.2.3. Atividade 

A atividade contou com a participação de 50 alunos provenientes das quatro 

turmas envolvidas, acompanhados por quatro professores estagiários. Estiveram ainda 

presentes 37 familiares, cuja participação reforçou a dimensão comunitária do 

acantonamento. O apoio logístico contou ainda com a colaboração de um agrupamento 

escuteiros, que disponibilizou fogões e garrafas de gás, assegurando condições essenciais 

para a confeção das refeições. Paralelamente, dois professores da área das artes 

colaboraram na conceção e elaboração das medalhas de participação. 

Ao longo da iniciativa foram servidas 54 refeições durante o jantar, cerca de 70 

durante o almoço e os excedentes foram posteriormente doados à iniciativa “Sopa do 

Cardoso”. A isto acresceu uma grande variedade de alimentos disponibilizados pelas 

famílias, como empanadas, tartes, bolos, mini pizzas, brownies, sandes, fruta e outras 

iguarias, que contribuíram para momentos de convívio e partilha. 
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Toda a logística de materiais, devidamente prevista e organizada incluiu alimentos 

base, utensílios de cozinha, material de higiene, equipamentos de apoio e recursos para a 

dinamização das atividades, demonstrando a complexidade organizativa envolvida no 

planeamento do acantonamento. A Tabela 3 detalha os materiais utilizados ao longo da 

atividade. 

 

Tabela 3. Síntese dos materiais utilizados no acantonamento 

 

A chegada ao Montado do Pereiro decorreu de forma faseada e organizada, com 

o carro de apoio a chegar pelas 15h00 para instalar os materiais e os alunos a chegarem a 

partir das 15h30. Esta preparação cuidada permitiu iniciar o acantonamento num 

ambiente tranquilo e estruturado, reduzindo riscos de desorganização e ansiedade. 

A primeira atividade, o Jogo das Bandeiras, teve de ser adaptada devido às 

condições climatéricas: inicialmente planeada com balões de água, foi reformulada para 

balões de ar, de modo a preservar o conforto dos alunos face às baixas temperaturas. 

Apesar da simplicidade da alteração, este ajustamento revelou a capacidade da equipa 

organizadora de responder de forma rápida e responsável às condições reais do momento, 

mantendo os objetivos lúdico-motores da proposta. 
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Já os Jogos de Feira, dinamizados por outra turma, apresentaram algumas 

dificuldades devido à ausência de materiais essenciais. Ainda assim, algumas dinâmicas 

puderam ser concretizadas, como estafetas, corrida com os pés juntos, jogo dos doces 

com farinha e atividades de destreza como colocar a caneta na garrafa. Embora não 

tenham decorrido na sua plenitude, estas atividades reforçaram o espírito de diversão e 

improviso, valorizando a importância de saber gerir imprevistos com criatividade. 

A logística alimentar foi assegurada por um dos professores estagiários, com o 

auxílio voluntário de cinco alunos, num regime rotativo entre jantar e almoço. Para além 

de responder a uma necessidade prática, este momento assumiu um valor pedagógico, 

incentivando os alunos à responsabilidade partilhada e à entreajuda em tarefas 

quotidianas. 

O Fogo de Conselho, realizado após o jantar, constituiu o ponto alto do primeiro 

dia. idealizado como um espaço de reflexão em torno de representações temáticas, 

rapidamente evoluiu para um momento espontâneo de convívio, com partilha de 

coreografias, danças e experiências vividas ao longo do ano. Apesar de se ter prolongado 

para além do horário estipulado, os benefícios sociais e emocionais superaram os 

constrangimentos, fortalecendo relações interpessoais e promovendo um ambiente de 

confiança e pertença. 

No segundo dia, verificaram-se alguns atrasos na preparação dos alunos, o que 

obrigou a reajustar o percurso pedestre inicialmente planeado. Em vez da “Pequena Rota 

do Parque Montado do Pereiro”, foi escolhido um trajeto mais curto, atravessando áreas 

ligadas à atividade de geocaching que se realizaria posteriormente. Esta decisão revelou-

se pertinente, pois familiarizou os alunos com o espaço e funcionou como preparação 

prática para os desafios de leitura de mapas. 

A atividade de geocaching também sofreu adaptações. O atraso na montagem 

reduziu o número de percursos, optando-se por manter os mais pertinentes e ajustar 

temáticas, de modo a assegurar a participação de todos. Ainda que os grupos só tenham 

realizado dois dos três percursos previstos, a estratégia de atribuir ao último grupo a 

responsabilidade de recolher os pontos revelou-se eficaz, garantindo a desmontagem do 

material sem comprometer o envolvimento pedagógico. 
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O encerramento foi marcado por um almoço partilhado preparado pelos EE, 

momento que reforçou a ligação entre escola e famílias, promovendo um verdadeiro 

ambiente comunitário. Seguiu-se a limpeza final do espaço, assumida pelos professores 

estagiários, que asseguraram a reciclagem e a preservação do meio envolvente, em 

consonância com os valores ambientais transmitidos ao longo da atividade. 

De forma global, a realização do acantonamento, apesar dos inevitáveis 

reajustamentos logísticos e operacionais, traduziu-se numa experiência profundamente 

enriquecedora. A flexibilidade da equipa organizadora, aliada ao envolvimento dos alunos 

e da comunidade, permitiu superar constrangimentos e concretizar uma iniciativa 

promotora de aprendizagens significativas em múltiplas dimensões: motora, social, 

emocional e ambiental. Este contacto direto com a natureza demonstrou ser um recurso 

educativo de elevado potencial, dando relevância às atividades em meio natural para o 

desenvolvimento holístico dos alunos. 

A experiência evidenciou que os imprevistos e ajustamentos não fragilizam a 

atividade, pelo contrário, constituem oportunidades para desenvolver resiliência, 

autonomia e capacidade de adaptação, tanto nos professores em formação como nos 

alunos. A gestão pedagógica do improviso, quando feita com responsabilidade e reflexão, 

revelou-se uma das maiores aprendizagens do acantonamento. 

 

6.2.4. Reflexão 

A atividade de acantonamento, realizada nos dias 16 e 17 de maio, constituiu uma 

experiência pedagógica de elevado valor, não apenas para os alunos participantes, mas 

também para os professores estagiários envolvidos. Organizada em colaboração entre 

estagiários da UMa e da UC, e abrangendo quatro turmas, esta iniciativa representou um 

esforço conjunto de articulação pedagógica que se revelou alinhado com os princípios do 

Projeto Educativo de Escola (PEE) da escola e com os objetivos formativos do EP. 

O processo de planeamento evidenciou a importância da definição clara de 

objetivos: promover a prática de atividade física em meio natural, estimular a 

responsabilidade e a autonomia, fomentar a convivência e a cooperação entre turmas, 

sensibilizar para a sustentabilidade ambiental e proporcionar uma vivência coletiva fora 

da sala de aula. Estes princípios nortearam todas as etapas da organização e exigiram uma 
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articulação constante com diversas entidades, como o Instituto das Florestas e da 

Conservação da Natureza (IFCN), a Proteção Civil, o CE e os EE. O episódio relacionado 

com o pedido de apoio ao Pingo Doce, que não foi concretizado devido a uma falha 

comunicacional, reforçou a necessidade de um maior rigor na gestão das parcerias 

institucionais e de validação contínua dos processos. 

No terreno, a atividade desenvolveu-se num ambiente de entusiasmo generalizado 

e com grande capacidade de adaptação às circunstâncias. Exemplos disso foram a 

alteração do Jogo das Bandeiras, inicialmente pensado com balões de água, para a versão 

com balões de ar devido às baixas temperaturas, e a reorganização dos Jogos de Feira 

perante a falta de materiais, sem perder de vista os objetivos pedagógicos. Estes episódios 

demonstram que a flexibilidade e a improvisação responsável são competências 

indispensáveis à docência, sobretudo em contextos não formais. 

Momentos como o Fogo de Conselho assumiram particular relevância. Aquilo que 

estava inicialmente concebido como um espaço de reflexão transformou-se numa 

celebração espontânea de partilha, dança e convivência, onde os alunos puderam 

expressar aprendizagens realizadas nas aulas de EF, como as coreografias desenvolvidas 

ao longo do ano. A adesão e participação ativa dos professores estagiários reforçaram os 

vínculos com os alunos, evidenciando o valor do envolvimento docente em atividades 

extracurriculares. 

No segundo dia, os ajustamentos foram novamente necessários. O percurso 

pedestre, adaptado em virtude de atrasos na preparação dos alunos, acabou por se articular 

de forma pertinente com a atividade de geocaching, explorando competências ligadas à 

orientação e à leitura cartográfica. O contributo de uma aluna com experiência federada 

revelou-se fundamental, reforçando o valor do saber dos alunos e a importância de lhes 

dar voz e responsabilidade nos processos educativos. O geocaching, apesar das limitações 

de tempo, cumpriu o seu propósito formativo, desenvolvendo competências de resolução 

de problemas, tomada de decisão e cooperação em grupo. 

O encerramento com o almoço partilhado representou um momento de grande 

simbolismo, reforçando a ligação entre escola e famílias e promovendo um espírito de 

comunidade raro de observar no quotidiano escolar. A colaboração ativa dos EE e de 
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outros professores, incluindo no apoio logístico e na criação de recursos, valorizou a 

dimensão coletiva da atividade e a sua relevância para além do espaço escolar. 

