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Resumo  

O relatório de estágio apresenta uma reflexão crítica e fundamentada sobre o processo de 

desenvolvimento profissional e pedagógico ocorrido no âmbito do Mestrado em Ensino 

da Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário. A experiência de estágio constituiu 

um espaço privilegiado de articulação entre a teoria e a prática, o que permitiu 

compreender a complexidade do ato de ensinar e a importância da intencionalidade 

educativa em cada decisão pedagógica. 

A intervenção desenvolveu-se num contexto real de ensino, tendo contemplado todas as 

fases do processo de ensino-aprendizagem: planeamento, lecionação, avaliação e 

reflexão. A conceção das unidades didáticas e das estratégias de ensino baseou-se em 

princípios de diferenciação pedagógica, inclusão e coerência curricular, a fim de 

responder às necessidades específicas da turma e promover aprendizagens significativas. 

Paralelamente, a observação de aulas, a participação em reuniões de grupo disciplinar e 

a integração em projetos escolares contribuíram para a consolidação de competências 

profissionais e para o entendimento da escola enquanto espaço de formação contínua e 

colaborativa. 

A reflexão final evidencia que o estágio constituiu um processo transformador, sustentado 

na análise crítica da prática, na investigação-ação e na procura constante por uma 

docência mais consciente, flexível e pedagógica. Este percurso permitiu consolidar uma 

identidade profissional assente na responsabilidade ética, na autonomia docente e no 

compromisso com o sucesso educativo de todos os alunos. 

Palavras-chave: Estágio pedagógico; Educação Física; Ensino-aprendizagem; Prática 

reflexiva; Desenvolvimento profissional; Formação de professores. 
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Abstract 

The internship report presents a critical and well-grounded reflection on the process of 

professional and pedagogical development undertaken within the Master’s Degree in 

Physical Education Teaching in Basic and Secondary Education. The internship 

experience provided a privileged space for the articulation between theory and practice, 

which enabled an understanding of the complexity of the teaching act and the importance 

of educational intentionality in each pedagogical decision. 

The intervention took place in a real teaching context and encompassed all phases of the 

teaching-learning process: planning, instruction, assessment, and reflection. The design 

of the teaching units and strategies was based on principles of pedagogical differentiation, 

inclusion, and curricular coherence, in order to respond to the specific needs of the class 

and promote meaningful learning. In parallel, classroom observations, participation in 

subject-group meetings, and involvement in school projects contributed to the 

consolidation of professional competences and to a deeper understanding of the school as 

a space for continuous and collaborative professional development. 

The final reflection highlights that the internship constituted a transformative process, 

supported by critical analysis of practice, action research, and a constant pursuit of a more 

conscious, flexible, and pedagogically grounded teaching practice. This experience 

enabled the consolidation of a professional identity founded on ethical responsibility, 

teacher autonomy, and a commitment to the educational success of all students. 

Keywords: Teaching internship; Physical Education; Teaching-learning; Reflective 

practice; Professional development; Teacher education 
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Résumé 

Le rapport de stage présente une réflexion critique et argumentée sur le processus de 

développement professionnel et pédagogique mené dans le cadre du Master en 

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

L’expérience de stage a constitué un espace privilégié d’articulation entre la théorie et la 

pratique, permettant de comprendre la complexité de l’acte d’enseigner ainsi que 

l’importance de l’intentionnalité éducative dans chaque décision pédagogique. 

L’intervention s’est déroulée dans un contexte réel d’enseignement et a englobé toutes 

les phases du processus d’enseignement-apprentissage : planification, mise en œuvre, 

évaluation et réflexion. La conception des unités didactiques et des stratégies 

d’enseignement s’est appuyée sur des principes de différenciation pédagogique, 

d’inclusion et de cohérence curriculaire, afin de répondre aux besoins spécifiques de la 

classe et de favoriser des apprentissages significatifs. Parallèlement, l’observation de 

cours, la participation aux réunions du groupe disciplinaire et l’implication dans divers 

projets scolaires ont contribué à la consolidation des compétences professionnelles et à la 

compréhension de l’école comme espace de formation continue et collaborative. 

La réflexion finale met en évidence que le stage a constitué un processus transformateur, 

fondé sur l’analyse critique de la pratique, la recherche-action et la recherche constante 

d’un enseignement plus conscient, flexible et pédagogiquement fondé. Ce parcours a 

permis de consolider une identité professionnelle reposant sur la responsabilité éthique, 

l’autonomie de l’enseignant et l’engagement envers la réussite éducative de tous les 

élèves. 

Mots-clés : Stage pédagogique ; Éducation physique ; Enseignement-apprentissage ; 

Pratique réflexive ; Développement professionnel ; Formation des enseignants. 
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Resumen 

El informe de prácticas presenta una reflexión crítica y fundamentada sobre el proceso de 

desarrollo profesional y pedagógico llevado a cabo en el marco del Máster en Enseñanza 

de la Educación Física en la Educación Primaria y Secundaria. La experiencia de 

prácticas constituyó un espacio privilegiado de articulación entre la teoría y la práctica, 

lo que permitió comprender la complejidad del acto de enseñar y la importancia de la 

intencionalidad educativa en cada decisión pedagógica. 

La intervención se desarrolló en un contexto real de enseñanza e incluyó todas las fases 

del proceso de enseñanza-aprendizaje: planificación, impartición, evaluación y reflexión. 

El diseño de las unidades didácticas y de las estrategias de enseñanza se basó en principios 

de diferenciación pedagógica, inclusión y coherencia curricular, con el fin de responder 

a las necesidades específicas del grupo y promover aprendizajes significativos. 

Paralelamente, la observación de clases, la participación en reuniones del departamento 

y la implicación en proyectos escolares contribuyeron a consolidar las competencias 

profesionales y a comprender la escuela como un espacio de formación continua y 

colaborativa. 

La reflexión final pone de manifiesto que las prácticas constituyeron un proceso 

transformador, sustentado en el análisis crítico de la práctica, la investigación-acción y la 

búsqueda constante de una docencia más consciente, flexible y pedagógica. Este recorrido 

permitió consolidar una identidad profesional basada en la responsabilidad ética, la 

autonomía docente y el compromiso con el éxito educativo de todo el alumnado. 

Palabras clave: Prácticas pedagógicas; Educación Física; Enseñanza-aprendizaje; 

Práctica reflexiva; Desarrollo profesional; Formación del profesorado. 
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Introdução 

O Estágio Pedagógico (EP) representa, na formação inicial de professores, muito 

mais do que a transposição do conhecimento teórico para a prática. Constitui um 

momento de encontro entre o que se aprende e o que se vive, entre o que se projeta e o 

que a realidade escolar devolve, a fim de revelar a complexidade e a profundidade humana 

do ato de ensinar. Integrado no Mestrado em Ensino de Educação Física nos Ensinos 

Básico e Secundário (MEEFEBS), o presente estágio decorreu numa Escola Básica e 

Secundária da Região Autónoma da Madeira sob orientação científica do Professor 

Doutor Hélio Antunes, orientação cooperante do Mestre Ricardo Oliveira e em 

colaboração diária com a colega de estágio Madalena Dória. Foi neste contexto concreto, 

marcado pela singularidade dos alunos, pela dinâmica da escola e pelo diálogo constante 

com os orientadores, que este percurso assumiu sentido formativo. 

A intervenção pedagógica desenvolvida ao longo do ano letivo incidiu 

maioritariamente sobre uma turma do 9.º ano e assumiu-se como um espaço privilegiado 

para compreender a intencionalidade e a exigência da docência em Educação Física (EF). 

Cada aula exigiu ponderação, ajustamento e consciência pedagógica, numa articulação 

permanente entre as necessidades dos alunos, os objetivos educativos e os desafios que 

emergiam no quotidiano escolar. Este processo não se limitou à execução de tarefas, mas 

constituiu um exercício contínuo de interpretação e construção de significado, no qual o 

professor estagiário é chamado a tomar decisões fundamentadas, a refletir sobre a sua 

ação e a repensar continuamente o modo como ensina, num movimento contínuo de 

questionamento e reconstrução da sua prática, tal como sublinha Schön (1983), ao 

defender que a aprendizagem profissional emerge precisamente deste diálogo entre ação 

e reflexão.  

O presente relatório reúne e sistematiza as práticas desenvolvidas, as decisões 

tomadas e as aprendizagens construídas, ao evidenciar o percurso realizado ao longo da 

prática supervisionada. Inclui a caracterização do contexto educativo, o planeamento e a 

implementação das Unidades Didáticas (UD), a monitorização das aprendizagens, a 

participação em dinâmicas escolares e o desenvolvimento de atividades de integração no 

meio. A este conjunto de experiências somam-se ainda os momentos de assistência de 

aulas, que permitiram contactar com diferentes culturas pedagógicas e aprofundar um 

olhar crítico sobre a organização do ensino, a gestão dos contextos e a relação educativa. 
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Mais do que uma compilação de procedimentos, este documento traduz um 

caminho de crescimento pessoal e profissional. Cada desafio enfrentado, cada decisão 

ponderada e cada interação com os alunos contribuíram para moldar uma identidade 

docente ainda em construção, mas cada vez mais consciente, ética e intencional. O estágio 

evidenciou que ensinar implica abrir espaço ao outro, escutar, adaptar, criar e, sobretudo, 

aprender continuamente. Neste sentido, a elaboração deste relatório constitui um 

exercício de síntese reflexiva, mas também o início de um percurso que se deseja pautado 

por uma EF inclusiva, significativa e transformadora, para os alunos e para quem ensina.  
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I. Enquadramento e Objetivos do Estágio Pedagógico 

A decisão de enveredar pela docência em EF constituiu o culminar de um percurso 

de vida marcado por vivências significativas no domínio da Atividade Física (AF) e do 

Desporto. O envolvimento precoce em contextos de prática desportiva, enquanto 

praticante e dinamizadora de atividades com crianças e jovens, despertou em mim uma 

vocação clara para o ensino e para a promoção do desenvolvimento humano através do 

movimento. Estas experiências permitiram-me não apenas consolidar competências 

técnicas e relacionais, mas também compreender o papel formativo que a EF pode 

assumir na construção da identidade pessoal e social do indivíduo. Assim, a escolha por 

esta profissão surgiu de forma natural, ancorada por uma motivação intrínseca e por um 

compromisso com a Educação enquanto instrumento de transformação individual e 

coletiva. 

Neste enquadramento, o EP assume-se como um momento estruturante da 

formação profissional, funcionando como ponte entre o conhecimento teórico adquirido 

ao longo da licenciatura e do mestrado e a sua aplicação prática em contexto real de 

ensino. Tal como defende Formosinho (2009), a formação prática constitui um eixo 

central da profissionalização docente, o que permite ao futuro professor integrar, 

experimentar e reconstruir o saber profissional através da reflexão sobre a ação. Integrado 

no segundo ano do MEEFEBS, o EP representa uma oportunidade de aprendizagem 

profunda, na qual o professor estagiário é desafiado a mobilizar saberes científicos e 

pedagógicos, desenvolver a autonomia e construir uma identidade profissional crítica e 

ética. Este estágio decorreu numa escola da Região Autónoma da Madeira, que, apesar 

de inicialmente me ser pouco familiar, apresentou-se como um contexto educativo 

estimulante, com infraestruturas e condições pedagógicas favoráveis ao desenvolvimento 

da prática docente e dos alunos. 

A prática de ensino supervisionada, conforme estipulado pelo enquadramento 

legal vigente (Decreto-Lei n.º 74/2006 e n.º 63/2016), é vista como uma componente 

essencial da profissionalização docente. Neste âmbito, o estagiário assume a 

responsabilidade de planear, implementar, avaliar e refletir sobre o processo de Ensino-

Aprendizagem (E-A), sob a orientação de um professor cooperante da escola e de um 

orientador científico da universidade. Em consonância com esta perspetiva, Nóvoa (2009) 

sublinha que a formação inicial constitui o alicerce da profissão docente, ao representar 



17 

 

um espaço de construção de saberes, de desenvolvimento da identidade profissional e de 

consolidação das competências necessárias a uma docência de qualidade e humanista. A 

Unidade Curricular que integra o EP, acreditada com 48 ECTS, reflete a sua exigência, 

abrangência e centralidade no percurso de formação inicial. 

O estágio organiza-se em quatro grandes áreas de intervenção: (i) prática letiva, 

que inclui a caracterização da turma, o planeamento, a lecionação e a avaliação de aulas, 

bem como a observação de outros docentes; (ii) atividades de intervenção na comunidade 

escolar, que visam a promoção de projetos e iniciativas em articulação com diferentes 

agentes educativos; (iii) atividades de integração no meio, abrangendo ações de extensão 

curricular e de colaboração com a direção de turma; e (iv) atividades de natureza 

científico-pedagógica, desenvolvidas individual e coletivamente, com o intuito de 

aprofundar a prática e contribuir para a inovação educativa em EF. Esta prática docente 

integrou abordagens centradas no aluno, através da valorização da autonomia, 

participação ativa e envolvimento significativo no processo educativo, em articulação 

com modelos pedagógicos centrados no professor, como o Modelo de Instrução Direta, 

adotados de forma intencional e contextualizada. Neste sentido, conforme salientam 

Mesquita e Graça (2009), a aprendizagem deve resultar da interação ativa dos alunos com 

as tarefas, da reflexão e da cooperação, em detrimento de uma lógica meramente 

transmissiva.  

Neste sentido, os objetivos do estágio passam pela mobilização aprofundada de 

conhecimentos científicos, pedagógicos e didáticos; pela leitura crítica e adaptação dos 

documentos orientadores da disciplina de EF ao contexto real; pela afirmação do 

professor como agente reflexivo, ético e colaborativo; e pelo desenvolvimento de 

competências profissionais alicerçadas na autonomia, no pensamento crítico e no trabalho 

em equipa. Dessa forma, o papel do professor ultrapassa a mera transmissão de conteúdos, 

configurando-se como um profissional reflexivo e investigador da sua própria prática, 

que constrói e reconstrói o conhecimento em função das necessidades dos alunos e das 

exigências da sociedade contemporânea (Roldão, 2007). Assim, o presente relatório 

reflete não apenas a aplicação prática desses princípios, mas também a consolidação de 

um projeto pessoal e profissional orientado pelo compromisso com a educação, com os 

alunos e com uma docência transformadora, humanista e socialmente consciente. 
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1. Expectativas do Estágio Pedagógico 

O início do EP representou um marco determinante no processo de formação de 

qualquer futuro professor, ao representar a passagem gradual de uma postura de 

observador para a de agente ativo na prática educativa. No meu caso, encarei este desafio 

com um profundo sentido de responsabilidade, entusiasmo e compromisso profissional. 

Considerei que a docência deveria assentar em princípios humanos essenciais, como a 

honestidade, a humildade e a empatia, elementos que sustentaram não apenas a relação 

pedagógica com os alunos, mas também a cooperação com os colegas e demais agentes 

educativos. 

Enquanto futura professora de EF, ambicionei promover nas aulas um ambiente 

seguro, motivador e significativo, no qual os alunos se sentissem valorizados, autónomos 

e envolvidos no processo de aprendizagem. Pretendi que as experiências pedagógicas 

proporcionadas ultrapassassem a mera dimensão técnica ou motora, integrando valores 

sociais, atitudes de cooperação e aprendizagens transferíveis para a vida quotidiana e para 

o exercício de uma cidadania responsável. Pretendi, acima de tudo, deixar uma marca 

positiva e duradoura no percurso escolar dos alunos, proporcionando não só experiências 

de aprendizagens significativas, mas também competências sociais que se revelassem 

uteis e transferíveis para outros contextos da sua vida.  

De acordo com Cunha (2013), o professor assume-se como um profissional que 

constrói o seu conhecimento pedagógico a partir da análise crítica e sistemática da sua 

prática, valorizando a reflexão como elemento central no desenvolvimento contextual.  

Nesta perspetiva, o estágio representou um espaço privilegiado de experimentação e de 

investigação sobre a prática, no qual cada desafio e cada reflexão se converteram em 

oportunidades de crescimento profissional. Assim, encarei esta etapa como uma 

experiência formativa integral, orientada não apenas para a aplicação de saberes, mas para 

o desenvolvimento da capacidade de problematizar e reconstruir o conhecimento em 

contexto. 

O EP surgiu, deste modo, como oportunidade para aplicar de forma crítica e 

fundamentada os conhecimentos adquiridos ao longo da formação académica, procurando 

simultaneamente aprimorar competências pedagógicas, metodológicas e relacionais. 

Procurei concretizar este propósito através da utilização de estratégias didáticas 

diversificadas, ajustadas às necessidades e potencialidades dos alunos, promotoras de um 
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ensino inclusivo e de qualidade. Paralelamente, ambicionei fortalecer a capacidade de 

análise e reflexão sistemática sobre a prática docente, de modo a valorizar o feedback dos 

orientadores como instrumento de desenvolvimento profissional. 

A integração na comunidade educativa constituiu também uma das minhas 

expectativas centrais. Perspetivei a participação ativa na dinâmica do grupo de EF e a 

colaboração com os diferentes intervenientes da escola, partindo do pressuposto que o 

trabalho em equipa, a partilha de experiências e o confronto de perspetivas eram fatores 

essenciais para o aperfeiçoamento da prática e para a consolidação da identidade docente. 

Reconheci que este percurso implicaria diversos desafios, desde a lecionação de 

conteúdos com os quais me sentia menos familiarizada até à gestão de situações 

pedagógicas complexas. Contudo, interpretei essas dificuldades como componentes 

inevitáveis e necessárias do processo formativo. Tive como principal objetivo, no final 

desta etapa, alcançar uma maior autonomia e segurança profissional, sendo capaz de 

planear, conduzir e avaliar o processo de E-A de forma crítica, fundamentada e 

intencional. 

As experiências prévias em contextos educativos, como campos de férias e treinos 

desportivos, permitiram-me desenvolver competências de liderança, organização e gestão 

de grupo, que se revelaram particularmente úteis neste novo contexto. Desde o início 

deste percurso, procurei adotar uma postura de responsabilidade, empenho e 

disponibilidade, convicta de que o sucesso desta etapa formativa está intrinsecamente 

ligado ao grau de dedicação e envolvimento pessoal. 

Antes do início das atividades letivas, tive oportunidade de conhecer a turma 

atribuída, através das informações partilhadas pelo professor cooperante. No sentido de 

aprofundar o conhecimento do contexto educativo e fundamentar a intervenção 

pedagógica, procedeu-se à análise detalhada de diversos documentos orientadores, tais 

como, o Regulamento Interno (RI), o Plano Anual da Escola (PAE), o Projeto Educativo 

da Escola (PEE) as Aprendizagens Essenciais (AE) e o Perfil do Aluno à Saída da 

Escolaridade Obrigatória (PASEO). Este contacto prévio revelou-se fundamental para 

compreender o contexto específico de intervenção, tratando-se de uma turma de 

continuidade com uma dinâmica de trabalho já consolidada, o que representou 

simultaneamente uma oportunidade e um desafio pedagógico. 
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Em síntese, encarei o EP não apenas como um requisito curricular, mas como uma 

experiência transformadora no meu percurso enquanto futura professora de EF. 

Considerei que cada desafio enfrentado, cada reflexão construída e cada interação vivida 

contribuiriam de forma determinante para a consolidação da minha identidade 

profissional. Assumi como propósito que este processo me transformasse não apenas 

enquanto docente, mas também enquanto agente educativo comprometido com o 

desenvolvimento integral dos alunos e com a construção de uma escola mais inclusiva, 

participativa e humanista. 

II. Enquadramento Contextual  
1. Caraterização da Escola 

De modo a contextualizar a realidade educativa da escola, apresenta-se uma 

descrição da sua identidade institucional, abordando os princípios orientadores, a 

organização interna, os recursos disponíveis e a diversidade da sua oferta formativa. Este 

enquadramento revelou-se essencial para compreender a dinâmica pedagógica da escola 

e o seu compromisso com uma educação inclusiva, de qualidade, orientada para o 

desenvolvimento integral dos alunos, face às exigências atuais da sociedade. 

1.1.Caraterização do Estabelecimento de Ensino 

A escola acolhedora desempenhou um papel determinante no sucesso da 

intervenção pedagógica, sendo que colocou à disposição infraestruturas físicas e materiais 

adequadas à prática desportiva. A existência de espaços específicos, devidamente 

equipados e seguros, potenciou a qualidade das experiências de ensino dos alunos e a sua 

aprendizagem, o que permitiu que os alunos beneficiassem de um ambiente educativo 

estimulante e facilitador. Tal como defendem Mesquita e Graça (2013), a adequação do 

contexto físico constitui um fator estruturante para a eficácia pedagógica, uma vez que 

condiciona a organização das tarefas e influencia diretamente o envolvimento dos alunos. 

Além disso, Marques e Costa (2017) sublinham que as instalações e recursos da escola, 

quando bem articulados com o processo educativo, tornam-se elementos fundamentais no 

desenvolvimento integral dos discentes, de modo a contribuir para aprendizagens 

significativas e contextualizadas. 

A instituição acolhedora correspondeu a um estabelecimento público de ensino 

básico e secundário com várias décadas de existência, desempenhando um papel relevante 
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no panorama educativo da região. O ano letivo 2024/2025 integrou cerca de 1235 alunos, 

distribuídos entre os 2.º e 3.º ciclos do ensino básico e o ensino secundário, abrangendo 

tanto cursos científico-humanísticos como profissionais. Para assegurar esta oferta 

educativa diversificada, a escola contou com aproximadamente 215 docentes e 69 

funcionários não docentes, constituindo um corpo técnico e humano estável e qualificado. 

O Projeto Educativo da Escola (PEE) orienta-se por princípios de inclusão, 

qualidade e inovação, tendo assumido como missão garantir uma educação de qualidade, 

promover o bem-estar dos discentes e estimular a sua autonomia, criatividade e cidadania 

ativa. Pretende formar jovens preparados para enfrentar os desafios contemporâneos, 

dotados de capacidade de adaptação e aptos a tomar decisões livres e fundamentadas. 

A gestão da escola estrutura-se em órgãos de direção e coordenação que 

asseguraram a eficácia e a transparência do funcionamento institucional. Entre os 

principais destacaram-se o Conselho Executivo, responsável pela administração 

pedagógica, cultural e financeira; o Conselho Pedagógico, que define e orienta as políticas 

educativas; e o Conselho Administrativo, que garante a gestão rigorosa dos recursos. Esta 

organização permite uma coordenação equilibrada entre a vertente pedagógica e a 

administrativa, promovendo um ambiente educativo favorável ao desenvolvimento 

integral dos alunos. 

No âmbito do enriquecimento curricular, a escola dinamizou diversos núcleos, 

clubes e projetos extracurriculares, que abrangeram áreas culturais, artísticas, científicas 

e desportivas, constituindo uma mais-valia para a formação integral dos alunos e para o 

reforço da ligação com a comunidade. No contexto do Desporto Escolar (DE), a escola 

mantém em funcionamento sete núcleos, nomeadamente, Andebol, Atividades Rítmicas 

e Expressivas (ARE), Badminton, Futsal, Patinagem, Ténis de Mesa e Voleibol, que 

enriqueceram a participação dos alunos e diversificaram as oportunidades de prática 

desportiva.  O grupo disciplinar de EF desempenhou um papel central nesta dinâmica, 

reunindo regularmente para articular a planificação, definir critérios de avaliação e 

organizar atividades, bem como para garantir a comunicação eficaz entre docentes e 

órgãos de gestão. 

Relativamente às condições físicas, a instituição dispõe de dois pavilhões 

gimnodesportivos, quatro campos exteriores e um ginásio, para além de outros espaços 



22 

 

especializados, como laboratórios, biblioteca e serviços de apoio. A utilização das 

instalações desportivas obedeceu a um sistema de rotatividade organizado por períodos 

letivos, assegurando uma distribuição equitativa entre turmas e docentes, promovendo a 

diversidade de experiências práticas. No que respeita aos recursos materiais, a escola 

possuiu de um conjunto diversificado de equipamentos para as diferentes matérias de 

ensino, sendo realizado um inventário para monitorizar a sua conservação e atualização. 

Ainda assim, identificaram-se alguns materiais danificados ou com desgaste, o que exigiu 

adaptações pontuais na organização das aulas.  

Para além desta caraterização estrutural, o diagnóstico institucional evidenciou 

um conjunto de aspetos que importa destacar. Entre os pontos fortes sobressaíram o bom 

ambiente relacional, a competência do corpo docente, a qualidade das práticas 

pedagógicas e a interação de tecnologias que potenciaram as metodologias de ensino mais 

dinâmicas. A eficácia das lideranças e a diversidade de projetos complementares 

reforçaram igualmente a oferta formativa.  

Não obstante, persistiram algumas fragilidades, nomeadamente determinadas 

limitações nas infraestruturas, situações de indisciplina mais frequentes no 3.º ciclo, 

problemas de ruído e higiene em alguns espaços, a reduzida formação específica dos 

assistentes operacionais e uma vigilância insuficiente nos espaços exteriores. Estes 

aspetos constituíram desafios que importou considerar no planeamento e na reflexão 

continua sobre o ambiente escolar.  

1.2. Envolvimento da Escola 

O envolvimento da escola traduziu-se num suporte constante ao EP, 

disponibilizando recursos e promovendo um ambiente favorável à implementação das 

atividades planificadas. A acessibilidade às infraestruturas desportivas, a cedência de 

materiais diversificados e a abertura para a realização de iniciativas em contextos 

exteriores à escola, constituíram aspetos que enriqueceram a prática letiva, de modo a 

favorecer as práticas educativas, tornando-as mais dinâmicas e contextualizadas. 

O corpo docente, os funcionários e os restantes membros da comunidade 

educativa demonstraram uma constante disponibilidade para colaborar, contribuindo para 

a articulação eficaz das tarefas e para a valorização do trabalho desenvolvido pelos 

estagiários. Em particular, o grupo disciplinar de EF desempenha um papel essencial, 
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apoiando na organização das atividades, na partilha de espaços e materiais, bem como, 

no esclarecimento de questões pedagógicas. Esta cultura de cooperação institucional 

reforçou o sentimento de pertença, promoveu a motivação e constituiu um pilar 

fundamental para o desenvolvimento profissional ao longo do estágio. 

III. Prática Letiva  

1. Enquadramento  

A Prática Letiva (PL) constitui a componente do EP com maior expressão e 

relevância formativa, uma vez que representa o momento em que o professor estagiário 

assume, de forma progressiva, a responsabilidade pela concretização do processo de E-A 

em contexto real. Esta dimensão envolve todas as fases da intervenção pedagógica: o 

planeamento, a execução, a avaliação e a reflexão crítica sobre a prática desenvolvida, de 

forma a possibilitar uma aplicação efetiva dos conhecimentos e competências adquiridos 

ao longo da formação inicial.  

No presente estágio, a intervenção centrou-se maioritariamente na lecionação de 

uma turma do 9.º ano de escolaridade, acompanhada de forma contínua ao longo de todo 

o ano letivo. Esta atuação permitiu, não só a aplicação prática de estratégias pedagógicas 

diferenciadas, como também a adaptação às características e necessidades específicas da 

turma. Paralelamente, foram lecionadas algumas aulas a uma turma do 5.º ano, o que 

contribuiu para o alargamento da experiência profissional em diferentes níveis de ensino. 

O trabalho do professor estagiário desenvolveu-se sob a orientação do professor 

cooperante, mas foi assumido, em termos operacionais, com autonomia progressiva, 

integrando também a participação em reuniões de grupo disciplinar, atividades escolares 

e momentos de articulação com outros elementos da comunidade educativa. 

2. Caraterização da Turma 

A caracterização da turma constitui uma etapa essencial no planeamento 

pedagógico, pois possibilita ao professor compreender o contexto social, educativo e 

individual em que desenvolve a sua prática letiva. Conhecer a realidade concreta dos 

alunos é determinante para uma gestão curricular significativa e ajustada (Roldão, 2003). 

Este diagnóstico inicial forneceu informações relevantes sobre interesses, necessidades, 

estilos de aprendizagem e o contexto familiar e social dos alunos, de modo a permitir uma 

abordagem mais consciente e equitativa. 
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No âmbito do EP, esta caracterização assumiu-se como um instrumento de apoio 

à tomada de decisões educativas fundamentadas e como ponto de partida para a 

construção de uma intervenção didática eficaz. A recolha sistemática de dados permite ao 

professor antecipar dificuldades, adaptar metodologias, implementar estratégias 

diferenciadas e potenciar o sucesso educativo (Formosinho, 2009). Simultaneamente, este 

processo possibilitou identificar e valorizar a diversidade existente no grupo, garantindo 

que a PL respeita os princípios de inclusão e equidade. Desta forma, a educação inclusiva 

exige respostas que reconheçam e acolham as diferenças, promovendo a participação e a 

aprendizagem de todos (Rodrigues, 2011).  

Neste sentido, o presente tópico encontra-se organizado em três secções, 

nomeadamente: objetivos, metodologia e apresentação dos resultados. Esta estrutura 

permite uma leitura sistemática e articulada da realidade da turma e serviu de base para 

orientar a intervenção ao longo do processo de E-A. 

2.1. Objetivos  

A caracterização da turma desenvolveu-se a partir de um conjunto de propósitos, 

sistematizados em objetivos gerais e específicos. No que se refere aos objetivos de 

âmbito geral, destacam-se os seguintes: 

• Conhecer o perfil dos alunos, tanto individual como coletivo, nos domínios físico, 

social, emocional e educativo, de modo a realizar um diagnóstico pedagógico 

sustentado; 

• Identificar as necessidades, potencialidades e constrangimentos dos alunos, de 

forma a permitir a construção de estratégias pedagógicas e metodológicas 

diferenciadas e ajustadas à realidade da turma; 

• Contribuir para a definição de práticas promotoras da equidade, da inclusão e do 

sucesso educativo, a partir de uma compreensão integrada dos fatores que 

influenciam o desenvolvimento dos alunos. 

No que concerne aos objetivos específicos delineados no âmbito desta 

caracterização, destacaram-se as seguintes: 

• Recolher dados demográficos e socioeconómicos dos alunos, incluindo a 

caracterização do agregado familiar;  
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• Analisar a perceção dos alunos sobre a escola, a saúde, a disciplina de EF e o seu 

próprio papel enquanto estudantes;  

• Avaliar hábitos de vida saudável e níveis de prática de AF, dentro e fora do 

contexto escolar; 

• Identificar competências pessoais e sociais relevantes para o processo educativo, 

como a regulação emocional, a resolução de problemas e as relações interpessoais; 

• Compreender as dinâmicas de grupo da turma, identificando padrões de inclusão, 

exclusão e liderança; 

• Observar os níveis de Aptidão Física (AptF) e composição corporal dos alunos e 

compará-los com referenciais adequados, com vista à identificação de 

necessidades de intervenção; 

• Averiguar o grau de familiaridade dos alunos com as matérias de ensino previstas 

para o ano letivo. 

 

2.2. Metodologia  

Tendo em conta a relevância da caracterização da turma para o planeamento 

pedagógico, a recolha de dados foi realizada com base em procedimentos previamente 

definidos no âmbito do projeto EFERAM-CIT – Educação Física nas Escolas da RAM – 

Compreender, intervir, transformar. Para complementar esta informação, recorreu-se 

também a dados do ano letivo anterior, disponibilizados pelo orientador cooperante, os 

quais permitiram obter elementos essenciais sobre os alunos, designadamente 

identificação, idade e nacionalidade. Assim, através de um conjunto de instrumentos 

diversificados foi possível um diagnóstico mais rigoroso e contextualizado do grupo em 

estudo, os quais se apresentam detalhadamente de seguida: 

• “Questionário aos Adolescentes sobre a EF e Estilo de Vida” – aplicado em 

formato digital para a recolha de dados demográficos, familiares, 

socioeconómicos, escolares, hábitos de vida saudável, perceção da escola e da 

disciplina de EF, bem como autoavaliação das competências pessoais e sociais; 

• Questionário sobre as competências pessoais e sociais – utilizado para avaliar 

a capacidade de resolução de problemas, as relações interpessoais, as 

competências básicas, a regulação emocional e definição de objetivos; 



26 

 

• Teste Sociométrico – administrado para aferir as interações sociais da turma e 

identificar os padrões de aceitação, rejeição, liderança e isolamento. 

• Questionário sobre a Perceção da EF e do Professor – aplicado para avaliar as 

atitudes e motivações perante a disciplina, o envolvimento nas aulas, receios 

associados ao erro e valorização social do desempenho dos alunos; 

• Bateria de testes de AptF FITescola – aplicado para caracterizar a resistência 

cardiorrespiratória, força, velocidade, agilidade, flexibilidade e composição 

corporal; 

• Instrumentos de avaliação diagnóstica das atividades físicas - aplicados às 

diferentes matérias de ensino, concebidos para identificar o nível de proficiência 

inicial dos alunos, bem como as suas dificuldades e potencialidades específicas 

em cada conteúdo.  

 

2.3. Apresentação e Discussão dos Resultados  

A apresentação e discussão dos resultados que se segue, procurou sistematizar a 

informação obtida, salientando as tendências mais relevantes e identificando aspetos que 

poderão influenciar o processo de E-A. Esta leitura crítica possibilitou, assim, 

compreender melhor as características do grupo, antecipar dificuldades, valorizar 

potencialidades e fundamentar decisões pedagógicas ajustadas às necessidades dos 

alunos. 

2.3.1. Dados Demográficos Socioeconómicos e Familiares 

A turma contava com um total de 24 alunos, evidenciando uma distribuição 

relativamente equilibrada entre sexos, com ligeiro predomínio do feminino (n=12; 55%), 

e uma homogeneidade etária, já que a maioria dos alunos (59%) tinha 14 anos. Esta 

configuração sugere um grupo coeso em termos cronológicos, mas com pequenas 

diferenças que exigiam atenção pedagógica, sobretudo ao nível do desenvolvimento 

motor e social.  

No plano socioeconómico, destacou-se o elevado nível de escolaridade dos 

encarregados de educação (59% com formação superior), fator que, de acordo com a 

literatura, se associa positivamente ao desempenho académico dos filhos (Wang, 2020). 

Contudo, a existência de um número reduzido de encarregados de educação com baixa 
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escolaridade exigiu estratégias de comunicação inclusivas e diferenciadas. A maioria das 

famílias apresentava estabilidade profissional, ainda que alguns casos de desemprego 

pudessem condicionar o bem-estar emocional dos alunos (Conger, Conger & Martin, 

2010). 

Quanto à estrutura familiar, predominavam agregados de dimensão média (três 

elementos), cenário que tendia a favorecer a coesão, embora famílias mais numerosas 

pudessem enfrentar maiores dificuldades na prestação de apoio individualizado 

(McLanahan & Percheski, 2008). Por fim, a análise dos apoios sociais revelou algum 

desconhecimento por parte dos alunos acerca da sua situação (41%), o que poderia refletir 

distanciamento face à realidade socioeconómica do agregado. 

A literatura confirma que o estatuto socioeconómico influencia não apenas o 

sucesso académico, mas também o desenvolvimento comportamental dos jovens. 

Famílias com maior estabilidade económica e educativa apresentam maior capacidade de 

promover trajetórias positivas, associando-se a melhores resultados escolares (Zhang, Li 

& Chen, 2020), enquanto contextos de menor estatuto socioeconómico estão 

frequentemente ligados a maior vulnerabilidade emocional e comportamental (Conger, 

Conger & Martin, 2010). 

2.3.2. Perceção Face à Escola e à Educação Física  

Os dados revelaram que metade dos alunos (50%) se sentia indiferente em relação 

à escola, enquanto os restantes expressavam gostos variados, sendo um sinal claro de 

envolvimento emocional neutro ou reduzido. Esse cenário reforçou a necessidade de 

estratégias que promovessem o sentido de pertença escolar. Estudos longitudinais 

demonstram que um maior sentimento de pertença está associado a um aumento da 

motivação académica e do prazer em aprender, independentemente do rendimento efetivo 

(Gillen-O'Neel & Fuligni, 2013).  

Quanto à autoavaliação do desempenho escolar, a maioria dos alunos autoatribuiu 

uma avaliação positiva (77% “bons”, 14% “muito bons”), o que é um indicador 

importante de autoeficácia académica. Pesquisas confirmam que essa perceção positiva 

de competência escolar está associada a melhor motivação, estratégias eficazes de estudo 

e melhor desempenho global (Ferla et al., 2010).  
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A perceção global sobre a EF não se revelou predominantemente positiva, apesar 

de 9 alunos (41%) afirmarem que gostavam bastante da disciplina, e 2 alunos (9%) 

afirmarem que gostavam mesmo muito. Em contraste, 6 alunos (27%) indicaram não 

gostar lá muito, e 5 alunos (23%) manifestaram indiferença. Estes dados mostraram que, 

embora existisse uma valorização significativa da disciplina (50%), ainda havia uma 

proporção considerável de alunos com uma perceção neutra ou negativa. Esta situação 

reforçou a importância de diversificar as estratégias pedagógicas que aumentassem o 

envolvimento e promovessem experiências mais motivadoras e inclusivas, a fim de 

potenciar uma experiência positiva da AF para todos os alunos, independentemente do 

seu nível de interesse inicial (Rayan & Deci, 2000).  

Relativamente à forma como os alunos se posicionaram face ao seu desempenho 

na EF, a maioria dos alunos (n=10; 45%) considerou-se com um desempenho médio na 

disciplina de EF, enquanto 5 alunos (23%) se autoavaliaram como muito bons, e outros 5 

(23%) como bons. Apenas 2 alunos (9%) se percecionaram como estando abaixo da 

média. Esta distribuição revelou que os alunos, no geral, demonstravam confiança 

moderada nas suas capacidades, com uma tendência para avaliações positivas.  

2.3.3. Competências Pessoais e Sociais  

A análise das competências sociais e pessoais da turma revelou um perfil 

globalmente positivo, ainda que com disparidades relevantes. As médias situaram-se 

entre níveis moderados e elevados, refletindo perceções favoráveis, mas também alguns 

casos que exigiam atenção diferenciada. 

Na resolução de problemas (M = 3,3), verificaram-se perceções moderadas e 

heterogéneas, sugerindo que alguns alunos mobilizavam estratégias eficazes, enquanto 

outros revelaram baixa confiança, possivelmente associada a dificuldades de pensamento 

crítico ou a experiências escolares menos bem-sucedidas (Durlak et al., 2011). As relações 

interpessoais (M = 3,6) surgiram como tendencialmente positivas, embora casos mais 

baixos pudessem indicar dificuldades de integração social ou menor competência na 

gestão de interações, aspetos decisivos para o ajustamento escolar (Denham et al., 2012). 

Nas competências básicas (M = 4,2), a maioria revelou elevada autoconfiança, 

fator que, segundo Ferla, Valcke e Schuyten (2010), potencia motivação e envolvimento 

académico. Contudo, alguns alunos demonstraram menor segurança, apontando para 
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fragilidades que, se não forem acompanhadas, podem traduzir-se em desigualdades no 

percurso escolar. A regulação emocional (M = 3,5) dividiu o grupo: alguns mostraram 

confiança, enquanto outros apresentaram perceções menos consistentes, o que pode 

refletir baixa autoestima ou dificuldades em lidar com pressões externas (Eisenberg, 

Spinrad & Eggum, 2010). Finalmente, na definição de objetivos (M = 3,4), surgiram 

diferenças marcadas, sendo plausível que valores muito baixos traduzam falta de clareza 

na orientação pessoal, enquanto valores muito altos possam refletir uma perceção 

inflacionada ou pouco realista (Zimmerman, 2002). 