Apesar do balanço globalmente positivo, algumas fragilidades devem ser 

reconhecidas. A inexistência de alternativas diversificadas para algumas atividades, a 

necessidade de preparar contactos institucionais com maior antecedência e a ausência de 

uma visita prévia mais detalhada ao espaço de alojamento constituíram limitações que, se 

corrigidas, poderiam ter otimizado a organização. Ainda assim, estas limitações 

funcionaram como oportunidades formativas, pois permitiram refletir sobre a importância 

da antecipação, da comunicação eficiente e da preparação de planos alternativos. 

Enquanto professora estagiária, esta experiência representou um marco no meu 

percurso. Para além da consolidação de competências organizacionais e logísticas, o 

acantonamento desafiou-me a liderar, a escutar, a negociar, a colaborar e a refletir 

continuamente sobre o meu papel como mediadora de aprendizagens. Tal como salienta 

Pereira (2012), a prática docente em contextos não formais exige uma postura de 

resiliência e de flexibilidade, onde a adaptação às circunstâncias não é apenas desejável, 

mas inevitável. O contacto com o meio natural, ao introduzir variáveis imprevisíveis, 

reforçou a minha consciência de que a docência é feita de decisões em tempo real, de 

ajustamentos permanentes e de uma gestão emocional constante. 

Em suma, o acantonamento demonstrou a relevância do ensino não formal como 

complemento essencial à EF, proporcionando aprendizagens que transcendem os 

conteúdos técnicos e contribuem para a formação integral dos alunos. Reforçou também 

o papel do professor como agente ativo de inovação pedagógica e como facilitador de 

experiências transformadoras. Terminar esta atividade foi um momento de satisfação 

pessoal e profissional, pela consciência de ter contribuído para que, durante dois dias, a 

escola se transformasse num espaço mais humano, participativo e significativo. 

 

6.3.Paintball 

6.3.1. Enquadramento e Objetivos 

No âmbito do EP e da dinamização de atividades de extensão curricular, foi 

promovida uma iniciativa de paintball, realizada no dia 4 de junho de 2025, entre as 14h00 

e as 17h30, envolvendo a minha turma de estágio e a do meu colega, ambas de 11.º ano. 
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Esta atividade surgiu como continuidade do trabalho já desenvolvido em contextos não 

formais, procurando consolidar aprendizagens e proporcionar uma vivência educativa 

diferenciada, capaz de articular dimensões motoras, sociais e emocionais. 

A pertinência da proposta assentou no facto de o paintball recriar um ambiente de 

desafio simbólico e altamente motivador, no qual a cooperação, a comunicação e a 

tomada de decisão se tornaram indispensáveis para o sucesso coletivo. Mais do que um 

simples jogo, tratou-se de uma oportunidade para promover estratégias de liderança, 

empatia e autorregulação emocional, competências cada vez mais valorizadas na 

formação integral dos alunos (Sousa, 2022). 

Os objetivos da atividade refletiram essa preocupação educativa e integradora, 

uma vez que se procurou estimular a interação entre turmas, favorecendo relações 

interpessoais positivas, ao mesmo tempo que se promovia a cooperação e o espírito de 

equipa através de jogos que exigiam coordenação, tomada de decisão conjunta e respeito 

pelas regras estabelecidas. Pretendeu-se igualmente reforçar o sentido de 

responsabilidade e cidadania, quer através do cumprimento rigoroso das normas de 

segurança, quer pela participação ativa na limpeza e na reciclagem final do espaço. 

Acresce ainda a intenção de desenvolver competências pessoais e sociais, como a gestão 

emocional em situações de pressão, a resiliência e a autonomia, valorizando igualmente 

a empatia e a criatividade. Finalmente, a atividade visou também conferir ao momento 

um caráter de happening pedagógico, constituindo-se como uma experiência pontual e 

marcante no percurso escolar dos alunos, com impacto emocional e social positivo, 

reforçando o sentimento de pertença e de valorização da escola. 

A preparação da atividade incluiu um levantamento inicial do interesse dos alunos, 

realizado de forma informal através da plataforma WhatsApp, seguido da distribuição de 

autorizações formais aos EE, onde constavam todos os detalhes logísticos e financeiros. 

O grupo beneficiou de um desconto de cerca de 33% relativamente ao preço habitual, 

fruto do entendimento estabelecido entre a entidade Paintball Madeira e a escola. 

A atividade foi concluída com um lanche partilhado organizado pelos estagiários, 

utilizando parte da verba angariada na atividade anterior que por lapso não chegou a ser 

usada nessa mesma atividade, o que reforçou o caráter comunitário da experiência e 

possibilitou a integração de novos participantes. Este momento final assumiu-se como 
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espaço de convivência e reforço dos laços criados no acantonamento anterior, 

evidenciando a continuidade de um trabalho pedagógico pensado para além da sala de 

aula. 

Assim, a atividade de paintball surgiu não apenas como uma ação lúdica, mas 

como uma estratégia pedagógica capaz de mobilizar aprendizagens significativas, numa 

perspetiva de complementaridade entre ensino formal e experiências não formais, onde a 

dimensão relacional e formativa da EF foi plenamente valorizada. 

 

6.3.2. Planeamento 

A atividade de paintball surgiu inicialmente como alternativa ao acantonamento 

no Montado do Pereiro, constituindo-se como um plano de contingência em caso de 

impossibilidade de concretização da atividade principal. Contudo, a forte adesão dos 

alunos e o entusiasmo generalizado em torno da proposta levaram à sua integração como 

atividade complementar de extensão curricular, realizada a 4 de junho de 2025. O 

processo de planeamento foi estruturado em várias etapas, iniciando-se com uma 

auscultação informal junto dos alunos, nos dias 15 e 16 de outubro, com o objetivo de 

aferir o interesse. Esta recolha foi reforçada em 20 de maio, através da plataforma 

WhatsApp, onde 13 alunos de uma turma e 16 alunos de outro manifestaram interesse. 

No dia da atividade, participaram 24 alunos no total, confirmando a pertinência e o valor 

motivacional da proposta. 

A organização logística pautou-se por critérios de inclusão e acessibilidade. A 

escolha do transporte público permitiu que todos os alunos pudessem participar sem 

constrangimentos financeiros, uma vez que os passes sociais asseguraram a gratuitidade 

para todos os elementos. Esta decisão, para além da vertente prática, assumiu também um 

caráter pedagógico, uma vez que promoveu a autonomia dos alunos e a valorização de 

meios de transporte sustentáveis. A reserva da atividade junto da empresa Paintball 

Madeira foi confirmada com duas semanas de antecedência, reforçando o rigor e a 

responsabilidade no processo de organização. 

Do ponto de vista comunicacional, foram utilizados diferentes meios para garantir 

a transparência e a confiança dos EE. Para além do envio de informações por e-mail a 20 

de maio, foram também entregues autorizações em papel, onde constavam os objetivos, 
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responsabilidades e detalhes logísticos da atividade. A recolha do valor de inscrição 

decorreu até ao dia 3 de junho. 

Um aspeto adicional de relevo foi a rentabilização de um voucher de apoio 

alimentar inicialmente previsto para o acantonamento. Com a autorização do Conselho 

Administrativo, a verba foi canalizada para a organização de um lanche partilhado no 

final da atividade, preparado pelos professores estagiários. Para os alunos, este momento 

assumiu um caráter surpresa, o que reforçou o simbolismo da partilha e contribuiu para 

um ambiente de maior proximidade entre pares e professores. 

Numa perspetiva reflexiva, importa salientar que a organização do paintball 

decorreu de forma mais rápida e eficaz em comparação com o acantonamento. Este facto 

deveu-se não apenas à menor complexidade logística da atividade, mas sobretudo à 

experiência adquirida na preparação da iniciativa anterior, que nos proporcionou maior 

clareza nos processos, capacidade de antecipação de problemas e confiança na gestão de 

tarefas. Tal constatação corrobora a ideia de que a prática pedagógica é um espaço de 

aprendizagem em constante evolução, onde a experiência acumulada se traduz em maior 

competência organizacional e formativa (Darido & Rangel, 2005). 

 

Questões de Segurança 

A segurança foi um eixo estruturante da organização, assumindo-se como 

dimensão pedagógica e não apenas logística. A prevenção de riscos foi organizada em três 

níveis: segurança passiva, ativa e reativa. A segurança passiva foi assegurada pelos 

estagiários através da definição rigorosa dos horários, da opção pelo transporte público 

(menos suscetível a incidentes individuais), da recolha de autorizações parentais e da 

comunicação prévia aos alunos sobre regras e materiais indispensáveis. 

Já a segurança ativa esteve a cargo do monitor da empresa Paintball Madeira, cuja 

intervenção foi decisiva para garantir um ambiente controlado e seguro. O briefing inicial 

foi particularmente relevante, não só pelo caráter técnico da explicação (utilização do 

equipamento, delimitação do espaço, distâncias mínimas de disparo, conduta em caso de 

incidente), mas também pelo seu valor pedagógico, ao responsabilizar os alunos pelo 

cumprimento das normas. 
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O risco real, característico de uma atividade de impacto físico moderado, foi 

minimizado pela utilização de equipamento de proteção completo e pela supervisão 

constante. Este risco foi intencionalmente valorizado como oportunidade de 

aprendizagem, permitindo aos alunos desenvolver competências de tomada de decisão 

sob pressão, autorregulação emocional e respeito pelas regras coletivas. Do ponto de vista 

logístico, os professores estagiários mantiveram vigilância sobre a chegada, presença e 

regresso dos alunos, assegurando o cumprimento das normas definidas. O comportamento 

responsável dos participantes e a comunicação contínua entre professores e alunos foram 

elementos-chave para prevenir qualquer tipo de incidente, confirmando a eficácia das 

estratégias de gestão do risco. 

 

Integração da Comunidade Escolar 

A integração da comunidade escolar na atividade de paintball foi pensada de forma 

a assegurar que a iniciativa não interferisse com o percurso académico dos alunos, mas 

antes o complementasse. Após análise dos horários, verificou-se que a tarde de quarta-

feira era a opção mais adequada, coincidindo apenas com apoios disciplinares, os quais 

foram prontamente reagendados com a colaboração dos respetivos docentes. Esta 

articulação revelou a abertura da escola para práticas pedagógicas diversificadas, que 

embora extracurriculares, se integram num projeto educativo mais amplo. 

O envolvimento dos alunos foi particularmente evidente. Quando confrontados 

com a coincidência entre a data da atividade e a inauguração da exposição de Desenho, 

foram os próprios alunos a solicitar à docente responsável a alteração da data do evento 

artístico, assegurando a sua participação integral no paintball. Este episódio revelou o 

entusiasmo e a valorização atribuída pelos discentes à atividade, mas também a sua 

capacidade de corresponsabilização e de negociação dentro da comunidade escolar. 

Também os EE tiveram um papel relevante neste processo. Para além da 

autorização formal, a sua postura de incentivo e colaboração logística demonstrou uma 

clara valorização da iniciativa, reforçando a ligação entre escola e família. Como 

defendem Dias e Barroso (2023), o envolvimento parental no contexto escolar potencia 

não só a motivação e o sucesso dos alunos, mas também a construção de uma rede de 

confiança e corresponsabilidade, onde todos os agentes educativos contribuem 

ativamente para o desenvolvimento integral dos jovens. 
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Deste modo, a integração da comunidade escolar representou um dos pontos fortes 

da atividade, consolidando laços entre alunos, docentes e famílias, e projetando um 

ambiente educativo mais participativo, inclusivo e orientado para a valorização da EF 

enquanto espaço de formação global. 

 

6.3.3. Atividade 

A atividade de paintball decorreu na tarde de 4 de junho, com início pelas 14h10. 

À chegada ao espaço, foi feita a verificação dos nomes dos participantes, confirmando-se 

a presença de todos os alunos autorizados e assegurando a conformidade com os registos 

previamente entregues. Seguiu-se um breve momento de acolhimento dinamizado pelo 

monitor da entidade responsável, no qual foram apresentadas as regras fundamentais de 

segurança, algumas informações sobre a origem e evolução do paintball enquanto 

modalidade e curiosidades relacionadas com a sua prática. Este enquadramento inicial 

revelou-se essencial para situar os alunos na experiência e reforçar a seriedade da 

atividade. 

De seguida, procedeu-se à distribuição do equipamento de proteção individual 

sendo cada aluno auxiliado na correta colocação dos materiais. Este cuidado permitiu 

garantir que todos se encontravam devidamente protegidos antes do início dos jogos, 

assegurando um ambiente seguro e controlado, fator indispensável ao bom desenrolar da 

sessão. 

No que respeita à organização dos grupos, optou-se por constituir equipas mistas. 

Esta decisão pedagógica revelou-se bastante positiva, na medida em que promoveu a 

interação entre turmas que, apesar de partilharem um mesmo contexto escolar, nem 

sempre tinham oportunidade de conviver de forma próxima. A constituição de equipas 

heterogéneas favoreceu o espírito de colaboração, a empatia e o fortalecimento das 

relações interpessoais, aspetos centrais no âmbito da formação em EF. 

Ao longo da atividade foram realizados três jogos distintos cada um exigindo 

estratégias diferenciadas, comunicação eficaz entre os elementos e capacidade de 

adaptação às circunstâncias do jogo. O envolvimento dos alunos foi evidente em todas as 

fases, destacando-se a adesão às regras estabelecidas, a responsabilidade na utilização do 

material e o entusiasmo vivido coletivamente. Um dado particularmente relevante foi o 
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facto de nenhum dos equipamentos disponibilizados ter sofrido danos, o que demonstra 

não apenas o cumprimento das normas de segurança, mas também a seriedade com que 

os alunos encararam a experiência. 

Concluídas as partidas, foi proporcionado um lanche-convívio, surpresa para os 

alunos, dinamizado com recurso ao voucher alimentar inicialmente destinado ao 

acantonamento. Este momento, preparado pelos professores estagiários, teve uma 

dimensão simbólica e afetiva, ao mesmo tempo que proporcionou um ambiente de 

descontração, partilha e proximidade entre alunos, professores e monitores. Durante o 

lanche, os alunos refletiram espontaneamente sobre os jogos realizados, partilhando 

aprendizagens, estratégias utilizadas e momentos que consideraram mais marcantes, 

evidenciando que a atividade promoveu não apenas diversão, mas também reflexão crítica 

sobre o trabalho coletivo e individual. 

No final, procedeu-se à limpeza do espaço e à separação dos resíduos, prática que 

contou com a colaboração ativa dos alunos e que reforçou valores de cidadania, 

responsabilidade e sustentabilidade ambiental. A maioria dos alunos regressou a casa em 

transporte público, opção previamente planeada para garantir acessibilidade e inclusão, 

enquanto os professores estagiários permaneceram no local até à saída do último 

participante, assegurando o acompanhamento integral da atividade e a segurança de 

todos. 

Mais do que uma experiência de caráter lúdico, a atividade de paintball traduziu-

se num espaço de aprendizagem coletiva e de desenvolvimento pessoal e social. A 

conjugação entre desafio físico, tomada de decisão sob pressão e espírito de equipa 

reforçou competências essenciais ao crescimento dos alunos e evidenciou a importância 

de integrar atividades de natureza não formal no percurso educativo, valorizando a 

dimensão relacional, emocional e cidadã da disciplina de EF. 

 

6.3.4. Reflexão 

A atividade de paintball, desenvolvida como proposta de extensão curricular, 

constituiu uma experiência marcante e amplamente valorizada pelos alunos. Desde os 

primeiros passos da sua organização, o entusiasmo foi evidente, tendo os alunos 

demonstrado o seu compromisso ao solicitarem, por iniciativa própria, o adiamento da 
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inauguração da exposição dos trabalhos de Desenho, com o intuito de permanecerem na 

atividade até ao final. Este gesto espontâneo revelou a importância que atribuem a 

vivências que ultrapassam os limites da sala de aula, evidenciando o papel da EF enquanto 

espaço de construção de laços e experiências significativas. 

O planeamento contemplou a articulação com a empresa promotora, a definição 

do transporte, a recolha de autorizações dos EE e a preparação do lanche partilhado. 

Optou-se pela utilização dos transportes públicos pela sua acessibilidade económica e 

inclusiva, o que reforçou o caráter democrático da atividade. Paralelamente, a verba de 

apoio alimentar não utilizada no acantonamento foi reaproveitada para criar um momento 

de confraternização no final da atividade, demonstrando uma gestão consciente dos 

recursos disponíveis e uma preocupação em potenciar experiências de partilha e pertença. 

Durante a atividade, a segurança foi assegurada de forma articulada entre 

professores estagiários e monitor da entidade promotora. Enquanto os primeiros 

garantiram a supervisão geral e o acompanhamento logístico, o segundo assegurou o 

cumprimento das normas técnicas e operacionais do paintball. Esta divisão de 

responsabilidades constituiu uma oportunidade de aprendizagem sobre a relevância da 

colaboração com agentes externos, valorizando a complementaridade de papéis no 

processo educativo. Tal como sublinha Freitas (2015), a eficácia pedagógica decorre 

muitas vezes da capacidade de integrar diferentes saberes e competências num mesmo 

processo formativo. 

No seguimento da atividade, foi aplicado um pequeno questionário para recolher 

o feedback dos alunos, cujos resultados revelaram um elevado grau de satisfação. Todos 

os participantes afirmaram ter apreciado a experiência, manifestaram disponibilidade para 

a repetir e destacaram o impacto positivo da mesma nas relações interpessoais. Este 

retorno confirmou o valor pedagógico da atividade, não apenas pela sua vertente lúdica, 

mas sobretudo pelo seu contributo para a cooperação, a tomada de decisão conjunta e o 

reforço da autonomia. 

Em termos de análise crítica, destacam-se vários pontos fortes. Em primeiro lugar, 

a forte adesão dos alunos e o seu envolvimento ativo em todas as fases da atividade, 

reforçando a pertinência da proposta. Em segundo lugar, a utilização dos transportes 

públicos e a negociação de custos permitiram uma maior inclusão, tornando a atividade 
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acessível a todos. Por fim, a integração de um momento de convívio final contribuiu para 

consolidar aprendizagens sociais e emocionais num ambiente descontraído e informal. 

Contudo, também emergiram algumas fragilidades. A atividade exigiu uma 

preparação relativamente rápida, o que limitou a margem para aprofundar certas 

dimensões pedagógicas, como a reflexão coletiva durante a própria atividade. Além disso, 

a coincidência de horários com outros compromissos escolares obrigou a reajustes de 

última hora, o que poderia ter sido antecipado com uma calendarização mais alargada. 

Face a estas limitações, algumas melhorias poderão ser implementadas em futuras 

edições. Desde logo, planear com maior antecedência a calendarização, garantindo a 

inexistência de sobreposições com outras atividades escolares. Seria igualmente relevante 

integrar, no final da prática, um momento mais estruturado de reflexão coletiva, onde os 

alunos pudessem discutir estratégias, aprendizagens e dificuldades, transformando a 

experiência num espaço mais evidente de metacognição.  