De forma integrada, os resultados mostraram uma turma globalmente confiante, 

mas com discrepâncias que não deveriam ser ignoradas. Fragilidades em dimensões como 

a regulação emocional podem repercutir-se em áreas como as relações interpessoais ou a 

definição de objetivos, pelo que a escola deveria apostar em estratégias de aprendizagem 

socioemocional consistentes, como laboratórios de competências, projetos de 

aprendizagem-serviço e programas de mentoria entre pares, capazes de promover um 

desenvolvimento mais equilibrado em todos os alunos. 

2.3.4. Dinâmica de Grupo 

A análise do teste sociométrico revelou que a turma apresentava uma estrutura 

relacional heterogénea, marcada pela existência de alunos em posições de centralidade e 

outros em situações de fragilidade social. Os alunos R, E e N destacaram-se como 

potenciais líderes, recebendo várias nomeações em diferentes contextos, o que sugeria 

reconhecimento e valorização pelos pares. Por oposição, os alunos T, M e J surgiram 

como os mais rejeitados, evidenciando dificuldades de integração que podem repercutir-

se no seu bem-estar e participação escolar. 

Foram ainda identificadas relações mútuas positivas (ex.: A–Q, C–D, E–P), sendo 

estes indicadores de confiança e proximidade que poderiam ser potenciados nas tarefas 

de grupo ou atividades de cooperação. Importa salientar que, apesar da existência de 

rejeições individuais, não se verificaram rejeições recíprocas, o que refletiu um clima 

relacional globalmente respeitador. 

No contexto da EF, a leitura sociométrica deve ser entendida como um ponto de 

partida para compreender as dinâmicas de aceitação e rejeição, reconhecendo que estas 

não são estáticas e podem evoluir ao longo do tempo, em função da participação nas 
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atividades de grupo e da vivência das aulas. Neste sentido, os alunos com estatuto de 

liderança podem ser mobilizados como mediadores de grupo ou responsáveis de equipa, 

potenciando o seu papel de referência, enquanto os que apresentam maior rejeição devem 

beneficiar de experiências orientadas para a cooperação, em ambientes que valorizem o 

apoio mútuo e a inclusão. A utilização de jogos cooperativos, rotatividade de papéis e 

uma organização criteriosa dos grupos constituem estratégias pedagógicas eficazes para 

promover a participação de todos atenuar as assimetrias relacionais observadas. 

2.3.5. Hábitos de Atividade Física e Vivencias Desportivas 

A análise dos dados revelou que 64% dos alunos praticavam exercício físico de 

forma regular, muitos com frequência semanal consistente e 10 alunos em contexto 

competitivo. Estes resultados são consistentes com estudos que associam a prática regular 

a benefícios físicos, cognitivos e sociais, incluindo o melhor desempenho escolar 

(Donnelly et al., 2016). Contudo, permaneceu um grupo de 36% de alunos sedentários, o 

que exigiu atenção, dado o impacto da inatividade na saúde e bem-estar (Guthold et al., 

2020). 

No que diz respeito à prática não formal fora da escola (caminhar ou jogar 

informalmente) verificou-se uma grande variabilidade: de 23% que raramente praticam, 

até 9% que o faziam diariamente. Embora alguns tenham alcançado valores próximos das 

recomendações da Organização Mundial da Saúde (OMS, 2020), a proporção de práticas 

esporádicas revelou a necessidade de fomentar estilos de vida mais ativos, também fora 

do contexto organizado. 

Quanto à perceção sobre a AF, 55% dos alunos declararam gosto elevado pela 

prática, mas 45% revelaram indiferença ou pouca valorização. Esta dualidade é relevante, 

já que a motivação intrínseca constitui um preditor essencial da adesão sustentada à 

prática (Ryan & Deci, 2017). A ausência de qualquer aluno no Desporto Escolar (DE) 

reforça a ideia de que, apesar da valorização declarada por muitos, persistem barreiras 

ligadas ao interesse, à organização ou ao contexto social. Uma solução passa por 

diversificar as matérias disponibilizadas, incluindo propostas menos convencionais que 

respondam aos interesses reais dos alunos. Paralelamente, a criação de torneios internos 

e eventos de celebração pode reforçar o prestígio da participação e o sentimento de 

pertença à comunidade escolar. Importa ainda alargar os papéis oferecidos, permitindo 
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que os alunos assumam funções de árbitros, treinadores ou responsáveis pela 

comunicação, de modo a integrar diferentes perfis e valorizar competências sociais 

diversas.  

Metade dos alunos (50%) praticava desporto federado, o que evidencia uma 

grande variabilidade de matérias e cargas de treino. Entre estes, 1 aluno realizava apenas 

um treino semanal, 3 alunos treinavam dois dias por semana, 3 treinavam três dias por 

semana, 1 aluno treinava quatro dias e 3 alunos participavam em treinos cinco dias por 

semana.  

No que diz respeito à perceção do estado de saúde, a maioria dos alunos referiu 

sentir-se de boa ou muito boa saúde (68%), enquanto 32% se consideravam apenas como 

razoavelmente saudáveis, o que denota alguma incerteza relativamente ao seu bem-estar. 

A literatura salienta que a perceção de saúde em idade escolar é multidimensional, 

englobando fatores físicos, psicológicos e sociais, influenciados pelas experiências de 

vida e pelo contexto familiar e cultural (Nassar et al., 2025). Uma perceção menos 

positiva da saúde pode comprometer a trajetória escolar e a motivação para a 

aprendizagem. Deste modo, é fundamental que a escola desenvolva estratégias de 

promoção da saúde e do bem-estar, como por exemplo sessões de educação para a saúde 

e atividades físicas extracurriculares conjugadas com o grupo de EF. 

Do ponto de vista pedagógico, torna-se crucial diversificar as estratégias na EF, 

mobilizando os mais ativos e envolvendo os menos motivados. Jogos cooperativos, 

desafios interativos e grupos organizados de forma intencional podem aumentar a adesão 

e contribuir para a construção de uma cultura mais positiva e equitativa de AF. 

2.3.6. Aptidão Física e Composição Corporal 

A bateria de testes do programa FITescola permitiu traçar um retrato detalhado da 

condição física da turma, demonstrando assim um perfil de turma marcado por contrastes. 

Nos indicadores antropométricos, a maioria dos alunos apresentou valores dentro da Zona 

Saudável para o índice de massa corporal (72,7%) e perímetro da cintura (86,4%), embora 

22,7% tenham ultrapassado os limites recomendados na percentagem de massa gorda. 

Estes resultados refletem uma tendência observada em adolescentes europeus, em que a 

composição corporal apresenta uma distribuição heterogénea e onde o excesso de 

adiposidade associa-se a riscos cardiometabólicos precoces (Ruiz et al., 2009). 
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Em contraste, a aptidão aeróbica revelou fragilidades: apenas 40,9% dos alunos 

atingiram valores de referência no teste do Vai e Vem, enquanto 45,5% ficaram abaixo do 

esperado. Este dado é particularmente relevante, dado que a resistência cardiorrespiratória 

é considerada um dos parâmetros mais sólidos para a avaliação da saúde na idade escolar 

(Ortega et al., 2008). Já ao nível da força, os desempenhos foram positivos nos 

abdominais e sobretudo na impulsão horizontal e vertical, porém evidenciaram 

fragilidades nas flexões de braços, confirmando que a força dos membros superiores tende 

a ser menos desenvolvida nesta faixa etária.  

Por fim, nas componentes da velocidade e agilidade surgiram como os domínios 

mais deficitários, com mais de 80% dos alunos abaixo da zona de referência. Este padrão 

pode estar relacionado com a reduzida solicitação destas capacidades nas rotinas 

escolares e nas práticas extracurriculares, refletindo uma tendência descrita em diversos 

estudos internacionais (Guthold et al., 2020). Em termos pedagógicos, este diagnóstico 

reforçou a necessidade de integrar de forma sistemática, nas aulas de EF, tarefas que 

estimulassem a resistência aeróbica, a velocidade e a agilidade, sem descurar o 

desenvolvimento equilibrado das restantes componentes da AptF. 

2.3.7. Diagnóstico Inicial das Matérias a Lecionar 

A análise inicial das matérias a lecionar foi realizada através de Avaliações 

Diagnósticas (AD).  Assume-se como prática fundamental para aferir os níveis de 

conhecimento e de desempenho motor dos alunos nas diferentes matérias. Os 

instrumentos de avaliação foram elaborados com base nas AE correspondentes ao ano de 

escolaridade em questão, de modo a assegurar a sua pertinência e validade. A informação 

recolhida possibilita ao professor ajustar os conteúdos, métodos e estratégias de ensino 

ao contexto real da turma, alinhando-se com a perspetiva de Black e Wiliam (2009), que 

destacam a importância da recolha precoce de evidências para adaptar o ensino às 

necessidades reais dos alunos.  

A avaliação foi realizada mediante uma escala ordinal composta por cinco níveis 

variando de 1 a 5, com intuito de diferenciar os níveis de execução e permitir uma leitura 

clara do ponto de partida dos alunos. A escala integrou quatro níveis qualitativos: 1- 

Muito Insuficiente (Não Executa); 2 – Insuficiente (executa com muitas dificuldades); 3 
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– Suficiente (executa com dificuldades); 4 – Bom (executa bem); 5 – Muito Bom (executa 

muito bem). 

As AD's foram, na sua maioria, aplicadas no início do primeiro período, 

verificando-se apenas uma exceção motivada por constrangimentos ao nível da 

disponibilidade do espaço. A realização destas avaliações no início do ano letivo permitiu 

obter uma caracterização rigorosa e imediata do nível de partida dos alunos, de modo a 

identificar as competências consolidadas, lacunas de aprendizagem e necessidades 

específicas de apoio. Concentrar este processo no momento inicial revelou-se 

particularmente vantajoso por evitar a fragmentação das UD’s, assim, quando cada UD 

teve início, foi possível avançar diretamente para o ensino, garantindo a continuidade 

pedagógica e maior fluidez na progressão das aprendizagens. 

Além disso, também reduziu a dispersão e a carga avaliativa ao longo do ano, a 

fim de permitir que o foco se deslocasse do ato de avaliar para o processo de ensinar e 

aprender. Paralelamente, tornou-se possível recolher informação válida, comparável e 

transversal, com o intuito de construir um perfil global e coerente tando de cada aluno 

como do grupo-turma. Este conhecimento revelou-se fundamental para orientar o 

planeamento das UDs, ajustar expectativas, definir metas realistas e selecionar estratégias 

de ensino verdadeiramente adequadas às necessidades e potencialidades dos alunos. 

Desta forma, a intervenção pedagógica pôde desenvolver-se de forma mais intencional, 

diferenciada e sustentada em evidências concretas, contribuindo para um início de ano 

mais estruturado e pedagogicamente informado. 

Apresenta-se de seguida a tabela 1, relativa aos instrumentos da AD aplicados nas 

distintas matérias de ensino (apêndice 1). 

Tabela 1 - Instrumentos de Avaliação Diagnóstica 

Matéria de 

Ensino 
Instrumentos Metodologia Conteúdos a avaliar 

Patinagem 

Instrumento 

de observação 

criado com 

base no 

documento 

das AE. 

Observação 

direta em 

contexto de aula, 

posteriormente 

complementada 

pela análise de 

registos 

Avaliação da capacidade de se levantar 

com equilíbrio, manutenção do equilíbrio 

estático, deslocamento em linha reta sem 

perder o equilíbrio, realização da 

travagem, deslize de cócoras, controlo e 

equilíbrio na mudança de direção, deslize 

de costas, postura adequada durante o 
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videográficos 

(observação 

indireta) 

deslocamento e coordenação dos 

membros superiores e inferiores. 

Basquetebol 

Avaliação da cooperação com os colegas, 

posição de tripla ameaça, tomada de 

decisão no passe, lançamento da passada, 

lançamento em apoio, drible em 

progressão, participação no ressalto, 

desmarcação/linhas de passe e atitude 

defensiva. 

Atletismo 

Avaliação da capacidade de execução das 

corridas de velocidade, estafeta e 

barreiras, dos saltos em comprimento, 

triplo e altura, bem como dos 

lançamentos do peso e do dardo. 

Voleibol 

Avaliação da cooperação, 

posicionamento na receção e no passe, 

colocação e deslocamentos, eficácia do 

serviço, continuidade nas ações 

ofensivas, estrutura rítmica da chamada e 

impulsão, eficácia do remate e 

posicionamento defensivo. 

Ténis de 

Mesa 

Avaliação da posição base, tomada de 

decisão, deslocamentos, pega, serviço, 

receção da bola e devolução da bola. 

Ginástica 

Avaliação do equilíbrio, força dos 

membros superiores e inferiores, força 

abdominal, flexibilidade, consciência 

corporal e capacidade de trabalho em 

equipa. 

ARE 

Avaliação da coordenação motora, 

postura, ritmo, consciência corporal, 

orientação espacial, expressividade, 

relação música-movimento e relação com 

o outro. 

 

Após a realização do diagnóstico inicial, os alunos foram distribuídos em dois 

níveis distintos, introdutório e elementar, em função das competências demonstradas. 

Esta divisão permitiu uma organização mais ajustada do processo de E-A, com o intuito 

de promover a adequação das tarefas às necessidades específicas de cada grupo. A tabela 

seguinte apresenta a caracterização da turma em cada uma das matérias, refletindo a 

heterogeneidade existente e os diferentes pontos de partida dos alunos. 
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Tabela 2 - Caracterização da turma das diferentes matérias (AD) 

Matérias de Ensino Nível Introdutório Nível Elementar 

Patinagem  17 5 

Basquetebol 18 4 

Atletismo 16 6 

Voleibol 19 3 

Ténis de Mesa  19 3 

Ginástica  21 1 

ARE 13 9 

 

Ao considerar os resultados obtidos nas diferentes matérias de ensino, verificou-

se que a turma apresentava, de forma geral, um perfil homogéneo, uma vez que a maioria 

dos alunos se situava no nível introdutório. Contudo, identificaram-se diferenças 

assinaláveis entre rapazes e raparigas, particularmente nas matérias coletivas. Destacou-

se um aluno que, pela facilidade na execução das tarefas propostas, revelou competências 

muito superiores às da restante turma.  

Nos JDC, as principais dificuldades relacionaram-se com a comunicação e a 

cooperação, agravadas pela existência de subgrupos e pela ausência de domínio técnico 

dos fundamentos básicos. Ainda assim, quatro alunos federados (dois rapazes e duas 

raparigas) revelaram maior proficiência, embora com limitações nos gestos técnicos 

específicos e nas ações táticas. Também na Ginástica a maioria foi enquadrada no nível 

introdutório, evidenciando fragilidades na força abdominal, no controlo postural e na 

consciência corporal, destacando-se apenas uma aluna federada em ginástica rítmica, que 

atingiu o nível elementar. Na Patinagem, o predomínio do nível introdutório justificou-se 

pela reduzida experiência prévia, associada a dificuldades de equilíbrio, coordenação e 

fluidez de movimento. No Atletismo, verificou-se igualmente uma maioria no nível 

introdutório, com limitações na coordenação motora, no controlo postural e na execução 

técnica dos gestos fundamentais. Já nas Atividades Rítmicas e Expressivas (ARE), a 

turma demonstrou dificuldades ao nível da coordenação, da expressividade e da relação 

música-movimento, situando-se maioritariamente no nível introdutório, ainda que cinco 

alunos tenham revelado um domínio mais consistente, posicionando-se no nível 

elementar.  
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A utilização de filmagens durante as aulas revelou-se uma mais-valia, o que 

permitiu uma análise mais rigorosa e detalhada das execuções, de modo a reduzir o risco 

de enviesamento da observação direta. Como defende Fernandes (2004), a AD rigorosa 

não se limita a identificar o nível de desempenho, mas deve sobretudo esclarecer as causas 

dos insucessos, constituindo um ponto de partida para a adequação das estratégias de 

ensino. 

Neste sentido, a informação recolhida foi determinante para o planeamento anual, 

orientando a seleção de conteúdos, a definição de objetivos e a escolha das metodologias 

a adotar. Optou-se, assim, por estratégias diferenciadas: para os alunos com maiores 

dificuldades, introduziram-se adaptações que lhes permitissem alcançar êxito e manter a 

motivação; para os mais proficientes, foram propostas tarefas de maior exigência, bem 

como o envolvimento em funções de apoio aos colegas, potenciando aprendizagens 

colaborativas. Tal como refere Metzler (2017), a diferenciação pedagógica e a 

diversificação metodológica são fatores essenciais para garantir o envolvimento e a 

progressão de todos os alunos no processo de E-A. 

De forma global, verificou-se um equilíbrio na predisposição para as matérias, já 

que aproximadamente metade dos alunos demonstrava motivação e empenho, enquanto 

a outra metade revelava menor disponibilidade para a aprendizagem. Este fator constituiu 

um desafio adicional, exigindo ao professor uma atenção redobrada à gestão da 

motivação, ao ritmo das aulas e à adequação das tarefas ao perfil dos alunos.  

2.3.8. Condições Especiais da Turma 

De acordo com as informações facultadas pelo diretor de turma, identificaram-se 

quatro casos específicos: dois alunos com perturbações do espetro do autismo, um aluno 

com dificuldades auditivas e uma aluna integrada na disciplina de Português Língua Não 

Materna (PLNM). Estes dados revelam a diversidade presente na turma e a consequente 

necessidade de estratégias pedagógicas que garantissem a equidade no processo de E-A. 

Como sublinha a UNESCO (2017), a promoção de uma educação inclusiva implica criar 

oportunidades de aprendizagem que respondam às necessidades de todos os alunos, 

assegurando a sua participação plena e significativa no processo educativo.  

No que diz respeito aos alunos com perturbações do espetro do autismo, foi 

possível distinguir dois casos distintos: um aluno diagnosticado com síndrome de 
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Asperger e outro com um quadro de autismo mais acentuado, cada um exigindo 

adaptações pedagógicas específicas.  

No caso do aluno diagnosticado com síndrome de Asperger, observaram-se 

características particulares que influenciaram diretamente a sua participação nas aulas de 

EF. Tratava-se de um aluno muito exigente consigo próprio, que revelava grande 

preocupação em realizar corretamente as tarefas propostas. Contudo, demonstrava baixa 

tolerância ao erro e à derrota, o que frequentemente originava frustração quando não 

conseguia atingir os resultados desejados. Nestes momentos, recorria de forma proativa 

ao professor em busca de apoio, evidenciando motivação intrínseca para melhorar, mas 

também necessidade de acompanhamento próximo. Face a estas especificidades, foram 

implementadas estratégias pedagógicas simples e contínuas, nomeadamente a 

antecipação e clarificação dos objetivos de cada tarefa, o reforço verbal imediato do 

esforço e da tentativa, a reformulação positiva do erro durante a execução, a definição de 

metas intermédias ajustadas ao seu ritmo de aprendizagem e uma monotorização 

frequente do seu comportamento e envolvimento através de interações curtas e 

individualizadas ao longo da aula. Como defende Attwood (2007), alunos com síndrome 

de Asperger beneficiam de instruções claras, metas realistas e de uma abordagem que 

promova a autorregulação emocional. Deste modo, procurou-se criar um ambiente 

estruturado, em que os erros fossem entendidos como oportunidades de aprendizagem, 

favorecendo a sua inclusão e reduzindo os níveis de frustração.  

O segundo caso dizia respeito a um aluno com um quadro de autismo mais 

acentuado, cuja participação no contexto de aula se revelou condicionada por várias 

barreiras. Tratava-se de um aluno introvertido, com baixa predisposição para a prática, 

que frequentemente recusava realizar determinadas tarefas, sobretudo quando 

percecionava que não tinha capacidade para as concretizar. Apresentava ainda 

intolerância ao toque e ao ruído, fatores que, em matérias de maior proximidade física 

(dança) ou em ambientes ruidosos, geravam resistência acrescida à participação. Estas 

características implicaram adaptações pedagógicas centradas na oferta de alternativas 

ajustadas às suas possibilidades, na valorização de pequenas conquistas e no respeito pela 

sua necessidade de espaço pessoal. Estratégias como a redução de estímulos, o reforço 

visual através de demonstrações práticas e a implementação de rotinas previsíveis foram 

fundamentais para promover a sua inclusão e envolvimento. Como referem Petersson-

Bloom e Holmqvist (2022), a inclusão de alunos com perturbações do espetro do autismo 
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depende da adoção de estratégias pedagógicas ajustadas, capazes de responder às suas 

necessidades específicas e de favorecer a sua participação no processo educativo. 

Relativamente ao aluno com défice auditivo no ouvido esquerdo, a limitação não 

comprometeu de forma significativa a sua participação nas aulas, embora exigisse alguns 

cuidados específicos na comunicação. Esta condição podia dificultar a perceção de 

instruções verbais em situações de maior ruído ou quando o professor não se encontrava 

de frente para o aluno, o que por vezes gerava insegurança na compreensão das tarefas. 

Para minimizar estas barreiras, foi adotada a estratégia de o posicionar sempre no 

primeiro plano, do lado direito do professor, assegurando melhor perceção auditiva. 

Evitava-se igualmente fornecer feedback à distância, optando por uma comunicação 

próxima, mais pausada e apoiada com gestos e linguagem corporal que reforçavam a 

clareza das instruções. A utilização de demonstrações práticas, repetição de informações 

essenciais e apoio de colegas próximos complementaram este processo, promovendo 

confiança e um envolvimento mais ativo nas aulas. De acordo com a Direção-Geral da 

Saúde (2021), a comunicação é uma das principais barreiras à participação de alunos com 

surdez ou dificuldades auditivas, sendo recomendada a utilização de instruções claras, 

contacto visual, gestos complementares e posicionamento adequado do professor, de 

forma a assegurar a compreensão e a inclusão no processo de E-A.  

No que toca à aluna que frequentava PLNM, foi necessário assegurar uma atenção 

diferenciada durante as aulas de EF, sobretudo ao nível da compreensão das instruções e 

das tarefas propostas. Procurava garantir que a aluna compreendia sempre o que lhe era 

solicitado, recorrendo, sempre que necessário, à repetição e simplificação das orientações. 

Nos trabalhos escritos, foi ainda concedida alguma flexibilidade, de forma a não penalizar 

em excesso as limitações linguísticas, valorizando essencialmente a clareza das ideias e 

a participação. A ajuda prestada pelos colegas revelou-se igualmente essencial, 

funcionando como mediadores linguísticos que facilitaram a integração e o 

acompanhamento nas diferentes atividades. Estas práticas encontram-se fundamentadas 

no documento da Direção-Geral da Educação (2024), que sublinha a importância de 

personalizar o ensino, adaptar os processos de avaliação, reforçar o feedback e potenciar 

a mediação entre pares, de modo a garantir que os alunos migrantes com PLNM tenham 

acesso equitativo à aprendizagem e se sintam plenamente integrados no processo 

educativo. 
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A formação teórico-prática adquirida na Unidade Curricular do MEEFEBS, 

orientada para a compreensão das problemáticas do ensino inclusivo, para a identificação 

das necessidades dos alunos com necessidades educativas específicas e para a 

operacionalização de estratégias de intervenção ajustadas, revelou-se determinante para, 

que durante o estágio pedagógico, me sentisse preparada para gerir de forma consciente 

e fundamentada situações concretas de autismo e de surdez em contexto da EF.  

3. Gestão do Processo Ensino-Aprendizagem 

A gestão do processo de E-A na turma de 9.º ano assentou numa abordagem 

pedagógica estruturada e alinhada com o PASEO e com as AE do 3.º ciclo. Este 

enquadramento exigiu uma planificação rigorosa das UD´s, a definição de objetivos 

específicos e operacionalizáveis, a seleção de estratégias de ensino diferenciadas e a 

conceção de instrumentos de avaliação coerentes com o perfil da turma. A literatura 

destaca que o planeamento sistemático orienta a eficácia do ensino, de modo a permitir 

antecipar dificuldades, organizar percursos de aprendizagem e fundamentar as decisões 

pedagógicas (Rosenshine, 2012). 

Em simultâneo, a intervenção pedagógica procurou responder às características, 

necessidades e interesses dos alunos, a fim de recorrer a metodologias diversificadas que 

promovessem autonomia, cooperação e responsabilidade individual e coletiva. Este 

processo integrou ainda uma monitorização contínua das aprendizagens e uma reflexão 

sistemática sobre as práticas implementadas, elemento considerado central para o 

desenvolvimento profissional docente e para a melhoria sustentada da qualidade do 

ensino (Roldão, M. C., 2007).  

Nos pontos seguintes, apresentam-se de forma detalhada as opções metodológicas 

e avaliativas assumidas ao longo do ano letivo, ao explicitar os fundamentos que 

orientaram a sua operacionalização. 

3.1. Planeamento Anual  

O planeamento anual constitui uma etapa essencial do processo de ensino, na 

medida em que permite estruturar de forma intencional e organizada os conteúdos, as 

estratégias de ensino e os objetivos a desenvolver ao longo do ano letivo. Mais do que um 

documento meramente burocrático, assume-se como um processo de previsão que 
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organiza o percurso de E-A, conferindo coerência, progressão e continuidade às 

experiências propostas aos alunos. Sem um planeamento cuidado, a intervenção docente 

corre o risco de se tornar fragmentada, reativa e menos ajustada às necessidades reais dos 

alunos, comprometendo a eficácia pedagógica. 

Contudo, este planeamento não pode ser entendido como um guião rígido, mas 

antes como um quadro orientador flexível, suscetível de ser ajustado em função da 

evolução da turma, dos resultados da avaliação e de eventuais constrangimentos logísticos 

ou organizacionais. A literatura tem vindo a destacar que os professores mais eficazes são 

aqueles que planificam de forma estruturada, mas que mantêm a capacidade de adaptar o 

percurso definido às evidências recolhidas em contexto de ensino e às circunstâncias 

imprevistas, preservando a intencionalidade e a direção do processo (Rosenshine, 2012).  

No contexto específico desta turma de 9.º ano, o planeamento anual (apêndice 2) 

foi elaborado a partir das orientações curriculares da disciplina, do PASEO e das AE, 

articulando-se com a calendarização escolar, o horário da turma, as instalações 

disponíveis e os resultados da caracterização inicial dos alunos. Este documento 

funcionou, assim, como uma matriz que articulou os diferentes níveis de planificação, 

anual, UD e PA, definindo a distribuição temporal das matérias, a sequência de 

desenvolvimento das competências e os momentos-chave de avaliação, mas 

permanecendo aberto a revisões sempre que a análise da prática e das aprendizagens dos 

alunos o tornou necessário. 

Tendo em vista a construção de um planeamento anual estruturado e coerente, 

delinearam-se, nesta etapa inicial, os seguintes objetivos, com base nas orientações do 

Programa Nacional de Educação Física (PNEF), nas AE e nos princípios orientadores do 

PASEO:  

• Promover o desenvolvimento global e harmonioso dos alunos nas suas dimensões 

motora, cognitiva, afetiva e social; 

• Assegurar uma abordagem diversificada e equilibrada das diferentes áreas de 

conteúdo;  

• Adaptar os conteúdos e estratégias ao nível de desempenho da turma, com base 

em dados recolhidos na AD e na caracterização inicial; 
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• Estimular o gosto pela prática da AF a adoção de estilos de vida saudáveis e o 

respeito por valores como a cooperação, a responsabilidade e a superação pessoal. 

 

3.1.1. Calendarização Escolar e Horário da Turma 

A estrutura do calendário letivo desempenha um papel decisivo planeamento 

anual, na medida em que define os marcos temporais que enquadram o desenvolvimento 

das matérias ao longo do ano. A identificação das datas de início e fim de cada período, 

das interrupções letivas, dos feriados e dos momentos de avaliação permite antecipar as 

limitações de tempo e organizar de modo equilibrado a distribuição das UD’s. No caso 

da Escola, o ano letivo segue a estrutura tradicional de três períodos, o que influencia 

diretamente o ritmo de trabalho e a sequência das aprendizagens. 

De igual modo, o horário da turma representa um elemento estruturante para a 

gestão pedagógica, ao proporcionar uma visão clara das condições reais em que 

decorrerão as aulas. A sua análise possibilita ajustar a carga semanal, otimizar tempos de 

transição e definir os momentos mais adequados para a lecionação de determinadas 

matérias, considerando fatores como a disponibilidade física e cognitiva dos alunos. 

Desta forma, o planeamento torna-se mais realista, intencional e ajustado às exigências 

do contexto. 

Relativamente à disciplina de EF, a turma usufruía de três tempos letivos por 

semana, perfazendo um total de 150 minutos de prática distribuídos por três aulas de 50 

minutos: segunda-feira, das 16h45 às 17h35, terça e quarta-feira, das 13h50 às 14h40.  

Importa ainda referir que, segundo o Regulamento Interno da Escola, os alunos 

beneficiavam de uma tolerância de 5 minutos para entrada na aula e deveriam ser 

dispensados entre 5 e 8 minutos, antes do final do tempo previsto. Estas restrições 

traduzem-se numa redução efetiva do tempo útil de contacto para cerca de 40 minutos por 

aula, totalizando aproximadamente 120 minutos semanais de prática. Tal condicionante 

exige, da parte do docente, uma gestão criteriosa do tempo e dos recursos, de forma a 

garantir a concretização eficaz dos objetivos de cada aula. 

3.1.2. Plano Anual das Matérias de Ensino 
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O planeamento anual das matérias de ensino para o 9.º ano teve início com a 

aplicação de um questionário à turma, cujo objetivo foi aferir as preferências dos alunos, 

as suas experiências prévias e os seus níveis de motivação relativamente às diferentes 

matérias. Para além disso, foram consideradas as orientações propostas pelo grupo 

disciplinar de EF da escola, com o intuito de garantir uma articulação coerente entre os 

referenciais nacionais (AE) e as decisões pedagógicas ao nível local. Também foi tido em 

conta as matérias lecionadas no ano anterior, informação fornecida pelo professor 

estagiário antecedente.  

Em termos de organização letiva, o calendário escolar para o ano letivo de 

2024/2025 previa um total de 100 blocos de 50 minutos, distribuídos pelos três períodos 

letivos: 41 blocos no primeiro semestre, 36 no segundo e 22 no terceiro. No entanto, 

importa referir que, ao longo do ano, a realização de diversas atividades escolares, que 

requereriam o uso dos espaços desportivos, conduziu à necessidade de reorganização 

pontual da carga letiva e de ajustamentos no cumprimento do plano inicial. 

Conforme estabelecido pelo documento das AE para a EF (DGE, 2018), no 9.º ano 

de escolaridade os alunos devem desenvolver competências do nível introdutório em 

cinco matérias e do nível elementar numa matéria, de forma a garantir uma distribuição 

equilibrada pelas diferentes subáreas da área das AF. As matérias obrigatórias incluem 

duas dos Jogos Desportivos Coletivos (JDC), uma da subárea da Ginástica, uma das 

Atividades Rítmicas e Expressivas (ARE) e duas matérias adicionais a selecionar entre 

as subáreas de Atletismo, Patinagem, Jogos de Raquetas, Desportos de Combate, 

Atividades de Exploração da Natureza, Natação ou Jogos Tradicionais. Esta estrutura visa 

assegurar a diversidade das experiências motoras, de modo a promover o 

desenvolvimento das competências técnicas, táticas, físicas, expressivas e relacionais, em 

articulação com os princípios do PASEO. 

Paralelamente, o grupo disciplinar de EF da escola definiu a inclusão das matérias 

supramencionadas como referência-base para o 9.º ano, tendo em vista a coerência 

pedagógica entre os vários níveis de ensino. Desta forma, as matérias definidas incluíam 

Atletismo, Futebol ou Basquetebol, Voleibol, Ginástica, ARE e Badminton ou Ténis de 

Mesa, abrangendo as principais subáreas da disciplina. Para além destas, a disciplina 

integrou ainda a Área da AptF, acompanhada pela plataforma FITescola, e a Área dos 
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Conhecimentos, dedicada à promoção da literacia em saúde e à valorização de estilos de 

vida ativos. 

A seleção final das matérias a lecionar resultou, assim, de uma análise ponderada 

que teve em conta todos os fatores anteriormente referidos: as motivações e o perfil dos 

alunos, os objetivos gerais da disciplina, as competências a desenvolver, as vivências 

motoras anteriores, o nível de proficiência identificado, os recursos disponíveis e as 

condições específicas da escola. Importa ainda destacar a influência dos recursos 

espaciais na organização deste planeamento, nomeadamente no que diz respeito à 

rotatividade dos espaços desportivos por períodos, definida pela direção das instalações. 

Este fator obrigou a uma distribuição estratégica das matérias ao longo do ano, uma vez 

que determinadas matérias exigem contextos específicos de segurança e equipamento. O 

planeamento inicial sofreu algumas alterações ao longo do ano devido a alguns 

imprevistos inesperados. Tendo em conta esta análise, foram definidas as seguintes 

matérias por período letivo: 

• 1.º Período: Patinagem, Basquetebol e Atletismo; 

• 2.º Período: Voleibol, Ginástica Acrobática e Ténis de Mesa; 

• 3.º Período: Continuação de Ginástica Acrobática e ARE (Danças Sociais).  

No que toca ao 1º Período, a escolha da Patinagem no início do ano assumiu um 

carácter estratégico pela sua novidade e elevada motivação intrínseca, de modo a permitir 

desenvolver competências de equilíbrio, coordenação e autoconfiança em contextos de 

desafio motor. Esta opção foi igualmente influenciada pelo meu conhecimento prévio da 

modalidade, o que me permitiu intervir com maior segurança pedagógica, estruturar 

progressões técnicas adequadas e diferenciadas, fornecer feedback mais específico, 

assegurar demonstrações técnicas rigorosas e garantir práticas seguras e ajustadas ao nível 

dos alunos, de modo a promover uma evolução gradual das tarefas, e simultaneamente, o 

lançamento de desafios diferenciados para aqueles que se encontravam num nível 

superior.  

Esta opção encontra-se alinhada com a perspetiva de Bento (2006) que defende 

uma EF orientada para experiências formativas e significativas, capazes de promover o 

autodesenvolvimento e a superação pessoal através da prática motora. Além disso, a 

seleção desta matéria revelou-se particularmente pertinente por constituir o foco da Ação 
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Científico-Pedagógica Coletiva (ACPC) realizada em fevereiro, a qual exigiu a recolha e 

análise sistemática de dados com vista à identificação dos efeitos da Patinagem no 

desenvolvimento dos alunos.  

A escolha do Basquetebol, em detrimento do Futebol, resultou da articulação entre 

o perfil da turma e as condições logísticas disponibilizadas pela escola. Para além de se 

tratar de uma matéria particularmente adequada à consolidação dos princípios táticos 

elementares dos JDC (Mesquita & Graça, 2006), a atribuição do campo com medidas 

regulamentares e respetivas tabelas assegurou um contexto de prática tecnicamente 

adequado, seguro e favorável à aprendizagem estruturada. Acresce que, no ano letivo 

anterior, a turma não teve oportunidade de abordar o Basquetebol, o que tornou pertinente 

introduzir esta matéria no início do ano como forma de diversificar as experiências de 

aprendizagem e promover um contacto mais alargado com diferentes domínios da EF. 

O Atletismo foi selecionado e estabelece-se como uma matéria estruturante da 

disciplina, na medida em que integra as habilidades motoras fundamentais, correr, saltar 

e lançar, que servem de base ao desenvolvimento técnico em múltiplas matérias. A 

literatura evidencia que estas habilidades locomotoras e de controlo de objetos constituem 

pilares essenciais da competência motora, a fim de influenciar a participação, o 

desempenho e a progressão dos alunos em diferentes contextos desportivos (Logan et al., 

2018; Barnett et al., 2016). Assim, a inclusão do Atletismo neste período permitiu 

consolidar capacidades fundamentais, de modo a garantir uma transferência positiva para 

aprendizagens futuras em outras matérias da EF.  

No 2.º período, o Voleibol foi implementado através do Modelo de Educação 

Desportiva (MED), de modo a permitir desenvolver não só as competências técnicas e 

táticas, mas também a promover a cooperação, a responsabilidade e o fair-play entre os 

alunos. A interdependência entre os jogadores e a rotatividade de papeis, favoreceram a 

autonomia, a cooperação e o envolvimento de todos os alunos (Hastie, 2011).  

  Optou-se pelo Ténis de Mesa por se tratar de uma modalidade que exige elevada 

coordenação óculo-manual, velocidade de reação e ajustamentos motores rápidos, o que 

colocou os alunos perante situações de grande exigência percetiva e tomada de decisão 

em tempo reduzido. A literatura evidencia que o Ténis de Mesa envolve ações de curta 

duração e elevada intensidade, nas quais a antecipação e a resposta motora imediata 
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desempenham um papel decisivo na eficácia da execução (Pluta et al., 2020; Malagoli 

Lanzoni et al., 2014). Paralelamente, a modalidade requer concentração sustentada e 

autocontrolo, competências essenciais para o desenvolvimento dos alunos em contextos 

de elevada variabilidade e exigência percetiva (Malagoli Lanzoni et al., 2014). 

A Ginástica Acrobática foi selecionada pela sua forte componente cooperativa, 

que exige dos alunos confiança mútua, coordenação fina e responsabilidade partilhada na 

execução das figuras e das transições. Para além de promover o desenvolvimento das 

capacidades motoras, esta matéria potencia competências sociais essenciais, como a 

comunicação, a gestão da interdependência e o apoio entre pares, características 

amplamente reconhecidas na literatura como determinantes para ambientes de 

aprendizagem seguros e colaborativos. A natureza conjunta das tarefas, a necessidade de 

sincronização e o envolvimento em duplas ou trios constituem oportunidades 

privilegiadas para reforçar o trabalho em equipa e a construção de relações positivas no 

grupo-turma (Johnson & Johnson, 2009; Dyson, 2002).  

A escolha da modalidade de acrobática, em detrimento de outras áreas, assentou 

nas características da turma, marcada por níveis distintos de confiança, participação e 

interação entre pares. Assim, permite trabalhar, de forma intencional, a inclusão e a 

valorização de cada papel, de modo a assegurar que todos os alunos, independentemente 

da sua proficiência motora, encontrassem uma função significativa na construção das 

figuras. Além disso, o trabalho em duplas ou em trios, exige uma cooperação continua 

incentivando a comunicação, de forma a potenciar a perceção de que o sucesso depende 

do contributo de todos.  