Para mim, esta proposta representou uma oportunidade de consolidar 

competências essenciais para a prática docente: planear atividades, coordenar a sua 

execução, gerir dimensões logísticas e avaliar impactos de forma crítica. Como salienta 

Pereira (2012), são nestes contextos não formais que o professor em formação aprende a 

gerir imprevistos, liderar processos coletivos e transformar desafios em oportunidades de 

aprendizagem. Neste sentido, a experiência do paintball demonstrou, novamente, que o 

espaço educativo se prolonga para além da escola e ganha vida em experiências 

partilhadas, inclusivas e transformadoras. 

 

7. Atividades de Natureza Científico-Pedagógica 

As Atividades de Natureza Científico-Pedagógica constituem um eixo 

fundamental do EP, pois possibilitam a articulação entre os referenciais teóricos 

adquiridos ao longo do mestrado e a prática efetiva no contexto escolar. Estas atividades 

visam, por um lado, aprofundar o conhecimento científico na área da EF e, por outro, 

promover a capacidade crítica e reflexiva dos estagiários, permitindo que fundamentem 

as suas opções pedagógicas com base em investigação e evidências. 
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Neste âmbito, a ACPI e a ACPC representaram momentos chave para o meu 

desenvolvimento enquanto professora estagiária. A ACPI teve como objetivo fomentar a 

partilha de saberes e a integração em práticas inovadoras, pelo que, em colaboração com 

o meu colega de estágio, desenvolvi uma ferramenta didático-pedagógica de basquetebol 

3x3, procurando trazer uma abordagem diferenciada numa área que me é próxima. 

Já a ACPC surgiu enquanto oportunidade de investigação e cooperação, onde 

realizámos um estudo sobre os contributos do basquetebol 3x3 em contexto escolar, 

explorando não só as aprendizagens motoras, mas também aspetos motivacionais, sociais 

e de tomada de decisão. Estas duas atividades complementaram-se, permitindo articular 

prática e investigação, numa lógica de inovação e reflexão crítica sobre a EF. 

No decurso do meu EP, estas iniciativas assumiram um papel determinante na 

consolidação da identidade profissional, uma vez que proporcionaram momentos de 

estudo, análise e discussão científica aplicados a problemáticas reais do processo de E-A. 

Destacando que estas atividades foram concebidas em estreita ligação com as práticas 

letivas, não se restringindo a uma dimensão académica isolada, mas antes funcionando 

como suporte e complemento da intervenção pedagógica. 

Este contexto reforçou a importância de o professor estagiário se assumir como 

um profissional reflexivo e investigador, capaz de questionar, experimentar e 

fundamentar as suas decisões educativas. Em suma, estas atividades revelaram-se um 

contributo essencial para a construção de práticas mais conscientes, críticas e ajustadas 

ao contexto escolar, aproximando a dimensão científica da ação pedagógica e conferindo 

maior consistência ao percurso formativo desenvolvido ao longo do EP. 

 

7.1.Ação Científico-Pedagógica Individual 

7.1.1. Enquadramento 

A ACPI constituiu uma oportunidade privilegiada para articular a investigação 

académica com a prática docente, num exercício de reflexão e inovação que visou 

contribuir para o enriquecimento do GDEF da escola. Esta ação foi concebida como uma 

apresentação destinada ao grupo, assumindo-se como um espaço de partilha e de debate 

científico-pedagógico, em que se procurou apresentar recursos úteis e aplicáveis ao 

contexto escolar. O tema escolhido, o basquetebol 3x3, revelou-se particularmente 
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pertinente, não só pela relevância crescente da modalidade no panorama desportivo 

internacional, mas também pelo seu potencial educativo, motivacional e inclusivo no 

contexto escolar. 

A iniciativa teve como principal objetivo reforçar a ligação entre o conhecimento 

científico e a prática pedagógica, disponibilizando aos docentes um instrumento 

tendencialmente inovador com várias vertentes e de utilidade prática para o ensino. Como 

resultado, a ACPI originou diferentes produtos científicos e pedagógicos: uma 

apresentação acompanhada de uma ferramenta didático-pedagógica centrada no 

basquetebol 3x3 (Apêndice 15), dois artigos científicos (Apêndice 16) e dois pósteres. 

Estes produtos sintetizaram contributos teóricos, metodológicos e aplicados, constituindo 

um suporte para futuras práticas de ensino. O processo de conceção e divulgação permitiu, 

simultaneamente, desenvolver competências de comunicação científica, fomentar a 

partilha de saberes entre pares e estimular a reflexão crítica sobre práticas inovadoras, 

ajustadas às exigências da EF contemporânea. 

 

7.1.2. Objetivos e Planeamento 

O planeamento da ACPI assentou na escolha de um tema  inovador e de grande 

relevância para o contexto educativo: o basquetebol 3x3. Esta modalidade, recentemente 

integrada no programa olímpico e amplamente promovida pelo DE, reflete uma realidade 

em crescimento a nível mundial, ao mesmo tempo que se articula com a forte tradição da 

escola na área do basquetebol. A identificação pessoal com a modalidade e a perceção do 

seu potencial para enriquecer o ensino formal reforçaram a pertinência desta escolha, 

permitindo, desde logo, estabelecer uma ponte clara entre investigação e prática docente. 

Para além da pertinência atual da modalidade, a escolha do basquetebol 3x3 

respondeu também a uma problemática identificada no contexto da escola. A observação 

das aulas e o diálogo com o GDEF evidenciaram que o formato tradicional de 5x5 

apresentava uma complexidade tático-técnica elevada para as turmas, dificultando a 

participação efetiva de grande parte dos alunos. Esta complexidade traduzia-se em baixos 

níveis de envolvimento motor, tempos úteis de prática reduzidos e desigualdade nas 

oportunidades de participação, especialmente para os alunos com menor domínio técnico. 

O 3x3 surgiu, assim, como uma alternativa pedagógica mais adequada, por permitir maior 
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número de ações por aluno, maior equidade na distribuição das responsabilidades e uma 

participação mais consistente, respondendo de forma mais eficaz às necessidades 

diagnosticadas no grupo. 

Com base nessa decisão, eu e o meu colega de estágio desenvolvemos a 

ferramenta didático-pedagógica digital “Basquetebol 3x3: Uma proposta de 

intervenção para o contexto escolar”, dirigida ao GDEF. O seu objetivo central foi o de 

disponibilizar um recurso estruturado, prático e inovador que apoiasse os docentes na 

lecionação da modalidade, permitindo-lhes não só transmitir os conteúdos essenciais, mas 

também adaptar o ensino às necessidades e níveis de aprendizagem dos alunos. 

O processo de construção desta ferramenta foi minucioso e ancorado numa 

metodologia rigorosa. Inicialmente, aplicámos um inquérito aos docentes do grupo 

disciplinar, de modo a identificar o seu interesse pela modalidade, verificar se já a tinham 

lecionado e compreender o nível de domínio dos alunos relativamente às AE do 

basquetebol. Esta auscultação revelou-se crucial, pois demonstrou não apenas abertura 

para a introdução do 3x3, mas também a necessidade de um recurso que orientasse a sua 

implementação. 

Posteriormente, procedemos à criação de uma ficha de análise das regras da 

modalidade, baseada no regulamento da FIBA, adaptando nove regras fundamentais para 

o contexto escolar. Para cada regra, foram elaboradas propostas ajustadas aos diferentes 

níveis de aprendizagem, com espaço para sugestões adicionais. Esta etapa contou com a 

colaboração de quatro docentes com experiência acumulada no ensino e na prática 

federada da modalidade, permitindo assegurar um rigor técnico aliado à aplicabilidade 

pedagógica. 

Em simultâneo, realizámos entrevistas semiestruturadas a dez professores de EF 

com, pelo menos, seis anos de experiência profissional, com o intuito de recolher 

exercícios práticos utilizados no ensino do basquetebol 3x3. Deste levantamento 

resultaram 52 exercícios, que, após análise crítica e exclusão de repetições ou variantes 

redundantes, deram origem a um banco de 33 exercícios distintos. Estes foram 

sistematizados segundo a sua predominância técnico-tática e organizados de forma 

progressiva, desde tarefas mais elementares até situações mais complexas de 

aprendizagem. 
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A ferramenta final integrou diferentes dimensões: uma breve contextualização 

histórica e curiosidades sobre o basquetebol 3x3, as regras base da modalidade e as suas 

adaptações ao contexto escolar, regras diferenciadas em função dos níveis de 

aprendizagem e um banco de exercícios progressivos, com possibilidade de ser 

complementado futuramente com vídeos elaborados pelos próprios alunos, tornando-se 

um recurso dinâmico e interativo. 

Os objetivos delineados foram claros: (i) conceber uma ferramenta inovadora e 

acessível para apoiar os docentes na lecionação do basquetebol 3x3; (ii) fomentar a 

partilha de práticas pedagógicas e a reflexão crítica dentro do grupo disciplinar; (iii) criar 

condições para que os alunos pudessem beneficiar de uma modalidade inclusiva, 

dinâmica e promotora de valores; e (iv) estender a relevância da ação para além do 

contexto escolar, através da produção de dois artigos científicos e de dois posters 

apresentados no Seminário de Desporto e Ciência da UMa. 

No plano reflexivo, destacam-se alguns pontos fortes do planeamento, 

nomeadamente a pertinência da modalidade escolhida, a forte ligação entre investigação 

e prática pedagógica e o envolvimento ativo de docentes experientes na validação do 

material produzido. A diversidade de contributos recolhidos permitiu enriquecer a 

ferramenta, tornando-a representativa e adaptável a diferentes contextos escolares. No 

entanto, o processo não esteve isento de desafios, a necessidade de conciliar a recolha de 

dados, a análise crítica, a construção da ferramenta e a produção dos artigos e posters com 

as exigências do EP exigiu um elevado esforço de organização e gestão do tempo. Ainda 

assim, esta experiência consolidou competências essenciais, como a investigação 

aplicada, a inovação pedagógica e a capacidade de transformar conhecimento científico 

em práticas úteis e significativas para professores e alunos. 

 

7.1.3. Concretização e Reflexão 

A ACPI desenvolvida no âmbito do EP constituiu um espaço privilegiado de 

crescimento profissional e de aprofundamento do meu papel enquanto futura docente. A 

sessão formativa, orientada para o GDEF, teve como foco central o Basquetebol 3x3, uma 

variante desportiva que, pela sua natureza dinâmica, simplificada e inclusiva, se apresenta 

como particularmente adequada ao contexto escolar. Para além da sua pertinência 

pedagógica, a modalidade encontra-se em forte expansão no panorama internacional, 
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tendo sido recentemente integrada no programa olímpico, facto que reforça a atualidade 

e a relevância da sua exploração no contexto educativo. 

A concretização da ação baseou-se num processo metodológico sólido, que aliou 

a investigação empírica ao conhecimento prático de docentes com experiência federada. 

Esta articulação foi determinante para a criação de uma ferramenta digital interativa, 

concebida para responder às necessidades reais do ensino da modalidade. A ferramenta 

integrou diferentes dimensões: uma caracterização histórica e sociocultural do 

Basquetebol 3x3; um enquadramento das regras oficiais; propostas de adaptação 

normativa organizadas por níveis de aprendizagem; e um banco de exercícios 

diversificado, sistematizado progressivamente de acordo com a sua complexidade 

técnico-tática. O levantamento de dados junto de professores, realizado por meio de 

entrevistas e questionários, assegurou a validade e relevância da proposta, ao mesmo 

tempo que consolidou o seu caráter aplicado e inovador. 

Durante a sessão, os professores participantes tiveram oportunidade não apenas 

de contactar com a ferramenta criada, mas também de refletir sobre os fundamentos, 

potencialidades e desafios da introdução do Basquetebol 3x3 no currículo escolar. A 

partilha de dados de um estudo exploratório realizado com alunos da própria escola 

reforçou o caráter empírico da intervenção, permitindo ancorar a discussão numa 

realidade próxima e concreta. O momento de debate final constituiu um dos pontos mais 

enriquecedores, traduzindo-se numa troca de ideias e experiências que ultrapassou as 

expectativas iniciais. Esta interação revelou-se uma oportunidade ímpar para promover o 

diálogo entre a inovação metodológica proposta e as práticas consolidadas dos docentes, 

numa lógica de construção coletiva de conhecimento. 

A principal mais-valia desta ação reside no contributo que a ferramenta pode 

oferecer à prática pedagógica. Enquanto recurso atualizado, funcional e adaptável, 

constitui um instrumento de apoio não só à lecionação, mas também à promoção de uma 

abordagem mais inclusiva e participativa da EF. O alinhamento explícito entre as 

propostas da ferramenta e as AE confere-lhe pertinência curricular, reforçando a ideia de 

que a disciplina deve contribuir para o desenvolvimento integrado de competências 

motoras, cognitivas e sociais. Além disso, a possibilidade de incorporar elementos 

interativos, como vídeos dos próprios alunos, amplia o seu potencial motivacional, 

valorizando a autonomia, a criatividade e a apropriação do conhecimento pelos discentes. 
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Do ponto de vista pessoal e profissional, a experiência revelou-se profundamente 

formativa. A análise das regras oficiais da FIBA e a sua adaptação ao contexto escolar 

obrigaram-me a desenvolver competências de interpretação crítica, de flexibilidade 

pedagógica e de rigor científico. A estruturação das regras por níveis de aprendizagem 

exigiu não apenas domínio teórico, mas também a capacidade de projetar situações reais 

de ensino, antecipando necessidades e dificuldades dos alunos. Esta componente do 

trabalho permitiu-me compreender que a docência exige mais do que conhecimento 

técnico, exige a capacidade de transformar esse conhecimento em propostas acessíveis, 

relevantes e ajustadas ao contexto. 

O envolvimento na fundamentação teórica do estudo, sustentada numa revisão de 

literatura abrangente, reforçou igualmente a minha capacidade investigativa e o sentido 

de responsabilidade académica. A construção do instrumento exigiu uma articulação 

permanente entre teoria e prática, onde cada decisão metodológica teve de ser justificada 

à luz dos objetivos formativos e das exigências pedagógicas. Esta dimensão investigativa 

revelou-se central para a consolidação da minha identidade enquanto futura professora-

investigadora, capaz de aliar a prática docente à produção de conhecimento científico. 

Outro ponto de relevo foi a oportunidade de apresentar os resultados não apenas 

no contexto escolar, mas também no SDC. A interação com colegas, docentes e 

investigadores enriqueceu a reflexão sobre as potencialidades do Basquetebol 3x3 em 

contexto escolar, validando a pertinência da ferramenta e, simultaneamente, apontando 

caminhos para futuros aprofundamentos. 

Numa leitura crítica sustentada pela lógica da análise SWOT, considero que entre 

as forças da ação se destacam a inovação metodológica, a pertinência do tema escolhido 

e a articulação eficaz entre teoria, prática e experiência docente. Entre as fraquezas, 

identifico a limitação temporal para a exploração de todo o potencial da ferramenta e a 

ausência de um período mais prolongado de aplicação prática com alunos. Como 

oportunidades, a ação abriu espaço para novas formas de integrar o 3x3 no currículo e 

fomentou uma cultura de partilha entre docentes, com potencial para gerar novas 

colaborações. Por outro lado, a maior ameaça relaciona-se com a continuidade da 

ferramenta, que dependerá da atualização constante e da motivação dos docentes em 

aplicá-la de forma efetiva. 
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No que respeita aos objetivos delineados inicialmente, considero que a ação 

permitiu responder de forma globalmente satisfatória às metas propostas. O 

desenvolvimento da ferramenta digital concretizou o propósito de criar um recurso 

inovador, acessível e pedagogicamente estruturado, capaz de apoiar a lecionação do 

Basquetebol 3x3. O trabalho colaborativo com docentes experientes e a apresentação da 

proposta ao grupo disciplinar favoreceram efetivamente a partilha de práticas e a reflexão 

crítica, cumprindo o objetivo de fomentar diálogo profissional significativo. Embora a 

exploração prática da modalidade com alunos tenha sido limitada, os contributos 

recolhidos, bem como o banco de exercícios e as adaptações por níveis, constituíram 

condições reais para promover aprendizagens mais inclusivas e alinhadas com os valores 

educativos do 3x3. Por fim, a produção dos artigos científicos e dos posters apresentados 

no SDC permitiu cumprir plenamente o objetivo de ampliar o impacto da ação para além 

do contexto escolar, reforçando a articulação entre investigação e prática pedagógica. 

Em suma, a ACPI constituiu um marco de grande significado no meu percurso 

formativo. Para além de reforçar a articulação entre investigação e prática docente, 

permitiu-me desenvolver competências de planeamento, análise crítica, comunicação 

científica e colaboração profissional. Mais do que um produto pontual, esta experiência 

deixou um legado útil para a comunidade escolar e consolidou em mim a convicção de 

que ser professora implica também investigar, inovar e contribuir para a construção de 

uma EF mais significativa e transformadora. 

 

7.2.Ação Científico-Pedagógica Coletiva 

7.2.1. Enquadramento 

A ACPC constitui uma iniciativa de referência promovida anualmente pelo 

Departamento de EF e Desporto da Faculdade de Ciências Sociais da UMa, assumindo-

se como uma ação formativa acreditada pela SRE e reconhecida para efeitos de 

progressão na carreira docente. Esta ação reúne docentes, investigadores, estagiários e 

orientadores num espaço comum de reflexão crítica, debate e partilha de práticas, com o 

intuito de fortalecer a identidade profissional dos professores de EF e de promover a 

atualização científica e pedagógica numa área em constante transformação. 



130 

 

Dirigida particularmente aos grupos de recrutamento 160, 260 e 620, a ACPC 

afirma-se como um fórum privilegiado de articulação entre a investigação e a prática, 

respondendo à necessidade de repensar o papel da EF face aos desafios da escola 

contemporânea. Ao proporcionar um espaço de contacto direto com experiências 

diversificadas, a ACPC cumpre uma dupla função: por um lado, fomenta a aprendizagem 

colaborativa entre diferentes atores educativos, e, por outro, valoriza o contributo 

inovador dos núcleos de estágio, reconhecendo-os como agentes ativos de produção de 

conhecimento e de inovação metodológica. 

A edição de 2025, realizada em formato presencial nos dias 7 e 8 de fevereiro, 

teve como tema central  “Educação Física e a Qualidade de Vida”, refletindo a crescente 

exigência de integrar práticas pedagógicas promotoras de saúde, bem-estar e 

desenvolvimento integral do aluno. A pertinência do tema revelou-se transversal a 

múltiplos contextos educativos e sociais, permitindo a abordagem de dimensões como a 

inovação metodológica, a inclusão, a promoção de hábitos de vida saudáveis e a 

monitorização contínua das aprendizagens. 