Apesar de ser uma matéria que exige bastante segurança, do ponto de vista 

motivacional, oferece um carácter lúdico que tende a captar o interesse dos alunos, de 

modo a incentivar a persistência e o envolvimento. A construção de figuras, desafiadora 

e a maior parte delas, alcançável, promove um sentimento de competência e de realização 

conjunta, alinhando-se com as metas de desenvolvimento pessoal e social. Acresce que 

esta matéria não havia sido abordada no ano letivo anterior, o que reforçou o seu valor 

enquanto oportunidade de diversificação e enriquecimento das experiências motoras da 

turma.  
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No 3.º período, as Atividades Rítmicas Expressivas (ARE) foram integradas pela 

sua dimensão expressiva e cultural, com o intuito de permitir diversificar as experiências 

motoras e dar diversidade ao currículo e garantir uma formação mais completa. Para além 

de desenvolver a criatividade, a cooperação e o respeito pela diferença, esta matéria 

possibilitou aos alunos explorar novas formas de comunicação e de expressão corporal, 

reforçando o contributo da EF para a formação integral e inclusiva, em consonância com 

os benefícios físicos, cognitivos e sociais associados à prática da dança (Tao et al., 2022).  

A Rumba Quadrada foi selecionada após a AD indicar que a maior parte dos 

alunos revelava uma coordenação motora suficientemente desenvolvida, permitindo 

introduzir uma dança social desafiante para este grupo. Para além disso, verificou-se que 

grande parte dos alunos desconhecia este estilo, o que reforçou o seu potencial enquanto 

oportunidade de alargamento cultural e contacto com novas formas de movimento.  

A escolha das Danças sociais respondeu também a uma necessidade pedagógica 

identificada, muitos alunos demonstravam receio ao toque e pouco à vontade ma interação 

física com os colegas. A rumba Quadrada, pela sua estrutura, ritmo previsível e contacto 

moderado, constituiu uma opção adequada para trabalhar esta dimensão de forma gradual, 

ao promover uma interação respeitosa e orientada para a cooperação.  

Para além dos conteúdos apresentados no PA, foram integradas outras matérias 

com o intuito de enriquecer o conhecimento dos alunos e diversificar a sua experiência 

motora, em consonância com a necessidade de proporcionar contextos variados que 

estimulem diferentes capacidades físicas, cognitivas e psicossociais (Lubans et al., 2010). 

No decorrer do 1.º período, para além dos conteúdos obrigatórios, foram abordadas 

temáticas relacionadas com a AptF, nomeadamente através de exercícios de ativação 

cardiorrespiratória, dada a evidência de que o trabalho regular da aptidão aeróbia 

contribui para melhorias no desempenho motor e para a prontidão física dos alunos para 

a aula (Ortega et al., 2008). Paralelamente, foi proposta a prática de Ultimate Frisbee e 

Andebol, matérias que, pela sua natureza cooperativa e de elevada variabilidade das 

exigências de decisão em jogo, permitiram complementar as estratégias pedagógicas 

aplicadas nas aulas de Basquetebol, ao promover a transferência de princípios táticos 

comuns aos JDC (Memmert & Harvey, 2010). 
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No 2.º período, os momentos de aquecimento continuaram a integrar tarefas 

orientadas para o desenvolvimento da AptF, a fim de assegurar a estimulação variada das 

capacidades motoras e contribuindo para a consolidação de bases fundamentais para 

aprendizagens posteriores (Fransen et al., 2015). Adicionalmente, o Badminton foi 

introduzido como complemento técnico-tático às aulas de Ténis de Mesa, uma vez que 

ambas as matérias exigem coordenação óculo-manual, capacidade de antecipação e 

tomada de decisão rápida, características amplamente documentadas na literatura de 

desportos de raquete (Lees, 2003). 

Já no 3.º período, foram integrados conteúdos com forte componente formativa e 

inclusiva, nomeadamente os Desportos de Combate, o Boccia, o Voleibol Sentado, o Tiro 

com Arco e o Rugby. A introdução destes conteúdos permitiu ampliar o leque de 

experiências desportivas dos alunos, de modo a promover a adaptação a novos desafios 

motores, bem como a valorização da diversidade e da inclusão no âmbito da EF. Estudos 

recentes destacam que matérias adaptadas e inclusivas contribuem para a melhoria das 

competências sociais, da empatia e da participação equitativa em contexto escolar de 

modo a reforçar a pertinência pedagógica da sua integração (Qi & Ha, 2012). 

Este planeamento procurou assegurar uma progressão pedagógica coerente, 

articulando as orientações definidas pelas AE, com as características da turma e com as 

condições reais da escola. Importa, contudo, sublinhar que qualquer planeamento anual 

assume, por natureza, um carácter prospetivo e flexível. O planeamento anual envolve 

inevitavelmente ajustamentos decorrentes de fatores logísticos, pedagógicos ou de 

alterações no calendário escolar, razão pela qual este plano deve ser entendido como um 

guia orientador, suscetível de ser reformulado em função da evolução da turma e das 

exigências contextuais ao longo do ano letivo. 

3.2. Unidades Didáticas 

No âmbito do planeamento pedagógico, as UD permitiram-me estruturar o 

processo de E-A na EF, de forma a articular os objetivos, os conteúdos, as estratégias e a 

avaliação.  A UD representa, assim, uma estrutura intermédia que organiza e dá sentido 

à intervenção docente, assegurando que a progressão temporal, a coerência metodológica 

e os diferentes elementos do processo educativo se articulem de forma integrada. Como 

refere Pais (2015), a UD assenta em três fundamentos essenciais: (i) a sequenciação 
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didática articulada com o tempo disponível; (ii) a coerência interna das estratégias 

adotadas; e (iii) a consideração dos diversos fatores que intervêm no processo educativo. 

Enquanto ferramenta, a UD caracteriza-se por uma organização coerente e 

operacional das atividades pedagógicas, que deve ser articulada com o Planeamento 

Anual, com os objetivos curriculares e com o desenvolvimento global dos alunos. A sua 

conceção exige não apenas um domínio profundo das matérias, mas igualmente uma 

compreensão dos seus princípios ativos, das solicitações que colocam aos alunos e das 

potenciais transformações que podem desencadear. A intervenção docente deve, por isso, 

afastar-se de modelos centrados na mera reprodução técnica, aproximando-se de 

abordagens que valorizam a compreensão, a exploração e a participação crítica dos alunos 

no processo (Mesquita et al., 2016). 

A UD, enquanto unidade de planeamento intermédio, assume também um papel 

regulador da ação pedagógica, permitindo distribuir conteúdos de forma equilibrada, 

prever a progressão das aprendizagens e assegurar consistência metodológica entre aulas. 

Não obstante, o seu carácter organizacional não invalida a necessidade de flexibilidade, 

uma vez que as condições reais da prática como por exemplo a disponibilidade de 

espaços, as características da turma e as imprevisibilidades logísticas, exigem ajustes 

permanentes ao plano inicial. Nesta linha, a planificação na EF deve conjugar uma 

estrutura intencional e organizada com a flexibilidade necessária para responder às 

condições efetivas de ensino e aprendizagem (Januário, 2017). Assim, a UD constitui 

simultaneamente um guia orientador e um dispositivo aberto à adaptação, ao garantir que 

as decisões didáticas respondem de forma pertinente às condições concretas do ensino. 

O planeamento das UD foi concebido em articulação com as AE e com os 

princípios orientadores do PASEO, de modo a garantir a sua coerência com os 

referenciais curriculares nacionais e com as finalidades educativas da disciplina. Esta 

integração permitiu estruturar uma intervenção pedagógica que visou o desenvolvimento 

equilibrado dos domínios psicomotor, cognitivo e socio afetivo, assegurando que as 

experiências de aprendizagem fossem diversificadas e significativas. 

Cada UD encontra-se organizada de forma metódica, contemplando uma 

caracterização geral da matéria, a avaliação diagnóstica, a definição dos objetivos 

específicos, as estratégias de ensino adotadas, o cronograma de conteúdos, a avaliação 

sumativa, bem como uma reflexão final sobre a sua implementação e impacto nos alunos. 
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Por fim, a organização anual das UD procurou respeitar uma lógica pedagógica 

de progressão, alternando matérias de carácter individual (Patinagem, Atletismo, Ténis 

de Mesa) com modalidades coletivas (Basquetebol, Voleibol) e conteúdos de natureza 

expressiva (Ginástica Acrobática, Danças Sociais), com o intuito de assegurar uma 

formação diversificada e alinhada com as finalidades da disciplina. Além disso, foram 

integradas outras matérias de forma complementar, algumas no contexto de aquecimento 

e outras em momentos específicos da aula, com o propósito de ampliar o leque de 

experiências motoras dos alunos, como por exemplo, Ultimate Frisbee, Andebol, 

Voleibol Sentado, Tiro com Arco, Boccia e Desportos de Combate.  

3.2.1. Objetivos 

Tendo em conta o PASEO e as AE referentes ao 9º ano de escolaridade, foram 

definidos os seguintes objetivos:  

• Promover a participação ativa, empenhada e responsável dos alunos, incentivando 

o cumprimento das regras, o respeito pelos colegas e a valorização do esforço 

individual e coletivo; 

• Desenvolver competências técnicas e táticas específicas das diferentes matérias 

abordadas, com correção, oportunidade e progressão, de modo a promover a 

compreensão do jogo, a tomada de decisão e a adaptação às exigências 

contextuais; 

• Estimular hábitos de vida saudáveis, através da valorização da prática regular de 

AF, da compreensão da relação entre AptF e saúde, e da adoção de 

comportamentos conscientes em termos de bem-estar e segurança; 

• Fomentar a autonomia, o pensamento crítico e a criatividade, recorrendo a 

estratégias que desafiem os alunos a resolver problemas, propor soluções, tomar 

decisões fundamentadas e refletir sobre o seu próprio desempenho; 

• Desenvolver a consciência e o domínio do corpo, fomentando a coordenação 

motora, o controlo postural, a expressividade e a eficiência nas ações, ajustadas 

aos diferentes contextos de prática; 

• Reforçar competências de relacionamento interpessoal, nomeadamente a empatia, 

a cooperação, a aceitação da diferença, a comunicação eficaz e o trabalho em 

equipa, tanto em contextos competitivos como cooperativos; 
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• Estimular a reflexão crítica sobre o próprio desempenho e o dos colegas, no 

sentido de incentivar a uma atitude crítica e construtiva face ao processo de 

aprendizagem, com base na análise dos desempenhos próprios e dos pares; 

• Contribuir para a formação de cidadãos autónomos, informados, responsáveis e 

participativos, preparados para enfrentar os desafios de uma sociedade em 

mudança, com base em valores humanistas, pensamento crítico e compromisso 

ético-social. 

 

3.2.2. Conceção das Unidades Didáticas 

A conceção das UD´s constituiu um dos processos mais desafiantes e formativos 

do EP, na medida em que traduziu o planeamento teórico em decisões pedagógicas 

concretas. Embora o carácter dinâmico da UD seja amplamente referido na literatura, a 

experiência prática evidenciou que esta flexibilidade não é apenas conceptual, mas 

profundamente vivida, sobretudo quando confrontada com limitações logísticas, 

características heterogéneas dos alunos e reajustamentos constantes decorrentes da 

própria evolução do grupo. 

O ponto de partida para a elaboração das UD foi o diagnóstico inicial, cujos 

resultados (apresentados no ponto 2. do presente capítulo) permitiram compreender o 

nível de desempenho da turma e identificar necessidades prioritárias. A partir deste 

diagnóstico, foram definidos objetivos específicos articulados com as AE, selecionadas 

estratégias de ensino adequadas às matérias, elaborados os cronogramas de conteúdos e 

delineados instrumentos de avaliação coerentes com o processo. A planificação procurou, 

assim, um carácter progressivo e intencional a fim de garantir uma coerência interna a 

cada UD. 

A organização das UD (exemplo no apêndice 3), obedeceu a uma lógica 

sequencial e articulada, de modo a assegurar que cada unidade funcionasse como um 

conjunto de experiências pedagógicas interligadas. Para cada matéria foram definidos: (i) 

os objetivos específicos derivados das AE e da avaliação diagnóstica inicial; (ii) a 

progressão dos conteúdos, estruturada de forma a assegurar uma evolução gradual da 

complexidade; (iii) as estratégias de ensino mais adequadas à natureza da modalidade e 

ao perfil dos alunos; e (iv) os critérios e instrumentos de avaliação distribuídos entre 

momentos diagnósticos, formativos e sumativos. Esta estrutura possibilitou um 
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encadeamento intencional das atividades, permitindo equilibrar tempo de ensino, tempo 

de aprendizagem e oportunidades reais de desenvolvimento. 

A planificação incluiu ainda a definição de fases internas de aprendizagem, 

articulando momentos de exploração inicial, consolidação técnica, aplicação em situações 

de maior exigência e avaliação. Estas fases foram ajustadas de acordo com a duração de 

cada UD e com as características observadas na turma, com o intuito de possibilitar uma 

distribuição pedagógica equilibrada dos conteúdos e dos níveis de complexidade. Esta 

organização permitiu estabelecer um fio condutor sólido para cada UD, favorecendo a 

compreensão dos alunos e promovendo uma progressão pedagógica ajustada aos seus 

ritmos e necessidades. 

Contudo, rapidamente se tornou evidente que a planificação inicial, embora 

indispensável, não seria suficiente para responder plenamente às exigências reais da 

prática. A heterogeneidade da turma, as diferenças ao nível da motivação e das 

competências motoras, a variabilidade dos recursos disponíveis e a dinâmica própria de 

cada matéria impuseram sucessivas revisões ao plano inicial. Este processo reforçou a 

natureza dinâmica da planificação, salientando que ensinar exige simultaneamente 

intencionalidade e capacidade de adaptação. 

O caso mais evidente ocorreu na UD de Atletismo, concretamente na matéria de 

salto em altura, cuja lecionação foi condicionada pela disponibilidade do espaço. Aquilo 

que, no planeamento inicial, se apresentava como uma sequência completa de 

aprendizagem, reduziu-se na prática a uma única sessão experimental, desenvolvida em 

articulação com um professor da escola. Este episódio constituiu uma aprendizagem 

marcante: a consciência de que o planeamento ideal, por mais detalhado que seja, não 

elimina a necessidade de tomar decisões rápidas, reconfigurar estratégias e reequilibrar o 

processo em função da realidade.  

Ao longo deste processo, emergiu uma tensão inevitável entre o idealismo inicial, 

motivado pelo desejo de concretizar um planeamento rigoroso, e a necessidade de 

adaptação constante, que por momentos suscitou a sensação de reduzida capacidade de 

previsão. Com o tempo, porém, tornou-se claro que esta perceção não traduzia 

fragilidade, mas antes o reconhecimento de que ensinar é gerir equilíbrios instáveis, 

analisar contextos em transformação e ajustar decisões de forma sustentada e intencional. 
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A conceção das UD acabou, assim, por constituir uma oportunidade de desenvolvimento 

profissional, ao aproximar o docente de uma prática reflexiva e contextualizada. 

3.2.3. Estratégias de Ensino 

A escolha das estratégias de ensino não representa um mero procedimento técnico, 

mas uma decisão pedagógica fundamental que molda a natureza das tarefas, a dinâmica 

da instrução e a forma como os alunos experienciam os conteúdos. Tal como defendem 

Mesquita (2006) e Mesquita et al. (2016), a eficácia pedagógica não resulta da aplicação 

acrítica de modelos ou métodos isolados, mas decorre da capacidade do professor em 

compreender os princípios que os sustentam e em selecionar, de forma intencional e 

contextualizada, as opções metodológicas que melhor respondem às características e 

necessidades dos alunos.  

Assim, a escolha dos modelos, métodos, estilos e funções de ensino não assume 

um carácter meramente técnico, mas representa uma decisão pedagógica fundamentada 

que deve articular o rigor conceptual com a sensibilidade à dinâmica da turma. A definição 

destas estratégias nas UD visou, por isso, assegurar a coerência entre objetivos, tarefas e 

formas de aprendizagem, promovendo experiências significativas que potenciem o 

desenvolvimento global dos alunos. 

3.2.3.1. Modelos de Ensino  

Em EF, os modelos de ensino constituem arquiteturas pedagógicas que integram, 

de forma coerente, objetivos, sequências de tarefas e critérios de avaliação. Por isso, a sua 

seleção informada permite alinhar a intervenção com as metas curriculares e com o perfil 

da turma. Além disso, ao articularem dimensões motoras, cognitivas e sociais, estes 

modelos orientam decisões ao longo de toda a unidade didática, favorecendo a 

consistência entre o planeado e o realizado. Deste modo, compreender o alcance e os 

limites de cada modelo é uma condição para uma prática eficaz e adaptada. 

Modelo de Instrução Direta (MID) 

O MID define-se numa abordagem de ensino estruturada e centrada no professor, 

caracterizada pela transmissão explícita de informação, pela demonstração clara dos 

gestos técnicos e pelo controlo rigoroso das condições de prática. Este modelo assenta 

nas contribuições de Rosenshine (1979, 1986), que identificou os princípios da instrução 
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eficaz nomeadamente a apresentação sequenciada dos conteúdos, a prática guiada, o 

feedback corretivo imediato e a monitorização constante da execução, aspetos 

posteriormente aprofundados no domínio da EF por Metzler (2017). No contexto motor, 

o MID revela particular pertinência nas fases iniciais da aprendizagem, quando os alunos 

necessitam de instruções claras, demonstração rigorosa e experiências de prática 

altamente estruturadas para consolidar padrões motores fundamentais (Metzler, 2017). 

Na UD de Basquetebol, o MID assumiu um papel determinante na introdução das 

componentes técnicas essenciais, nomeadamente o drible, o passe e o lançamento. A 

intervenção docente centrou-se na demonstração dos gestos, na explicação detalhada dos 

critérios de êxito e no fornecimento de feedback corretivo imediato, de modo a assegurar 

uma assimilação rigorosa das bases técnicas antes da sua utilização em contextos mais 

abertos, como os jogos reduzidos ou as situações condicionadas. 

No Atletismo, o modelo foi mobilizado sempre que a natureza técnica da tarefa 

exigia precisão e segurança. Tal verificou-se na partida das corridas de velocidade, na 

transposição das barreiras, no lançamento do peso e do dardo e nos saltos horizontais e 

verticais. A demonstração visual, a fragmentação das tarefas e o controlo direto da 

execução permitiram reforçar padrões técnicos adequados, prevenir erros potencialmente 

lesivos e promover uma aprendizagem gradual e segura, ajustada às necessidades dos 

alunos. 

No que concerne à Patinagem, o MID foi essencial na fase de iniciação, em 

particular na aprendizagem da postura base, travagens, deslocamentos e curvas. Dado 

tratar-se de uma modalidade com elevado risco associado ao desequilíbrio, a estruturação 

sequencial das tarefas, a organização do espaço e a demonstração passo a passo foram 

fundamentais para garantir segurança, confiança motora e consistência técnica, sobretudo 

nos alunos com menor experiência. 

Também no Ténis de Mesa o MID desempenhou um papel central, sobretudo nas 

fases de familiarização e de consolidação técnica, como na pega da raqueta, no 

posicionamento base, no serviço e nos batimentos de direita e esquerda. O controlo da 

qualidade da execução, a prática repetida e o feedback corretivo imediato favoreceram a 

automatização das técnicas básicas e a aquisição de uma postura mais consciente durante 

o gesto técnico, permitindo posterior progressão para desafios mais complexos. 
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Nas ARE (Danças Sociais), o modelo foi aplicado predominantemente na fase 

inicial, dedicada à apresentação e demonstração dos passos básicos (base, progressivo, 

volta, contravolta, New York e volta à esquerda). A natureza sequencial e técnica do 

movimento exigiu uma ação diretiva por parte do professor, com o intuito de garantir 

clareza, rigor e consistência técnica, condições essenciais para que os alunos pudessem 

posteriormente explorar dimensões expressivas, criativas e coreográficas da dança. 

Por fim, na Ginástica Acrobática, o MID revelou-se fundamental nas etapas de 

introdução e desenvolvimento técnico. Através de demonstrações, projeções de figuras, 

instruções segmentadas e controlo do ritmo de execução nos exercícios por vagas, foi 

possível assegurar que os alunos cumpriam as tarefas com precisão, segurança e 

alinhamento corporal adequado. O feedback contínuo e ajustado às necessidades 

individuais favoreceu a estabilização técnica das figuras e a confiança motora dos 

praticantes. 

Tendo em conta a utilização do MID ao longo das diferentes UD’s permitiu 

estruturar a aprendizagem técnica de forma progressiva e segura, uniformizar critérios de 

execução, otimizar o tempo útil de prática e garantir uma base motora sólida para matérias 

que posteriormente requereram maior complexidade no que toca à tomada de decisão ou 

à tática. A opção por este modelo prendeu-se não apenas com as caraterísticas das matérias 

lecionadas, mas também com o contexto específico do EP. Enquanto professora 

estagiária, a necessidade de garantir segurança na intervenção, clareza na comunicação 

das tarefas e controlo na dinâmica da aula constituiu um fator determinante na seleção do 

MID, sobretudo nas fases iniciais do processo E-A. Paralelamente, as debilidades técnicas 

evidenciadas por parte dos alunos tornaram pertinente a adoção de um modelo mais 

estruturado, que assegurasse a aquisição de competências fundamentais antes da 

introdução modelos centrados no aluno.   

Nesse sentido, a operacionalização deste modelo, numa fase inicial, mostrou-se, 

assim, particularmente ajustada para sustentar a aprendizagem nas fases de iniciação e 

consolidação, criando condições favoráveis à posterior implementação de modelos mais 

centrados no aluno, orientados para o desenvolvimento da autonomia, da compreensão 

do jogo e da tomada de decisão, sem comprometer a qualidade da aprendizagem.  para 

evoluírem para abordagens mais abertas e centradas na compreensão do jogo ou na 

exploração autónoma do movimento. 
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Teatching Games for Understanding (TGfU)  

Ao contrário das abordagens tradicionais centradas na técnica isolada, o Teaching 

Games for Understanding (TGfU) emerge como um modelo que parte do jogo para o 

ensino, privilegiando o desenvolvimento da inteligência tática, da resolução de problemas 

e da tomada de decisão em situação real de jogo. Concebido por Bunker e Thorpe (1982), 

este modelo coloca o aluno diante de situações representativas e desafiantes, nas quais 

compreender a lógica do jogo se torna uma condição essencial para agir com eficácia. 

Assente em tarefas significativas e no questionamento orientado, o TGfU promove uma 

aprendizagem contextualizada, reflexiva e funcional, favorecendo a autonomia e a 

capacidade de interpretar e ajustar comportamentos em função das exigências emergentes 

do jogo (Harvey & Jarrett, 2014; Silva, Farias, Ramos, & Mesquita, 2021). 

Na UD de Ténis de Mesa, o TGfU foi implementado de forma adaptada, ao 

privilegiar jogos modificados e desafios competitivos que aproximaram os alunos das 

exigências reais da matéria. Atividades como o “Jogo do STOP” ou o “À Volta do Mundo” 

criaram condições para que os alunos tomassem decisões sobre colocação da bola, seleção 

dos batimentos e controlo da direção e intensidade, desenvolvendo simultaneamente 

competências técnicas e táticas. O questionamento orientado após cada situação 

favoreceu a reflexão sobre as escolhas realizadas, permitindo ajustar o comportamento 

motor ao contexto e consolidar aprendizagens de forma lúdica, significativa e 

contextualizada. 

Em relação ao Basquetebol, o TGfU foi aplicado de forma transversal ao longo da 

unidade, sobretudo através de jogos reduzidos e situações condicionadas, que 

potenciaram a compreensão da lógica interna do jogo. Estes contextos permitiram aos 

alunos resolver problemas emergentes, interpretar padrões de jogo e adaptar as ações às 

decisões dos colegas e adversários. Através da manipulação de regras e espaços, foi 

possível orientar a aprendizagem para a leitura do jogo, estimulando a capacidade de 

decidir quando, como e porquê agir, e reforçar a utilização funcional dos gestos técnicos 

em situações de oposição real. 

De modo mais amplo, a adoção do TGfU orientou a aprendizagem para o 

entendimento do jogo e para a resolução de problemas tático-técnicos, de modo a 

promover a autonomia, o pensamento estratégico e motivação intrínseca. A natureza 

exploratória e reflexiva das tarefas transformou o erro em oportunidade de aprendizagem, 
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a fim de tornar o jogo o principal meio de ensino e proporcionar aos alunos uma 

compreensão profunda e integrada da prática desportiva.  

Modelo de Educação Desportiva (MED) 

A implementação do MED na UD de Voleibol assentou na intenção de 

proporcionar aos alunos uma experiência autêntica, funcional e culturalmente 

significativa do desporto coletivo, indo além da reprodução técnica dos gestos específicos 

da modalidade. Este enquadramento encontra fundamento na perspetiva lúdica e 

sociocultural do jogo, tal como formulada por Huizinga e Caillois que reconhecem no 

jogo uma atividade estruturada, ritualizada e promotora de significados partilhados. Ao 

integrar papéis sociais, contextos competitivos e momentos de festividade, o MED 

aproxima o ensino escolar das vivências que caracterizam o desporto real. 

A escolha do MED para esta turma decorreu também de uma análise cuidada das 

suas características e necessidades pedagógicas. Observou-se desde o início do ano que 

vários alunos revelavam dificuldades em assumir responsabilidades, em organizar-se 

autonomamente e em compreender a importância do contributo individual para o 

desempenho coletivo. A existência de diferentes níveis de participação, bem como alguma 

tendência para exclusão informal dos colegas menos confiantes e proficientes, reforçou a 

pertinência de um modelo que valorizasse a responsabilidade partilhada, a 

interdependência positiva e a consciência que todos tem um papel significativo no 

produto final.  

Neste sentido, o MED constituiu uma abordagem mais adequada para trabalhar de 

forma intencional competências sociais essenciais, como a cooperação, a comunicação 

eficaz, o apoio mútuo e a tomada de decisão conjunta. A rotatividade de papeis permitiu 

que cada aluno encontrasse uma função ajustada às suas características, quer mais 

técnicas quer mais organizacionais, criativas ou de liderança, de modo a potenciar a 

valorização dos “dotes” individuais e reforçar a perceção que ninguém é colocado de fora. 

Simultaneamente, a necessidade de planificar treinos, gerir equipas, arbitrar e analisar o 

desempenho fomentou um desenvolvimento progressivo da autonomia, dimensão em que 

esta turma demonstrava fragilidades iniciais.  

A operacionalização do modelo foi realizada de forma transversal, intencional e 

sistematicamente organizada, respeitando as fases estruturantes de uma época desportiva, 
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pré-época, época regular e evento culminante. A UD incorporou os elementos formais 

definidos por Siedentop (1994), afiliação a equipas permanentes, competição formal, 

papéis diferenciados, registos sistemáticos e a festividade, de modo a assegurar a vivência 

integral da lógica do MED. Os alunos desempenharam papéis rotativos (jogador, 

treinador, árbitro, preparador físico, jornalista, marcador/analista, fotógrafo, capitão de 

equipa), ao assumir responsabilidades reais ao nível da planificação, organização, 

condução e avaliação da prática. Esta estrutura promoveu o desenvolvimento da literacia 

desportiva, da cooperação, da autonomia e da tomada de decisão partilhada, colocando o 

aluno no centro do processo de aprendizagem, conforme defendido por Siedentop, Hastie 

e van der Mars (2011). Estas competências foram evidenciadas através das tarefas 

propostas aos alunos, do seu desempenho nos diferentes papeis, das reflexões individuais 

e de grupo incluídas no dossiê de equipa, bem como da observação contínua das 

dinâmicas do grupo ao longo das sessões.  

Importa destacar que esta operacionalização está alinhada com a investigação 

contemporânea, que evidencia que a fidelidade ao MED, expressa na rotação de papéis, 

na responsabilidade coletiva, na tomada de decisão autónoma e na autêntica lógica de 

época, contribui de forma decisiva para o aumento do envolvimento, motivação, literacia 

desportiva e cooperação dos alunos (Hastie & Casey, 2014). 

As aulas foram planeadas segundo uma lógica colaborativa e participativa, em que 

o professor assumiu o papel de facilitador e orientador pedagógico, de modo a intervir 

estrategicamente para garantir a coerência do processo, apoiar a resolução de problemas 

e orientar decisões táticas e organizacionais. A criação de identidades de equipa, o uso de 

materiais personalizados (fichas técnico-táticas, equipamentos, contratos de equipa), a 

gestão autónoma das competições e a avaliação multidimensional (técnica, tática, 

interpessoal e organizacional) contribuíram para um processo inclusivo e motivador, com 

o intuito de reforçar o envolvimento dos alunos e potenciar o compromisso coletivo. 

A rotação dos papéis, o feedback entre pares, a reflexão crítica por função e o 

envolvimento ativo no evento culminante promoveram aprendizagens integradas nos 

domínios motor, social e cognitivo, materializando os princípios essenciais do MED.  

Ao nível do domínio social, verificou-se, por exemplo, nas sessões de treino, uma 

preocupação por parte principalmente dos alunos que assumiram o papel de treinadores 

em adotar uma postura de empatia e solidariedade perante colegas com maiores 
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dificuldades técnicas, nomeadamente na execução do serviço e da manchete. Estes alunos 

demonstraram disponibilidade para explicar o gesto técnico com paciência, ajustar as 

tarefas ao nível do colega e criar condições para o seu sucesso, o que demonstrou atitudes 

de cooperação, entreajuda e respeito. No domínio motor, estas interações contribuíram 

para a melhoria da execução técnica, quer dos alunos que recebiam o feedback, quer 

daqueles que ensinavam, ao reforçarem a compreensão do gesto e a sua aplicação no 

contexto prático. Por sua vez, ao nível do domínio cognitivo, a necessidade de observar, 

analisar e intervir sobre o desempenho dos colegas favorecei o desenvolvimento de 

tomada de decisão, reflexão e da compreensão do jogo.  

De forma global, a adoção deste modelo permitiu transformar o contexto de 

aprendizagem numa experiência desportiva autêntica, marcada pela responsabilidade, 

cooperação, identidade coletiva e sentido de pertença, em estreita articulação com os 

princípios pedagógicos contemporâneos da EF. 

Modelo Desenvolvimental 

O Modelo Desenvolvimental (MD)assenta na premissa de que a aprendizagem 

motora se constrói através de progressões cuidadosamente sequenciadas, organizadas 

segundo três princípios fundamentais, tais como, progressão, refinamento e aplicação, tal 

como sistematizado por Rink (1993) e aprofundado por Graça e Mesquita (2015). O 

modelo propõe que as tarefas sejam estruturadas de forma gradual, de modo a respeitar 

os ritmos de aprendizagem, a maturidade motora e o nível de proficiência dos alunos, 

assegurando que cada etapa deriva logicamente da anterior. Assim, promove um 

desenvolvimento técnico consistente e orientado, a fim de favorecer a estabilidade do 

movimento, a consolidação das competências motoras e a transferência das 

aprendizagens para contextos mais exigentes (Gallahue, Ozmun, & Goodway, 2012). 

No que toca à UD de Atletismo, o MD revelou-se particularmente pertinente nas 

corridas de barreiras, cujo domínio técnico exige uma sequência rigorosa de progressões. 

A altura e o espaçamento das barreiras foram ajustados de forma sistemática ao nível de 

proficiência dos alunos, ao garantir segurança, adequação técnica e uma evolução gradual 

da tarefa. Esta abordagem permitiu consolidar os fundamentos antes de avançar para 

sequências mais complexas, com o intuito de respeitar os ritmos individuais e promover 

aprendizagens motoras estáveis. 
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Na Patinagem, o MD concretizou-se através de tarefas organizadas segundo níveis 

de dificuldade crescente, que permitiram acompanhar a evolução dos alunos e favorecer 

o aperfeiçoamento técnico de forma consistente. A estrutura sequencial das atividades, 

desde a postura base aos deslocamentos, travagens, curvas e tarefas de maior exigência, 

permitiu consolidar competências essenciais, ao respeitar os ritmos diferenciados e 

assegurar uma aprendizagem segura e progressiva. 

Relativamente ao Ténis de Mesa, foi aplicado através da estruturação progressiva 

das tarefas, que evoluíram desde gestos técnicos simples (controlo da bola, batimentos 

livres) até ações mais complexas (batimentos cruzados, paralelos, exercícios direcionados 

a alvos e jogos condicionados). O refinamento técnico foi promovido através da precisão, 

do controlo e do posicionamento corporal, enquanto a aplicação ocorreu nos jogos 

formais, desafios e torneios, que permitiram aos alunos transferir as competências 

adquiridas para situações reais de jogo e consolidar a compreensão tática. 

Finalmente, na Ginástica Acrobática, foi implementado de forma contínua, 

articulando tarefas de progressão, refinamento e aplicação. As progressões técnicas 

incluíram exercícios de força, equilíbrio e inversões simples, o refinamento focou-se no 

alinhamento corporal, na qualidade das pegas e na sincronização entre pares e trios e a 

aplicação ocorreu em desafios cooperativos, figuras complexas e aulas de avaliação com 

critérios definidos. Esta organização permitiu uma evolução gradual, de modo a respeitar 

as capacidades motoras individuais e a valorizar o controlo postural e a consciência 

corporal. 

De forma integrada, a aplicação do MD permitiu construir um processo de E-A 

estruturado, seguro e adaptado aos ritmos individuais, garantindo progressões 

consistentes, momentos de aperfeiçoamento e aplicação contextualizada. A organização 

sequencial das tarefas contribuiu para aprendizagens motoras sólidas, em linha com as 

recomendações da literatura especializada e com os princípios pedagógicos da EF 

contemporânea. 

3.2.3.2. Métodos de Ensino 

Na EF, os métodos de ensino operacionalizam os modelos, traduzindo-os em 

formas concretas de prática e de interação. Assim, a escolha entre abordagens analíticas, 

globais ou mistas deve considerar simultaneamente o estágio de aprendizagem, o risco 

das tarefas, a heterogeneidade da turma e os objetivos curriculares. Deste modo, a eficácia 
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instrucional decorre menos da adesão rígida a um único método e mais da sua articulação 

criteriosa ao longo da unidade didática.  

Método Analítico  

No método analítico, o gesto é decomposto em partes sob forte direção docente e 

com prática repetida, o que favorece o controlo do erro em fases iniciais e em contextos 

de maior risco. Contudo, isolado, pode limitar a compreensão tática e a transferência para 

o jogo, pelo que se recomenda a sua articulação com tarefas representativas e momentos 

de aplicação (Ferraz et al., 2023; González-Espinosa et al., 2021). A aplicação deste 

método ao longo das UD’s mostrou-se coerente com as necessidades pedagógicas de 

iniciação técnica e com o nível de proficiência dos alunos, assumindo particular 

relevância nas matérias em que a precisão, a segurança e o controlo motor são 

determinantes. 

No Basquetebol, foi utilizado nas fases iniciais, com o objetivo de facilitar a 

aprendizagem dos gestos técnicos fundamentais, o passe, o drible e o lançamento. A 

fragmentação das ações em componentes simples possibilitou que os alunos, na sua 

maioria em nível introdutório, consolidassem a execução técnica em contextos 

controlados antes de os transpor para situações de jogo, ao garantir assim uma base sólida 

para a progressão posterior. 

No Atletismo, o método foi particularmente útil nas corridas de estafetas e na 

passagem do testemunho, o que permitiu isolar e trabalhar elementos técnicos específicos, 

como a partida, o ritmo da passada e a transmissão do testemunho. Esta estrutura 

metodológica propiciou a repetição controlada de gestos fundamentais, favorecendo a 

correção de erros e a assimilação dos critérios de êxito, sobretudo nas fases iniciais de 

aprendizagem, em que a automatização do movimento é essencial. 

Relativamente ao Ténis de Mesa, o recurso ao método analítico ocorreu durante a 

fase de aprendizagem técnica, centrando-se no batimento de direita e esquerda, no serviço 

e no controlo da bola. O trabalho isolado destes elementos contribuiu para o 

aperfeiçoamento da precisão, da postura e da coordenação, o que contribuiu para os 

alunos focar a atenção na correção técnica e no controlo dos gestos antes de introduzir a 

variabilidade do jogo. 
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Nas ARE, foi aplicado nas primeiras aulas, com o intuito de trabalhar 

isoladamente componentes específicos da dança, como a marcação rítmica a caminhar e 

a segmentação dos apoios (lento-rápido-rápido-lento). A fragmentação das tarefas 

facilitou a assimilação dos fundamentos técnicos antes da sua integração em sequência 

coreográfica. Esta abordagem foi considerada especialmente eficaz junto dos alunos com 

menor coordenação motora ou experiência prévia em dança, proporcionando-lhes 

confiança e segurança na execução. 

No que toca à Ginástica Acrobática, o método analítico teve uma presença 

particularmente expressiva, o que permitiu decompor os elementos acrobáticos de pares 

e trios. Os alunos foram orientados a executar partes específicas das figuras (posições 

iniciais, pegas, montes, apoios, desmontes e elementos de flexibilidade e força) com 

atenção ao alinhamento corporal, à colocação dos apoios e à correção segmentar do 

movimento. Este método foi igualmente determinante nas progressões para o apoio facial 

invertido, nas quais os alunos praticaram fases isoladas com recurso a materiais 

facilitadores (parede, plinto, colchão), até alcançarem a execução completa com 

segurança e controlo. 

De forma global, o método analítico revelou-se uma estratégia eficaz de iniciação 

técnica, sobretudo em contextos que exigem precisão, repetição e domínio corporal. A 

sua aplicação criteriosa e articulada com momentos de experimentação e jogo permitiu 

desenvolver o rigor técnico sem comprometer a compreensão global da tarefa, 

constituindo um instrumento pedagógico de grande utilidade nas fases de consolidação 

das aprendizagens. 

Método Global  

Em contraste, o método global preserva a integralidade e representatividade da 

tarefa, enfatizando a informação contextual e a tomada de decisão, aproximando o ensino 

às exigências reais do jogo. Além disso, nas abordagens centradas no jogo, a manipulação 

de constrangimentos e o questionamento sustentam ganhos cognitivos e motivacionais, 

reforçando a leitura do jogo e a qualidade da decisão (Silva et al., 2021; Harvey & Jarrett, 

2014).  

No Basquetebol, foi implementado de forma sistemática, sobretudo em jogos 

reduzidos e situações de jogo formal. Os alunos foram desafiados a aplicar os gestos 
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técnicos e os princípios táticos de forma integrada, o que favoreceu a compreensão da 

lógica do jogo, a perceção das relações de oposição e cooperação, bem como a melhoria 

na tomada de decisão. Esta abordagem potenciou aprendizagens funcionais e 

transferíveis, aproximando a prática pedagógica do contexto competitivo real. 

Relativamente ao Atletismo, o método global teve maior incidência nas 

modalidades de lançamentos e corridas, onde a execução integral das ações possibilitou 

aos alunos compreender a dinâmica e fluidez do movimento. Através da realização de 

tarefas completas, os alunos desenvolveram coordenação global, sentido rítmico e 

perceção do corpo em movimento. Este método assumiu especial relevância nas fases de 

consolidação, como nas estações integradas, minitorneios e desafios práticos, em que a 

execução global das tarefas permitiu observar e aplicar os fundamentos de forma 

autónoma e contextualizada. 

No que toca ao Ténis de Mesa, foi adotado sempre que os alunos executavam os 

gestos técnicos em contexto real ou próximo do jogo formal, sem recorrer à fragmentação 

da ação. As situações de jogo favoreceram a aplicação integrada da técnica e da tática, ao 

exigir a decisão, a adaptação e o controlo emocional perante a oposição direta. Esta 

abordagem promoveu aprendizagens funcionais e realistas, de forma a aproximar o treino 

técnico da experiência competitiva. 