Este evento contou com a participação ativa dos cinco núcleos de estágio do 

MEEFEBS, envolvendo doze estagiários, orientadores científicos e pedagógicos, 

docentes da UMa, professores cooperantes, alunos de diferentes ciclos formativos da área 

do Desporto e representantes institucionais da SRE. A programação incluiu conferências, 

módulos temáticos e sessões de apresentação de artigos, permitindo cruzar diferentes 

olhares e experiências sobre a prática letiva e a formação em EF. Entre os convidados 

estiveram preletores de reconhecido mérito, bem como especialistas com impacto no 

panorama regional e nacional. 

A ACPC de 2025 destacou-se, igualmente, pela forte componente organizativa e 

colaborativa. A sua preparação foi desenvolvida em estreita articulação entre estagiários, 

orientadores e outros agentes educativos, contando com o apoio fundamental de 

voluntários na logística do evento, assegurando desde o acolhimento dos participantes até 

à gestão do secretariado, coffee breaks, apoio técnico e operacional. Esta dimensão 

colaborativa, reforça a ideia de que a ACPC não se limita a um espaço de transmissão de 

saberes, mas configura-se como um projeto coletivo de construção e partilha de 

conhecimento. 
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Do ponto de vista científico e pedagógico, a edição de 2025 estruturou-se em seis 

módulos temáticos que evidenciaram a transversalidade da EF na promoção do 

desenvolvimento integral dos alunos. As temáticas abordaram, entre outras, a utilização 

de modalidades alternativas como estratégias pedagógicas, a relação entre hábitos 

alimentares e rendimento físico, a dinamização de momentos ativos no quotidiano 

escolar, a inovação no ensino dos jogos desportivos coletivos, o papel das tecnologias no 

desenvolvimento de competências pessoais e sociais, e ainda práticas de relaxamento 

associadas ao bem-estar e à autoperceção corporal. 

Cada módulo foi dinamizado por um núcleo de estágio distinto, refletindo o 

trabalho colaborativo e investigativo de cada grupo. O núcleo do qual fiz parte foi 

responsável pela dinamização do módulo intitulado “Basquetebol, 3x3 vs 5x5 na escola 

– estudo exploratório”, cujo propósito foi reforçar a relação entre a investigação e a 

prática docente através da apresentação de um recurso pedagógico digital de apoio ao 

ensino da modalidade, adaptado a diferentes níveis de aprendizagem. Este módulo 

representou a continuidade lógica da ferramenta criada e apresentada na ACPI, revelando, 

assim, a complementaridade entre iniciativas individuais e coletivas no processo de 

formação inicial. 

 

7.2.2. Objetivos e Planeamento 

O planeamento da ACPC exigiu um esforço rigoroso e colaborativo, envolvendo 

todos os estagiários do MEEFEBS. A sua preparação decorreu em estreita articulação com 

os orientadores científicos e pedagógicos, tendo sido organizada em várias fases, desde a 

definição das datas até à divisão de funções logísticas e operacionais, culminando na 

concretização do evento formativo. 

A escolha das datas teve em consideração o calendário letivo, os feriados e as 

pausas letivas. Após auscultação dos professores responsáveis, foi decidido que a ACPC 

se realizaria a 7 e 8 de fevereiro de 2025, com o primeiro dia dedicado à tarde e o segundo 

dividido em dois turnos, manhã e tarde. Esta calendarização permitiu acomodar os 

diferentes módulos e gerir a participação de todos os núcleos de estágio. 

A organização foi assegurada por diferentes equipas: logística, sponsors, 

burocracia, comunicação, apoio operacional e entretenimento. Cada equipa assumiu 
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responsabilidades concretas, desde a gestão de espaços e materiais até à elaboração de 

convites, credenciais e ofícios, passando pela obtenção de patrocínios e pela dinamização 

cultural da cerimónia de abertura. Contudo, uma das maiores dificuldades do 

planeamento prendeu-se com o facto de todos os estagiários apresentarem no mesmo dia, 

impossibilitando a existência de elementos livres para assegurar funções durante as 

apresentações. Esta limitação obrigou a uma gestão rigorosa dos tempos antes e após os 

intervalos, o que exigiu flexibilidade e espírito de entreajuda. Já nas sessões de artigos, 

realizadas em dias distintos, foi possível organizar melhor a distribuição de tarefas, 

dispensando os apresentadores das restantes funções nesse período. 

No que se refere aos objetivos da ACPC, estes centraram-se na criação de um 

espaço de atualização científica e pedagógica que aproximasse a investigação da prática 

docente. Pretendeu-se, assim, promover a partilha de experiências entre estagiários, 

professores cooperantes e orientadores, valorizar a EF enquanto disciplina promotora da 

qualidade de vida, fomentar o debate em torno de metodologias inovadoras e inclusivas 

e, simultaneamente, contribuir para a formação contínua dos docentes em exercício. A 

nível específico, cada núcleo teve ainda como objetivo divulgar o trabalho desenvolvido 

no EP, partilhar instrumentos e resultados de investigação aplicada e suscitar a reflexão 

crítica sobre a intervenção pedagógica em EF. 

Apesar da boa execução final, o planeamento enfrentou dificuldades relevantes. A 

coordenação entre estagiários revelou-se desafiante devido à diversidade de horários 

individuais e à necessidade de conciliar responsabilidades pessoais e profissionais. A 

comunicação entre núcleos, no início do processo, foi pouco eficaz, o que gerou alguma 

confusão organizativa; no entanto, esse constrangimento foi gradualmente ultrapassado 

através de um esforço acrescido de cooperação, no qual procurei ter um papel ativo, 

mantendo-me sempre a par dos acontecimentos mesmo quando não podia estar presente 

fisicamente, contactando colegas de outros núcleos. 

Entre os pontos fortes, salientam-se a pertinência do tema, a diversidade dos 

módulos, o envolvimento coletivo dos estagiários e a qualidade da articulação com 

entidades externas, que reforçaram a dimensão formativa da ação. Por outro lado, entre 

os pontos menos fortes identificaram-se a limitação de recursos humanos durante as 

apresentações, a comunicação inicial pouco eficaz e a necessidade de maior antecedência 

na divulgação online do evento. A este respeito, considero que a creditação para 
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professores do ensino básico teria sido uma mais-valia, potenciando um aumento 

exponencial do número de inscritos e reforçando a ligação da EF à área da expressão 

físico-motora, comum a esse nível de ensino. 

Além disso, e em linha com recomendações apontadas por Mendes (2024), 

importa reconhecer alguns aspetos que foram melhorados e outros que permanecem como 

desafios. Um dos progressos mais significativos foi a calendarização, já que em 2025 

existiu um intervalo adequado entre a ACPC e o Seminário de Desporto e Ciência  (SDC), 

permitindo maior equilíbrio na gestão de tarefas. Por outro lado, a sugestão de integrar 

componentes práticas nas sessões não chegou a ser concretizada, sobretudo pela falta de 

condições físicas adequadas, mantendo-se as apresentações em formato expositivo. No 

que respeita à relação com os patrocinadores, registou-se um avanço positivo, pois as 

parcerias foram asseguradas com antecedência e sem constrangimentos de última hora. 

Quanto às recomendações relativas a oradores em formato remoto, não tiveram aplicação 

prática nesta edição, uma vez que todas as intervenções ocorreram presencialmente. De 

forma mais abrangente, e com base numa leitura expedita dos registos e reflexões 

disponíveis sobre a edição anterior, foi possível identificar algumas fragilidades já 

apontadas em anos prévios que nesta edição considero terem sido ultrapassadas. Ainda 

assim, subsistem desafios, sobretudo no que respeita à integração de momentos 

interativos e à diversificação das estratégias de envolvimento dos participantes. 

Em síntese, a análise comparativa evidencia que a edição de 2025 conseguiu 

superar algumas fragilidades de anos anteriores, mas aponta também caminhos de 

melhoria, sobretudo na inclusão de momentos práticos e na diversificação das estratégias 

de envolvimento dos participantes. 

 

7.2.3. Concretização e Reflexão Geral 

A ACPC, realizada nos dias 7 e 8 de fevereiro de 2025, constituiu-se como um 

marco de elevada relevância na formação inicial docente. Este evento não se limitou a 

uma mera apresentação de trabalhos de EP, mas configurou-se como uma plataforma de 

diálogo entre investigação, prática pedagógica e inovação educativa, onde se cruzaram 

diferentes perspetivas sobre o papel da EF no desenvolvimento integral dos alunos. 
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A estrutura da ACPC integrou conferências, três simpósios e seis módulos 

temáticos, que abordaram áreas variadas da EF, desde a utilização de matérias alternativas 

no ensino, à promoção da saúde e bem-estar, à inclusão de práticas inovadoras no 

currículo e à exploração da dimensão social e relacional do DE. Esta diversidade de 

abordagens traduziu-se numa visão ampla e atualizada da disciplina, permitindo que os 

participantes contactassem com diferentes leituras da prática educativa e refletissem sobre 

as suas potencialidades no contexto escolar. 

Os simpósios assumiram um papel estruturante, destacando-se como momentos 

de reflexão aprofundada sobre desafios emergentes da EF na escola contemporânea. As 

temáticas abordadas revelaram a preocupação crescente com uma abordagem holística da 

saúde e do bem-estar dos alunos. A qualidade científica das intervenções foi reforçada 

pela participação de preletores com reconhecida experiência académica e profissional, 

incluindo Rita Câmara, Maria Amélia Teixeira, Maria do Carmo Faria, entre outros. A 

diversidade de perspetivas e a articulação entre investigação, clínica e prática pedagógica 

contribuíram para um aprofundamento conceptual essencial à formação docente, 

reforçando a relevância dos simpósios para a atualização científica e para a interpretação 

crítica de problemas reais do contexto escolar. 