Nas ARE, introduziu-se progressivamente nas fases de consolidação, quando os 

alunos já dominavam os passos de forma individual e em par. A construção e execução 

de uma coreografia completa permitiu reforçar a fluidez do movimento, a musicalidade, 

a expressividade e a coordenação coletiva. A abordagem global contribuiu ainda para 

aprofundar a intencionalidade do gesto e a leitura da música como suporte da ação, 

promovendo uma execução mais coerente e significativa. 

No que concerne à Ginástica Acrobática, aplicou-se nas tarefas que exigiam a 

execução contínua e completa das figuras acrobáticas, especialmente em pares e trios já 

consolidados. A sua presença foi notória nas fases de prática autónoma supervisionada, 

nas quais os alunos realizaram as figuras de forma integrada, com fluidez, sincronização 

e manutenção da posição. Este tipo de prática reforçou o trabalho cooperativo, o controlo 

corporal e a consistência técnica, aproximando a execução da complexidade própria da 

apresentação final. 
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Resumindo, o método global destacou-se como uma estratégia pedagógica 

promotora da compreensão e da funcionalidade da aprendizagem motora. A sua aplicação 

nas diferentes matérias favoreceu a integração entre o saber técnico e a tomada de decisão, 

de modo a conduzir os alunos a atuarem de forma consciente, adaptada e significativa em 

contextos reais de prática. 

Método Misto  

Por sua vez, o método misto integra momentos analíticos, para refinar 

componentes críticas e globais, para aplicar e decidir sob constrangimentos, ajustando 

ajuda e o desafio às necessidades da turma e às metas da aula. Assim, concretiza as 

recomendações pedagógicas frequentemente apontadas na literatura. Em consequência, 

aumenta a probabilidade de simultaneamente desenvolver uma técnica estável e uma 

compreensão tática funcional (Silva et al., 2021; Ferraz et al., 2023).  

No Atletismo, foi aplicado na abordagem à marcha atlética, ao iniciar com tarefas 

de exploração global do movimento e transitando depois para exercícios analíticos 

centrados nos detalhes técnicos da ação. Esta combinação favoreceu a compreensão da 

lógica do gesto, enquanto permitiu corrigir e aperfeiçoar a execução. A alternância entre 

ambos os enfoques mostraram ser adequada para estruturar a aprendizagem de um 

movimento pouco familiar, ao garantir o envolvimento dos alunos e a correção técnica 

progressiva. 

Em relação à Patinagem, incidiu em tarefas que exigiam uma perceção integrada 

do movimento, como o deslize, as travagens e os saltos. Após a execução global, 

procedeu-se a trabalhos analíticos sobre componentes específicas, nomeadamente as 

mudanças de direção e as curvas, que permitiram isolar e compreender as exigências de 

equilíbrio e controlo. Numa fase posterior, os alunos voltaram à execução integral, 

consolidando a fluidez e coordenação do movimento. Esta alternância metodológica foi 

particularmente eficaz nos circuitos e nas sequências coreográficas, em que a 

continuidade e a expressividade da ação dependiam da integração harmoniosa de todos 

os elementos. 

No Ténis de Mesa, surgiu como ponte entre a aprendizagem técnica e a aplicação 

em jogo. Os alunos iniciavam as aulas com trabalhos analíticos, como os batimentos 

cruzados e paralelos, e evoluíam para jogos simplificados e desafios específicos, nos 
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quais aplicavam as habilidades de forma funcional. Esta progressão favoreceu a 

transferência da técnica para o contexto real, consolidando a tomada de decisão e o 

controlo tático. 

No que toca à Ginástica Acrobática, o método misto foi essencial nas tarefas que 

exigiam abordagens progressivas e integradoras, como a aprendizagem do apoio facial 

invertido. Numa primeira fase, os alunos trabalharam componentes isoladas (por 

exemplo, elevação de pernas com apoio na parede ou impulsão em posição de prancha), 

o que facilitou desenvolver o controlo técnico e a tonicidade corporal. Posteriormente, 

essas ações foram integradas na execução completa do elemento, realizada de forma 

autónoma e sustentada, o que conduziu ao reforço da coordenação, a consciência postural 

e a consolidação das figuras acrobáticas. 

Em termos gerais, o método misto mostrou ser uma estratégia equilibrada e 

adaptável, capaz de responder à diversidade de ritmos e estilos de aprendizagem presentes 

na turma. A alternância entre momentos analíticos e globais proporcionou uma 

compreensão técnica e tática, de modo a assegurar que o rigor da execução não 

comprometesse a vivência autêntica da matéria. Esta abordagem permitiu, assim, 

conciliar o controlo da prática com a autonomia do aluno, ao contribuir para 

aprendizagens mais completas e duradouras. 

3.2.3.3. Estilos de Ensino 

Segundo, Mosston & Ashworth, (2008), os estilos de ensino constituem uma 

teoria de relações entre o professor e o aluno, as tarefas que desempenham e os efeitos no 

seu desenvolvimento. Cada estilo traduz um comportamento pedagógico distinto, 

permitindo estruturar o ensino em função do grau de autonomia concedida aos alunos. 

Neste sentido, os estilos constituem uma ferramenta pedagógica fundamental para a 

individualização e diferenciação das aprendizagens, de modo a promover o 

desenvolvimento progressivo dos alunos de acordo com os seus ritmos de aprendizagem 

(Piéron, 1992). Nesta secção serão apresentados e analisados os estilos de ensino 

utilizados ao longo das UD´s, nomeadamente os estilos de Comando, Descoberta Guiada, 

Inclusivo, Recíproco e Tarefa e programa Individual.  

Comando 
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O Estilo de Comando caracteriza-se por uma estrutura diretiva e centralizada, em 

que todas as decisões pedagógicas são tomadas pelo professor. Cabe-lhe definir o 

conteúdo, o ritmo, o início e o término das tarefas, bem como o modo de execução. O 

aluno, por sua vez, deve responder de forma imediata e precisa às instruções, 

reproduzindo o modelo apresentado. Este estilo enfatiza a precisão, a uniformidade e a 

segurança na execução, sendo particularmente indicado para contextos em que a 

sincronização, o controlo motor e a disciplina espacial assumem especial relevância. Para 

além da eficiência e da economia de tempo, este método contribui para incutir hábitos e 

rotinas organizadas, de modo a favorecer a socialização nas normas do grupo e o 

desenvolvimento de uma identidade coletiva. Quando aplicado com sensibilidade e 

empatia, o Estilo de Comando pode ainda reforçar a confiança, a motivação e o respeito 

mútuo, transformando a hierarquia pedagógica num processo de cooperação orientada 

(Mosston & Ashworth, 2008). 

Durante o estágio, o Estilo de Comando assumiu especial relevância na gestão de 

tarefas predominantemente técnicas e organizacionais, bem como em momentos que 

exigiam uniformidade e controlo do grupo. No Basquetebol, foi aplicado nas tarefas de 

execução técnica e na organização dos exercícios, onde o papel diretivo do professor 

assegurou disciplina, segurança e cumprimento rigoroso das instruções. Na Patinagem, 

este estilo revelou-se particularmente eficaz nos exercícios técnicos iniciais e nas 

demonstrações conjuntas, contextos que requeriam controlo do espaço, coordenação 

coletiva e prevenção de riscos. O professor orientou de forma direta e sequencial, de 

maneira a garantir a uniformidade da execução e a consecução dos objetivos de 

aprendizagem.  

No Ténis de Mesa, surgiu de forma recorrente durante as explicações iniciais, 

aquecimentos e organização de circuitos, em que as decisões relativas ao tempo, ao 

espaço e ao ritmo eram exclusivamente tomadas pelo docente. Exemplos disso incluíram 

os aquecimentos com raquete e bola, as estafetas técnicas e os percursos com obstáculos, 

em que os alunos executavam simultaneamente sob comando verbal. Por fim, na 

Ginástica, este estilo foi utilizado sobretudo nas fases iniciais das aulas, nos 

aquecimentos, ativações articulares e circuitos por vagas, permitindo uma organização 

precisa do grupo e execução simultânea das tarefas. O controlo direto do professor 

garantiu a segurança, a coerência do movimento e a eficiência do tempo letivo. 
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De modo geral, o Estilo de Comando assumiu-se como uma ferramenta 

pedagógica eficaz para assegurar o rigor, a segurança e a disciplina nas aulas, constituindo 

um alicerce essencial para a aquisição de padrões técnicos estáveis e para a gestão eficaz 

do processo de E-A em contextos de maior complexidade organizacional. 

Inclusivo 

O Estilo Inclusivo fundamenta-se na premissa de que todos os alunos devem ter a 

oportunidade de participar ativamente na aprendizagem, independentemente do seu nível 

de competência ou das suas capacidades individuais. Neste estilo, o professor mantém a 

responsabilidade pelas decisões pedagógicas gerais, mas transfere para o aluno a escolha 

do nível de dificuldade em que deseja trabalhar, de acordo com as suas possibilidades e 

objetivos. Essa autonomia fomenta um ambiente de aprendizagem diferenciado e 

equitativo, no qual cada aluno é encorajado a ajustar o desafio à sua proficiência, 

reduzindo a ansiedade associada ao erro e aumentando a autoconfiança. A flexibilidade 

das tarefas, a variação de critérios de êxito e a promoção da autorregulação são elementos 

centrais deste estilo, que visa não apenas o desenvolvimento motor, mas também o 

crescimento emocional e social dos alunos. De acordo com Mosston e Ashworth (2008), 

o Estilo Inclusivo permite que cada aluno encontre um “ponto de entrada” acessível ao 

sucesso, potenciando a participação contínua e o sentimento de pertença ao grupo. 

A aplicação deste estilo revelou-se particularmente relevante nas situações em que 

a heterogeneidade de níveis e a necessidade de ajustamento individual eram mais 

evidentes. No Basquetebol, o Estilo Inclusivo foi implementado em atividades que 

exigiam adaptação do grau de dificuldade, como nos momentos de prática técnica 

(lançamento na passada, passe em movimento) e nos jogos reduzidos com regras 

condicionadas. A estrutura das tarefas possibilitou que cada aluno participasse 

ativamente, com níveis de exigência ajustados à sua proficiência, garantindo a inclusão 

efetiva de todos no processo de aprendizagem. 

No que toca ao Atletismo, o estilo foi aplicado de forma intencional nas corridas 

de barreiras, através da adaptação dos exercícios às diferentes capacidades motoras dos 

alunos. Foram disponibilizadas opções com variação da altura das barreiras e do 

espaçamento entre obstáculos, o que permitiu a cada participante escolher a configuração 
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mais adequada. Esta abordagem criou um ambiente equitativo e motivador, reforçando a 

autoconfiança e o envolvimento de todos os elementos da turma. 

No Ténis de Mesa, manifestou-se nas tarefas técnicas ajustadas aos níveis 

individuais, com variações no modo de execução (por exemplo, envio da bola com a mão 

ou com raquete) e respeito pelos diferentes ritmos de aprendizagem. Desta forma, todos 

os alunos puderam alcançar sucesso dentro da mesma tarefa, valorizando o progresso 

pessoal. 

Por fim, na Ginástica Acrobática, este estilo traduziu-se na diferenciação 

pedagógica das tarefas, de modo a garantir a participação de todos de forma ajustada às 

suas capacidades. Tal evidenciou-se nas progressões para o apoio facial invertido, 

estruturadas em três estações de complexidade distinta, nos circuitos em vagas com 

variações acessíveis e desafiantes, e nas tarefas de força e flexibilidade, que permitiram 

aos alunos regular o esforço e a amplitude de movimento. Esta estrutura promoveu a 

autonomia, a autorregulação e a superação pessoal, consolidando um ambiente inclusivo 

e respeitador da diversidade. 

De forma integrada, o Estilo Inclusivo mostrou-se uma abordagem pedagógica de 

elevado valor educativo, pois conciliou rigor técnico com equidade e motivação, 

assegurando que todos os alunos tivessem oportunidades reais de sucesso e progresso no 

processo de E-A. 

Descoberta Guiada 

O Estilo de Descoberta Guiada caracteriza-se por uma sequência estruturada de 

questões e pistas elaboradas pelo professor, que conduzem o aluno à descoberta de um 

conceito, princípio ou solução motora previamente definido (Mosston & Ashworth, 

2008). O papel do professor centra-se no planeamento lógico das perguntas, que devem 

orientar o aluno passo a passo até alcançar a resposta pretendida, sem que esta lhe seja 

diretamente fornecida. O aluno, por sua vez, é estimulado a raciocinar, testar hipóteses e 

estabelecer relações entre estímulos e respostas, assumindo um papel ativo e reflexivo no 

processo. Este estilo privilegia o pensamento convergente, incentivando a compreensão 

das relações causais e funcionais do movimento, e promove um ambiente de 

aprendizagem cognitiva e emocionalmente envolvente, em que o erro é entendido como 

parte integrante do processo de descoberta  



68 

 

A aplicação deste estilo mostrou-se particularmente eficaz nas situações em que 

se pretendia estimular a reflexão e a tomada de decisão consciente, ao aproximar o ensino 

das exigências do jogo e da resolução de problemas motores. No Basquetebol, a 

descoberta guiada foi utilizada nas fases de jogo reduzido e nos exercícios com 

condicionantes táticas, nos quais colocava questões e desafios que orientavam o 

pensamento dos alunos. As situações-problema envolveram temas como a ocupação 

racional do espaço, a criação de linhas de passe ou a seleção do tipo de lançamento mais 

adequado, levando os alunos a identificar soluções de forma autónoma e a construir 

raciocínios estratégicos. 

Na Patinagem, este estilo foi aplicado sobretudo durante a elaboração e execução 

de coreografias, momento em que os alunos foram desafiados a explorar soluções técnicas 

em resposta a problemas colocados, tais como a sincronização de movimentos e a 

variação de ritmos. Intervim de forma orientadora, colocando questões que guiavam a 

descoberta da resposta motora mais adequada, sem impor modelos fixos. Esta abordagem 

valorizou a exploração, a criatividade e a autonomia, contribuindo para uma 

aprendizagem mais expressiva e significativa. 

Na Ginástica Acrobática, a promoção da autonomia surgiu sobretudo nas aulas 

dedicadas aos “Desafio das Pirâmides”, em que os alunos foram desafiados a conceber 

figuras de quatro, cinco e seis elementos, através dos conhecimentos adquiridos ao longo 

das aulas tinham de conceber figuras de 4, 5 e 6 elementos aplicando os conhecimentos 

adquiridos ao longo das aulas. Enquanto professora, optei por intervir de forma pontual e 

intencional, recorrendo a perguntas orientadoras como “Que apoios garantem maior 

estabilidade?”, “Como podem redistribuir os papeis para tornar a figura mais segura? ou 

“Que ajustes podem fazer para melhorar o equilíbrio da pirâmide? Desta forma, evitei 

fornecer soluções diretas, incentivando os grupos a analisar possibilidades, avaliar riscos 

e tomar decisões conjuntas. Esta postura permitiu acompanhar de perto os grupos, garantir 

a segurança de execução, simultaneamente, promover o trabalho em equipa, o 

pensamento critico e a criatividade, ao reforçar o compromisso coletivo com a descoberta 

e a resolução de problemas.  

De forma geral, este estilo representou uma estratégia pedagógica promotora de 

envolvimento cognitivo, autonomia e compreensão tática, ao estimular a curiosidade e o 

raciocínio dos alunos na construção do conhecimento motor. Através deste estilo, o ensino 
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da EF adquiriu uma dimensão mais exploratória e reflexiva, de modo a permitir aos alunos 

aprender a pensar sobre a ação e a aprender com a própria experiência. 

Tarefa 

O Estilo de Tarefa, designado por Mosston e Ashworth (2008) como Practice Style 

(B), insere-se no conjunto dos estilos de reprodução e caracteriza-se pela transferência 

parcial de decisões pedagógicas para o aluno, que passa a ser responsável pela execução 

autónoma da tarefa. O professor define previamente os objetivos, o conteúdo, a 

organização e os critérios de êxito, enquanto o aluno gere o ritmo, a repetição e o controlo 

da execução, praticando de forma independente e ajustando o seu desempenho ao modelo 

estabelecido. Este estilo promove um aumento do tempo útil de prática, uma maior 

autorresponsabilidade e o desenvolvimento de competências de autoavaliação e de 

regulação motora. A interação entre professor e aluno ocorre essencialmente através do 

feedback corretivo e informativo, o que contribui para uma aprendizagem mais 

individualizada e para a consolidação da técnica em contexto seguro e autónomo 

(Mosston & Ashworth, 2008). 

Durante o estágio, o Estilo de Tarefa foi aplicado em diferentes matérias, sempre 

que se procurou consolidar a execução técnica e fomentar a autonomia dos alunos. No 

Atletismo, este estilo esteve presente nas estações de prática técnica, nomeadamente no 

lançamento do peso, no salto em comprimento e nas partidas das corridas de velocidade. 

Os alunos recebiam as instruções e critérios de êxito, executando as tarefas de forma 

autónoma e repetida, ao seu ritmo, com o objetivo de aperfeiçoar o gesto técnico. Esta 

abordagem assumiu particular relevância no aumento do tempo útil de prática e na 

promoção da responsabilidade individual no processo de aprendizagem. 

Na Patinagem, o estilo foi implementado em circuitos com variantes e progressões 

técnicas, que exigiam trabalho individualizado. Os alunos tiveram oportunidade de 

selecionar entre diferentes níveis de complexidade, adaptando a prática às suas 

necessidades e desenvolvendo a autonomia e o envolvimento ativo. Esta estrutura foi 

aplicada em exercícios como as travagens, as curvas, as mudanças de direção ou o deslize 

de costas, nos quais cada aluno ajustava o nível de exigência ao seu ritmo de 

aprendizagem. Esta abordagem favoreceu a autonomia, o envolvimento ativo e a 

diferenciação pedagógica, permitindo responder à heterogeneidade da turma sem 

comprometer a coerência técnica nem a segurança da prática. 
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No Ténis de Mesa, foi aplicado nas estações e exercícios técnicos com instruções 

previamente definidas, onde os alunos praticavam de forma autónoma, regulando o ritmo 

de acordo com a sua evolução. Este modelo revelou-se especialmente adequado nos 

treinos de batimentos, nas sequências direcionadas a alvos e nas tarefas estruturadas por 

mesas ou pares, com rotação de papéis, favorecendo a autonomia, a repetição eficaz e o 

feedback entre pares com rotação de papéis entre jogador e observador. A execução 

autónoma permitiu aperfeiçoar a consistência técnica e a precisão gestual, enquanto 

promoveu o feedback entre pares e a autorregulação do desempenho, elementos centrais 

para a consolidação da aprendizagem motora. 

Por fim, na Ginástica Acrobática, esteve presente nas partes principais das aulas, 

especialmente nas estações dedicadas à execução de elementos de força, equilíbrio e 

flexibilidade, organizadas em pequenos grupos com instruções claras e metas definidas. 

Após a explicação inicial, os alunos geriam o ritmo e o número de repetições, observando-

se uma prática autónoma e responsável, orientada pela necessidade de aperfeiçoar a 

execução técnica e controlar o esforço. A aplicação do método Every Minute on the 

Minute (EMOM) reforçou essa autonomia, pois cada grupo regulava o tempo de execução 

e de recuperação, ajustando o volume de prática à sua capacidade. Este formato de 

trabalho favoreceu a autorregulação, a consistência da execução e a consciência corporal, 

alinhando-se plenamente com os princípios do Estilo de Tarefa. 

De modo geral, o Estilo de Tarefa demonstrou ser uma abordagem pedagógica 

eficaz para consolidar aprendizagens técnicas e promover a autonomia e responsabilidade 

dos alunos, ao equilibrar a orientação docente com a liberdade de execução e contribuindo 

para uma prática mais individualizada, consciente e produtiva. 

Recíproco  

O Estilo Recíproco define-se pela colaboração entre pares, em que os alunos 

alternam os papéis de executante e observador, partilhando responsabilidades no processo 

de E-A. O professor estabelece as tarefas, os critérios de êxito e os parâmetros de 

observação, enquanto os alunos assumem um papel ativo na análise da execução e na 

formulação de feedback corretivo. Esta dinâmica promove o envolvimento social e 

cognitivo, de modo a permitir que os alunos desenvolvam competências de comunicação, 

observação e avaliação, fundamentais para a autorregulação da aprendizagem.   
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A aplicação do Estilo Recíproco durante o estágio assumiu especial relevância em 

contextos que requeriam cooperação, observação atenta e correção construtiva, 

reforçando a dimensão social e reflexiva do processo de aprendizagem. No Atletismo, o 

estilo foi adotado em situações em que alguns alunos não participavam ativamente nas 

tarefas práticas. Nesses momentos, os colegas assumiram o papel de observadores ativos, 

prestando apoio técnico e fornecendo feedback com base nos critérios de execução 

trabalhados ao longo das aulas. Em relação ao Ténis de Mesa, os alunos mais proficientes 

foram utilizados como agentes de ensino, por exemplo nos exercícios mais técnicos, 

conseguiam facilitar os colegas, ao jogar a bola mais direcionada, com intuito de orientar 

a execução técnica e os alunos com maior dificuldade alcançarem o sucesso, podendo 

ainda contribuir com algumas correções através do feedback, de acordo com orientações 

previamente estabelecidas pelo professor. Estas estratégias contribuíram para a 

interiorização dos conteúdos, a entreajuda, o desenvolvimento do pensamento crítico e o 

reforço da cooperação e feedback entre pares, garantindo que todos permanecessem 

envolvidos no processo de aprendizagem. 

Nas ARE (Danças Sociais), o estilo foi aplicado nas aulas em que os alunos 

trabalhavam a pares, alternando frequentemente de parceiro. Esta dinâmica favoreceu a 

colaboração mútua e o apoio entre colegas com diferentes níveis de proficiência, 

potenciando a aprendizagem pela observação e correção entre pares. Para além de 

promover a cooperação e a confiança, esta abordagem reforçou o rigor técnico, a 

consciência rítmica e a interação social positiva no seio da turma. 

Na Ginástica Acrobática, esteve presente nas dinâmicas de observação e correção 

entre pares, sobretudo durante a execução das figuras gímnicas de trios e nos montes de 

maior complexidade. Os alunos prestavam apoio direto, ajustavam posições corporais e 

sugeriam correções com base nas orientações previamente fornecidas pelo professor, 

assegurando a segurança e a eficácia da execução coletiva. Esta forma de cooperação 

potenciou o trabalho em equipa, a responsabilidade partilhada e a confiança interpessoal, 

aspetos fundamentais para o êxito das tarefas acrobáticas. 

De modo geral, o Estilo Recíproco configurou-se como uma estratégia pedagógica 

de elevado valor formativo, ao combinar interação social, pensamento crítico e feedback 

construtivo, o que permitiu que os alunos se tornassem participantes ativos e 

comprometidos com o grupo no processo de aprendizagem motora. 
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Programa individual  

O Estilo de Programa Individual corresponde uma forma de ensino centrada na 

autonomia e no planeamento individual do aluno, que assume a responsabilidade de 

conceber, organizar e executar o seu próprio programa de aprendizagem. Cabe ao 

professor definir o enquadramento geral e os recursos disponíveis, orientando e 

supervisionando o processo. Este estilo favorece a autoavaliação, a criatividade e a 

tomada de decisão, ao permitir ao aluno integrar conhecimentos, definir objetivos e 

construir soluções originais de movimento (Mosston & Ashworth, 2008). 

Durante o estágio, o Estilo de Programa Individual foi aplicado nas Atividades 

Rítmicas e Expressivas (Danças Sociais), especialmente nas fases finais da UD, durante 

a criação e apresentação das coreografias elaboradas autonomamente por cada par. Os 

alunos tiveram liberdade para escolher, combinar e interpretar os passos aprendidos, 

estruturando a sua composição coreográfica de forma pessoal e expressiva. Acompanhei 

o processo como facilitadora, prestando apoio técnico e organizacional quando 

necessário. Esta abordagem promoveu a autonomia, a responsabilidade, a consciência 

corporal e o sentido estético, permitindo que cada par transformasse o conhecimento 

adquirido numa interpretação própria do movimento. 

3.2.3.4. Funções de Ensino  

A conceção e operacionalização das UD´s assentaram numa abordagem 

pedagógica intencional, fundamentada nas funções de ensino que estruturam o processo 

de ensino e aprendizagem em EF. Conforme refere Piéron (1992), estas funções 

constituem dimensões interdependentes nomeadamente a apresentação dos conteúdos, a 

organização/gestão da aula, a emissão de feedbacks, a afetividade e a observação 

silenciosa, que orientam a intervenção docente e asseguram a coerência entre a 

planificação e a prática. Tal perspetiva é igualmente defendida por Siedentop (1991), que 

sublinham que a eficácia das aprendizagens resulta da integração equilibrada destas 

funções, mobilizadas de forma simultânea e adaptada às características específicas de 

cada turma e de cada modalidade. 

A apresentação dos conteúdos assumiu um papel estruturante na condução das 

aulas, constituindo o momento em que se clarificaram os objetivos, se explicitaram as 

tarefas e se delinearam os critérios de êxito que orientaram a ação dos alunos. Em todas 

as UD´s, procurou-se garantir que as instruções fossem claras, concisas e adequadas ao 
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nível de proficiência da turma. No Atletismo, por exemplo, a complexidade técnica das 

provas de barreiras e lançamentos exigiu explicações progressivas e demonstrações 

segmentadas, assegurando que os alunos compreendessem cada fase do movimento antes 

de o realizarem na sua totalidade. Esta opção encontra sustentação em Magill e Anderson 

(2017), que argumentam que a demonstração motora facilita a construção de 

representações mentais corretas, essenciais em habilidades com alto grau de coordenação. 

Já nas Danças Sociais, em particular Rumba Quadrada, a apresentação dos conteúdos 

assumiu uma vertente mais rítmica e colaborativa, acompanhada por exemplos auditivos 

e visuais que permitiram reforçar a relação entre ritmo, postura e deslocamento. Em 

matérias como o Badminton, enquadrado no modelo TGfU, a apresentação incidiu na 

contextualização tática das situações de jogo, numa lógica de resolução de problemas. Tal 

estratégia alinha-se com Kirk e MacPhail (2002), que defendem que a compreensão tática 

precede e sustenta o desenvolvimento técnico. 

A gestão da aula constituiu outra dimensão fundamental para garantir um 

ambiente seguro, funcional e propício à aprendizagem. Foram definidos procedimentos 

de organização do espaço, tempo e material que asseguraram fluidez e ritmo às sessões. 

No Voleibol, a estruturação das equipas, a definição dos campos de jogo e a clarificação 

das rotinas contribuíram para maximizar o tempo de empenhamento motor, enquanto se 

promovia a autonomia dos alunos através das funções atribuídas no MED. Tal abordagem 

encontra suporte em Siedentop (1994), que destaca a importância da responsabilidade 

partilhada para o desenvolvimento da literacia desportiva e das competências sociais. Em 

US´s como Patinagem, a gestão assumiu particular relevância pela necessidade de 

garantir segurança e fluidez nos percursos, articulando regras de circulação com 

momentos de exploração individual e atividades estruturadas. Também foram incluídas 

estações, onde os alunos eram distribuídos por níveis de proficiência, de modo a adaptar 

a técnica, o grau de exigência e aumentar o empenhamento motor dos alunos.   

Nos Lançamentos e Saltos do Atletismo, a distribuição do espaço e dos materiais 

foi desenhada de forma a permitir a prática simultânea de diferentes grupos, evitando 

tempos de espera e potenciando a participação ativa. De forma complementar, para 

otimizar o tempo útil de aula e aumentar o envolvimento os alunos, foram utilizados 

circuitos com o intuito de trabalhar a coordenação, a resistência e a força, incluindo 

também a técnica de corrida. Relativamente à ginástica, foram realizados circuitos por 

vagas de modo a conseguir um maior controlo da turma e manter a segurança, além disso, 
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as estações também foram uma estratégia recorrida, por exemplo no ensino do apoio 

facial invertido, onde os alunos se distribuíam por níveis a fim de trabalhar as suas 

necessidades mais especificas.  Estas opções refletem a ideia de que a gestão eficaz não 

é apenas um elemento organizacional, mas uma condição pedagógica essencial (Rosado 

& Mesquita, 2015). 

O feedback desempenhou um papel determinante na regulação da aprendizagem, 

orientando os alunos na correção da execução e na compreensão dos aspetos essenciais 

das tarefas. A intervenção privilegiou feedbacks específicos, informativos e orientados 

para o processo, tal como recomendado por Hattie e Timperley (2007), que identificam 

este tipo de feedback como tendo maior impacto na aprendizagem. No Ténis de Mesa, 

por exemplo, a utilização de feedback interrogativo incentivou os alunos a analisar as 

suas opções táticas e a relacioná-las com as intenções de jogo, reforçando a autonomia 

em função da decisão preconizada pelo TGfU. No Atletismo, em provas de barreiras, o 

feedback corretivo incidiu na cadência, no ataque à barreira ou no posicionamento dos 

apoios, sendo frequentemente acompanhado de demonstrações visuais e recurso a 

gravações de vídeo, em conformidade com as recomendações de Goodyear e Dudley 

(2015) sobre o potencial das tecnologias digitais na EF. Nas Danças Sociais, o feedback 

valorizou a relação com o par, o ritmo, a postura e a expressividade, numa lógica 

formativa que procurou reforçar a autoestima e a confiança no movimento. No que toca 

à Patinagem, os alunos beneficiaram de feedback imediato para ajustar o equilíbrio, a 

transferência de peso e a coordenação, aspetos essenciais para a progressão técnica 

segura. 

O clima relacional e afetivo foi também uma prioridade constante, uma vez que 

influencia diretamente a motivação e o envolvimento dos alunos. Procurou-se assegurar 

um ambiente de confiança, respeito e apoio mútuo, onde o erro fosse encarado como 

oportunidade de aprendizagem. A criação deste clima foi particularmente relevante em 

matérias que suscitam maior apreensão inicial, como Patinagem ou Ginástica Acrobática, 

em que a insegurança pode comprometer a participação plena. Desta forma, no que toca 

à Patinagem, também foram incluídas estratégias lúdicas e competitivas de modo 

potenciar os níveis de empenho e a motivação, criando um ambiente de aprendizagem 

dinâmico e envolvente. A gestão positiva das emoções, o encorajamento contínuo e o 

reconhecimento do esforço individual alinham-se com o quadro teórico da Teoria da 

Autodeterminação (Deci & Ryan, 2000), que sublinha a importância da satisfação das 



75 

 

necessidades psicológicas de autonomia, competência e relação para a motivação 

intrínseca. Nas Danças Sociais, esta dimensão assumiu especial relevância pela exigência 

de interação próxima entre pares, sendo que promover um ambiente confortável foi 

determinante para que os alunos se envolvessem sem constrangimentos, revelando maior 

expressividade e criatividade. Nesta UD, foram utilizados jogos lúdicos, com o intuito de 

desenvolver a coordenação e o ritmo, sendo componentes essenciais para posteriormente 

os alunos assimilarem de forma mais fluida os passos de dança.  No que concerne ao 

Ténis de Mesa, foram introduzidos desafios lúdicos no aquecimento e circuitos 

funcionais, de modo a trabalharem componentes fundamentais como a coordenação 

oculo-manual através do controlo da bola. Paralelamente, a utilização de dinâmicas de 

competição promoveu o empenho, a cooperação e o envolvimento ativo, de modo a criar 

um clima de desafio saudável e de superação pessoal 

A observação silenciosa funcionou como ferramenta essencial para identificar 

padrões de desempenho, monitorizar o envolvimento dos alunos e ajustar, em tempo real, 

as estratégias de ensino. Esta observação sistemática permitiu recolher dados sobre a 

eficácia das instruções, o tempo de empenhamento motor, a dinâmica dos grupos e a 

adequação das tarefas ao nível de competência dos alunos. No Voleibol, por exemplo, 

observar silenciosamente a interação das equipas durante os jogos modificados permitiu 

identificar necessidades específicas de intervenção ao nível da comunicação, do 

posicionamento e da tomada de decisão, ajustando posteriormente o feedback ou a 

estrutura das tarefas. No Atletismo, a observação dos ritmos de corrida, das fases dos 

saltos ou das trajetórias de lançamento permitiu intervir de forma mais precisa e 

contextualizada. Como reforça Rink (2010) observar não é uma atitude passiva, mas um 

ato profissional de elevada intencionalidade que sustenta decisões pedagógicas 

fundamentadas. Esta dimensão aproxima a prática docente do perfil de professor reflexivo 

defendido por Schön (1983), que analisa a própria ação para a aperfeiçoar continuamente. 

A articulação coerente entre apresentação, gestão, feedback, clima relacional e 

observação permitiu construir ambientes de aprendizagem dinâmicos, seguros e 

motivadores, nos quais os alunos tiveram oportunidade de se desenvolver de forma global 

(motora, cognitiva, social e emocional). A integração destas funções, enriquecida pela 

especificidade das diferentes UD, resultou num ensino mais consistente, adaptado e 

significativo, ao evidenciar uma intervenção pedagógica intencional, sustentada 

teoricamente e ajustada às necessidades concretas dos alunos. 
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3.2.3.5. Estratégias Complementares  

Ao longo das diferentes UD´s, para além dos modelos, estilos, métodos e funções 

de ensino, recorreu-se intensionalmente a um conjunto de estratégias, concebidas como 

situações de aprendizagens complementares, com o propósito de enriquecer o processo 

E-A e responder à diversidade de contextos, conteúdos e perfis dos alunos. Estas 

estratégias não assumiram um carácter acessório, mas antes funcional e intencional, ao 

permitir aprofundar as aprendizagens, reforçar a transferência entre matérias, promover a 

reflecção sobre a ação e potenciar o envolvimento dos alunos.  

A sua integração assentou na compreensão de que a aprendizagem em EF se 

constrói de forma progressiva, contextualizada e multifacetada, beneficiando de 

experiências variadas que articulem a prática motora, a dimensão cognitiva e social. Neste 

sentido, as situações de aprendizagem complementares permitiram criar pontes entre 

conteúdos, consolidar competências transversais e ampliar as oportunidades de sucesso, 

a fim de contribuir para aprendizagens mais significativas e duradouras (Rink, 2014).  

No que toca ao Basquetebol, as estratégias aplicadas procuraram estimular a 

transferência de aprendizagens e a compreensão do jogo. Os aquecimentos politemáticos, 

recorrendo a matérias como o Ultimate Frisbee e o Andebol, potenciaram o 

desenvolvimento de capacidades motoras gerais e competências táticas de cooperação, 

desmarcação e perceção espacial. Este tipo de prática contextualizada reforça a adaptação 

motora e a tomada de decisão, na medida em que a variabilidade das tarefas promove 

aprendizagens mais significativas e transferíveis para diferentes contextos de prática 

(Rink, 2014). A atribuição de papéis de arbitragem e o material didático de apoio, com 

explicação dos gestos técnicos e das regras, contribuíram ainda para a literacia desportiva 

e para o reforço da responsabilidade e da autonomia no processo de aprendizagem. 

Relativamente ao Atletismo, foi valorizado o contacto direto com o contexto real 

da modalidade, ao proporcionar aos alunos a oportunidade de vivenciar as exigências 

técnicas e organizacionais de uma prática em pista. A visita à Pista de Atletismo de 

Câmara de Lobos constituiu uma experiência autêntica e motivadora, a fim de permitir a 

exploração prática das técnicas de corrida, saltos e lançamentos numa instalação 

desportiva específica. Em aulas distintas, procedeu-se ao registo dos tempos individuais 

em provas de velocidade, estafetas e barreiras, o que possibilitou a análise do desempenho 
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e a perceção de progresso. Estas estratégias favoreceram a aprendizagem significativa e 

a autorreflexão sobre a execução, articulando a vertente lúdica com a formativa, em 

consonância com abordagens contemporâneas que salientam o valor da aprendizagem 

autêntica e situada na EF (Manley, 2022; Nachtigall, Shaffer, & Rummel, 2024). 

Em relação à Patinagem, o fornecimento de material didático serviu como suporte 

à compreensão das técnicas básicas e à consolidação das aprendizagens fora do contexto 

da aula. Por sua vez, a exploração coreográfica estimulou a criatividade e a 

expressividade, com vista a valorizar a dimensão estética do movimento. Esta abordagem 

concretiza os princípios defendidos por Tomlinson (2014), que sublinha a importância da 

diferenciação pedagógica como meio de garantir equidade e inclusão, permitindo que 

cada aluno aprenda ao seu ritmo e de acordo com o seu nível de proficiência. 

No Voleibol, integrado no MED, as estratégias complementares tiveram como 

propósito fomentar a responsabilidade, a literacia desportiva e o envolvimento ativo. O 

Smashbal facilitou a aprendizagem técnica e tática através de níveis ajustados à 

proficiência, enquanto a reflexão das funções desempenhadas promoveu a consciência do 

papel, sentido de pertença à equipa e o pensamento crítico. Também, a utilização de 

música nas sessões de treino contribuiu para estimular a motivação, criar um ambiente 

positivo e reforçar a coesão de grupo, ao favorecer o entusiasmo e o compromisso dos 

alunos durante a prática. O recurso de ferramentas digitais, como o Challonge, para a 

gestão das competições, reforçou a organização autónoma e o feedback imediato, indo ao 

encontro das evidências que demonstram o impacto positivo da tecnologia no 

envolvimento dos alunos em EF (Casey & Jones, 2011). 

Relativamente ao Ténis de Mesa, as dinâmicas competitivas e os torneios internos 

favoreceram o empenho e a persistência, e o desempenho de funções de árbitro 

promoveram o conhecimento das regras específicas e o desenvolvimento social. A 

utilização do Badminton como modalidade de transferência reforçou a coordenação 

óculo-manual e a compreensão tática, com o intuito de facilitar a aplicação dos princípios 

comuns entre matérias. Estas práticas encontram sustentação na Teoria da 

Autodeterminação, que defende que contextos que promovem autonomia, competência e 

relação social aumentam a motivação intrínseca dos alunos (Deci & Ryan, 2000). 
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No que concerne às ARE, as estratégias complementares privilegiaram a 

expressividade, a criatividade e o sentido estético. O Just Dance foi utilizado para 

promover a desinibição, enquanto a barra de chão e as atividades com lenço reforçaram 

a consciência corporal e a fluidez do movimento. Também o recurso à barra de chão 

potencializou a consciência corporal dos alunos assim como a avaliação conjunta no 

concurso final valorizou a criatividade e a autoria. Estas práticas refletem a visão de 

Laban (1980), que compreende o movimento como forma de comunicação e de expressão 

pessoal, fundamental para o desenvolvimento integral do aluno. 

Por fim, na Ginástica Acrobática, os desafios de cooperação, como a construção 

das pirâmides e a condução parcial de tarefas por alunos, reforçaram a interajuda e a 

responsabilidade partilhada, em consonância com os princípios da aprendizagem 

cooperativa (Casey & Goodyear, 2015). Além disso, o recurso a material audiovisual 

através da projeção de imagens, facilitaram a compreensão das figuras e serviu de 

referência para facilitar a sua execução.  

De forma integrada, todas estas estratégias complementares contribuíram para um 

ensino mais dinâmico, equitativo e reflexivo, a fim de promover a autonomia, a motivação 

e o envolvimento ativo dos alunos. A diversidade metodológica e o cuidado na sua seleção 

evidenciam uma ação pedagógica intencional, centrada no desenvolvimento global dos 

alunos e no alcance de aprendizagens significativas. 

3.2.4. Plano de Aula  

Enquanto ferramenta pedagógica fundamental, o Plano de Aula (PA) permite ao 

professor organizar de forma intencional e estruturada os diferentes momentos da aula, 

os objetivos a alcançar, os conteúdos a abordar, os recursos necessários e as estratégias 

metodológicas a adotar. Tal como defende Bento (1987), é através do plano que se 

estabelece a ponte entre a teoria e a prática, orientando a intervenção docente e 

influenciando diretamente os resultados de aprendizagem dos alunos. Contudo, importa 

reconhecer que, mais do que um guião rígido, o plano deve ser entendido como um 

instrumento orientador e flexível, que apoia a tomada de decisão e se adapta às 

necessidades emergentes do processo educativo (Quina, 2009). 

Com base na estrutura adotada ao longo do estágio, cada PA foi organizado em 

três fases fundamentais: parte inicial, parte principal e parte final. Apesar da opção pelo 
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modelo tripartido, a aula nunca foi concebida como um conjunto de momentos isolados, 

mas sim como uma sequência lógica e articulada de atividades, onde cada fase assumiu 

uma intencionalidade pedagógica clara. A parte inicial privilegiou o acolhimento, a 

contextualização da aula e a apresentação dos objetivos; a parte principal destinou-se ao 

desenvolvimento das matérias, com tarefas progressivas ajustadas à UD, com o objetivo 

de promover aprendizagens ao nível cognitivo, psicomotor e afetivo; por fim, a parte final 

integrou momentos de retorno à calma, reflexão e ligação com a aula seguinte. 

No plano, tal como poderá ser verificado no apêndice 4, estavam contemplados 

elementos considerados essenciais: identificação da aula (número, data, horário, turma, 

nº alunos), matéria de ensino, definição de objetivos gerais e específicos, conteúdos a 

desenvolver, recursos materiais a utilizar, descrição das tarefas, tempo previsto para cada 

atividade e tempo de aula, organização espacial e esquematização. Não obstante, não é a 

quantidade de informação no plano que determina a sua qualidade, mas a sua utilidade 

prática para orientar a intervenção (Lopes et al., 2014). Na realidade, muitas variantes, 

adaptações ou objetivos operacionais específicos não constaram do plano escrito, sendo 

mobilizados em função das circunstâncias, o que reforça a ideia de que este deve ser visto 

como um esboço intencional e não como um guião milimétrico. 

A gestão do tempo revelou-se uma dimensão particularmente relevante. Os 

tempos previstos raramente corresponderam de forma linear aos tempos reais de 

execução, em virtude da variabilidade nos ritmos de aprendizagem e das condicionantes 

logísticas. Paradoxalmente, essa discrepância tornou-se um dos pontos fortes da 

intervenção, na medida em que obrigou a reajustar estratégias e a desenvolver a 

capacidade de decisão em tempo real. Tal como defendem Fernando et al. (2019), a 

eficácia docente depende, em grande medida, da capacidade de adaptação a diferentes 

condições e da rapidez com que o professor encontra soluções operacionais adequadas. 

Relativamente à organização metodológica, as aulas foram maioritariamente 

estruturadas de forma monotemática, de modo a favorecer a consolidação técnica e tática 

de cada matéria. Contudo, em determinados momentos, recorreu-se a abordagens 

politemáticas, quer por blocos, quer por estações, com o intuito criar condições para 

integrar conteúdos distintos e fomentar a diversidade de estímulos de aprendizagem. Esta 

flexibilidade metodológica, para além de responder às necessidades específicas da turma, 
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resultou também de constrangimentos contextuais, como a rotatividade dos espaços 

desportivos ou a gestão dos recursos disponíveis. 

Um aspeto valorizado em todos os planos foi a reflexão crítica pós-aula, 

considerada parte integrante do ciclo pedagógico (apêndice 5). Desta forma, a aula de EF 

deve ser encarada como um verdadeiro laboratório pedagógico, no qual a observação, a 

análise e a avaliação das aprendizagens permitem identificar potencialidades e limitações 

das opções metodológicas (Oliveira et al., 2018; Pinto et al., 2018). Neste sentido, após 

cada aula foram registados os aspetos positivos e menos positivos da intervenção, aspetos 

a melhorar, as dificuldades manifestadas pelos alunos, a utilização e adequação das 

funções de ensino e a eficácia das estratégias face aos objetivos definidos. Estas reflexões 

serviram de base para projetar ajustes nas aulas seguintes, o que permitiu sustentar uma 

prática mais coerente, consciente e ajustada às necessidades reais da turma. 

Em síntese, o PA foi entendido não apenas como uma grelha de organização, mas 

como um instrumento dinâmico e flexível, que permitiu orientar, regular e refletir sobre 

o processo de E-A. Mais do que antecipar todos os imprevistos, a sua relevância residiu 

na capacidade de estruturar intencionalmente a prática e, simultaneamente, de abrir 

espaço à adaptação e à criatividade docente,  o que garantiu a articulação entre os 

objetivos programáticos, as metodologias aplicadas e o desenvolvimento integral dos 

alunos. 

3.3. Avaliação 

No contexto educativo, avaliar é compreender o percurso de aprendizagem dos 

alunos e utilizá-lo como base para a tomada de decisões pedagógicas. Na disciplina de 

EF, esta função torna-se especialmente complexa, por implicar a análise de dimensões 

diversas do desempenho: motoras, cognitivas e sociais (Teixeira et al., 2018). Mais do 

que um momento de medição do desempenho, a avaliação deve servir a melhoria contínua 

das aprendizagens, de modo a valorizar as diferenças individuais que se manifestam na 

compreensão e execução das tarefas (Lopes, 2014). Nesta linha, Bento (2003) defende 

que avaliar na EF significa contribuir para o sucesso educativo dos alunos, numa lógica 

de valorização do esforço, da progressão e do sentido educativo da prática. 

De forma integrada, os momentos diagnóstico, formativo e sumativo articulam-se 

num ciclo contínuo de regulação das aprendizagens, a fim de funcionar como etapas 
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complementares de um mesmo processo em constante interação e ajustamento (Simões 

et al., 2014). No presente relatório, a AD, enquanto primeiro momento deste ciclo, já foi 

aprofundada no ponto 2.3.7., deste capítulo, onde se explicitam os procedimentos 

utilizados, os instrumentos aplicados e a forma como a informação recolhida sustentou o 

planeamento subsequente. 

Esta perspetiva reforça a ideia de que avaliar é também ensinar, pois a avaliação 

orienta a intervenção pedagógica e promove a melhoria contínua do ensino e da 

aprendizagem. 

3.3.1. Avaliação Formativa  

A avaliação formativa representa um processo contínuo e sistemático de recolha 

de informação sobre as aprendizagens dos alunos, orientado para regular o ensino e 

promover o seu sucesso. Mais do que atribuir classificações, esta forma de avaliação 

centra-se na identificação de dificuldades, no acompanhamento da evolução individual e 

na valorização do empenho e da participação ativa dos alunos, de modo a permitir uma 

intervenção pedagógica ajustada às necessidades emergentes (Wiliam, 2011). 

Com este propósito, foi utilizado um questionário digital desenvolvido pelo 

professor cooperante na plataforma Google Forms, preenchido diariamente no final de 

cada aula. Este instrumento possibilitou um acompanhamento próximo e estruturado do 

percurso dos alunos, monitorizando aspetos relativos ao desempenho motor, atitudes, 

empenho e participação. Embora integrasse informação operacional como por exemplo a 

data, a matéria predominante, a área de trabalho ou o estado de participação, o seu valor 

pedagógico residiu sobretudo na capacidade de reunir evidências consistentes sobre o 

comportamento dos alunos ao longo do período. 

A grelha (apêndice 6) incluía uma escala de cinco níveis, de forma a permitir 

classificar o desempenho nas tarefas propostas e integrar dimensões como o domínio 

técnico e motor, o raciocínio, a criatividade, o domínio corporal, a autonomia, a 

cooperação e o envolvimento na tarefa. Paralelamente, a avaliação das atitudes e valores 

(empenho, motivação, esforço, persistência, responsabilidade e respeito) permitiu captar 

aspetos essenciais do comportamento dos alunos, a fim de garantir uma visão mais 

completa do processo de aprendizagem. Os dados eram automaticamente organizados 



82 

 

numa folha de cálculo, o que facilitou a análise sistemática da progressão individual e 

coletiva. 

A recolha diária desta informação revelou-se particularmente relevante para a 

regulação da prática pedagógica. A monitorização contínua possibilitou detetar 

precocemente dificuldades, ajustar estratégias de ensino, reorganizar tarefas e diferenciar 

instruções, contribuindo para uma intervenção mais intencional e responsiva. A literatura 

reforça que instrumentos de acompanhamento frequente favorecem decisões pedagógicas 

mais precisas, promovem a equidade na avaliação e potenciam a eficácia do feedback 

(Wiliam, 2011). Neste sentido, o formulário adotado evidenciou consistência e 

funcionalidade, de modo a permitir identificar padrões de evolução e sustentar decisões 

pedagógicas informadas ao longo do ano. 

No final de cada período letivo, os resultados recolhidos foram integrados na 

avaliação global dos alunos, correspondendo a 40% da classificação final. Esta 

ponderação expressa a importância atribuída ao processo de aprendizagem e à 

participação contínua, garantindo uma abordagem avaliativa mais justa, rigorosa e 

centrada no desenvolvimento do aluno, valorizando não apenas o produto final, mas 

também o percurso, o empenho e a qualidade das interações estabelecidas ao longo das 

aulas. 

Do ponto de vista profissional, a utilização deste instrumento permitiu reconhecer 

o papel estruturante da avaliação formativa na gestão do ensino. A análise contínua dos 

dados exigiu um olhar atento e crítico sobre as respostas dos alunos, levando a ajustar 

práticas, redefinir objetivos e promover acompanhamentos diferenciados. Este processo 

evidenciou que avaliar e ensinar são dimensões interdependentes e que a avaliação 

formativa, quando sistemática e intencional, se constitui como um dos meios mais 

eficazes para apoiar aprendizagens significativas e equitativas. 

3.3.2. Avaliação Sumativa  

A Avaliação Sumativa (AS) corresponde ao momento de síntese do percurso de 

aprendizagem realizado pelos alunos ao longo de um determinado período letivo, com 

intuito de permitir determinar, com rigor e coerência, o nível de domínio alcançado face 

aos objetivos e critérios estabelecidos nas AE, tendo igualmente em consideração o ponto 

de partida diagnosticado no início do ano. A literatura sublinha que uma AS eficiente 
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requer critérios claros, alinhamento curricular e consistência na interpretação das 

evidências recolhidas, de modo a sustentar decisões justas e fundamentadas (Harlen, 

2005). Ao longo do estágio, esta perspetiva permitiu compreender que a AS tem de ser 

mais do que um procedimento classificativo: é um processo interpretativo que exige 

análise criteriosa e respeito pela diversidade dos percursos individuais dos alunos. 

Os instrumentos utilizados foram adaptados à especificidade de cada matéria, 

recorrendo a grelhas de observação construídas a partir dos critérios definidos nas 

respetivas AE, em continuidade com a lógica implementada na AD. Estas foram 

realizadas na última aula de cada UD, de modo a aferir o desempenho consolidado dos 

alunos após o processo de aprendizagem. À semelhança das avaliações diagnósticas, estas 

aulas foram registadas em vídeo, o que permitiu uma análise mais precisa dos 

comportamentos motores e facilitou a revisão posterior dos momentos de desempenho. 

Esta estratégia revelou-se particularmente útil para garantir rigor e consistência no 

processo avaliativo, permitindo, enquanto professora estagiária, confrontar perceções 

iniciais com evidências concretas. De seguida, apresenta-se a tabela 3 referente à 

classificação dos alunos em cada matéria, distribuída pelos níveis introdutório e 

elementar. 

Tabela 3 - Resultados da Avaliação Sumativa 

Matérias de 

Ensino 

Nível 

Introdutório 

Nível 

Elementar 

Patinagem  2 20 

Basquetebol 13 9 

Atletismo 11 11 

Voleibol 15 7 

Ténis de Mesa  14 8 

Ginástica  21 1 

ARE 6 16 

A componente dos conhecimentos foi igualmente integrada na AS de modo a 

procurar aferir não apenas a compreensão teórica dos conteúdos, mas também a 

capacidade de mobilização dessa informação em contextos de análise crítica, tomada de 

decisão e resolução de problemas. Esta abordagem contribuiu para o desenvolvimento de 
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competências transversais valorizadas no PASEO, como o pensamento crítico e criativo, 

a autonomia, a responsabilidade, a comunicação e a capacidade de pesquisa 

fundamentada. Ao longo do processo, tornou-se evidente que a avaliação cognitiva, 

quando articulada com contextos significativos, permite aos alunos atribuir sentido ao 

conhecimento e reconhecer a sua relevância prática. 

No 1.º período, a avaliação dos conhecimentos (apêndice 7) procurou estimular a 

investigação, a literacia da informação e a criatividade, centrando-se no tema dos estilos 

de vida saudáveis, previsto nas AE. A elaboração de um cartaz, para exposição publica 

nas salas de aula, promoveu tanto a capacidade de seleção e tratamento da informação 

como a comunicação visual e o trabalho colaborativo. A exposição pública dos trabalhos 

reforçou o sentido de responsabilidade e incentivou os alunos a apresentarem produtos de 

qualidade, ao demonstrar que, perante um destinatário real, o envolvimento dos alunos 

aumenta substancialmente.  

Relativamente ao 2.º período, a avaliação dos conhecimentos decorreu no âmbito 

da UD de Voleibol, estruturada segundo MED. A assunção de funções diversificadas 

como treinador, árbitro, jogador, preparador físico, capitão, jornalista, fotógrafo e 

cronometrista, implicou a mobilização de conhecimentos técnicos, táticos e 

organizacionais em situações autênticas. A elaboração de planos de treino, relatórios, 

registos estatísticos, reflexões críticas e documentação audiovisual permitiu avaliar a 

vertente cognitiva de forma contextualizada, a fim de fomentar simultaneamente 

competências como liderança, pensamento crítico, resolução de problemas, 

responsabilidade e colaboração. A participação em funções diversificadas revelou-se 

determinante para que os alunos percebessem a complexidade do jogo, desenvolvessem 

novas formas de colaboração e reconhecessem o impacto das suas decisões no 

desempenho coletivo.  

No que toca ao 3.º período (apêndice 8), no âmbito dos Desportos de Combate, os 

alunos realizaram uma reflexão individual sobre os dois combates efetuados, de forma a 

analisar o desempenho técnico-tático, as decisões tomadas e as estratégias utilizadas. Este 

exercício de autoanálise promoveu a autorregulação, a consciência corporal e a 

capacidade de reconhecer tanto os acertos como os aspetos a melhorar. Esta tarefa 

permitiu perceber que a reflexão orientada, mesmo em contextos de elevada intensidade 
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motora, constitui um instrumento poderoso para desenvolver a reflexão sobre a 

aprendizagem e a maturidade dos alunos. 

A comparação entre os resultados da AD e da AS evidenciou uma evolução 

diferenciada, mas globalmente positiva, nos vários domínios das AE. A nível das 

atividades físicas, na AD, a turma apresentava um perfil predominantemente introdutório 

em todas as matérias de ensino, destacando-se a ginástica (21 alunos), o Voleibol e o Ténis 

de mesa (19 alunos), o Basquetebol (18 alunos) e a Patinagem (17 alunos), o que refletia 

limitações ao nível da execução técnica, da coordenação, controlo postural e da tomada 

de decisão, bem como da cooperação e comunicação, sobretudo nos JDC. Em contraste, 

os resultados da AS revelaram progressos claros em várias matérias, evidenciando uma 

transição significativa para o nível elementar.  

A evolução foi particularmente expressiva ma Patinagem, onde se verificou uma 

inversão do perfil inicial, passando de 17 alunos do nível introdutório da AD para 20 

alunos no nível elementar na AS, o que refletiu melhorias substanciais ao nível do 

equilíbrio, da coordenação e da fluidez do movimento. Também nas ARE se observou um 

progresso consistente, com o número de alunos no nível elementar a aumentar de 9 para 

16, o que evidenciou ganhos na expressividade, na relação música-movimento e na 

confiança. No Atletismo, a evolução revelou-se equilibrada, com uma progressão de 6 

para 11 no nível elementar, demonstrando melhorias na execução técnica. 

Nas modalidades coletivas, os progressos foram mais graduais. No Basquetebol, 

registou-se uma redução do número de alunos no nível introdutório (de 18 para 13), 

acompanhada de um aumento para 9 alunos no nível elementar, o que refletiu melhorias 

na tomada de decisão na ocupação do espaço e na cooperação. Tendência semelhante foi 

observado no Voleibol e no Ténis de Mesa, ainda que se mantenha um número 

considerável de alunos no nível introdutório, o que pode ser explicado pela maior 

complexidade técnico-tática destas matérias e pelo tempo disponível para a consolidação 

das aprendizagens, principalmente no caso do ténis de mesa, devido a algumas 

condicionantes externas à minha intervenção.   

Paralelamente, a evolução observada entre estas duas avaliações reflete progressos 

relevantes em várias dimensões do PASEO, nomeadamente na autonomia, na 

responsabilidade, na cooperação, na comunicação e na autorregulação. As diferenças 

verificadas entre os dois momentos confirmam que as estratégias pedagógicas adotadas, 
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ajustadas a um perfil inicial maioritariamente introdutório, foram determinantes para 

promover aprendizagens significativas e progressivas, por exemplo o MED que 

desenvolveu competências sociais significativas. A instrução direta e descoberta guiada 

(Patinagem e Ginástica), o ensino por estações bem como as dinâmicas lúdicas e 

competitivas, permitiram responder eficazmente à heterogeneidade da turma e promover 

diferentes ritmos de aprendizagem. 

Relativamente ao domínio da AptF, a comparação entre os resultados revela uma 

evolução pouco expressiva e não homogénea entre os diferentes parâmetros avaliados. 

Em alguns testes observaram-se melhorias pontuais, como na velocidade (20 m), em que 

o número de alunos na categoria “precisa de melhorar” diminuiu de 18 para 12, na 

agilidade, passou de 19 para 14 alunos, nessa mesma categoria. Também nos indicadores 

antropométricos verificaram-se alterações residuais, nomeadamente no IMC (6 para 5 

alunos em precisa de melhorar) e na percentagem de massa gorda (5 para 4).  

Contudo, estes progressos não se verificam de forma transversal. Em testes como 

as Flexões e a Impulsão horizontal registou-se um aumento do número de alunos na 

categoria “precisa de melhorar”, o que evidenciou dificuldades na melhoria da força 

muscular e da força explosiva dos membros inferiores. Por sua vez, na Impulsão Vertical, 

embora se observe a redução de um aluno no “Precisa de melhorar”, esta melhoria não se 

traduziu num aumento significativo do perfil atlético, mantendo-se uma distribuição 

global semelhante à registada no momento inicial. De igual modo, no teste Senta e 

Alcança, verificou-se um aumento dos alunos em “precisa de melhorar” (de 6 para 8) e 

uma diminuição do perfil atlético (de 9 para 6), indicando a ausência de progressos 

consistentes ao nível da flexibilidade. Em testes como os Abdominais, observou-se uma 

diminuição do perfil atlético, sem correspondência num aumento significativo na zona 

saudável.  

De forma global, os dados apontam para uma manutenção dos níveis iniciais, com 

melhorias localizadas que não foram suficientes para configurar uma evolução 

consistente da AptF da turma. Importa ainda referir que a interpretação dos resultados do 

3º período é condicionada pelo facto de alguns alunos não terem realizado determinados 

testes, quer por ausência no dia da avaliação, quer por se encontrarem lesionados, o que 

limita a comparabilidade direta entre os dois momentos avaliativos. Nesse sentido, estes 

resultados reforçam a necessidade de, em contextos futuros, implementar estratégias mais 
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sistemáticas e continuadas do desenvolvimento da AptF, articulados com o trabalho das 

matérias.  

Ao nível da avaliação dos conhecimentos, foi realizada de forma contínua ao 

longo dos diferentes períodos através dos trabalhos desenvolvidos pelos alunos, 

anteriormente descritos, bem como à observação progressiva e ao questionamento 

sistemático realizado ao longo das aulas. Este questionamento incidiu entre outros 

aspetos, sobre as regras das modalidades, por exemplo quando assumiam as funções de 

árbitros, os critérios de êxito das tarefas e a correta execução das técnicas, bem como 

questões orientadoras que promoviam a reflexão dos alunos acerca da sua própria 

execução.  

Através deste processo, foi possível verificar uma melhoria na compreensão das 

regras, dos critérios de êxito e das exigências específicas de cada matéria de ensino. A 

realização dos trabalhos e a participação ativa nos momentos de reflexão contribuíram 

para o desenvolvimento progressivo da responsabilidade, por exemplo no cumprimento 

dos prazos de entrega dos trabalhos, da autonomia e do pensamento crítico, evidenciando 

uma maior capacidade dos alunos para analisar, justificar e mobilizar os conhecimentos 

adquiridos em contexto prático. Estas aprendizagens alinham-se com os princípios do 

PASEO, ao reforçar o papel da EF na formação integral dos alunos.  

Em síntese, a AS assumiu uma natureza integradora, a fim de articular o 

desempenho motor, os conhecimentos e as atitudes com os resultados provenientes da 

avaliação formativa. Esta articulação mostrou-se coerente com a lógica avaliativa 

implementada ao longo do ano e possibilitou compreender a importância de integrar 

diferentes tipos de evidência no momento de decisão final, evitando que a avaliação se 

reduzisse a um ato meramente classificativo. A classificação final refletiu, de forma 

equilibrada e consistente com os normativos da escola, o progresso demonstrado pelos 

alunos, o domínio das competências previstas nas AE e o desenvolvimento de 

capacidades essenciais ao PASEO.  

3.4. Reflexão do Processo Ensino-Aprendizagem 

A intervenção desenvolvida ao longo do ano letivo permitiu compreender de 

forma concreta a complexidade inerente ao ato de ensinar, sobretudo quando este se 

desenrola num contexto real, marcado por ritmos, constrangimentos e dinâmicas que 
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raramente coincidem com o plano inicial. A continuidade do trabalho com a turma 

ofereceu a possibilidade de acompanhar a evolução dos alunos, interpretar necessidades 

emergentes e reajustar decisões pedagógicas à medida que o processo avançava. Esta 

vivência revelou que a qualidade do ensino depende tanto da estruturação intencional da 

aula como da capacidade de ajustar essa estrutura às condições presentes, às respostas dos 

alunos e às exigências imprevisíveis do quotidiano escolar. 

A diversidade de conteúdos abordados, desde modalidades coletivas a atividades 

expressivas e práticas alternativas, favoreceu a resposta à heterogeneidade da turma, não 

apenas em termos de proficiência motora, mas também de interesses, motivação e estilos 

de aprendizagem. A adoção de diferentes modelos e metodologias, como o TGfU e o 

MED, aliada a estilos de ensino diferenciados contribuiu para a criação de um ambiente 

de aprendizagem inclusivo, participativo e orientado para o desenvolvimento integral dos 

alunos. 

Ao longo do estágio, a monitorização contínua do processo foi determinante para 

a regulação da intervenção. A utilização articulada de instrumentos de AD, formativa e 

sumativa permitiu ajustar as práticas à evolução dos alunos e aferir a eficácia das 

estratégias implementadas. As reflexões sistemáticas realizadas no final de cada aula 

constituíram um instrumento central, de modo a incidir, numa primeira fase, sobre o grau 

de concretização dos objetivos definidos e sobre as razões que justificavam o seu 

cumprimento ou não. Estas reflexões incluíram igualmente uma análise do desempenho 

dos alunos, tendo em conta a sua evolução, os comportamentos observados e os episódios 

mais marcantes que tiveram impacto no decorrer da aula. Eram registados, de forma 

estruturada, os aspetos positivos e os aspetos a melhorar na aula seguinte, procurando 

estabelecer uma relação direta com as funções de ensino, com o intuito de analisar 

criticamente a minha intervenção. Este processo favoreceu uma reconfiguração 

intencional da intervenção, permitiu identificar progressos, dificuldades e aspetos a 

reformular, com o intuito de reforçar a qualidade do ensino e a consistência das 

aprendizagens. Observou-se, de forma progressiva, uma melhoria na cooperação, na 

autonomia e na autorregulação dos alunos, embora persistissem desafios relacionados 

com a gestão do tempo e a valorização da componente teórica por parte de alguns 

elementos da turma. 
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No caso concreto da turma, o horário atribuído às aulas de EF representou um 

constrangimento significativo. A inexistência de intervalo entre disciplinas e a 

necessidade de deslocação até ao pavilhão originavam atrasos sistemáticos, que 

consequentemente comprometia o tempo útil de aula. De forma a mitigar este obstáculo, 

foi decidido iniciar as aulas com os alunos mais pontuais, com o objetivo de promover 

assim maior responsabilidade e prontidão nos restantes. Paralelamente, a limitação de 

cinquenta minutos por aula exigiu ajustes na planificação, nomeadamente através da 

redução da duração dos momentos de explicação, da definição de estações de trabalho 

autónomas, da distribuição de tarefas entre os alunos e da institucionalização de rotinas 

de arrumação do material, práticas que contribuíram para uma gestão mais eficiente do 

tempo e para o aumento do envolvimento motor. 

Adicionalmente, o facto de duas das três aulas decorrerem em plena hora de 

almoço impôs novas adaptações, sobretudo nas aulas ao ar livre, em que a exposição solar 

e o desconforto físico poderiam comprometer o desempenho. Nessas circunstâncias, 

procedeu-se ao ajuste da intensidade do exercício e à modificação das tarefas propostas, 

a fim de assegurar o bem-estar, a segurança e a participação dos discentes. 

Em termos globais, o percurso realizado evidenciou que ensinar implica conciliar 

intencionalidade com flexibilidade, estrutura com adaptação, direção com autonomia. As 

dificuldades encontradas não constituíram barreiras ao processo, mas oportunidades 

formativas que exigiram criatividade, sensibilidade e capacidade de análise. O estágio 

permitiu reconhecer a docência como um exercício dinâmico e situado, no qual a leitura 

atenta do contexto e a disponibilidade para ajustar a ação são tão importantes quanto o 

conhecimento técnico ou metodológico. Assim, o processo de E-A consolidou-se como 

uma experiência transformadora, quer para os alunos, enquanto agentes ativos das suas 

aprendizagens, quer para mim, enquanto futura profissional em desenvolvimento, que 

aprendeu a pensar a prática, a repensá-la e a reconstruí-la continuamente. 

4. Lecionação do 2º Ciclo  

No âmbito da prática pedagógica, foi atribuída uma turma do 2.º ciclo inserida na 

instituição onde decorreu o estágio, na qual foram observadas duas aulas e posteriormente 

lecionados seis blocos de 50 minutos. Este processo iniciou-se com a recolha de 

informação junto do professor responsável, que disponibilizou o seu plano anual, dados 

relevantes sobre os alunos e indicações sobre os conteúdos a abordar, de modo a permitir 
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estruturar uma intervenção alinhada com as necessidades da turma. As observações 

iniciais permitiram compreender as dinâmicas da turma, as condições de espaço e 

material, bem como o ponto de partida das matérias em curso, de modo a assegurar uma 

intervenção pedagogicamente fundamentada e ajustada ao contexto. 

4.1. Caraterização da Turma  

Desta forma, a turma do 5.º ano de escolaridade era constituída por um total de 23 

alunos, dos quais 12 eram rapazes e 11 raparigas. A turma demonstrou um grande 

dinamismo e, de forma geral, uma atitude recetiva e colaborativa perante as propostas 

pedagógicas. Apesar da energia característica da faixa etária, os alunos demonstravam 

disponibilidade para a prática e, maioritariamente, cumpriam as orientações, com base 

nas rotinas bem definidas pelo professor. A gestão da turma assentava numa atuação 

intencional e estratégica: os comportamentos menos “graves” não eram interrompidos, de 

forma a não comprometer o ritmo da aula, enquanto situações mais disruptivas eram 

pontualmente reguladas através da realização de um exercício físico simples, de modo a 

recentrar o aluno na aula e contribuir para um clima de disciplina funcional. 

De um modo geral, a turma apresentava um nível de desempenho relativamente 

homogéneo, embora se verificassem algumas diferenças entre os rapazes e as raparigas, 

nomeadamente ao nível do envolvimento e da execução motora. Destacaram-se, de forma 

positiva, algumas alunas que se diferenciavam das restantes ao apresentarem uma boa 

coordenação, empenho e uma atitude exemplar nas tarefas propostas. Estas diferenças 

evidenciam a importância de uma abordagem pedagógica sensível à diversidade de ritmos 

e perfis individuais, mesmo nos grupos considerados globalmente equilibrados.  

A turma incluía cinco alunos com Necessidades Especiais e dois alunos integrados 

no regime do Português Língua Não Materna, que revelavam algumas limitações de 

compreensão da língua portuguesa, afetando de certa forma o entendimento de algumas 

tarefas. Entre os casos com maior impacto na dinâmica da aula, destaca-se a aluna, com 

dificuldades psicomotoras significativas, que, embora muito motivada, evidenciava 

limitações na execução e necessitava de pausas frequentes. O aluno, diagnosticado com 

Perturbação do Espetro do Autismo (PEA), manifestava resistência à participação nas 

atividades coletivas, o que requeria diversas adaptações que lhe permitissem colaborar 

com os colegas, mas também realizar tarefas que respeitassem os seus interesses. 
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Do ponto de vista emocional e social, notavam-se algumas dificuldades dos alunos 

na gestão de conflitos, especialmente em situações de frustração ou desacordo. Era 

frequente recorrerem ao professor para fazer queixas ou pedir ajuda, o que demonstrava 

fragilidades na autorregulação emocional e na capacidade de resolver problemas de forma 

autónoma. Estes aspetos evidenciam a importância de, para além do desenvolvimento 

motor, se trabalharem também competências sociais nas aulas de EF.  

Durante o período de observação, ficou evidente que o professor valorizava a 

continuidade do empenhamento motor, procurando reduzir ao mínimo os momentos de 

inatividade e agilizar as transições entre tarefas. A estrutura das aulas era clara: iniciavam 

com a explicação concisa dos conteúdos e técnicas a abordar, seguida de uma prática 

contínua e dinâmica. Este modelo, centrado na prática, foi igualmente sugerido para as 

minhas intervenções. As propostas de atividades destacavam-se pelo carácter lúdico e 

competitivo, sobretudo nos exercícios de aquecimento, que visavam aumentar a 

motivação intrínseca dos alunos e promover um clima positivo e participativo. 

4.2. Lecionação  

A intervenção pedagógica desenvolvida na turma do 5.º ano decorreu ao longo de 

seis aulas e constituiu uma oportunidade particularmente relevante para compreender as 

especificidades do ensino no 2.º ciclo e consolidar competências didáticas num nível 

distinto daquele que foi central no meu estágio (3.º ciclo). Antes do início da lecionação, 

e em articulação com o planeamento previamente estruturado pelo professor responsável, 

foram definidas as matérias a abordar, considerando a rotatividade semanal dos espaços 

e conteúdos. Às segundas-feiras (11h45-12h35), alternava-se entre o Pavilhão 2 e o 

Campo 3, destinando o primeiro à exploração do Ultimate Frisbee e o segundo ao trabalho 

no domínio do Futebol/Futsal. Às terças-feiras (11h45-12h35), as aulas oscilavam entre 

o Voleibol (semanas ímpares) e as corridas de barreiras e estafetas (semanas pares). Por 

fim, às sextas-feiras (10h45-11h35), desenvolviam-se conteúdos de natureza mais lúdica 

e globalizante, como jogos pré-desportivos, salto à corda e Ultimate. Esta organização 

rotativa determinou a necessidade de uma intervenção flexível, capaz de integrar 

diferentes conteúdos e de garantir a coerência pedagógica entre as aulas. 

A lecionação teve como objetivo central a promoção do desenvolvimento global 

dos alunos através da articulação de componentes motoras, cognitivas e sociais, a fim de 
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procurar simultaneamente responder às necessidades observadas nas primeiras semanas: 

níveis de coordenação heterogéneos, dificuldades na gestão da atenção e impulsividade, 

desafios no cumprimento de regras e alguma imaturidade na cooperação. Os objetivos 

definidos procuraram, assim, promover a aquisição de habilidades motoras fundamentais 

e específicas (como condução de bola, passe, receção, lançamento, corrida e salto), 

estimular a coordenação motora, a agilidade e o controlo corporal, consolidar princípios 

básicos do jogo (desmarcação, ocupação do espaço, superioridade numérica e 

cooperação), fomentar atitudes de respeito, fair play e responsabilidade e criar um clima 

motivador, seguro e ajustado ao nível de proficiência dos alunos. 

Com vista a alcançar estes objetivos, recorreu-se a um conjunto de estratégias 

pedagógicas ancoradas na clareza, na estruturação e na diferenciação. Logo nas primeiras 

aulas foram estabelecidas regras e rotinas consistentes, essenciais para garantir o bom 

funcionamento das sessões, minimizar comportamentos desviantes e maximizar o tempo 

útil de prática. No início de cada aula eram apresentados, de forma acessível, os objetivos 

e conteúdos a desenvolver, de modo a reforçar a orientação da aprendizagem e promover 

a consciencialização das tarefas. A parte inicial das aulas recorreu frequentemente a jogos 

lúdicos e funcionais, como o “Futebol Humano”, o “Jogo das Apanhadas” ou o “Jogo do 

Galo”, que permitiram aumentar a motivação, promover a ativação corporal e introduzir 

elementos técnicos ou táticos de forma integrada. 

A organização dos alunos por níveis de proficiência foi utilizada sobretudo em 

tarefas mais técnicas, de modo a permitir ajustar o grau de dificuldade e assegurar que 

todos praticavam em condições pedagógicas adequadas. As instruções eram 

cuidadosamente estruturadas, por vezes por pequenos grupos, o que facilitou a regulação 

comportamental e assegurou transições rápidas entre tarefas. A utilização de feedbacks 

diversificados (corretivos, motivacionais e propriocetivos) constituiu um elemento 

central para apoiar a aprendizagem, reforçar o empenho e promover a autoconsciência 

técnica. Paralelamente, procurou-se garantir participação contínua, com o objetivo de 

reduzir os tempos mortos e promover uma dinâmica fluida entre exercícios e jogos 

adaptados, para assegurar simultaneamente a aprendizagem e a motivação dos alunos. 

No âmbito dos conteúdos específicos, as aulas de Futebol foram orientadas para a 

aprendizagem das ações técnico-táticas fundamentais (condução, passe e receção) e para 

a compreensão do princípio da superioridade numérica. Após aquecimentos lúdicos, as 



93 

 

tarefas progrediram de exercícios analíticos individuais para situações reduzidas de 2x1 

e 3x2, com finalização, a fim de promover a transferência dos conteúdos para o contexto 

do jogo. As aulas de Ultimate Frisbee centraram-se nas técnicas de lançamento 

(backhand) e receção (panqueca e com uma mão), articulando tarefas analíticas com jogos 

de progressão, como os “10 passes”, o “jogo do ratinho” ou o lançamento de longa 

distância. Na segunda aula destacou-se o “Disco Golf” por estações, que potenciou o 

controlo, a precisão e a autonomia. No Voleibol, o foco incidiu no aperfeiçoamento do 

serviço, receção e toque, através de uma progressão metodológica que integrou variações 

posturais (como toque sentado e de pé), facto que proporcionou aos alunos uma maior 

perceção corporal. A aula final, centrada nas habilidades motoras básicas e nos jogos pré-

desportivos, incluiu um circuito funcional em pequenos grupos, responsável por estimular 

a agilidade, coordenação, equilíbrio e controlo corporal, seguido de jogos como “Bola ao 

Capitão”, “Melhor de 5” e “Jogo do Lenço”, que permitiram trabalhar cooperação, 

oposição e tomada de decisão.  

A dimensão reflexiva emergiu de forma constante ao longo das aulas. Um dos 

aspetos mais positivos da intervenção foi a elevada motivação dos alunos e a adesão às 

tarefas. Os jogos lúdicos iniciais revelaram-se uma ferramenta poderosa para criar um 

clima positivo, facilitar as rotinas e envolver os alunos desde o primeiro momento. A 

organização por grupos equilibrados contribuiu para uma maior equidade na participação, 

a fim de reduzir frustrações e permitir que todos experimentassem o sucesso. O recurso 

ao feedback diferenciado e à circulação ativa pelo espaço criou condições para ajustar 

comportamentos, reforçar aspetos técnicos e atender às necessidades individuais, ao 

favorecer a autonomia progressiva dos alunos. 

Contudo, nem todos os aspetos da intervenção decorreram com a eficácia 

desejada. A gestão do tempo constituiu um desafio, sobretudo em aulas com elevada 

variabilidade de tarefas ou em contextos com limitações acústicas e de espaço. Em 

algumas aulas, o prolongamento dos jogos iniciais reduziu o tempo destinado às tarefas 

finais, o que limitou a consolidação de determinados conteúdos. As condições acústicas 

dos pavilhões e a impulsividade característica desta faixa etária exigiram ajustes 

constantes, reforço das instruções, sinalização visual e reorientação frequente da atenção. 

Estes constrangimentos evidenciam a importância de uma comunicação clara, objetiva e 

adaptada às características dos alunos.  
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Do ponto de vista profissional, a intervenção no 5.º ano permitiu aprofundar 

competências essenciais: diferenciação pedagógica, gestão comportamental, capacidade 

de adaptação, comunicação inclusiva e planificação ajustada às características 

desenvolvimentais dos alunos. A interação com alunos com necessidades educativas 

especiais e com alunos não nativos de português exigiu uma comunicação mais direta, 

visual e segmentada, de modo a reforçar a importância da inclusão e da flexibilidade 

pedagógica. No final deste processo, tornou-se evidente que a eficácia do ensino no 2.º 

ciclo depende de uma combinação equilibrada entre estrutura, criatividade, motivação, 

clareza de instruções e sensibilidade às necessidades individuais. 

Apesar das diferenças evidentes entre ciclos, a experiência permitiu reconhecer 

algumas semelhanças sobretudo ao nível comportamental, ainda com expressões 

distintas. No 5.º ano, a maior impulsividade, energia e necessidade de apoio constante 

exigiram uma forte estruturação das rotinas, instruções simples e um feedback muito claro 

e imediato, no 9.º ano, embora a impulsividade fosse menor, persistiram desafios 

relacionados com a autorregulação, o cumprimento de normas e a consistência do 

empenhamento, que também requereram intervenção imediata. As diferenças tornaram-

se particularmente visíveis na organização da aula e na comunicação: enquanto no 5.º ano 

se impunha uma linguagem mais direta, segmentada e visual, no 9.º ano foi possível 

adotar explicações mais abstratas e promover maior autonomia na gestão de tarefas. No 

domínio motivacional, a turma de 2.º ciclo revelava, de forma, geral, maior predisposição 

para participar, o que facilitava o envolvimento inicial, já na turma de 3.º ciclo foi 

necessário recorrer a estratégias diversificadas e a um feedback motivacional mais 

frequente de modo a estimular a participação, manter o foco e reforçar a responsabilidade 

no processo de aprendizagem.  