A sessão de abertura trouxe uma forte componente cultural e simbólica, através 

da participação do grupo de GR do Clube Sport Marítimo e do grupo Prestige Dance. 

Estes momentos reforçaram o impacto estético do evento, captando a atenção da 

audiência e conferindo-lhe uma dimensão diferenciadora. Ainda assim, a sua 

concretização implicou reajustes imediatos, como alterações inesperadas na ordem das 

coreografias e a necessidade de mudar o local da atuação. Estas situações revelaram a 

importância da gestão de imprevistos e da capacidade de adaptação em tempo real, 

competências que se revelam igualmente indispensáveis no exercício da docência. 

Ao longo do evento, verificaram-se ainda outros desafios organizativos. O 

secretariado foi particularmente afetado pelo elevado número de inscrições de última 

hora, o que dificultou a preparação atempada das listas de presenças e originou algum 

stress no arranque. Ainda assim, a entreajuda entre estagiários e a sua rápida mobilização 

permitiram colmatar a dificuldade, assegurando a fluidez do processo. Também a 

necessidade de correções pontuais em sinaléticas e materiais administrativos exigiu 

respostas céleres e eficazes, que foram dadas sem comprometer o desenrolar das sessões. 
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O segundo dia foi particularmente exigente, uma vez que a sobreposição das 

apresentações dos núcleos de estágio com as funções logísticas reduziu 

significativamente a disponibilidade de estagiários para apoiar a organização. Esta 

limitação foi parcialmente colmatada pelo contributo de voluntários externos, cujo papel 

se revelou essencial na manutenção das dinâmicas do evento, sobretudo no turno da tarde. 

A situação evidenciou a importância do planeamento estratégico de recursos humanos e 

da comunicação antecipada com colaboradores, aspetos que deverão ser considerados em 

futuras edições. 

No campo científico e pedagógico, a ACPC constituiu uma oportunidade de dar 

visibilidade a trabalhos aplicados, de reforçar a ligação entre investigação e prática letiva 

e de estimular o debate crítico sobre a EF enquanto disciplina promotora de saúde, 

qualidade de vida, inclusão e desenvolvimento pessoal. A apresentação dos módulos, 

incluindo o de que fiz parte, foi enriquecida pela diversidade de olhares e pela capacidade 

de articular propostas concretas com referenciais teóricos, promovendo aprendizagens 

que ultrapassaram a esfera da mera exposição. 

Do ponto de vista logístico, os coffee breaks foram amplamente valorizados pelos 

participantes, não só pela qualidade dos produtos, mas também pelo ambiente de convívio 

e informalidade que proporcionaram, reforçando o espírito de partilha e comunidade. Já 

o encerramento das tarefas organizativas foi adiado para a segunda-feira seguinte, fruto 

do prolongamento das atividades, mas decorreu de forma organizada e responsável. 

A análise reflexiva permite identificar um conjunto de aprendizagens 

significativas. A ACPC reforçou competências transversais fundamentais, como a 

liderança, a comunicação institucional, a gestão de imprevistos, a negociação com 

patrocinadores e a produção de materiais logísticos e administrativos. Mais do que 

competências técnicas, este processo permitiu compreender a importância da colaboração 

e da construção coletiva, num exercício que exigiu capacidade de diálogo, flexibilidade e 

sentido de responsabilidade partilhada. 

Apesar dos muitos aspetos positivos, importa também destacar alguns pontos 

menos fortes. A sobrecarga dos estagiários durante o dia de apresentações, a dificuldade 

inicial de comunicação entre núcleos e a ausência de momentos práticos nas sessões 

foram limitações evidentes. Se, por um lado, a colaboração de voluntários externos 
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permitiu mitigar algumas dificuldades, por outro, ficou claro que a inclusão de atividades 

aplicadas teria potenciado a interação e o envolvimento dos participantes. A falta de 

condições físicas adequadas justificou a sua não implementação nesta edição, mas esta 

lacuna deve ser encarada como uma oportunidade de melhoria futura. 

Em termos de recomendações para futuras edições, importa clarificar que estas 

resultam de um levantamento informal realizado entre os estagiários envolvidos na 

organização e de uma breve auscultação a uma das docentes coordenadoras da ACPC. 

Com base nestas perceções partilhadas, foram identificadas algumas propostas de 

melhoria: (i) planear a ação com maior antecedência, evitando sobreposições com outros 

eventos; (ii) reforçar a comunicação inter-núcleos desde a fase inicial, garantindo maior 

clareza e apoio mútuo; (iii) integrar momentos dinâmicos, tornando as sessões mais 

participativas para os docentes; e (iv) diversificar a divulgação online, envolvendo 

também professores do ensino básico, cuja ligação à expressão físico-motora reforça a 

transversalidade da EF. 

Em jeito de conclusão, a ACPC de 2025 foi mais do que um evento académico: 

constituiu-se como um espaço de crescimento profissional, de valorização da EF 

enquanto disciplina formadora e de exercício de cidadania pedagógica. A experiência 

permitiu-me compreender que o papel do professor estende-se muito para além da sala de 

aula, exigindo a capacidade de investigar, organizar, comunicar e colaborar em projetos 

que contribuem para a transformação da escola e da comunidade. Mais do que um desafio 

logístico e científico, a ACPC foi um marco formativo que consolidou a minha identidade 

profissional e reforçou a convicção de que ensinar é também inovar e construir 

coletivamente. 

 

7.2.4. Módulo 4: “Basquetebol, 3x3 vs 5x5 na escola – estudo exploratório” 

A apresentação realizada no âmbito da ACPC constituiu um exercício relevante 

de investigação aplicada à prática educativa, procurando dar resposta a desafios atuais da 

disciplina de EF. O estudo centrou-se na comparação entre os formatos de basquetebol 

3x3 e 5x5, analisando as suas implicações ao nível da motivação dos alunos, da 

intensidade da prática, do desempenho técnico-tático e da perceção subjetiva de esforço. 

Esta opção decorreu da necessidade de repensar modelos pedagógicos que favoreçam 



137 

 

aprendizagens mais dinâmicas, equitativas e centradas no aluno, em consonância com os 

princípios orientadores das Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018). 

A investigação foi implementada com uma amostra de 34 alunos do ensino 

secundário, recorrendo a instrumentos acessíveis e de fácil replicação, como 

smartwatches, registos audiovisuais, questionários e medições manuais da frequência 

cardíaca. Os resultados demonstraram que o formato 3x3 promoveu um maior número de 

interações com bola, mais decisões corretas e maior eficácia nas ações, potenciando o 

envolvimento ativo de todos os alunos. Este dado evidencia o potencial pedagógico do 

jogo reduzido, ao possibilitar que um número mais alargado de estudantes participe de 

forma significativa, contribuindo para aprendizagens mais motivadoras e inclusivas. 

Do ponto de vista teórico, os resultados convergiram com estudos recentes 

(Cabarkapa et al., 2023; Mocanu et al., 2024; Yuzkovets & Krasov, 2024), os quais 

confirmam que o basquetebol 3x3 proporciona uma intensidade relativa superior por 

minuto de jogo e uma perceção subjetiva de esforço mais baixa, o que favorece o prazer 

e a adesão dos alunos à prática física. A relação entre exigência fisiológica e experiência 

positiva reforça a pertinência desta variante como ferramenta pedagógica, capaz de 

conciliar o desenvolvimento de competências técnico-táticas com a promoção do bem-

estar e da motivação. 

A apresentação permitiu igualmente divulgar a ferramenta pedagógica digital 

construída a partir do estudo, composta por regras adaptadas aos diferentes níveis de 

aprendizagem, um banco interativo de exercícios e informações sobre o enquadramento 

histórico e sociocultural da modalidade. O caráter inovador deste recurso reside na sua 

acessibilidade e flexibilidade, permitindo que os professores o adaptem às necessidades 

das suas turmas. Uma decisão metodológica de destaque foi a inclusão de um nível 

avançado, ainda que não previsto nas AE, pensado especificamente para os alunos 

federados. Esta opção tornou a ferramenta mais inclusiva e abrangente, respondendo à 

diversidade existente nas escolas. 

A participação na ACPC revelou-se um momento de forte crescimento 

profissional. Para além da divulgação do trabalho desenvolvido, a oportunidade de 

debater criticamente as opções metodológicas com docentes e investigadores foi 

fundamental para validar o percurso seguido e ampliar perspetivas quanto à aplicabilidade 



138 

 

prática do estudo. O debate que se seguiu à apresentação constituiu um dos momentos 

mais enriquecedores, pois permitiu sustentar as escolhas realizadas, demonstrar reflexão 

crítica e evidenciar que as decisões tomadas foram pensadas à luz das necessidades reais 

dos alunos. 

Em termos pessoais, considero que a apresentação decorreu de forma clara e 

objetiva, resultado da preparação prévia em conjunto com o meu colega de estágio e das 

correções sugeridas pelos nossos orientadores. A prática de ensaio e a revisão crítica do 

conteúdo garantiram uma comunicação eficaz, ajustada ao tempo disponível. No debate 

final, senti-me capaz de responder de forma assertiva às questões colocadas, defendendo 

com segurança o valor do estudo e da ferramenta construída. 

De uma análise global, é possível identificar vários pontos fortes da nossa 

participação: a clareza e objetividade da comunicação; a pertinência científica e 

pedagógica do tema, alinhado com investigações atuais e com as necessidades da escola; 

o caráter inovador e inclusivo da ferramenta digital, que contempla diferentes perfis de 

alunos; a facilidade de replicação do estudo em outros contextos educativos, dada a 

simplicidade e acessibilidade dos instrumentos utilizados; e, finalmente, a valorização da 

dimensão reflexiva e crítica, potenciada pelo debate com os docentes. 