Em síntese, a lecionação ao 2º Ciclo culminou numa experiência profundamente 

formativa, que tornou possível compreender a complexidade do ensino neste nível e 

desenvolver competências que transcendem a dimensão técnica da EF. Para além das 

aprendizagens didáticas, esta intervenção realçou a importância de uma prática docente 

orientada pela intencionalidade pedagógica, pela reflexão contínua e pelo compromisso 

com uma educação inclusiva e promotora de aprendizagens significativas. 

5. Observação de Aulas  
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No contexto do EP do MEEFEBS, procedeu-se à realização de diversas assistências 

a aulas lecionadas por docentes com diferentes níveis de experiência profissional, 

incluindo professores estagiários e experientes. Estas observações incidiram sobre aulas 

do 2.º ciclo, 3.º ciclo e ensino secundário, a fim de permitir o contacto com distintas 

abordagens pedagógicas e estratégias de gestão do processo de E-A. Esta diversidade 

constituiu uma oportunidade valiosa para a análise crítica de práticas docentes variadas e 

para a ampliação da perspetiva sobre as múltiplas realidades que coexistem no contexto 

escolar. 

5.1. Enquadramento e Objetivos  

Compreender a complexidade do ensino exige um contacto direto com a prática, 

razão pela qual a observação de aulas se afirma como uma componente indispensável da 

formação inicial de professores. Para Alarcão e Tavares (2015), observar outros docentes 

possibilita analisar a organização da aula, a gestão das interações e a intencionalidade das 

decisões pedagógicas. Assim, no EP, este processo favorece o desenvolvimento de uma 

postura crítica e reflexiva, articulando o conhecimento teórico com a análise situada da 

prática (Alarcão, 2003). 

Ao assistir a aulas de diferentes ciclos de ensino, professores com distintos níveis 

de experiência e de diversas matérias, o professor estagiário tem oportunidade de 

identificar estratégias, métodos e modelos de ensino variados, compreendendo a sua 

adequação às características dos alunos e das tarefas propostas. Este contacto com práticas 

diversificadas assume um papel determinante no desenvolvimento profissional inicial, de 

modo a ampliar o repertório didático e permitir uma compreensão mais profunda sobre 

como as opções metodológicas se materializam em contexto real de modo a construir a 

sua identidade docente. Este contacto com práticas diversificadas constitui uma via 

privilegiada para que os futuros professores desenvolvam consciência pedagógica, 

analisem criticamente a atuação dos outros e construam uma visão mais informada e 

contextualizada da ação de ensinar, um processo amplamente descrito na literatura sobre 

socialização profissional dos estagiários em EF (Casey & MacPhail, 2018). A observação 

de colegas estagiários assume igualmente relevância, uma vez que promove a 

aprendizagem entre pares, a identificação de desafios comuns e a reflexão partilhada 

sobre práticas em fase inicial de desenvolvimento profissional (Hobson & Malderez, 

2013). 
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Neste processo de observação, tornou-se igualmente essencial distinguir o papel 

dos professores estagiários e dos professores experientes, uma vez que representam fases 

distintas do desenvolvimento profissional. Os professores estagiários situam-se numa 

etapa inicial de socialização profissional, marcada por maior foco na gestão imediata da 

aula, maior vulnerabilidade à imprevisibilidade do contexto e uma atenção 

frequentemente centrada em aspetos superficiais da prática (Richards, Templin & Graber, 

2014). Já os professores experientes evidenciam rotinas pedagógicas mais consolidadas, 

maior estabilidade nas decisões, maior capacidade de antecipação e uma leitura mais fina 

e global das dinâmicas da turma, características associadas à expertise docente (Berliner, 

2004). Esta diferenciação conceptual é essencial para a interpretação rigorosa dos dados 

analisados no presente capítulo.  

Para além do enriquecimento metodológico, a observação sistemática potenciou 

o desenvolvimento de um olhar analítico sobre os processos de gestão pedagógica, a 

dinâmica das interações em aula e a fundamentação das decisões didáticas. Como 

salientam Amado e Freire (2017), a observação estruturada, apoiada em instrumentos de 

registo, como grelhas, não se limita à descrição dos acontecimentos, mas exige a sua 

interpretação crítica, constituindo um meio essencial para analisar padrões de intervenção 

e problematizar a ação docente. Assim, observar aulas transformou-se numa ferramenta 

formativa central, de modo a estimular a autoavaliação, a partilha de práticas e a 

identificação de áreas de melhoria. 

As aprendizagens decorrentes deste processo foram subsequentemente 

mobilizadas na planificação e concretização das aulas ministradas, de modo a contribuir 

para uma prática mais consciente, intencional e ajustada às necessidades dos alunos, além 

da definição da identidade profissional. 

Assim, os objetivos delineados para este processo foram: 

i. Desenvolver a capacidade observação, análise crítica e reflexão sobre as práticas 

pedagógicas;  

ii. Identificar e compreender diferentes estratégias didático-pedagógicas, bem como 

formas de planear, organizar e gerir o processo de E-A; 

iii. Comparar métodos de ensino utilizados pelos professores, tendo em conta o 

contexto, os objetivos da aula e o perfil dos alunos; 
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iv. Recolher elementos que contribuam para o aperfeiçoamento e para a construção 

da prática profissional enquanto futura professora de EF. 

 

5.2. Metodologia e Procedimentos  

De acordo com as orientações definidas no âmbito do EP, foi estipulada a 

realização de vinte observações de aulas, cabendo aos professores estagiários a 

responsabilidade de delinear e aplicar um instrumento de registo coerente, que permitisse 

sistematizar a recolha e análise da informação observada. Neste sentido, a grelha utilizada 

(ver apêndice 9) foi construída em colaboração com a colega de estágio, tendo como base 

várias fichas utilizadas em anos letivos anteriores. A sua organização seguiu uma lógica 

assente nas funções de ensino, permitindo observar de forma estruturada as diferentes 

dimensões da prática pedagógica. 

A seleção das observações seguiu critérios intencionais que garantiram a 

diversidade de contextos e perfis dos docentes. Para cada ciclo de ensino (2.º ciclo, 3.º 

ciclo e ensino secundário), foi definido um professor estagiário e um professor experiente, 

tendo sido observadas três aulas por cada docente. Com esta estratégia, foi assegurada 

uma representação equilibrada entre níveis de ensino e níveis de experiência profissional. 

As duas observações restantes foram escolhidas autonomamente, em função dos meus 

interesses pessoais e objetivos formativos. Considerou-se pertinente a observação de mais 

duas aulas de um professor experiente do 2.º ciclo, considerando as especificidades 

pedagógicas associadas a este nível de ensino, nomeadamente a transição dos alunos do 

1.º para o 2.º ciclo, o desenvolvimento de rotinas de trabalho autónomo e a necessidade 

de estratégias de ensino mais ajustadas a alunos nesta fase inicial de consolidação de 

hábitos motores e de comportamento no contexto de EF. A opção por estes critérios, em 

vez de outros como género, idade, perfil profissional ou área específica, decorre do 

reconhecimento de que tanto a experiência docente como o nível de ensino são 

determinantes na forma como os professores planeiam, gerem e conduzem as suas 

práticas pedagógicas.  

Em conformidade com as normas do estágio, foi possível observar totalidade das 

aulas lecionadas pela minha colega de estágio (turma 12.º ano), o que permitiu 

acompanhar de forma sistemática a sua evolução, analisar a intervenção em articulação 
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com o professor cooperante, observando as e aprofundar a compreensão sobre diferentes 

formas de organizar, gerir e orientar o ensino em turmas distintas.  

As observações decorreram entre o 1.º e o 3.º período, tendo sido todas realizadas 

na escola de acolhimento, em contexto real de aula. Antes da sua concretização, foi 

efetuado contacto prévio com todos os docentes envolvidos, com o intuito de solicitar 

autorização e articular os momentos mais adequados para a realização das observações, 

privilegiando a variabilidade de conteúdos e de abordagens pedagógicas. No que diz 

respeito aos professores estagiários, foram observadas aulas de três colegas de estágio, a 

lecionar na escola de acolhimento. 

Foi realizado um tratamento estatístico com o propósito de comparar o 

desempenho observado de professores de EF com distintos níveis de experiência 

(estagiários e experientes) e pertencentes a diferentes níveis de ensino (2.º ciclo, 3.º ciclo 

e ensino secundário). 

Numa primeira fase, efetuou-se a análise descritiva dos dados, recorrendo ao 

cálculo de medidas de tendência central (média) e de dispersão (desvio padrão), bem 

como à determinação dos valores mínimos e máximos. Este procedimento possibilitou 

uma leitura inicial e abrangente dos padrões de desempenho apresentados pelos 

professores analisados. 

Tendo em conta que a reduzida dimensão amostral (entre 6 e 11 observações por 

grupo) comprometeu o pressuposto de normalidade, recorreu-se a testes estatísticos não 

paramétricos. Para a comparação entre dois grupos independentes, professores estagiários 

e professores experientes, utilizou-se o teste de Mann-Whitney. Para a comparação entre 

três grupos independentes, professores do 2.º ciclo, 3.º ciclo e ensino secundário, aplicou-

se o teste de Kruskal-Wallis. 

5.2.1. Amostra 

A amostra observada foi composta por seis docentes, dos quais três professores 

estagiários e três professores com experiência profissional consolidada, todos a lecionar 

na escola de acolhimento do presente estágio. Deste modo, a amostra foi constituída por 

três pares de docentes, cada um integrando um professor estagiário e um professor 

experiente, distribuídos pelos diferentes níveis de ensino.  
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5.2.2. Instrumentos 

Para a recolha de dados durante as assistências às aulas, foi utilizado um 

instrumento de observação estruturado (ver apêndice 9), concebido para analisar, de 

forma sistemática, diversas dimensões da prática pedagógica. Este instrumento foi 

construído juntamente com a colega de estágio, tendo como base várias grelhas utilizadas 

em anos letivos anteriores, devidamente adaptadas às necessidades observacionais do 

presente contexto. 

A grelha, organizada pelas funções de ensino, contempla um conjunto de critérios 

específicos de atuação docente, permitindo uma leitura abrangente das estratégias 

implementadas no contexto de aula.  O instrumento encontra-se dividido em duas colunas 

principais correspondentes às funções de ensino e aos critérios de avaliação, cada uma 

acompanhada por três níveis de desempenho:1 – não realiza, 2 – realiza parcialmente, 3 

– realiza. Esta escala ordinal permite identificar não apenas a presença ou ausência de 

determinadas práticas, mas também o grau de consistência com que são aplicadas. 

As dimensões observadas incluem aspetos como a apresentação dos conteúdos, a 

qualidade do feedback, a circulação e posicionamento do professor em aula, a gestão do 

tempo, a organização do espaço e dos materiais, a afetividade e o clima pedagógico, entre 

outros. Além disso, o instrumento integra campos específicos para registo de observações 

qualitativas, de modo a facilitar a contextualização das classificações atribuídas e a 

descrição de comportamentos pedagógicos concretos. 

A utilização desta grelha permitiu uma observação mais objetiva e propícia à 

comparação entre professores e contextos distintos, no sentido de contribuir para uma 

análise reflexiva e fundamentada das práticas docentes. A sua aplicação foi realizada de 

forma direta durante o decurso das aulas, com o objetivo de garantir a fidelidade dos 

registos ao contexto empírico observado. 

Por fim, a natureza ordinal da escala utilizada possibilitou a conversão dos registos 

em dados numéricos, de modo a permitir comparar sistematicamente os comportamentos 

docentes observados e constituir a base para o tratamento estatístico apresentado na 

secção seguinte. 
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5.3. Análise e Discussão de Resultados 

A análise estatística das vinte observações realizadas permitiu identificar 

diferenças claras entre os professores experientes e os professores estagiários no 

desempenho das várias funções de ensino avaliadas.  

De seguida, apresenta-se uma síntese das principais características de cada um dos 

professores observados: 

2º Ciclo: 

• Professor Estagiário (A): Apresenta uma prática planeada e intencional, com 

comunicação clara, mas ainda em consolidação técnica. Feedback regular, embora 

pouco específico, e gestão do tempo com algumas fragilidades. Relaciona-se bem 

com os alunos, ao mostrar potencial de evolução na circulação e regulação 

pedagógica. 

• Professor Experiente (B): Docente com prática consolidada, domínio dos 

conteúdos e forte organização pedagógica. Feedback diversificado, boa gestão do 

tempo e do espaço e clima relacional positivo. Evidencia consistência e adaptação 

eficaz às necessidades dos alunos. 

3º Ciclo: 

• Professor Estagiário (C): Apresenta aulas planeadas e comunicação clara, ainda 

com explicações pouco aprofundadas. Feedback pertinente, mas necessita de 

maior diversidade e acompanhamento das correções. Mostra evolução na gestão 

do tempo e relação positiva com os alunos. 

• Professor Experiente (D): Prática organizada, segura e orientada para a 

autonomia dos alunos, com foco na segurança. Feedback frequente e específico, 

com gestão do espaço e do tempo altamente eficaz. Estabelece um clima positivo 

e ajusta estratégias com flexibilidade e experiência. 

Secundário: 

• Professor Estagiário (E): Demonstra prática empenhada e comunicação clara, 

embora com dificuldades pontuais em instruções complexas. Feedback técnico 

regular, mas ainda pouco diversificado e com limitada intencionalidade positiva. 
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Boa relação pedagógica, com necessidade de reforçar gestão do tempo e 

intencionalidade no posicionamento. 

• Professor Experiente (F): Prática sólida e coerente, com forte intencionalidade 

pedagógica e motivação dos alunos. Feedback corretivo frequente e gestão 

exemplar do tempo e do espaço. Clima relacional positivo e elevada capacidade 

de ajustamento e monitorização contínua.  

 

De forma consistente, os docentes experientes apresentaram classificações muito 

próximas do nível máximo da escala (3 – realiza), enquanto os estagiários se distribuíram 

entre os valores 2 (realiza parcialmente) e 3, o que evidencia uma menor estabilidade nas 

suas práticas. Estes resultados corroboram a evidência apresentada por Berliner (2004), 

que demonstra que professores principiantes tendem a focar-se em aspetos superficiais da 

aula, apresentam maior variabilidade na intervenção e recorrem a decisões mais reativas, 

enquanto professores experientes revelam padrões de atuação estáveis, elevada 

capacidade de leitura da situação e maior precisão nas respostas pedagógicas. 

A Tabela 4 sintetiza os critérios que apresentaram diferenças estatisticamente 

significativas entre professores estagiários e professores experientes, de modo a permitir 

identificar com precisão as áreas em que a experiência profissional exerceu maior 

influência. 

Tabela 4 - Critérios com diferenças estatisticamente significativas entre professores estagiários e 

experientes 

Função de 

Ensino 
Critérios 

Tipo de 

Professor 
N Mínimo Máximo Média 

Desvio 

padrão 
p 

A
p

re
se

n
ta

çã
o

 d
o

 C
o

n
te

ú
d

o
 

Informação dada ao longo 

da aula clara e objetiva 

Estagiário 9 2 3 2,33 ,500 
,002 

Experiente 11 3 3 3,00 ,000 

Equaciona a sua 

colocação em relação à 

turma 

Estagiário 9 2 3 2,11 ,333 

<,001 
Experiente 11 3 3 3,00 ,000 

Mantém os alunos 

focados no discurso 

Estagiário 9 2 3 2,11 ,333 
<,001 

Experiente 11 3 3 3,00 ,000 

Efetua balanço no final da 

aula 

Estagiário 9 1 3 1,89 ,782 
,002 

Experiente 11 2 3 2,91 ,302 

Organização 

Garante segurança para 

maximizar a participação 

dos alunos 

Estagiário 9 2 3 2,33 ,500 

,002 
Experiente 11 3 3 3,00 ,000 
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Tempo útil de aula 

maximizado 

Estagiário 9 2 3 2,22 ,441 
<,001 

Experiente 11 3 3 3,00 ,000 

Utiliza o espaço de forma 

racional 

Estagiário 9 2 3 2,44 ,527 
,005 

Experiente 11 3 3 3,00 ,000 

Minimiza os tempos de 

organização (material, 

transições, etc.) 

Estagiário 9 2 2 2,00 ,000 

<,001 
Experiente 11 3 3 3,00 ,000 

Utiliza uma posição ideal 

a comunicação e/ou 

observação 

Estagiário 9 2 3 2,22 ,441 

<,001 
Experiente 11 3 3 3,00 ,000 

Enquadramento do 

material ideal (colocação, 

arrumação, disposição 

etc.) 

Estagiário 9 2 3 2,22 ,441 

<,001 
Experiente 11 3 3 3,00 ,000 

Adequada gestão do 

tempo 

Estagiário 9 2 3 2,11 ,333 
<,001 

Experiente 11 3 3 3,00 ,000 

F
ee

d
b

a
ck

 

Elevada frequência de 

feedbacks 

Estagiário 9 2 3 2,11 ,333 
<,001 

Experiente 11 2 3 2,91 ,302 

Identifica erros, intervém 

e verifica se houve 

melhorias 

Estagiário 9 2 3 2,22 ,441 

,002 
Experiente 11 2 3 2,91 ,302 

Privilegia os feedbacks 

positivos e interrogativos 

Estagiário 9 1 3 2,00 ,500 
,002 

Experiente 11 2 3 2,82 ,405 

Utiliza feedbacks 

específicos e com 

conteúdo 

Estagiário 9 1 2 1,89 ,333 

<,001 
Experiente 11 2 3 2,91 ,302 

Afetividade 

Procura interagir 

igualmente com todos os 

alunos 

Estagiário 9 2 3 2,22 ,441 

<,001 
Experiente 11 3 3 3,00 ,000 

O
b

se
rv

a
çã

o
 

S
il

en
ci

o
sa

 

Observa todos os alunos e 

intervém de forma 

pertinente 

Estagiário 9 1 3 1,89 ,601 

<,001 
Experiente 11 3 3 3,00 ,000 

Ajusta a sua intervenção 

em função das 

necessidades observadas 

durante a aula 

Estagiário 9 2 2 2,00 ,000 

<,001 
Experiente 11 3 3 3,00 ,000 

No domínio da apresentação e comunicação da aula, as diferenças entre grupos 

foram particularmente evidentes. Os professores experientes atingiram o valor máximo 

na clareza e objetividade das instruções (M = 3,00), ao passo que os estagiários 

apresentaram médias inferiores (M = 2,33; p = ,002). Este padrão confirma a relação entre 

experiência profissional e estabilização de rotinas comunicacionais eficazes, traduzidas 

na capacidade de simplificar instruções, reduzir ambiguidades e adequar o discurso às 
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características do grupo (Morgan & Kingston, 2008). Esta competência não só aumenta 

o tempo útil de empenhamento motor, como favorece compreensões mais rápidas e 

precisas por parte dos alunos. 

As diferenças acentuam-se na gestão do tempo e do espaço, onde os professores 

experientes demonstraram elevada intencionalidade no posicionamento, monotorização 

global da turma e antecipação de constrangimentos (M = 3,00), enquanto os estagiários 

revelaram maior dificuldade em assegurar simultaneamente observação, controlo e apoio 

pedagógico (médias entre 2,00 e 2,22; p < ,001). Estes resultados corroboram estudos que 

descrevem a gestão da aula como uma competência altamente dependente da experiência 

e da consolidação de rotinas pedagógicas estáveis (Hastie & Siedentop, 2006). 

No que diz respeito ao feedback, uma das dimensões centrais da eficácia 

pedagógica, as diferenças foram igualmente marcantes. Os professores experientes 

apresentaram maior frequência, diversidade e especificidade dos feedbacks, ao valorizar 

comentários corretivos, reforços positivos e questões orientadas para a autorregulação (M 

≈ 2,82–2,91; p < ,01). Os estagiários, por sua vez, recorreram a feedbacks mais genéricos 

e menos sistemáticos, o que revelou menor consistência na verificação da eficácia das 

correções. Este padrão encontra suporte em investigações que demonstram que a perícia 

docente se traduz na capacidade de monitorizar a aprendizagem de forma contínua, 

ajustando a intervenção ao que os alunos revelam em cada momento (Rink, J. E., 2014) 

Relativamente ao clima e à relação pedagógica, ambos os grupos apresentaram valores 

elevados, o que demonstra que a dimensão relacional constitui uma preocupação 

transversal. Ainda assim, os professores experientes revelaram maior eficácia na 

resolução de comportamentos desvio (M = 2,82 vs. 2,22; p = .009) e na interação 

equitativa com todos os alunos (M = 3,00 vs. 2,22; p < .001), aspetos que evidenciam 

uma abordagem mais orientada para a antecipação e prevenção, própria de níveis mais 

avançados de desenvolvimento profissional. Rink, J. E. (2014) descrevem precisamente 

esta diferença, ao indicar que professores iniciantes tendem a privilegiar respostas 

imediatas e reativas, enquanto os experientes demonstram uma abordagem mais 

preventiva, ajustando estratégias em função das características dos grupos 

Por último, a capacidade de observação e regulação em tempo real, uma 

competência crítica para a eficácia docente, destacou-se como uma das áreas de maior 



104 

 

discrepância. Enquanto os professores experientes obtiveram o valor máximo em 

“observa todos os alunos e intervém de forma pertinente” e “ajusta a intervenção às 

necessidades observadas”, os estagiários situaram-se entre 1,89 e 2,00 (p < ,001), o que 

revela maior dificuldade na leitura global da aula e na priorização das intervenções. Estes 

resultados reforçam a ideia de que a consciência situacional se desenvolve 

progressivamente e depende da consolidação de experiência em contexto real (Hastie & 

Siedentop, 2006). 

Importa destacar que a comparação entre ciclos de ensino não revelou diferenças 

estatisticamente significativas entre o 2.º ciclo, o 3.º ciclo e o ensino secundário, 

sugerindo que as práticas observadas são relativamente homogéneas entre níveis. Este 

resultado poderá estar relacionado com a cultura profissional consolidada e com 

abordagens metodológicas consistentes dentro da escola de acolhimento. Este padrão 

reforça que, independentemente do ciclo, a experiência profissional emerge como fator 

diferenciador mais relevante. 

Em conjunto, estes resultados oferecem uma leitura rigorosa e fundamentada da 

prática docente observada, constituindo um suporte objetivo para a reflexão pessoal 

desenvolvida na secção seguinte. 

5.4.  Reflexão Pessoal e Construção da Identidade Docente 

A realização das assistências às aulas constituiu um dos processos mais 

significativos do meu percurso de estágio, o que permitiu compreender, de forma 

concreta, a complexidade do ensino da EF. A observação direta de diferentes 

intervenções, em distintos ciclos de ensino e com docentes em vários níveis de 

desenvolvimento profissional, evidenciou que o ato de ensinar se traduz num conjunto 

contínuo de decisões, ajustamentos e interpretações que dificilmente são aprendidos 

apenas através do estudo teórico. Tal como sublinha Berliner (2004), a prática docente 

caracteriza-se por exigências cognitivas elevadas, tomadas de decisão rápidas e constante 

adaptação ao contexto. 

A utilização de instrumentos de registo estruturado possibilitou uma leitura mais 

consciente da ação pedagógica, tornando a observação um exercício de interpretação e 

não apenas de descrição. Esta dimensão analítica, destacada por Amado (2017) no âmbito 

da observação educativa, permitiu identificar padrões de intervenção, reconhecer 
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fragilidades e compreender como determinadas opções metodológicas influenciam a 

aprendizagem e o comportamento dos alunos. Observar passou a significar compreender 

a lógica da ação docente. 

A observação de professores experientes assumiu um papel central na construção 

da minha identidade profissional. A fluidez com que regulavam a aula, a consistência do 

feedback, a organização das transições e o posicionamento estratégico permitiram-me 

visualizar, em contexto real, características associadas ao domínio profissional. Como 

descrevem Hastie e Siedentop (2006), a ação dos professores experientes assenta numa 

leitura ecológica da aula que combina antecipação, intencionalidade e capacidade de 

resposta imediata às necessidades emergentes. A análise destas práticas ajudou a 

internalizar princípios de atuação e a compreender a distância que separa o domínio 

teórico da competência pedagógica em ação. 

Em contrapartida, as observações realizadas a professores estagiários revelaram 

desafios característicos das fases iniciais da docência, como a menor consistência na 

gestão do tempo, o posicionamento menos eficaz ou a irregularidade na qualidade do 

feedback, sendo estas fragilidades amplamente documentadas na literatura (Morgan & 

Kingston, 2008). Longe de serem meras falhas, estas evidências constituíram um espelho 

formativo que me permitiu refletir sobre as minhas próprias práticas, identificar áreas 

prioritárias de melhoria e reconhecer a natureza progressiva do desenvolvimento 

profissional. 

A observação contínua da totalidade das aulas lecionadas pela minha colega de 

estágio consistiu igualmente um elemento formativo de particular relevância. Este 

acompanhamento sistemático permitiu não apenas analisar a evolução gradual da sua 

intervenção ao longo do ano, mas também desenvolver um processo colaborativo de 

reflexão, no qual a partilha de perceções, duvidas e sugestões de melhoria se tornou uma 

prática regular. As reuniões diárias com o professor cooperante, realizadas após cada aula, 

reforçaram este exercício reflexivo, ao possibilitarem a análise conjunta de episódios 

pedagógicos relevantes, a identificação de alternativas metodológicas e o esclarecimento 

de decisões tomadas. Esta triangulação entre observação, diálogo entre pares e supervisão 

orientada contribuiu para um aprofundamento sólido da compreensão da ação docente e 

para o desenvolvimento de uma postura profissional mais crítica, consciente e sustentada.  
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Desta forma, através das observações, foi estimulada uma maior capacidade de 

observação com critério, essencial para compreender a dinâmica da aula e ajustar a 

intervenção em função das necessidades dos alunos. A capacidade analítica tornou-se 

mais robusta, o que permitiu relacionar decisões com efeitos concretos na aprendizagem. 

A tomada de decisão passou a ser mais consciente e fundamentada, suportada por uma 

compreensão mais profunda dos mecanismos que estruturam a intervenção docente. 

Simultaneamente, a observação sistemática reforçou uma postura reflexiva, 

componente essencial da identidade profissional docente. Como sublinha Alarcão (2018), 

o desenvolvimento profissional ocorre num ciclo contínuo de ação, reflexão e 

reconstrução, e foi precisamente este processo que as assistências às aulas permitiram 

experienciar. Compreendi que ensinar implica flexibilidade, análise e capacidade de 

ajustar as estratégias às características dos alunos e aos objetivos. 

Em síntese, este processo contribuiu para consolidar competências como a 

observação crítica, a análise pedagógica, a regulação baseada em evidência e a tomada de 

decisão fundamentada, pilares essenciais para a professora que pretendo ser: intencional, 

reflexiva, ajustada ao contexto e orientada para a melhoria contínua.   

IV. Ações Científico-Pedagógicas 

No EP do MEEFEBS, os núcleos de estágio assumiram a conceção e a 

implementação de duas intervenções científico-pedagógicas, que visavam articular a 

investigação, a formação inicial e a prática letiva, promovendo a partilha de saberes e 

metodologias entre docentes e estagiários. Além disso, foi uma oportunidade para os 

alunos estagiários aplicarem os seus conhecimentos de forma autónoma e colaborativa, 

em situações reais da intervenção educativa. Neste âmbito, foram delineadas duas 

intervenções de natureza científico-pedagógica, designadamente a Ação Científico-

Pedagógica Coletiva (ACPC) e a Ação Científico-Pedagógica Individual (ACPI). 

1. Ação Científico-Pedagógica Coletiva 

A ACPC reuniu os núcleos de estágio do MEEFEBS e os respetivos orientadores, 

com o intuito de mobilizar a comunidade educativa regional para refletir sobre o papel 

atual e o futuro da EF.  O evento, reconhecido pela Direção Regional de Educação, contou 

com representantes institucionais e escolares, docentes universitários, estagiários, alunos 
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e personalidades externas convidadas, num ambiente de partilha e valorização da 

formação docente.  

Sob o tema “Educação Física e a Qualidade de Vida”, a ACPC desafiou os núcleos 

a propor intervenções relacionadas com problemáticas atuais ou práticas inovadoras que 

evidenciassem o contributo da disciplina para a promoção do bem-estar. O meu núcleo 

apresentou o módulo “A Patinagem como Ferramenta Pedagógica: Impacto nas 

Habilidades Motoras, Satisfação e Motivação dos Alunos” (apêndice 10), visando 

destacar o potencial formativo da patinagem no contexto da EF. 

1.1. Justificação do Tema e Objetivos  

A presente secção reportou-se à fundamentação e definição dos objetivos 

associados ao módulo e ao artigo científico apresentados na ACPC. A escolha do tema 

decorreu da constatação de que, apesar de a patinagem estar formalmente integrada nas 

AE da disciplina de EF desde o 1.º ciclo, a sua abordagem efetiva permaneceu pouco 

frequente nas práticas letivas. Tal ausência contrastou com o potencial pedagógico da 

matéria, evidenciado por estudos que apontam melhorias significativas no equilíbrio, 

coordenação e motivação dos alunos decorrentes da prática da patinagem (Zhao, Wang, 

& Hou, 2020). Neste enquadramento, o trabalho científico procurou contribuir para a 

reflexão crítica sobre a valorização da patinagem como conteúdo curricular relevante, 

bem como para o alargamento das práticas docentes no contexto escolar. 

O estudo teve origem na necessidade de colmatar essa lacuna, analisando o 

impacto da lecionação de uma UD de patinagem no desenvolvimento psicomotor e na 

perceção dos alunos e professores relativamente à inclusão desta matéria no currículo. A 

pertinência do tema foi reforçada pela implementação em contexto real de estágio, o que 

permitiu recolher dados empíricos diretamente associados à prática pedagógica. Assim, 

foram definidos os seguintes objetivos: (i) caracterizar a experiência prévia dos alunos 

com a prática da patinagem; (ii) avaliar a evolução das habilidades técnicas e motoras, 

nomeadamente ao nível da coordenação e do equilíbrio, após a implementação da UD; 

(iii) analisar os níveis de satisfação e motivação dos alunos relativamente à matéria; e (iv) 

aferir a perceção dos professores de EF acerca da patinagem enquanto conteúdo 

curricular. A concretização destes objetivos permitiu sustentar a relevância da temática e 
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fornecer dados significativos que fundamentaram a sua inclusão no planeamento letivo 

de forma segura, adaptada e pedagógica. 

1.2. Planeamento  

O planeamento da ACPC iniciou-se em outubro, envolvendo reuniões semanais 

entre os núcleos de estágio e os orientadores, nas quais foram definidos a data e o local, 

a calendarização do programa e a distribuição de responsabilidades. As datas ficaram 

agendadas para os dias 7 e 8 de fevereiro, sendo escolhido o Madeira Tecnopolo pela sua 

adequação logística. Foram assegurados aspetos como a creditação junto da Direção 

Regional de Educação, a angariação de patrocinadores, a elaboração de materiais de 

divulgação e a preparação do espaço. A organização contemplou ainda a criação de 

equipas funcionais e a colaboração de voluntários, de modo a garantir as condições 

necessárias ao normal funcionamento do evento. 

No que concerne à intervenção científica, o núcleo selecionou o tema “A 

Patinagem como Ferramenta Pedagógica: Impacto nas Habilidades Motoras, Satisfação e 

Motivação dos Alunos”, tendo realizado uma revisão de literatura aprofundada e 

delineado um estudo experimental assente na comparação entre um grupo de controlo e 

um de intervenção. A UD de patinagem, composta por 10 aulas, foi acompanhada por 

testes motores, técnicos e questionários aplicados a alunos e professores, o que 

possibilitou a recolha de dados comparativos para análise. Os resultados foram 

sistematizados num artigo científico e apresentados no Módulo 1 da ACPC, o que 

constituiu uma oportunidade de partilha do trabalho desenvolvido e de reflexão sobre o 

contributo da matéria no currículo de EF. 

1.3. Concretização 

A concretização da ACPC resultou de uma estreita articulação entre o 

planeamento prévio e a capacidade de adaptação às exigências práticas do evento. No 

primeiro dia, os estagiários asseguraram a preparação dos espaços, a organização do 

secretariado e a logística associada ao coffee break, de modo a garantir a receção adequada 

dos participantes. A cerimónia de abertura contou com momentos culturais e intervenções 

institucionais, seguindo-se a realização dos simpósios iniciais e da primeira sessão de 

artigos científicos. O evento contou ainda com a presença de representantes institucionais 

e docentes da região, o que reforçou a sua relevância no panorama educativo. O 
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encerramento do dia implicou a reorganização dos espaços e a preparação para o dia 

seguinte. 

No segundo dia, a parte da manhã foi dedicada à realização de novos simpósios e, 

durante a tarde, o núcleo de estágio inaugurou a sessão com a apresentação do Módulo 1. 

O programa encerrou com a segunda sessão de artigos científicos, após a qual se procedeu 

à arrumação e limpeza do espaço, concluída na segunda-feira seguinte com a devolução 

de materiais.  

O meu envolvimento enquanto estagiária caracterizou-se por uma participação 

ativa e diversificada em todas as fases do evento. Antes da ação, colaborei na angariação 

de patrocínios, na preparação de materiais de apoio e no design gráfico associado à sessão 

de artigos científicos. Durante o evento, destaco, na cerimónia de abertura, a minha 

interpretação musical, a apresentação das sessões como apresentadora e, sobretudo, a 

defesa do módulo desenvolvido em coautoria com a sua colega de núcleo. Este percurso 

permitiu-me desenvolver competências relevantes para a docência e para a gestão de 

projetos educativos, designadamente a comunicação institucional, a gestão de recursos, o 

trabalho em equipa e a resolução de imprevistos em contexto real. 

1.4. Reflexão 

A realização da ACPC constituiu um marco relevante no percurso do estágio, não 

apenas pela sua dimensão institucional, mas sobretudo pelo contributo formativo que 

proporcionou. A ação configurou-se como um contexto autêntico de gestão de projeto 

educativo, no qual os estagiários mobilizaram competências de planeamento, 

organização, liderança e comunicação institucional, aplicadas em situações reais e com 

impacto direto na comunidade educativa. Estas competências alinham-se com o 

estipulado no Decreto-Lei n.º 79/2014, que prevê a iniciação à prática profissional como 

eixo central da formação docente, integrando a planificação, a avaliação e a participação 

em atividades de desenvolvimento organizacional e curricular. 

Entre os aspetos positivos destacou-se a cooperação entre núcleos de estágio, que 

possibilitou a divisão equilibrada de responsabilidades e fomentou um espírito de 

corresponsabilização. A logística foi globalmente eficiente, em particular na mobilização 

de recursos materiais e humanos, na preparação antecipada dos espaços e na angariação 

de patrocinadores. Estes contributos reforçaram a dimensão prática da ação, o que criou 
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condições favoráveis à realização do programa científico e pedagógico. A estabilidade 

espacial, decorrente do facto de o evento ter decorrido integralmente no Madeira 

Tecnopolo, simplificou os processos organizativos e contribuiu para uma maior fluidez 

logística. Também a cerimónia de abertura, marcada pela presença de momentos culturais 

e institucionais, constituiu um elemento agregador que valorizou o ambiente da ação e 

simbolizou a sua relevância regional, em alinhamento com o Perfil Profissional do 

Professor, ao destacar a importância do trabalho colaborativo, da liderança partilhada e 

da comunicação com a comunidade educativa (Ministério da Educação, 2011).   

Ainda assim, o evento evidenciou fragilidades que merecem uma análise crítica. Ao 

nível da comunicação institucional, verificou-se um lapso no envio de informação para 

os canais oficiais, o que limitou a divulgação e reduziu a adesão do público. Para prevenir 

situações semelhantes, será essencial recorrer a plataformas oficiais, como o “Interagir”, 

garantindo o alcance e a fiabilidade. A instabilidade do programa, agravada pelo 

cancelamento de preletores em cima da hora, obrigou a sucessivas reformulações, 

revelando a necessidade de definir suplentes e de proceder a revisões mais rigorosas dos 

materiais de apoio.  

No que diz respeito à gestão dos recursos humanos, a coordenação dos voluntários 

mostrou-se igualmente limitada, em virtude da ausência de um guião claro e atempado. 

A indefinição das suas funções e a falta de compromisso de alguns colaboradores 

originaram desequilíbrios na distribuição de tarefas, sobretudo em momentos em que os 

estagiários estavam envolvidos em apresentações, o que originou sobrecarga de funções 

em determinados momentos. Para mitigar esta limitação, seria pertinente implementar 

estratégias como a nomeação de subresponsáveis por função e a clarificação das 

instruções com antecedência suficiente. Também o secretariado registou dificuldades, 

designadamente pela entrega tardia das listagens e pela ausência de critérios claros na 

organização das assinaturas. A solução encontrada no segundo dia, ao permitir assinaturas 

em momentos específicos, revelou-se mais equilibrada e deverá servir de referência para 

edições futuras.  

No balanço global, a ACPC revelou-se uma experiência formativa exigente, mas 

de elevado valor pedagógico. Apesar das fragilidades identificadas, estas constituíram 

oportunidades de aprendizagem que potenciaram o desenvolvimento de competências 

essenciais à prática docente como gestão de tempo, a resolução de imprevistos, a 
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capacidade de adaptação em contextos dinâmicos e a comunicação institucional, sendo 

estas dimensões amplamente reconhecidas na literatura como fundamentais na formação 

inicial de professores de EF (Aparicio-Herguedas et al., 2023). A capacidade de 

transformar dificuldades em estratégias de melhoria futuras representa, em si mesma, uma 

competência profissional relevante, na medida em que revela o pensamento crítico, 

reflexão e compromisso com a melhoria contínua da prática pedagógica, o que potencia 

assim o carácter formativo da ação. 

Após a análise crítica do evento na sua globalidade, importa agora centrar a 

reflexão na intervenção científica desenvolvida pelo núcleo de estágio. Neste sentido, a 

apresentação do Módulo 1, subordinado ao tema “A Patinagem como Ferramenta 

Pedagógica: Impacto nas Habilidades Motoras, Satisfação e Motivação dos Alunos”, 

caraterizou-se como um momento de valorização científica e pedagógica. A intervenção 

decorreu de forma clara e fundamentada, sustentada numa preparação sólida e numa 

comunicação objetiva, que privilegiou a exposição de informação essencial em 

detrimento de conteúdos excessivos. Esta opção metodológica favoreceu a compreensão 

por parte da audiência, permitindo a todos os presentes acompanhar com clareza os 

objetivos, procedimentos e resultados do estudo. 

Desta forma, o desempenho núcleo de estágio, pautou-se por uma postura 

confiante e pela capacidade de responder de forma assertiva às questões colocadas, 

evidenciando domínio do tema e segurança na argumentação. A interação gerada no final 

da apresentação constituiu um dos pontos mais enriquecedores da sessão, demonstrando 

o interesse suscitado pela investigação e potenciando um espaço de diálogo e partilha 

entre as estagiárias e o público. Ainda que a apresentação tenha ultrapassado ligeiramente 

o tempo estipulado, tal facto não comprometeu a qualidade global da intervenção, antes 

reforçou a relevância e a densidade dos resultados obtidos. 

A reduzida adesão do público constituiu uma limitação alheia, possivelmente 

relacionada com a coincidência temporal com o final da sessão da manhã. Não obstante, 

os participantes presentes revelaram envolvimento significativo e manifestaram apreço 

pela pertinência da temática. Este episódio reforçou a importância de ajustar a 

calendarização e de adotar estratégias para maximizar a participação em futuras edições. 
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Em termos formativos, a experiência proporcionou o desenvolvimento de 

competências de comunicação científica, de síntese e de argumentação, amplamente 

reconhecidas como essenciais no percurso de profissionalização docente. De acordo com 

Weeldenburg et al. (2024), processos de formação que incorporam reflexão estruturada e 

análise metodológica potenciam significativamente a qualidade da comunicação das 

práticas e a capacidade de justificar pedagogicamente as decisões tomadas no contexto 

educativo. Simultaneamente, a participação ativa na ACPC potenciou aprendizagens 

ligadas à gestão de projetos, ao trabalho colaborativo e à valorização da produção 

científica em EF, o que confirmou a ação como um espaço privilegiado de formação e de 

partilha profissional.  

2. Ação Científico Pedagógica-Individual 

A Ação Científico-Pedagógica Individual (ACPI) configurou-se como uma 

intervenção formativa dirigida aos docentes da escola de estágio, concebida pela 

estagiária com o propósito de valorizar as práticas pedagógicas na disciplina de EF. O 

tema explorado foi “A Patinagem Artística na Educação Física: Estratégias para a sua 

Implementação nas Aulas” (apêndice 11), o que possibilitou estabelecer continuidade 

com a ACPC e reforçar a coerência do trabalho desenvolvido ao longo do estágio. 

A intervenção estruturou-se em dois grandes momentos: um diagnóstico das 

perceções e necessidades de professores e alunos relativamente à patinagem, seguido de 

uma ação de formação com componente teórica, prática e reflexiva, apoiada pelo 

desenvolvimento de uma ferramenta pedagógica digital. Esta abordagem visou responder 

à ausência recorrente da patinagem nos planos curriculares e criar condições para a sua 

implementação de forma fundamentada e segura.  

2.1. Justificação do Tema e Objetivos 

A definição da temática desta ACPI foi previamente delineada, tendo a sua 

pertinência sido posteriormente sustentada pelos dados recolhidos através de 

questionários aplicados a 566 alunos e 23 professores da escola de estágio. A análise das 

respostas evidenciou uma valorização generalizada da Patinagem como conteúdo 

pertinente no ensino da EF. No que toca aos alunos, apenas 34% consideraram pouco ou 

nada pertinente o que refletiu uma elevada recetividade à sua eventual inclusão nas aulas. 

Já os professores, por sua vez, reconheceram o seu potencial pedagógico, e evidenciaram 
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os benefícios tanto ao nível do desenvolvimento motor, como ao da motivação e da 

diversidade curricular. 

Apesar da valorização expressa, a realidade escolar revela uma discrepância entre 

a perceção da importância da matéria e a sua efetiva implementação. Os dados revelaram 

que 78% dos alunos inquiridos afirmaram nunca ter praticado patinagem no âmbito da 

disciplina ao longo do seu percurso escolar, evidenciando uma clara ausência deste 

conteúdo na sua experiência letiva. Esta tendência foi confirmada pelos docentes: apenas 

um dos treze professores abordou a matéria com regularidade, sendo que a maioria a 

incluiu apenas de forma pontual ou ocasional.  

As principais justificações apresentadas pelos professores para essa escassa 

implementação recaem sobre fatores como a ausência de formação específica, a 

insegurança técnica e a falta de materiais adequados, o que limitou a abordagem de 

conteúdos alternativos e inibiu a diversificação da experiência motora dos alunos. Este 

conjunto de constrangimentos configurou uma barreira relevante à inovação pedagógica 

e ao enriquecimento curricular. 

Face a este cenário, esta ação teve como principal propósito contribuir para a 

valorização da Patinagem Artística (PA) enquanto conteúdo pertinente da EF, de modo a 

promover condições para a sua integração planeada e sustentada. Assim, foram 

delineados os seguintes objetivos orientadores: (i) Identificar a experiência e motivação 

dos alunos para a prática da patinagem; (ii) Aferir a perceção dos professores em relação 

à abordagem da patinagem nas aulas de EF acerca da patinagem enquanto matéria de 

ensino; (iii) Promover a introdução da PA, nas aulas EF e (iv) Partilhar estratégias 

didático-pedagógicas com os professores para a abordagem da PA nas aulas de EF.  

Com base nesses princípios, a presente ACPI procurou responder a necessidades 

concretas diagnosticadas na escola, tendo em vista a formação contínua dos docentes e a 

inovação pedagógica, através da integração de uma matéria pouco explorada que 

contribuiu para uma EF mais abrangente, inclusiva e ajustada ao contexto educativo atual.  

2.2. Planeamento  
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Com o intuito de assegurar uma organização eficiente e potenciar a participação 

dos docentes, foi realizado um planeamento prévio detalhado, que contemplou todos os 

aspetos inerentes à preparação e execução da ação de formação. 

Numa primeira fase, procedeu-se a uma análise rigorosa dos horários dos 

professores, com o objetivo de identificar a data e o horário mais adequados à realização 

da sessão, de modo a maximizar a participação. A partir desta análise, foi agendada a 

formação e elaborado um cartaz informativo contendo os dados essenciais, 

nomeadamente o tema, a data, a hora e o local. Este cartaz foi afixado nas instalações 

desportivas e na sala de professores e, para assegurar uma divulgação mais ampla, foi 

igualmente enviado através do email institucional e partilhado num grupo restrito de 

docentes de EF na plataforma WhatsApp. 

Paralelamente, foi elaborado um convite formal e entregue pessoalmente a cada 

professor de EF. No momento da entrega, foi solicitado que os docentes assinassem um 

comprovativo da receção e da aceitação da participação. 

No que respeita aos aspetos logísticos, solicitei à diretora de instalações o espaço 

apropriado para a realização da formação e os materiais indispensáveis ao bom 

desenvolvimento da atividade. Atendendo à escassez de patins na escola, foi igualmente 

formalizado um pedido à Direção de Serviços do DE da RAM, concretamente à secção 

de patinagem, para o fornecimento dos equipamentos necessários. 

A ação de formação realizou-se no dia 20 de março de 2025, entre as 15h00 e as 

17h00, com a seguinte estrutura horária: 

• 15h00 – Receção dos participantes  

• 15h10 – Componente Teórica: Patinagem Artística  

• 15h30 – Componente Prática: Patinagem Geral 

• 16h00 – Componente Prática: Patinagem Artística  

• 17h00 – Encerramento e momento de socialização 

\ Esta organização assegurou uma abordagem integrada das duas vertentes da 

patinagem, combinando momentos de exposição teórica com atividades práticas ajustadas 

à realidade escolar e às necessidades dos docentes participantes, o que criou condições 

propícias ao cumprimento dos objetivos pedagógicos delineados.  
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2.3. Concretização 

A ação de formação contou com a participação de 18 elementos: 9 docentes de 

EF, três professores estagiários, quatro alunos do 10.º ano do Curso Técnico de Desporto 

todos pertencentes à instituição onde decorreu o EP e ainda dois docentes da Universidade 

da Madeira (UMa), ambos orientadores científicos. Cerca de trinta minutos antes do 

início, procedeu-se à preparação do espaço e dos materiais, de modo a garantir as 

condições logísticas e de segurança necessárias, seguindo-se a receção dos participantes. 

A formação estruturou-se em duas componentes: teórica e prática. A primeira, 

consistiu numa apresentação expositiva, elaborada na plataforma Canva, onde se 

abordaram os princípios fundamentais da PA, com destaque para os elementos técnicos 

de iniciação e os materiais utilizados. Foram igualmente analisados os resultados dos 

questionários aplicados a alunos e professores, com o intuito de promover uma reflexão 

crítica sobre a pertinência e as condições de implementação da matéria em contexto 

escolar. Nesta fase, apresentou-se ainda uma ferramenta pedagógica digital concebida 

como suporte didático, onde continha progressões pedagógicas, exercícios técnicos e 

orientações de segurança para a lecionação da patinagem. 

Na componente prática, introduziram-se os elementos básicos de iniciação, 

incluindo posturas, técnicas de deslize, quedas seguras e regras fundamentais de 

segurança. Posteriormente, os participantes realizaram circuitos de progressão 

diferenciados, adaptados a níveis distintos de proficiência, sendo ainda exploradas 

estratégias de auxílio entre pares para aumentar a confiança dos praticantes. Seguiram-se 

jogos lúdicos que integraram as técnicas aprendidas, o que assegurou a participação ativa 

e o envolvimento. No âmbito da patinagem de patinagem artística, foram propostas 

pequenas sequências coreográficas, individuais e coletivas, que valorizaram a 

expressividade e a dimensão estética da matéria. 

A sessão encerrou com um momento de reflexão conjunta entre os participantes, 

no qual foram partilhadas perceções sobre a ação, seguido de um breve convívio informal 

que favoreceu a interação entre os presentes. Numa fase posterior, foi aplicado um 

questionário de avaliação e satisfação, elaborado em Google Forms (apêndice 12) e 

enviado por via digital, com o intuito de garantir o registo sistemático do feedback.   

2.4. Reflexão 
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A realização da ação de formação representou uma experiência profundamente 

formativa, quer ao nível do planeamento, quer da execução, contribuindo de forma 

significativa para a valorização da PA enquanto conteúdo alternativo da disciplina de EF. 

A intervenção, ao articular componentes teóricas, práticas e reflexivas, promoveu não 

apenas a aquisição de competências técnicas e pedagógicas, mas também uma mudança 

de perceção relativamente à viabilidade da matéria em contexto escolar. 

A componente prática assumiu-se como eixo central da formação, tendo sido 

dinamizada de acordo com o planeamento inicial, mas com adaptações às necessidades e 

ao nível de proficiência dos participantes. Foram introduzidas regressões e progressões 

pedagógicas que permitiram a todos acompanhar os exercícios, de modo a garantir 

simultaneamente segurança e envolvimento. A utilização de coreografias de grupo 

assumiu particular relevância para promover a cooperação, a inclusão e a dimensão 

expressiva da matéria, fatores que se alinham com a necessidade de diversificar as 

experiências motoras dos alunos. A presença de um docente com experiência prévia neste 

domínio enriqueceu a sessão através da partilha de conhecimentos e da colaboração 

prática, o que criou um ambiente de aprendizagem partilhada entre os professores. 

Apesar da preparação cuidada, registou-se uma adesão inferior à prevista (18 

participantes em vez de 30), o que condicionou ligeiramente a dinâmica do grupo. Este 

indicador foi atribuído a constrangimentos de horário, situação que evidencia a 

importância de reforçar a mobilização prévia através de estratégias de divulgação mais 

eficazes e de um contacto direto e personalizado com os docentes.  

O questionário de avaliação, respondido por 11 participantes, evidenciou uma 

apreciação globalmente muito positiva, o que destacou a pertinência da temática, a 

aplicabilidade dos conteúdos e a clareza da condução da formação. As sugestões 

recolhidas apontaram, sobretudo, para a necessidade de alargar a divulgação e rever a 

calendarização, de modo a garantir maior participação em futuras iniciativas. A 

ferramenta pedagógica digital concebida foi considerada, neste sentido, um recurso 

didático relevante, acessível e adaptável, capaz de responder a lacunas identificadas pelos 

docentes, nomeadamente a falta de formação técnica e a escassez de recursos materiais. 

De forma geral, a ação de formação demonstrou capacidade para promover 

reflexão pedagógica, estimular inovação e reforçar a colaboração entre docentes. Para 
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além de ter proporcionado aos professores um espaço de atualização e partilha, contribuiu 

para o meu desenvolvimento profissional, permitindo consolidar competências de 

liderança, comunicação e inovação didática. A experiência de conceção, dinamização e 

avaliação de uma formação reforçou ainda a minha autonomia e a confiança no 

desempenho docente, enquanto fomentou uma atitude reflexiva e crítica indispensável à 

melhoria contínua da prática profissional. A relevância desta ação projeta-se também no 

futuro, podendo ser replicada noutros contextos escolares ou integrada em planos de 

formação contínua de professores de EF, contribuindo para uma prática mais abrangente 

e diversificada.  

V. Atividades de Integração no Meio  

A integração no meio escolar compreende um conjunto diversificado de 

experiências que ultrapassam a lecionação direta, envolvendo tanto o desenvolvimento 

dos alunos como o crescimento pessoal do professor estagiário. Neste capítulo 

enquadram-se, por isso, momentos de participação ativa na vida organizacional da escola, 

em instâncias de trabalho colaborativo e em espaços de decisão pedagógica, cem como 

atividades que proporcionam vivencias educativas significativas aos alunos em contextos 

não formais. Estas experiências permitiram aprofundar a compreensão da escola enquanto 

estrutura complexa e interdependente, onde o contributo docente se articula com a 

comunidade educativa e onde a aprendizagem se constrói através da cooperação, da 

corresponsabilidade e do envolvimento de múltiplos agentes. Assim, constituíram 

oportunidades essenciais para fortalecer competências profissionais, consolidar uma 

prática reflexiva e contribuir para um percurso formativo alinhado com os princípios de 

uma educação integral e participativa.  

1. Grupo Disciplinar 620 e 260 – Educação Física 

No contexto da escola de acolhimento, o Grupo Disciplinar 620 e 260 EF integra 

todos os docentes da área, abrangendo os que lecionam do 2.º ciclo ao ensino secundário. 

Este grupo tem como missão central garantir a articulação pedagógica vertical e 

horizontal da disciplina, promovendo o diálogo profissional, a partilha de práticas e a 

gestão colaborativa dos processos de E-A. 

Ao longo do ano letivo, este grupo reuniu-se com regularidade, em momentos 

definidos estrategicamente para garantir a presença obrigatória de todos os docentes. As 
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reuniões realizaram-se em horários previamente estipulados fora do período letivo 

(12h35-13h00), assegurando a participação integral dos membros e respeitando a 

dinâmica organizacional da escola. 

As sessões de trabalho incidiram maioritariamente sobre a calendarização e a 

estruturação das atividades desportivas internas da escola, bem como sobre aspetos 

logísticos, organizativos e pedagógicos. Foram abordadas questões como a definição de 

datas e formatos das competições, a gestão de espaços e equipamentos desportivos, a 

atualização de normas orientadoras e a identificação de constrangimentos operacionais 

que interferem no quotidiano da disciplina. Adicionalmente, foram discutidas propostas 

de melhoria e ajustamentos metodológicos com base na experiência e nas especificidades 

dos diferentes ciclos de ensino. 

Estas reuniões revelaram-se espaços de cooperação ativa e de deliberação, onde a 

escuta, a ponderação e o compromisso com a qualidade do ensino foram dimensões 

sempre presentes. A participação ativa dos professores, aliada ao espírito crítico e 

construtivo que caracterizou os encontros, permitiu uma reflexão contínua sobre a prática 

docente, promovendo uma cultura de trabalho colaborativo e pedagógico. 

A inserção neste grupo e o envolvimento nas suas reuniões constituíram uma 

oportunidade enriquecedora do ponto de vista formativo, permitindo compreender os 

mecanismos internos de organização da disciplina, reforçar a importância do trabalho em 

equipa e desenvolver um sentido de pertença à comunidade educativa. Esta vivência 

demonstrou, de forma clara, que o papel do professor de EF ultrapassa a dimensão 

técnico-pedagógica e assume uma função relacional, institucional e integradora no seio 

da escola. 

2. Atividades no Âmbito do Conselho de Turma 

A participação nas reuniões do Conselho de Turma foi uma das experiências mais 

enriquecedoras do meu percurso de estágio, ao permitir-me compreender de forma mais 

próxima a dinâmica da escola que sustenta o acompanhamento dos alunos. Estes 

momentos de trabalho conjunto, entre docentes de diferentes áreas, revelaram-se 

fundamentais para perceber como se tomam decisões partilhadas e se constroem 

estratégias pedagógicas alinhadas com as necessidades concretas de cada turma. 
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Tive oportunidade de apresentar dados de caracterização da turma, recolhidos no 

âmbito da EF, relacionados com aspetos físicos, emocionais e sociais dos alunos, o que 

me desafiou a partilhar informação relevante num contexto formal e multidisciplinar. Esta 

experiência não só desenvolveu as minhas competências de análise e síntese, como 

também me mostrou o impacto que uma leitura mais completa do aluno pode ter na forma 

como o apoiamos, permitindo-me ainda a contribuir para o trabalho dos restantes docentes 

através do apoio à organização das dinâmicas de sala de aula, sobretudo no planeamento 

e facilitação das dinâmicas de grupo.  

Adicionalmente, a presença nas reuniões de final de período permitiu-me observar 

a forma como as avaliações são discutidas de modo colaborativo, tendo em vista o bem-

estar e o sucesso dos alunos. Este trabalho coletivo contribui para decisões pedagógicas 

mais conscientes, e reforçou em mim a ideia de que a educação exige diálogo, escuta e 

articulação contínua entre os vários intervenientes. 

Em suma, estas vivências consolidaram a minha visão da escola como uma 

organização cooperativa, onde cada professor contribui ativamente para um projeto 

educativo comum, que ultrapassa as fronteiras da sua disciplina e se constrói em estreita 

articulação com os restantes profissionais. 

3. Contribuições para a Comunidade de Educação Física  

No âmbito do EP, a minha intervenção não se limitou à aprendizagem pessoal, 

procurei também deixar contributos significativos para a comunidade de EF. Nesse 

sentido, foram elaborados materiais pedagógicos, juntamente com a minha colega núcleo 

de estágio, complementares que, para além de apoiarem diretamente as aprendizagens dos 

alunos, se constituíram como recursos transferíveis e úteis para a prática futura de outros 

docentes. 

Em primeiro lugar, foi elaborado um Banco de Alongamentos (apêndice 13), 

destinado a fornecer aos alunos uma referência para a execução autónoma de exercícios 

no final de cada aula. Este instrumento reuniu propostas diversificadas para todos os 

segmentos corporais, acompanhadas de uma breve explicação e exemplificação visual 

através de imagens, funcionando como guia prático e de fácil utilização. A criação deste 

recurso visou fomentar a autonomia dos discentes na adoção de hábitos de exercício 
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físico, aspeto salientado por Bento (2004), ao defender que a EF deve promover 

aprendizagens transferíveis para a vida quotidiana. 

Posteriormente, foi produzido o Dossiê do MED (apêndice 14) aplicado à UD de 

Voleibol numa turma de 9.º ano. Este documento contemplou a estrutura da época 

desportiva, a calendarização, a descrição das funções atribuídas a cada elemento, a 

organização dos jogos e um banco de exercícios técnicos e táticos, configurando-se como 

um facilitador para futuros docentes que pretendam implementar o modelo. A pertinência 

deste material encontra sustentação no Modelo de Educação Desportiva, que, segundo 

Siedentop (1994) e Hastie (2011), valoriza a estruturação das épocas desportivas e a 

atribuição de papéis aos alunos como elementos centrais para aprendizagens 

significativas.  

Por fim, foi desenvolvido um documento didático-pedagógico de Patinagem, 

construído no âmbito da ACPI e concebido a partir das AE (apêndice 15). A sua 

organização subdivide-se em diferentes segmentos da modalidade, incluindo patinagem 

de velocidade, patinagem artística, coreografias, jogos lúdicos, estratégias de segurança, 

erros frequentes e propostas de adaptação ao contexto escolar. Para além da descrição 

detalhada, o recurso integra ainda imagens e vídeos ilustrativos, reforçando a sua 

compreensão e aplicabilidade prática. A pertinência deste tipo de materiais é defendida 

por Graça e Mesquita (2015), ao sublinharem a relevância de recursos didáticos 

organizados e contextualizados que facilitem a adaptação das matérias ao ensino formal. 

Em síntese, os materiais produzidos no âmbito do núcleo de estágio ultrapassaram 

a sua função imediata de apoio às aprendizagens da turma acompanhada, assumindo-se 

como um contributo duradouro para a comunidade de EF da escola. O Banco de 

Alongamentos, o Dossiê do MED em Voleibol e o Documento Orientador de Patinagem 

constituem instrumentos pedagógicos transferíveis, capazes de apoiar outros docentes na 

sua prática e de potenciar a qualidade das aprendizagens dos alunos. A sua pertinência é 

ainda mais evidente nas áreas em que os professores dispõem de menos referências ou 

recursos, como no caso da Patinagem, colmatando fragilidades frequentemente 

identificadas no ensino desta matéria. Neste sentido, a criação destes recursos 

pedagógicos revela-se uma mais-valia para a escola, não apenas pela sua utilidade 

imediata, mas sobretudo por consolidar um legado de inovação e partilha que valoriza o 

grupo disciplinar e promove o desenvolvimento integral dos discentes. 
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4. Visita à Pista de Atletismo de Câmara de Lobos 

Enquadramento e Objetivos  

A presente atividade teve como finalidade proporcionar aos alunos uma 

oportunidade de aprendizagem significativa, de modo a permitir o contacto direto com 

um espaço desportivo específico da modalidade de Atletismo e a exploração das suas 

diversas áreas. Esta experiência visou não apenas a valorização da prática motora em 

contexto especializado, mas também o alargamento da cultura desportiva dos alunos, 

reforçando a importância de integrar situações de ensino fora do espaço escolar 

tradicional. Como refere Bento (2004), a EF deve proporcionar vivências diversificadas 

que estimulem o desenvolvimento integral do aluno, tanto ao nível motor como social e 

cultural. Nesta mesma linha, Scapin & Costa (2020) sistematiza objetivos e estratégias 

que orientam o ensino do Atletismo para além do espaço formal da aula, reforçando a 

relevância de experiências práticas em contextos reais para a construção do conhecimento 

motor e para a consolidação de competências educativas. 

A visita realizou-se no dia 9 de janeiro de 2025, entre as 8h30 e as 12h00, em 

articulação com a turma do ensino secundário lecionada pela minha colega de estágio. A 

atividade decorreu sob a responsabilidade das professoras estagiárias e do professor 

cooperante, assegurando-se, assim, a supervisão pedagógica e organizativa necessária. 

O planeamento da atividade (apêndice 16) exigiu uma preparação cuidada, de 

modo a garantir a sua coerência pedagógica e logística. Numa primeira fase, foi definida 

a data e o horário mais adequados às duas turmas, tendo-se posteriormente solicitado o 

transporte escolar através de um docente responsável. Seguidamente, procederam-se aos 

pedidos formais de autorização aos professores das disciplinas cujas aulas coincidiam 

com o período da visita. Em paralelo, foi requerida à Direção Regional de Desporto 

(DRD) a cedência do espaço da Pista de Atletismo de Câmara de Lobos e à Associação 

de Atletismo da Região Autónoma da Madeira (AARAM) a disponibilização do material 

indispensável à realização das atividades. Após a confirmação destes procedimentos, 

foram entregues aos encarregados de educação (EE) as autorizações, assegurando-se a 

participação formalizada dos alunos. 

No que diz respeito aos objetivos delineados, a atividade teve como objetivo geral 

proporcionar aos alunos uma experiência prática e educativa nas diferentes disciplinas do 
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Atletismo, de forma a potenciar o desenvolvimento de competências técnicas, motoras e 

sociais em contexto real de prática desportiva. De modo mais específico, pretendeu-se 

levar os alunos a experienciar as múltiplas disciplinas da modalidade, compreendendo os 

seus fundamentos técnicos e respeitando as normas e princípios essenciais; desenvolver 

competências motoras específicas, favorecendo a coordenação, a técnica e a superação 

individual numa lógica de progressão contínua; e promover o trabalho em equipa e o 

espírito competitivo saudável, valorizando o respeito mútuo, o fair play e a cidadania 

ativa. 

Intervenção  

À chegada ao recinto, os alunos foram organizados em grupos de trabalho e 

posteriormente distribuídos pelas diferentes estações previamente estruturadas. Estas 

contemplavam provas de velocidade com partida de blocos, estafetas com treino técnico 

de passagem do testemunho e competição de 4x100 metros, saltos em comprimento, 

altura e triplo salto, lançamentos do peso e do dardo, bem como corridas técnicas de 

marcha atlética e barreiras. A sessão culminou com uma competição final de marcha e de 

resistência, promovendo um momento coletivo de aplicação prática dos conteúdos. 

A atividade foi concebida com o intuito de proporcionar uma vivência 

diversificada no âmbito do Atletismo, articulando exercícios de carácter técnico com 

tarefas de natureza mais competitiva. A presença de um professor da Associação de 

Atletismo da Madeira, bem como de um atleta convidado, contribuiu para enriquecer a 

experiência, aproximando os alunos de contextos de prática especializados. 

Contudo, a intervenção implicou ajustamentos imediatos, uma vez que o espaço 

se encontrava parcialmente ocupado por atletas de alto rendimento. Esta circunstância 

obrigou a reduzir as distâncias previstas para as corridas e a reorganizar os grupos de 

modo a otimizar o tempo útil de prática e evitar períodos de inatividade. No decurso da 

sessão foram ainda introduzidas adaptações adicionais: as estafetas foram transferidas 

para o momento final, assumindo uma dimensão coletiva; a estação inicialmente dedicada 

exclusivamente aos lançamentos passou também a integrar exercícios de saltos; e as 

atividades de barreiras e marcha foram combinadas, permitindo que todos os alunos 

contactassem com ambos os conteúdos. 
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A sessão encerrou com provas coletivas de marcha atlética e de estafetas 4x100 

metros, que potenciaram o espírito de grupo, a cooperação e a vivência competitiva 

saudável. A cooperação entre as professoras estagiárias, aliada ao recurso a estratégias 

diversificadas de ensino, como a demonstração, o feedback individualizado e a motivação 

constante, revelou-se essencial para garantir a eficácia pedagógica e a dinamização da 

atividade. 

Reflexão  

A visita à Pista de Atletismo de Câmara de Lobos revelou-se uma atividade 

pedagógica adequada ao nível dos alunos, proporcionando-lhes a possibilidade de 

usufruir de um espaço especializado e de experimentar materiais específicos da 

modalidade, numa aproximação realista ao contexto desportivo. Esta oportunidade 

constituiu um momento enriquecedor, permitindo que a aprendizagem fosse mais 

significativa e contextualizada. 

Os alunos demonstraram interesse e empenho ao longo de toda a atividade, 

mantendo elevados níveis de motivação e colaborando entre si num ambiente de 

cooperação. A participação conjunta de duas turmas revelou-se igualmente benéfica, 

fomentando o respeito, a empatia e a socialização entre diferentes grupos, fatores que 

contribuíram para um clima de aprendizagem positivo. 

Do ponto de vista do PASEO, a atividade contribuiu para o desenvolvimento de 

diversas áreas de competência, nomeadamente o “relacionamento interpessoal”, ao exigir 

cooperação e partilha no contexto de prática, o “desenvolvimento pessoal e autonomia”, 

através da adaptação a situações novas, e a “consciência e domínio do corpo”, resultante 

da experimentação das diferentes disciplinas do Atletismo (Despacho n.º 6478/2017). 

Simultaneamente, foram promovidos valores centrais como a responsabilidade, o respeito 

e a cidadania ativa, pilares fundamentais do perfil educativo definido para a escolaridade 

obrigatória. 

Entre os aspetos a melhorar destaca-se a gestão do tempo em algumas estações, 

onde o tempo de espera poderia ter sido reduzido com uma maior antecipação de tarefas. 

Ainda assim, a capacidade de adaptação das professoras estagiárias foi determinante para 

assegurar que todos os alunos experienciassem as várias disciplinas inicialmente 

previstas. 
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Esta intervenção representou também um marco importante no meu percurso 

como futura professora, dado que implicou a planificação detalhada, a articulação com 

entidades externas, a gestão de imprevistos e a condução de uma aula em contexto 

diferente do habitual. Todos estes fatores contribuíram para o desenvolvimento das 

minhas competências de organização, flexibilidade e liderança pedagógica. 

Por último, importa salientar o impacto da atividade nos alunos que nunca tinham 

tido a oportunidade de contactar com uma instalação e materiais específicos do Atletismo. 

Para estes, a experiência assumiu um carácter ainda mais marcante, reforçando o valor da 

EF enquanto promotora de aprendizagens diversificadas, motivadoras e inclusivas. 

5. Atividade de Extensão Curricular  

A Atividade de Extensão Curricular (AEC) integrou-se no plano de estágio como 

uma componente obrigatória e promotora de ligação entre a escola e a comunidade 

educativa. Ao longo deste capítulo será apresentada o desenvolvimento da atividade 

desenvolvida. 

5.1. Enquadramento Inicial 

As Atividades de Extensão Curricular consistem em experiências educativas 

dinamizadas fora do contexto disciplinar formal, mas articuladas com os conteúdos e 

objetivos do currículo, visando a promoção de aprendizagens significativas, o 

desenvolvimento de competências transversais e o fortalecimento do vínculo escola-

comunidade. Estas iniciativas representam uma oportunidade para consolidar valores 

essenciais à formação integral dos alunos, como a cooperação, a cidadania ativa, a 

responsabilidade social e o respeito pelo meio envolvente. 

No contexto do presente EP, realizado no âmbito do MEEFEBS, a AEC constituiu 

uma componente obrigatória e avaliativa, inserida nas linhas orientadoras do estágio. Esta 

atividade teve como pressuposto a obrigatoriedade de envolver, no mínimo, as turmas de 

intervenção pedagógica, sendo igualmente desejável a articulação com os professores do 

conselho de turma, os orientadores cooperantes e científicos, bem como os encarregados 

de educação (EE). Paralelamente, procurou-se a colaboração entre os diversos agentes 

educativos, promovendo um ambiente de maior proximidade e partilha de 

responsabilidades.  
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A organização da AEC foi conduzida exclusivamente por um dos núcleos de 

estágio afeto à escola onde decorreu a intervenção letiva no ano letivo 2024/2025. As 

turmas participantes foram uma turma do 9.º ano e uma turma do 12.º ano, 

correspondendo às turmas atribuídas às estagiárias do referido núcleo. A definição, o 

planeamento e a concretização da atividade foram desenvolvidos de forma colaborativa, 

promovendo o envolvimento ativo dos alunos e favorecendo uma abordagem 

interdisciplinar e integradora. 

5.1.1. Objetivos 

Objetivos Gerais:  

• Fomentar a participação ativa dos alunos, professores e EE numa experiência 

educativa partilhada, de modo a promover o envolvimento de todos os 

intervenientes num contexto informal e colaborativo; 

• Desenvolver competências de cooperação, comunicação e resolução de problemas 

através de atividades lúdico-pedagógicas, incentivando o trabalho em equipa e o 

espírito de entreajuda; 

• Valorizar o contacto com a natureza enquanto espaço educativo alternativo, numa 

lógica de reforçar a ligação entre a escola e a comunidade num ambiente propício 

à interação, ao bem-estar e à criação de memórias significativas. 

Objetivos Específicos: 

• Promover o envolvimento ativo dos EE na dinâmica escolar, através da sua 

participação direta em atividades partilhadas com os alunos e professores; 

• Desenvolver o sentido de responsabilidade e autonomia dos alunos, envolvendo-

os na organização e execução da atividade; 

• Estimular competências de cooperação e comunicação interpessoal, através de 

desafios lúdico-pedagógicos que exigem trabalho em equipa; 

• Potenciar a criatividade, o pensamento crítico e a resolução colaborativa de 

problemas, mediante atividades que exijam uma análise conjunta e tomada de 

decisão; 

• Incentivar a prática de AF em contacto com a natureza, numa lógica de promover 

hábitos de vida saudáveis e a valorização do meio envolvente; 
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• Criar um ambiente de bem-estar e partilha, que favoreça relações positivas entre 

os diferentes elementos da comunidade educativa. 

5.2. Planeamento  

O processo de planeamento da AEC iniciou-se com aproximadamente dois meses 

de antecedência, permitindo uma preparação atempada, colaborativa e ajustada às 

necessidades pedagógicas e logísticas. Após diversas reuniões com os orientadores 

cooperante e científico, foi consensualmente definida a realização da atividade no 

Montado do Pereiro, um espaço natural que possibilita experiências diferenciadoras num 

contexto não formal de aprendizagem, de modo a favorecer o contacto com a natureza e 

a dinamização de dinâmicas de grupo. 

A data da atividade foi estipulada para o dia 6 de junho (sexta-feira) de 2025, entre 

as 14h00 e as 21h00, tendo sido escolhida por coincidir com o encerramento do ano letivo 

e pelo facto de ambas as turmas envolvidas não possuírem aulas no período da tarde. 

Neste sentido, o horário estabelecido revelou-se o mais adequado, facilitando a 

participação dos EE e ajustando-se à disponibilidade dos alunos.  

Com o intuito de delinear uma atividade diversificada e bem estruturada, foi 

realizado um contacto com um docente da escola com experiência na organização de 

dinâmicas de Team Building. Esta colaboração permitiu recolher sugestões de jogos, 

conhecer a organização ideal do espaço e estruturar o sistema de pontuação e de rotação 

entre estações de jogo. Posteriormente, foi realizada uma reunião com este professor para 

definir os materiais a disponibilizar para cada dinâmica, a localização de cada atividade, 

os recursos humanos necessários e, já perto da data do evento, foi-nos comunicado que 

os alunos teriam ainda a possibilidade de experimentar uma atividade de slide, 

potenciando ainda mais a dimensão vivencial da experiência. 

Em paralelo, foi aplicado um questionário de auscultação aos EE (apêndice 17) 

com o objetivo de identificar a sua disponibilidade para participar e colaborar na 

atividade. Após confirmação da presença dos alunos e respetivos familiares, foram 

distribuídas autorizações, e criado um grupo de comunicação via WhatsApp por turma, o 

qual permitiu partilhar informações logísticas relevantes e recolher dados úteis, como os 

EE disponíveis e os meios de transporte de regresso. 
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De modo a garantir a participação da comunidade escolar mais alargada, foram 

enviados convites formais aos professores do conselho de turma através dos diretores de 

turma, bem como aos professores de EF, por mensagem privada. Procedeu-se ainda ao 

convite presencial aos membros do Conselho Executivo da escola, reforçando o 

envolvimento institucional. 

No que diz respeito à organização logística, foram realizadas várias reuniões com 

os orientadores com o intuito de definir os bens materiais, géneros alimentares e recursos 

necessários à concretização da atividade. Foi efetuado um levantamento exaustivo dos 

materiais essenciais para os jogos e para a componente alimentar (lanche e jantar). 

Paralelamente, procedeu-se à elaboração de uma listagem detalhada dos bens materiais 

necessários à concretização das atividades, permitindo uma organização eficiente dos 

recursos a adquirir e a distribuir. Apesar de terem sido contactados vários patrocinadores 

(nomeadamente Continente, Pingo Doce, Inocentro, Empresa de cervejas da Madeira e a 

Gesba), apenas o Inocentro e a Gesba deram resposta positiva. 

Devido à ausência de resposta por parte da maioria das entidades contactadas para 

apoio alimentar, nomeadamente os hipermercados, procedeu-se a um levantamento dos 

géneros alimentares necessários para o lanche e para o jantar. Para colmatar essas 

necessidades, contou-se com a colaboração dos alunos e pais, aos quais foi atribuída a 

responsabilidade de contribuir com os alimentos definidos, de forma partilhada e 

organizada. 

Com o intuito de garantir o bom funcionamento da atividade e colmatar algumas 

necessidades logísticas, foi solicitado o apoio de familiares e amigos das estagiárias. A 

sua colaboração revelou-se fundamental, tanto na supervisão e dinamização das estações 

de jogo, como na confeção e apoio à distribuição do jantar, de modo a contribuir de forma 

significativa para a concretização da atividade em condições organizadas e seguras. 

O transporte de ida foi assegurado com o apoio do Conselho Executivo, que 

assumiu integralmente os custos, após contacto formal. Importa referir que foi igualmente 

solicitado o devido parecer e autorização ao Instituto das Florestas e Conservação da 

Natureza para a utilização do espaço e da casa de abrigo, fora do seu horário de 

funcionamento habitual. 

A nível organizativo, foram também definidas antecipadamente as equipas, bem 

como as respetivas tarefas a desempenhar ao longo da atividade. Dois dias antes da 
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concretização da atividade realizou-se uma visita prévia ao local com o objetivo de 

identificar e delimitar os espaços destinados aos diferentes jogos. Paralelamente, 

procedeu-se à produção de materiais gráficos e simbólicos, tais como sinalética de 

orientação no terreno, certificados de participação, medalhas para entrega simbólica e 

uma moldura decorativa para registo fotográfico do evento. 

5.2.1. Recursos Humanos, Materiais e Financeiros 

A atividade contou com a participação de diversos recursos humanos essenciais 

para o seu bom funcionamento. Estiveram envolvidos 20 alunos, pertencentes às turmas 

de intervenção, 11 professores (entre os quais professores de EF, professores estagiários 

e orientadores cooperante e científico), 17 EE e familiares, bem como 7 voluntários 

nomeadamente familiares e amigos das professoras estagiárias. A colaboração de todos 

foi determinante para a dinamização das atividades, apoio logístico e momentos de 

convívio, contribuindo para a concretização da iniciativa de forma articulada. 

No que toca aos recursos materiais, foram necessários os seguintes:  

 

Tabela 5 - Distribuição de recursos materiais da AEC 

Dinâmicas Materiais 

Jogos 

1. Lixo Tóxico Cordões, cones, bola de ténis e fita vermelha; 

2. Lagarta Lona e sinalizadores; 

3. Tiro ao Boneco Bonecos, corda, bola e arcos; 

4. Poing Bolas de plástico, cordões, baldes de pontos; 

5. Skies Skis e sinalizadores; 

6. Arcos Arcos, barras amarelas, sinalizadores; 

7. Extra 
Arcos, flechas e alvos, bola de voleibol e de 

futebol, coluna de música; 

Slide Material próprio da empresa; 

Construção do Abrigo Materiais recicláveis e naturais; 

Material Diversificado 
Fita-cola, fita sinalizadora, tesoura, canetas, 

pranchetas, micas, extensão; 

Confeção do jantar e para a limpeza 

do espaço 

Panela, fogão, garrafa de gás, panos, esponja, 

esfregona, balde, vassoura, pá, pratos e 

talheres recicláveis, produtos de limpeza, 
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utensílios de cozinha, guardanapos, papel 

higiénico, sacos do lixo, geleiras, mesas e 

cadeiras. 

 

No que concerne aos recursos financeiros, a realização da atividade implicou um 

conjunto de despesas essenciais para garantir o seu normal funcionamento e a qualidade 

das condições disponibilizadas aos participantes. Os custos ascenderam a 136,92€, valor 

que incluiu a aquisição de bens alimentares (sumos, águas, frango, linguiça e azeite), 

utensílios descartáveis (pratos, talheres, copos, papel de cozinha, papel de alumínio e 

sacos do lixo), bem como materiais logísticos, como fita sinalizadora e impressões. Este 

montante foi repartido entre as professoras estagiárias e os seus orientadores cooperante 

e científico. Para além destes recursos, importa destacar o contributo dos professores 

orientadores, que ofereceram as medalhas entregues simbolicamente aos participantes.  