Ainda que a apresentação tenha decorrido de forma sólida e bem estruturada, 

emergiram alguns aspetos que suscitaram reflexão. Inicialmente, identifiquei a ausência 

de um momento prático como uma limitação, contudo, uma análise mais cuidada permitiu 

reconhecer que a sua implementação no próprio módulo acarretaria constrangimentos 

logísticos significativos. Neste sentido, a opção por um formato expositivo revelou-se 

ajustada ao contexto e ao equilíbrio custo-benefício do evento. 

Apesar disso, considero que teria sido pertinente deixar em aberto uma alternativa 

complementar, nomeadamente através do levantamento de interessados para uma sessão 

prática autónoma agendada noutro dia e horário, ou até através da disponibilização de 

pequenos vídeos demonstrativos que permitissem aos participantes explorar os conteúdos 

de forma mais experiencial.  

Por outro lado, reconheço que a amostra utilizada, embora adequada ao contexto 

escolar, poderia ser ampliada em futuras investigações, de modo a conferir maior robustez 

e transferibilidade às conclusões. 
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Neste sentido, aponto algumas sugestões e alternativas futuras, nomeadamente a 

criação de sessões autónomas, específicas e de inscrição voluntária, dirigidas aos 

docentes que pretendam explorar, em contexto prático, algumas das ferramentas e 

propostas apresentadas. A investigação poderá igualmente ser expandida a outras faixas 

etárias, permitindo analisar de que forma a variante 3x3 influencia diferentes níveis de 

ensino. Por fim, considera-se relevante a atualização contínua da ferramenta digital, 

incorporando contributos de outros professores, de modo a consolidá-la como um recurso 

colaborativo, dinâmico e em permanente evolução. 

Concluindo, o módulo “Basquetebol, 3x3 vs 5x5 na escola – estudo exploratório” 

constituiu um contributo relevante não apenas para a reflexão sobre novas formas de 

ensino da modalidade, mas também para a valorização da investigação-ação como prática 

estruturante da formação docente. Mais do que partilhar resultados, esta experiência 

reforçou a convicção de que a EF deve ser construída a partir da análise crítica, da 

inovação pedagógica e do diálogo constante entre ciência e prática, numa lógica inclusiva 

e promotora de aprendizagens significativas. 
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8. Considerações Finais 

O EP foi um dos momentos mais marcantes da minha formação, não apenas 

enquanto futura docente de EF, mas também enquanto pessoa. Este processo foi um 

verdadeiro exercício de reflexão, de confronto com desafios e de afirmação. Desde o 

primeiro contacto com a turma até às últimas atividades realizadas, cada etapa foi 

revelando que ensinar é um processo complexo, exigente e acima de tudo humano, em 

que o professor procura diariamente tentar responder às necessidades dos alunos. 

Na PL, foi onde desenvolvi em grande escala a minha identidade docente. Foi 

neste contexto que compreendi o fundamento do plano de aula que,  por mais planeado 

que seja, não consegue antecipar a totalidade das situações que ocorrem. Houve 

momentos em que a execução foi muito diferente do previsto, obrigando-me a ajustar e 

reformular exercícios para poder manter o foco na aprendizagem dos alunos. Essa 

flexibilidade, inicialmente desafiante, permitiu-me ganhar confiança e desenvolver uma 

visão mais crítica sobre o meu desempenho. Mais do que ensinar técnicas compreendi o 

verdadeiro significado de colocar os alunos no centro do processo. 

As atividades de natureza científico-pedagógica também moldaram o meu 

percurso permitindo-me compreender a importância da partilha e investigação científica. 

Desde a planificação à conceção destas atividades, foi me possível alterar a minha visão 

sobre a prática com uma base mais crítica e fundamentada sobre as escolhas pedagógicas 

que efetuei. Estas atividades levaram-me a interiorizar a necessidade do docente ser um 

profissional capaz de questionar, criar e experimentar indo além dos modelos e métodos 

pré existentes transformando a sala num verdadeiro “laboratório vivo”. 

A integração no meio escolar foi também um aspeto fulcral deste processo. A 

participação em reuniões de conselho de turma, em projetos do GDEF e em diversas 

iniciativas da escola fez-me perceber que o professor se insere num contexto marcado 

pela interdependência e cooperação. Estas ações permitiram perceber as diversas funções 

que um docente assume, desde mediador, a colaborador e comunicar pertencente de uma 

comunidade educativa. Levou-me ainda a interiorizar a necessidade de saber ouvir, 

dialogar e participar sendo desta forma, o professor, um catalisador de processos de 

maturação tal como defende Almada et al. (2008). 
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As atividades de intervenção na comunidade escolar representaram momentos de 

grande impacto, que ultrapassaram os limites da sala de aula e mostraram uma dimensão 

cultural e social que desconhecia. A organização do acantonamento, do torneio de 

basquetebol 3x3, da semana náutica e de outras iniciativas trouxe à luz a importância de 

experienciar, desde a prática desportiva ao contexto social. São iniciativas como estas que 

permitiram tornar a escolar um lugar mais dinâmico e significativo para os alunos e para 

os docentes promovendo valores de cooperação e responsabilidade acima de tudo.  

Entre todas as experiências vividas, algumas assumiram um maior significado 

quer pela intensidade quer pelo impacto gerado. O acantonamento foi uma das atividades 

mais emblemáticas do EP. A complexidade logística da sua organização foi extremamente 

desafiante, ao ponto de poder reconhecer que sem a ajuda dos meus colegas estagiários 

dificilmente teria conseguido dinamizar a atividade e tudo o que implicou. Contudo, o 

resultado final superou as dificuldades sentidas pois a felicidade dos alunos, o entusiasmo 

vivido e os inúmeros feedbacks recebidos transformação a experiência num verdadeiro 

happening educativo, que deixou marcas em todos os participantes. É precisamente este 

tipo de vivências que, no meu futuro enquanto docente, gostaria de potenciar, pela forma 

como contribuem para aprendizagens significativas e relações mais fortes. Também a UD 

de ARE foi especialmente marcante, sobretudo pelo momento em que a turma concluiu a 

coreografia de grupo. Este processo demonstrou que fui capaz, em parte, de unir o grupo 

em torno de um objetivo comum. Apesar de parecer um feito pequeno, envolveu a 

superação de conflitos, a necessidade de escutar e aceitar opiniões diferentes e, sobretudo, 

a valorização do coletivo acima do restante. O resultado final traduziu-se não apenas 

numa apresentação coreográfica, mas num fortalecimento da coesão da turma e numa 

aprendizagem essencial sobre respeito e cooperação. A atividade náutica, revelou-se 

igualmente significativa. Ver os alunos a apoiarem-se mutuamente para superar as tarefas 

propostas foi a confirmação de que a EF pode criar oportunidades únicas para promover 

solidariedade e confiança. Por fim, destaco a UD de Futebol/Tag Rugby e UF, onde 

observei uma evolução notável. Alunos que inicialmente revelavam dificuldades em 

compreender os momentos do jogo terminaram o ano com progressos evidentes, ao ponto 

de referirem estas modalidades como as que notaram maior evolução e vontade de 

continuar a abordar no questionário final.  

Para além do crescimento pessoal e profissional, reconheço que este percurso 

deixou igualmente um contributo tangível e duradouro para a escola. A organização do 
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Torneio Interescolas de Basquetebol 3x3, pela sua dimensão logística e impacto 

comunitário, abriu caminho para a consolidação de uma prática que alguns docentes 

manifestaram intenção de manter. De igual modo, o acantonamento, enquanto atividade 

inédita naquele contexto, levou vários professores a solicitar o material que 

desenvolvemos e a demonstrar interesse em replicar iniciativas semelhantes, 

evidenciando a relevância pedagógica e a sustentabilidade das propostas implementadas. 

A estes contributos soma-se a ferramenta didático-pedagógica de Basquetebol 3x3 e o 

banco de exercícios criados, recursos que permanecem disponíveis para o GDEF e 

poderão apoiar práticas futuras. Em conjunto, estas ações configuram uma pegada 

significativa deixada na instituição, refletindo não apenas aquilo que aprendi, mas aquilo 

que considero ter acrescentado à comunidade educativa. 

O balanço deste caminho percorrido permite-me considerar que cresci enquanto 

futura docente e enquanto pessoa. Ganhei maior segurança na gestão de turmas, aprendi 

a intervir em situações de maior complexidade emocional, desenvolvi estratégias para 

lidar com as adversidades e aperfeiçoei competências de liderança e de comunicação. 

Mas, acima de tudo, aprendi a refletir de forma crítica sobre a minha prática, 

reconhecendo os meus limites, valorizando os meus progressos e assumindo uma postura 

de constante abertura à mudança. Consciencializo-me também que um dos legados deste 

processo é a noção de inacabamento, entendendo que a minha identidade docente não se 

define num único ano, mas vai sendo construída de forma gradual e contínua ao longo de 

toda a carreira. 

Em conclusão, este EP, permitiu-me aprofundar a convicção de que a EF é uma 

disciplina única, capaz de formar cidadãos mais conscientes, ativos e humanos, e 

consolidou em mim a ideia de que ser professora é, acima de tudo, assumir a 

responsabilidade de orientar e transformar. Encerro este percurso com a consciência de 

que a docência é um caminho exigente, mas profundamente gratificante, e com a 

convicção de cada ação que tomo tem o poder de marcar positivamente a vida dos alunos 

que mais tarde se transformaram em cidadãos mais completos. 
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