5.2.2. Contribuição da Comunidade Educativa 

A realização da AEC só foi possível graças à forte mobilização da comunidade 

educativa, cuja participação ativa e diversificada contribuiu significativamente para o 

êxito da iniciativa. Alunos, encarregados de educação, professores e voluntários 

envolveram-se em múltiplas frentes, assumindo responsabilidades logísticas, 

organizativas e colaborativas, num espírito de entreajuda e compromisso com o sucesso 

coletivo. 

Em primeiro lugar, a componente alimentar contou com a colaboração de um 

voluntário responsável pela confeção do jantar no local, assegurando que todos os 

participantes pudessem usufruir de uma refeição quente em condições de conforto e 

segurança. Paralelamente, os alunos e respetivos encarregados de educação participaram 

de forma ativa na partilha de géneros alimentares, contribuindo com diversos produtos 

quer para o lanche, quer para o jantar. Esta partilha planeada permitiu colmatar a ausência 

de apoios externos e fomentar uma lógica comunitária de cooperação e 

corresponsabilidade. 

A dinâmica dos jogos foi igualmente enriquecida com a participação de 

professores e elementos voluntários, que desempenharam funções de orientação, 

arbitragem e supervisão das diferentes estações. A sua presença permitiu garantir a fluidez 
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das atividades, o cumprimento das regras previamente estabelecidas e a segurança dos 

alunos, promovendo simultaneamente uma interação positiva entre diferentes membros 

da comunidade escolar. 

No momento da refeição, os alunos e encarregados de educação desempenharam 

tarefas fundamentais para a organização e bom funcionamento do espaço. Estas incluíram 

a distribuição de pratos, copos, talheres e guardanapos pelas participantes, a disposição 

dos alimentos (sumos, águas, batatas e sobremesas) nas mesas, e a supervisão do espaço 

de refeição, assegurando que todos tinham acesso aos recursos necessários para realizar 

a refeição com conforto.  

Após o jantar, novamente os alunos, EE e professores contribuíram para a recolha 

do lixo, a separação de utensílios descartáveis e a limpeza do espaço de refeição e da zona 

onde decorreram as atividades, garantindo um ambiente limpo e acolhedor até ao final do 

evento. Contribuíram ainda para a arrumação e verificação do material utilizado, 

assegurando que todos os recursos ficavam em bom estado e prontos a ser reutilizados, 

revelando um elevado sentido de responsabilidade e preservação dos bens comuns. 

Por fim, a documentação do evento, através de registos fotográficos e em vídeo, 

foi assegurada por um professor e um voluntário, permitindo não só a preservação das 

memórias da atividade, mas também a sua divulgação junto da comunidade educativa, 

valorizando a ação desenvolvida e os seus impactos. 

Em síntese, a AEC revelou-se um verdadeiro espaço de construção coletiva, onde 

a articulação entre diferentes agentes educativos tornou possível uma vivência educativa 

alargada, promovendo valores como a entreajuda, a responsabilidade partilhada e o 

sentido de pertença à comunidade escolar. 

5.3.  Fase de Realização  

A concretização da atividade decorreu conforme planeado, com a presença ativa 

dos alunos das turmas de intervenção, dos professores envolvidos, dos encarregados de 

educação e de diversos voluntários. Embora tenha ocorrido um ligeiro atraso na saída da 

escola, esse desfasamento não comprometeu a estrutura geral da iniciativa, permitindo 

que a chegada ao local, a organização do espaço e o briefing inicial decorressem de forma 

tranquila e eficiente. 
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Após a divisão das equipas e a distribuição dos materiais orientadores, teve início 

o circuito de jogos cooperativos, composto por seis estações, dinamizadas por 

professores, voluntários e elementos da comunidade. A participação dos alunos revelou-

se empenhada e entusiasta, com um ambiente pautado pela entreajuda e pelo respeito 

mútuo. As pausas para lanche ou hidratação foram geridas autonomamente por cada 

equipa, garantindo que o ritmo de participação respeitasse as necessidades e interesses 

dos grupos, sem imposição de horários rígidos. 

Curiosamente, os jogos terminaram ligeiramente antes do tempo inicialmente 

estipulado, o que permitiu um breve momento de convívio informal entre os participantes, 

antes da transição para as últimas experiências do dia, o slide e a construção do abrigo. 

Este intervalo espontâneo contribuiu para uma mudança de ritmo mais suave, evitando a 

sensação de pressa ou sobrecarga, e reforçando o ambiente positivo vivido ao longo da 

tarde. 

O momento do slide constituiu uma oportunidade de superação individual, com 

elevado entusiasmo por parte dos alunos, enquanto a construção do abrigo promoveu o 

trabalho em equipa, a criatividade e a resolução colaborativa de problemas, em 

consonância com os objetivos definidos. Seguiu-se a entrega simbólica de prémios e 

certificados, valorizando o empenho, a cooperação e a participação de todos os 

intervenientes. 

A última etapa da atividade envolveu a organização do jantar comunitário e a 

realização das tarefas de encerramento, entrega de certificados de participação e de 

medalhas. Os alunos e EE encarregues demonstraram responsabilidade e espírito de 

missão, assegurando a disposição dos alimentos, a limpeza do espaço e a arrumação do 

material, contribuindo para o término da atividade em condições exemplares. 

De um modo geral, a fase de realização decorreu de forma eficiente, dinâmica e 

harmoniosa, refletindo o rigor do planeamento prévio e a capacidade de adaptação dos 

participantes às exigências do contexto. A articulação entre todos os agentes educativos 

permitiu transformar esta experiência num verdadeiro momento de aprendizagem 

partilhada, enriquecedora e memorável. 

5.4.  Reflexão  
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A realização da AEC representou um marco pedagógico e relacional no contexto 

do estágio, não apenas pelo seu alcance logístico e organizativo, mas sobretudo pelo 

potencial transformador que proporcionou, tanto no desenvolvimento das competências 

dos alunos como na consolidação da nossa identidade profissional, enquanto estagiárias. 

Foi uma experiência educativa rica, que ultrapassou os limites convencionais do espaço 

escolar e promoveu um contexto vivencial genuíno, onde se materializaram, de forma 

intencional, os princípios orientadores do ensino atual: inclusão, participação, 

interdisciplinaridade e ligação à comunidade. Em linha com o planeado, a atividade foi 

ao encontro das nossas expectativas, demonstrando a pertinência das escolhas efetuadas 

e dos objetivos delineados. 

Desde o início, a atividade foi pensada com um propósito claro: promover 

aprendizagens significativas através de uma estratégia pedagógica baseada na experiência 

e na cooperação, em contexto informal, num espaço natural. Esta opção permitiu romper 

com a rotina habitual da sala de aula e ampliar as possibilidades de interação educativa.  

O ambiente descontraído do Montado do Pereiro, aliado ao carácter lúdico das 

dinâmicas e à inclusão ativa dos EE, revelou-se propício à emergência de relações 

interpessoais mais próximas, de comunicações mais autênticas e de um clima 

emocionalmente seguro e motivador. O facto de se tratar de um contexto informal 

contribuiu igualmente para uma maior proximidade relacional entre professores e alunos, 

promovendo um ambiente de confiança mútua. Esta dimensão relacional foi um dos 

aspetos mais valorizados pelos próprios alunos, que se sentiram à vontade para se 

expressarem, colaborar e assumir protagonismo nas diferentes tarefas. 

A atividade concretizou-se de forma fluida e eficaz, cumprindo com os horários 

estipulados, apesar de pequenos atrasos iniciais sem impacto relevante. O nível de adesão 

foi bastante satisfatório, quer por parte dos alunos, quer dos EE e professores convidados, 

tendo sido notório o entusiasmo geral desde os momentos iniciais. Os alunos participaram 

com motivação e envolvimento, demonstrando sentido de responsabilidade e um espírito 

de competição saudável em todas as dinâmicas propostas. Destacou-se, pela sua riqueza 

formativa, a construção do abrigo, um momento altamente simbólico e significativo, que 

apelou à criatividade dos alunos e fomentou a organização das equipas, com divisão 

espontânea de tarefas e colaboração eficaz. Tivemos ainda a oportunidade de aproveitar, 
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no próprio local, materiais como paletes e elementos naturais, o que valorizou a vertente 

sustentável da atividade e incentivou soluções imaginativas. 

Adicionalmente, a constituição de equipas mistas, integrando alunos do 9.º e dos 

12.º anos, revelou-se uma estratégia pedagógica particularmente eficaz. A convivência 

entre faixas etárias distintas permitiu o contacto com diferentes estilos de comunicação, 

níveis de maturidade e formas de liderança. Essa partilha entre gerações favoreceu a 

escuta ativa, a empatia e a valorização de perspetivas diferentes, promovendo 

aprendizagens interpessoais genuínas e contribuindo para a construção de uma cidadania 

democrática e inclusiva, conforme delineado no PASEO (Martins et al., 2017). 

Os alunos desempenharam um papel ativo não só durante a atividade, mas também 

nas fases preparatórias. Um exemplo disso foi o envolvimento na recolha dos géneros 

alimentares necessários ao lanche e ao jantar, realizada de forma antecipada, nas aulas 

anteriores. Esta estratégia revelou-se fundamental para assegurar os recursos em falta, 

uma vez que não foi possível obter todos os apoios institucionais pretendidos.  

A escolha de um horário pós-laboral foi igualmente decisiva para garantir a 

presença dos encarregados de educação, tendo sido reforçada através da aplicação de um 

questionário e do acompanhamento contínuo junto dos alunos. Apesar de alguns 

encarregados só terem conseguido integrar a atividade a partir da fase de construção do 

abrigo, a sua presença ativa teve um impacto muito positivo na dinâmica geral, 

fortalecendo a ligação escola-família. Os professores convidados mostraram-se 

igualmente recetivos desde o início, tendo contribuído não só com a sua presença, mas 

também com géneros alimentares e apoio logístico, nomeadamente na organização do 

transporte de regresso de alguns alunos. No final da refeição, e com o intuito de evitar 

desperdício, os alimentos sobrantes (como as bananas e o jantar) foram divididos entre os 

participantes. 

Não obstante os aspetos amplamente positivos, importa assinalar um 

constrangimento relacionado com a adesão total. Estávamos a contar com mais 

participantes, mas, devido à existência de atividades extracurriculares, à ausência de 

alguns alunos da ilha e a desistências de última hora, uma das turmas acabou por estar 

representada de forma parcial. Esta limitação não comprometeu o desenrolar da atividade. 
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Do ponto de vista das aprendizagens, a atividade permitiu desenvolver de forma 

integrada várias áreas de competências do PASEO, nomeadamente: 

• Relacionamento interpessoal, através do trabalho em equipa, da cooperação, da 

empatia e da aceitação de diferentes pontos de vista; 

• Desenvolvimento pessoal e autonomia, com o comprometimento dos alunos por 

tarefas concretas e a autorregulação dos seus comportamentos em contexto 

informal; 

• Pensamento crítico e criativo, evidenciado na resolução de desafios lúdico-

pedagógicos e na construção do abrigo; 

• Raciocínio e resolução de problemas, estimulados pela necessidade de tomar 

decisões rápidas e eficazes em grupo; 

• Consciência e domínio do corpo, particularmente nas dinâmicas motoras e na 

experiência do slide; 

• Bem-estar, saúde e ambiente, promovendo o contacto com a natureza, a 

consciência ecológica e o combate ao desperdício alimentar; 

• Cidadania e participação, pela valorização da corresponsabilidade na ação e pela 

criação de um espaço de envolvimento coletivo e democrático. 

No que respeita ao impacto no nosso percurso profissional, a organização desta 

atividade exigiu competências que vão além da lecionação formal: planear, liderar 

equipas, gerir recursos, adaptar estratégias a imprevistos e articular com diferentes 

elementos da comunidade educativa.  

A vivência exigiu de nós um posicionamento proativo, reflexivo e colaborativo, 

aproximando-nos da realidade da prática profissional em contexto real. Aprendemos a 

mobilizar recursos humanos e materiais com criatividade, a antecipar constrangimentos e 

a valorizar a escuta ativa como eixo fundamental da comunicação com os vários agentes 

envolvidos.  

A articulação com os EE, em particular, reforçou a nossa perceção da importância 

do professor como elo facilitador da relação entre a escola e a família. Assim, esta 

experiência constituiu uma oportunidade privilegiada de crescimento profissional, no 

sentido em que nos desafiou a assumir um papel mais abrangente, exigente e estratégico 

dentro da escola, desenvolvendo uma visão mais ampla e integrada da função docente. 
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Permitiu-nos também consolidar a perceção de que o ensino não se esgota nos conteúdos 

disciplinares, mas que se constrói através de relações humanas significativas e de 

experiências marcantes, que contribuem para a formação integral dos alunos. 

Em suma, a AEC evidenciou-se como uma prática de elevado valor educativo, que 

fortaleceu os laços entre os diferentes membros da comunidade, promoveu aprendizagens 

transversais e potenciou o desenvolvimento de competências fundamentais para a vida. A 

sua realização permitiu confirmar que, mesmo em contextos não formais, é possível criar 

oportunidades intencionais de aprendizagem, desde que o professor atue de forma 

consciente, planificada e recetível às necessidades dos alunos e da comunidade. Esta 

vivência ficará certamente como um dos momentos mais marcantes do nosso percurso de 

estágio e uma referência para a nossa futura intervenção profissional. 

VI. Atividades de Intervenção na Comunidade Escolar  

As atividades de intervenção na comunidade escolar (AICE) assumem um papel 

relevante na promoção de uma escola mais participativa, saudável e inclusiva, o que 

permite à disciplina de EF expandir a sua ação para além do contexto aula. Enquanto 

professora estagiária, tive oportunidade de colaborar em diversas iniciativas integradas 

no Plano Anual de Atividades e em projetos dinamizados pelo Grupo de EF e pelo 

Desporto Escolar, de modo a contribuir para o envolvimento dos alunos em experiências 

educativas diversificadas e significativas.  

Estas intervenções reforçaram o trabalho em equipa, a articulação com diferentes 

agentes educativos e a consolidação de aprendizagens alinhadas com o PASEO, com o 

intuito de valorizar a autonomia, a cidadania ativa e o bem-estar. 

1. Corta-Mato 

A primeira iniciativa de AIME correspondeu ao Corta-Mato Escolar, evento de 

periodicidade anual dinamizado pelo Grupo de EF e integrado no Plano Anual de 

Atividades e no programa do DE. A edição de 2024/2025 realizou-se no dia 30 de outubro, 

no Jardim de Santa Luzia, num circuito de 500 metros adaptado aos diferentes escalões 

através da variação no número de voltas. Para além de fomentar estilos de vida ativos e o 

gosto pela AF, a prova permitiu selecionar os alunos que representariam a escola na fase 

regional, reunindo 171 participantes do 5.º ao 12.º ano. A seleção baseou-se 
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essencialmente no teste vaivém, com vista a garantir a presença de alunos com interesse 

genuíno em participar, sendo exigida a entrega de uma autorização parental com 

informação sobre logística, seguro escolar e transporte. 

O envolvimento dos estagiários estendeu-se desde as fases iniciais de planeamento 

até à operacionalização da atividade. As tarefas incluíram a definição de procedimentos, 

a articulação com docentes e alunos do curso profissional de Desporto, a preparação dos 

materiais, a marcação do percurso e a organização dos participantes no próprio dia. A 

dinâmica criada exigiu clareza a nível da comunicação, sentido de responsabilidade e 

capacidade de adaptação a decisões tomadas em tempo útil, sendo estas competências 

essenciais no exercício docente. As funções que desempenhei, nomeadamente a receção 

dos alunos, a gestão dos dorsais, o apoio aos participantes mais ansiosos e a entrega de 

prémios, reforçaram, sem dúvida, a importância da comunicação pedagógica e da atenção 

às necessidades individuais. 

Da análise crítica emergiram vários aspetos positivos. Destacou-se, em primeiro 

lugar, o elevado envolvimento dos alunos, tanto pela adesão como pela postura 

cooperativa demonstrada ao longo das catorze corridas organizadas. A realização prévia 

de um reconhecimento do percurso contribuiu para a segurança, familiarização com o 

espaço e antecipação de eventuais constrangimentos. A articulação eficaz entre docentes, 

estagiários e alunos do curso profissional revelou-se determinante para assegurar o 

controlo das partidas, o acompanhamento dos diferentes pontos do circuito e a fluidez da 

atividade, o que permitiu concretizar os objetivos previstos com organização e rigor. 

Contudo, alguns aspetos suscitaram necessidade de melhoria. A participação 

reduzida dos escalões mais velhos, que obrigou ao ajustamento das categorias, reforçou 

igualmente a necessidade de implementar estratégias motivacionais mais consistentes em 

edições futuras, com vista a fortalecer o envolvimento dos alunos deste grupo. A 

calendarização menos precisa das partidas originou períodos de espera que, nalguns 

momentos, quebraram o ritmo desejado para o evento. Esta situação evidenciou a 

importância de uma planificação temporal mais detalhada, capaz de antecipar variáveis e 

minimizar tempos mortos. Uma sugestão de melhoria passa por a dinamização de 

aquecimentos orientados pelos estagiários e a diversificação de estratégias de animação, 

de modo a otimizar a experiência de todos os alunos.  
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Em síntese, a participação no Corta-Mato Escolar constituiu uma oportunidade 

significativa de desenvolvimento profissional. A atividade permitiu consolidar 

competências de coordenação, trabalho em equipa, comunicação e tomada de decisão, a 

fim de contribuir para uma compreensão mais consciente da complexidade dos eventos 

escolares e da importância de uma atuação estruturada e pedagogicamente intencional. 

Esta experiência reforçou ainda a consciência de que o papel do professor não se limita 

ao espaço da aula, mas estende-se à criação de contextos educativos que valorizam a 

autonomia, o compromisso, a responsabilidade e o respeito pelos outros, dimensões 

centrais para a formação integral dos alunos e coerentes com as orientações da EF 

enquanto área disciplinar. 

2. Semana do Mar 

A Semana do Mar, dinamizada pelo Grupo de EF da escola no âmbito do Plano 

Anual de Atividades e do Desporto Escolar, destacou-se como uma oportunidade para 

proporcionar experiências educativas no meio aquático e sensibilizar os alunos para a 

valorização do património natural da Região Autónoma da Madeira (RAM). A edição de 

2025 decorreu entre 5 e 9 de maio, no Posto Náutico de São Lázaro, com a colaboração 

do Centro Treino Mar, do Clube Naval do Funchal e da Associação Náutica da Madeira, 

envolvendo alunos do 5.º ano ao ensino secundário em três turnos diários. O programa 

incluiu a prática de vela (embarcação Raquero), canoagem (kayak Sit-on-Top) e Stand Up 

Paddle, complementada, nos níveis de escolaridade mais iniciais (5º, 6º e 7º), por 

atividades lúdicas no Parque de Santa Catarina. 

A preparação exigiu planeamento rigoroso, onde incluiu reuniões de coordenação, 

definição de funções, recolha de autorizações parentais e articulação logística com as 

entidades parceiras. Foi estipulada uma taxa simbólica de participação (4€), destinada a 

cobrir custos técnicos e materiais, como embarcações, coletes salva-vidas e acesso aos 

balneários. Os professores estagiários e docentes asseguraram funções de receção, 

acompanhamento, supervisão e apoio técnico, enquanto os professores titulares das 

turmas sensibilizaram os alunos para os objetivos da iniciativa e coordenaram a entrega 

das autorizações. 

O evento decorreu segundo o planeado, com momentos de acolhimento no ponto 

de encontro e sessões introdutórias de segurança orientadas por técnicos especializados. 
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Os alunos foram organizados em grupos rotativos, de modo a garantir a participação 

equitativa em todas as matérias, sob supervisão terrestre e náutica. Apesar de uma sessão 

ter sido adiada por condições meteorológicas, a reprogramação permitiu assegurar a 

participação integral, reforçando a continuidade pedagógica. A atividade distinguiu-se 

pelo ambiente disciplinado e seguro, reflexo da supervisão criteriosa e do empenho dos 

alunos. 

Entre os aspetos positivos salientam-se a elevada motivação dos alunos, a 

cooperação espontânea entre colegas de diferentes turmas, a acessibilidade logística da 

localização e a inclusão de alunos com Necessidades Educativas Especiais, cuja 

participação foi assegurada através de adaptações adequadas. A experiência revelou-se 

também importante para alunos com receio do meio aquático, que, apoiados por docentes 

e técnicos, desenvolveram maior autoconfiança. Identificaram-se, contudo, pontos a 

melhorar, nomeadamente a limitação das atividades lúdicas no Parque de Santa Catarina, 

que poderiam ter beneficiado de maior diversidade, e a necessidade de calendarizar 

futuras edições em períodos mais favoráveis, reduzindo os riscos de adiamentos e 

desconforto térmico. 

Do ponto de vista formativo, a Semana do Mar representou uma experiência 

privilegiada de desenvolvimento profissional, pela gestão de grupos em contexto não 

formal, pela cooperação interinstitucional e pelo apoio direto a práticas náuticas. Em 

termos educativos, promoveu aprendizagens alinhadas com as AE da EF e com o PASEO, 

nomeadamente nas áreas da consciência corporal, bem-estar e saúde, desenvolvimento 

pessoal e autonomia, relacionamento interpessoal, pensamento crítico e cidadania. Esta 

atividade evidenciou, assim, o valor pedagógico das experiências em meio natural, 

constituindo-se como um momento educativo inclusivo, formativo e integral.  

3. XXI Festival de Desporto da Escola  

O XXI Festival de Desporto da Escola, realizado no final do segundo período 

letivo e integrado no Plano Anual de Atividades da escola, constitui um evento anual 

dinamizado pelo Grupo de EF em articulação com os professores estagiários da UMa e 

da Universidade do Porto. Com mais de uma década de existência, distingue-se pela sua 

natureza inclusiva, lúdica e pedagógica, o que proporciona aos alunos o contacto com 

matérias alternativas, muitas vezes ausentes da PL regular. Ao contrário de eventos de 
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carácter competitivo, este festival privilegia a participação, a experimentação e a vivência 

de aprendizagens significativas em contextos não formais, com o intuito de promover a 

saúde, a cooperação e a cidadania. 

A preparação iniciou-se nas primeiras semanas do ano letivo, através de reuniões 

entre estagiários e orientadores cooperantes, onde foram analisaram registos de edições 

anteriores e se definiram linhas de renovação e inovação. O planeamento contemplou a 

criação de blocos rotativos de atividades, a elaboração de planos alternativos para 

diferentes cenários meteorológicos e a distribuição de responsabilidades entre estagiários. 

A conceção de materiais de divulgação e documentos operacionais contribuiu para 

garantir uma comunicação eficaz e antecipação de imprevistos. Esta fase mostrou-se 

exigente, convocando competências de organização, planificação conjunta e pensamento 

estratégico. 

No dia do evento foi necessário ativar o plano alternativo, restringindo a utilização 

aos espaços desportivos cobertos devido às condições meteorológicas. Apesar de alguns 

constrangimentos pontuais de horários e transições, a programação decorreu com fluidez, 

graças aos ajustamentos operacionais e à comunicação permanente entre os estagiários. 

Cada estação contou com a presença de um responsável, apoiado por docentes e entidades 

externas, assegurando o cumprimento das normas de segurança e o envolvimento ativo 

dos alunos. A diversidade de matérias, como o Disco Golf ou a Zumba final, proporcionou 

momentos de prática motora diversificada, socialização e celebração, num ambiente de 

entusiasmo e motivação. 

Enquanto professora estagiária, participei na dinamização da estação de Disco 

Golf, onde assumi responsabilidades de montagem, orientação dos alunos e articulação 

com professores e colegas organizadores. Este papel implicou capacidade de adaptação, 

comunicação eficaz e cooperação constante, o que reforçou competências pedagógicas e 

relacionais em contexto real. 

A reflexão crítica permitiu destacar como aspetos positivos a elevada motivação 

dos alunos, a diversidade das matérias e o envolvimento das entidades externas, que 

contribuíram para a qualidade pedagógica da iniciativa. Identificaram-se, contudo, 

fragilidades relacionadas com a escolha da data, que condicionou a participação de alguns 

parceiros e obrigou a restrições espaciais. Sugere-se, para futuras edições, a 
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calendarização em períodos mais estáveis, a antecipação dos contactos com entidades 

externas, a ampliação da oferta de modalidades por turno e a possibilidade de alargar o 

festival a todo o dia letivo. A implementação de mecanismos de avaliação pós-evento 

(questionários ou reflexões orientadas) poderia ainda fornecer indicadores relevantes para 

a melhoria contínua do projeto. 

Globalmente, o Festival demonstrou ser uma experiência pedagógica 

enriquecedora, alinhada com as AEEF e com o PASEO. Desta forma, promoveu 

competências relacionadas com o domínio do corpo, o bem-estar, a autonomia, o 

relacionamento interpessoal e a cidadania ativa, enquanto proporcionou, aos estagiários, 

um espaço privilegiado de desenvolvimento profissional em contextos não formais e 

colaborativos. 

4. Desporto Escolar  

A Cerimónia de Abertura do DE é um dos momentos mais emblemáticos do 

calendário regional, promovido pela Direção de Serviços do DE da RAM, envolve 

centenas de alunos e professores de diferentes instituições. Para além de fomentar o 

espírito desportivo, este evento valoriza as dimensões motora e artística, ao estimular a 

participação ativa das escolas e fortalece o sentimento de pertença à comunidade 

educativa regional. 

Na escola, a participação assumiu particular relevância, abrangendo vinte alunos 

do 2.º ciclo ao ensino secundário. A preparação iniciou-se no início do ano letivo e 

prolongou-se durante vários meses, o que exigiu uma articulação entre docentes, serviços 

regionais e alunos. Os ensaios decorreram semanalmente na escola e foram 

complementados por sessões em espaços externos, asseguradas logisticamente pela 

DSDE. O processo implicou não apenas a aprendizagem de coreografias e marcações de 

campo, mas também a gestão de materiais, adereços e responsabilidades coletivas, 

exigindo rigor organizativo e cooperação estreita. 

Durante a intervenção, foram assumidas diferentes funções: apoio nos ensaios 

escolares, acompanhamento logístico nos ensaios interzonais, participação nas marcações 

de campo, supervisão da entrada dos alunos no recinto e apoio emocional nos momentos 

de maior ansiedade. Estas tarefas evidenciaram a complexidade de um evento de grande 
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escala e permitiram desenvolver competências de planeamento, comunicação e gestão de 

grupos em contextos não formais. 

A atividade permitiu destacar vários contributos. Nos alunos, foram potenciadas 

aprendizagens alinhadas com o PASEO: autonomia e responsabilidade (gestão de 

horários de ensaio e zelo pelo material), consciência e domínio do corpo (expressividade, 

ritmo e coordenação motora), criatividade e sensibilidade estética (representação de 

emoções através da linguagem corporal), cooperação e relacionamento interpessoal 

(apoio mútuo e respeito pela diversidade), resiliência (superação de dificuldades) e 

cidadania ativa (representação da escola na comunidade regional). A evolução foi 

particularmente visível em alunos inicialmente mais inseguros, que reforçaram a 

autoconfiança e a integração no grupo. 

Do ponto de vista profissional, esta experiência constituiu um momento formativo 

de elevada relevância, ao exigir flexibilidade, capacidade de resposta a imprevistos e 

comunicação eficaz em equipas multidisciplinares. Para além do desenvolvimento de 

competências organizativas, a estagiária consolidou práticas de liderança pedagógica e de 

mediação em ambientes performativos, o que reafirmou a importância de uma EF que 

valoriza a diversidade, a consciência corporal e a cooperação. A integração num núcleo 

diferente do inicialmente previsto reforçou ainda a necessidade de abertura, adaptação e 

renovação constante da prática docente, confirmando a EF como uma área profundamente 

inclusiva e transformadora. 

VII. Investigação com Enquadramento no EP 

A investigação assume um papel estruturante na formação inicial de professores, 

na medida em que permite compreender e melhorar a prática educativa a partir de um 

processo sistemático de análise e reflexão. Como referem Cochran-Smith e Lytle (2009), 

ensinar e investigar são dimensões interdependentes do desenvolvimento profissional, de 

modo a fortalecer a capacidade do docente para interpretar evidências e fundamentar 

decisões pedagógicas. Esta perspetiva é reforçada por Zeichner (2003), ao defender que 

a escola deve constituir-se como um espaço de aprendizagem investigativa, promovendo 

uma postura crítica e reflexiva sobre a ação. 

Entre as abordagens mais relevantes destaca-se a investigação-ação, que, segundo 

Zeichner (2003), coloca o professor como agente central no estudo da sua prática, 
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permitindo identificar problemas, planear intervenções e avaliar os efeitos dessas 

decisões no progresso dos alunos. Paralelamente, este processo de reflexão na e sobre a 

ação é essencial para lidar com a complexidade do ensino, interpretar situações 

inesperadas e ajustar metodologias às circunstâncias reais da aula (Formosinho, 2009).  

A literatura tem vindo a demonstrar, de forma consistente, que a investigação 

desempenha um papel determinante na aprendizagem dos alunos. Zhang e Fan (2019) 

demonstram que práticas fundamentadas em evidências aumentam o envolvimento e a 

eficácia das aprendizagens, a fim de permitir ajustar estratégias às necessidades reais dos 

alunos. Investigar implica, assim, interpretar fenómenos educativos e transformar a 

intervenção de forma intencional. Embora a integração da investigação no estágio exija 

observação sistemática, seleção criteriosa de dados e uma postura crítica em 

desenvolvimento, quando incorporada na prática docente torna-se um meio privilegiado 

de crescimento profissional e de melhoria da qualidade das aprendizagens.  

A nível de investigação, o estágio integrou a participação em diferentes vertentes 

que permitiram desenvolver e aplicar competências de planificação, de seleção de 

instrumentos, de recolha e análise de dados e de avaliação. As Ações Científico-

Pedagógicas constituíram um espaço privilegiado para aprofundar estas competências, 

possibilitando planear, implementar e avaliar programas de intervenção com recurso a 

metodologias quantitativas e qualitativas, bem como transformar os resultados em 

contributos científicos apresentados e divulgados em eventos académicos. Paralelamente, 

o envolvimento no projeto EFERAM-CIT, orientado para a relação entre EF, ambiente e 

cidadania, constituiu também uma oportunidade relevante de aprofundamento no domínio 

da investigação, reforçando a importância desta componente na formação inicial do 

professor estagiário.  

1. Projeto EFERAM-CIT 

O EFERAM-CIT (Educação Física nas Escolas da Região Autónoma da Madeira: 

Compreender, Intervir, Transformar) é um projeto de investigação desenvolvido na região 

que procura aprofundar o conhecimento sobre a EF enquanto área promotora da saúde e 

participação ativa. O seu enquadramento assenta numa lógica de estudo aplicado à 

realidade escolar, com o propósito de analisar como é que os contextos de ensino, os 

comportamentos dos alunos e os modelos pedagógicos adotados podem influenciar estilos 

de vida mais saudáveis.  
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O projeto desenvolve-se a partir de três eixos fundamentais: compreender as 

características e necessidades dos alunos, intervir com base em dados recolhidos em 

contexto real e transformar as práticas de ensino através de propostas sustentadas em 

evidências. Entre os aspetos investigados incluem-se fatores que influenciam a motivação 

para a AF, indicadores de bem-estar e saúde, bem como o impacto de ferramentas 

tecnológicas que recorrem a sistemas de monitorização e biofeedback. 

A integração no projeto iniciou no primeiro ano do mestrado através de uma 

formação especializada, momento em que tive contacto inicial com os instrumentos e 

procedimentos utilizados. No início do estágio, esta preparação foi aprofundada de modo 

a garantir uma aplicação rigorosa das avaliações previstas, que incluíram testes físicos e 

questionários relacionados com aspetos motivacionais e comportamentais. Todo o 

processo decorreu de forma colaborativa, envolvendo professores, investigadores e 

estagiários numa rede de recolha e análise de dados que procurou assegurar a qualidade 

e a consistência dos resultados. 

A continuidade no EFERAM-CIT ao longo do percurso formativo revelou-se 

particularmente enriquecedora, não apenas pelo domínio técnico exigido, mas sobretudo 

pela oportunidade de compreender como a investigação pode sustentar decisões 

pedagógicas mais informadas. Esta experiência reforçou a perceção de que a EF pode 

constituir um espaço de produção de conhecimento e que a investigação, quando 

integrada na prática docente, contribui de forma decisiva para o desenvolvimento 

profissional e para a melhoria das oportunidades de aprendizagem dos alunos. 

2. Comunicações e Publicações Desenvolvidas 

Ao longo do EP, foi incentivada a integração em diferentes iniciativas de natureza 

científica, com o propósito de tornar visível o trabalho desenvolvido e de contribuir para 

a circulação de conhecimento em ambientes académicos e profissionais. Nesse percurso, 

resultaram vários trabalhos submetidos e validados para publicação ou apresentação: um 

capítulo de livro, dois artigos científicos, três comunicações orais e duas apresentações 

em formato póster. Este conjunto de contributos evidencia um envolvimento consistente 

na atividade investigativa e um compromisso claro com a valorização da EF através da 

disseminação de práticas e resultados sustentados. 

2.1.Capítulos de Livro  
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Durante o estágio, foi possível concretizar a publicação de um capítulo de livro 

inserido na Ação Científico-Pedagógica “Educação Física e Qualidade de Vida” 

(apêndice 18). Este trabalho emergiu da articulação entre a prática letiva e a reflexão 

conceptual desenvolvida ao longo do ano, destacando o contributo da patinagem enquanto 

abordagem pedagógica capaz de potenciar a motivação dos alunos e favorecer o seu 

desenvolvimento motor. 

• Dória, M., Freitas, F., Oliveira, R. & Antunes, H. (2025). A Patinagem como 

Ferramenta Pedagógica: Impacto nas habilidades motoras, satisfação e 

motivação dos alunos. Educação Física e a Qualidade de Vida. Universidade 

da Madeira. ISBN: 978-989-9230-12-5 

 

2.2. Livro de Atas  

 No âmbito do Seminário Internacional de Desporto e Ciência 2025, foram 

apresentados dois artigos (apêndice 19) e dois resumos científicos, posteriormente 

incluídos no respetivo livro de atas. Estas produções decorreram da organização e análise 

do trabalho realizado durante o EP, incidindo sobre as dimensões artísticas e de 

velocidade da patinagem e sobre as possibilidades de integração destas componentes no 

ensino da EF.  

Artigos:  

• Freitas, F., Dória, M., Oliveira, R. & Antunes, H. (2025). A Patinagem 

Artística na Educação Física: Estratégias para a sua Implementação nas 

Aulas. Seminário Internacional Desporto e Ciência 2025. Universidade da 

Madeira 2025 – Funchal, Portugal. ISBN: 978-989-9230-12-5 

• Dória, M., Freitas, F., Oliveira, R. & Antunes, H. (2025). A Patinagem de 

Velocidade em Contexto Escolar: Uma Abordagem Pedagógica na Educação 

Física. Seminário Internacional Desporto e Ciência 2025. Universidade da 

Madeira 2025 – Funchal, Portugal. ISBN: 978-989-9230-12-5 

 

2.3. Comunicações Orais  

Ao longo do estágio, teve lugar a participação em dois momentos de apresentação 

oral inseridos em ações científico-pedagógicas dedicadas à partilha e discussão de 

práticas inovadoras na EF. Estas intervenções possibilitaram a divulgação dos resultados 
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obtidos no âmbito da investigação realizada, enquanto potenciaram o desenvolvimento 

de competências de comunicação e de reflexão crítica sobre a prática docente. 

A primeira comunicação integrou a ACPC intitulada Educação Física e 

Qualidade de Vida e incidiu sobre o papel da patinagem enquanto recurso pedagógico 

promotor de competências motoras e motivacionais no contexto escolar. Esta intervenção 

encontra-se registada no capítulo: 

• Dória, M., Freitas, F., Oliveira, R. & Antunes, H. (2025). A Patinagem como 

Ferramenta Pedagógica: Impacto nas habilidades motoras, satisfação e 

motivação dos alunos. Educação Física e a Qualidade de Vida. Universidade 

da Madeira. (no prelo) 

Numa fase seguinte, realizou-se a ACPI intitulada A Patinagem na Educação 

Física: Da Técnica à Prática, durante a qual foram divulgadas duas comunicações 

dedicadas à integração da patinagem no contexto escolar. As intervenções apresentadas 

foram as seguintes: 

• Freitas, F., Dória, M., Oliveira, R., & Antunes, H. (2025). A Patinagem 

Artística na Educação Física: Estratégias para a sua Implementação nas 

Aulas. 

• Dória, M., Freitas, F., Oliveira, R., & Antunes, H. (2025). A Patinagem de 

Velocidade em Contexto Escolar: Uma Abordagem Pedagógica na 

Educação Física. 

 

2.4. Comunicações em Formato de Poster  

No Seminário Internacional de Desporto e Ciência 2025, tiveram lugar duas 

apresentações em formato póster (apêndice 20) dedicadas à aplicação da patinagem no 

contexto educativo. Estes pósteres reuniram, de forma sintética e visualmente organizada, 

os principais resultados obtidos durante o processo de investigação, a fim de possibilitar 

a sua divulgação junto da comunidade científica e estimular a discussão em torno de 

abordagens pedagógicas inovadoras. As comunicações apresentadas constam a seguir: 

• Freitas, F., Dória, M., Oliveira, R., & Antunes, H. (2025). A Patinagem 

Artística na Educação Física: Estratégias para a sua Implementação nas 

Aulas. 
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• Dória, M., Freitas, F., Oliveira, R., & Antunes, H. (2025). A Patinagem de 

Velocidade em Contexto Escolar: Uma Abordagem Pedagógica na 

Educação Física. 

VIII. Considerações Finais 

Ao concluir este percurso de EP, reconheço que a experiência vivida ultrapassou 

em muito a perceção inicial sobre a natureza e a complexidade do trabalho docente. O 

ano letivo constituiu um verdadeiro laboratório de aprendizagem em contexto real, no 

qual cada aula, cada reunião, cada desafio institucional e cada relação estabelecida com 

alunos e adultos foram reconfigurando a minha compreensão do que significa ser 

professora de EF. A complexidade do ato educativo deixou de ser apenas um conceito 

teórico para se tornar presença quotidiana, exigindo de mim uma leitura fina do contexto, 

decisões intencionais e uma disponibilidade constante para aprender com a própria 

prática. 

As expectativas que tracei no início do estágio, nomeadamente desenvolver maior 

autonomia e segurança profissional, integrar-me ativamente na comunidade educativa, 

promover um ensino inclusivo e significativo e deixar uma marca positiva e duradoura 

nos alunos, foram, em grande medida, concretizadas, mas também reformuladas à luz da 

realidade vivida. Percebi que a autonomia não se esgota na capacidade de planear e 

conduzir aulas, mas implica assumir responsabilidades no seio da escola, dialogar com 

diferentes intervenientes, tomar posição perante dilemas e aceitar que algumas decisões 

comportam incerteza. Do mesmo modo, o desejo de “deixar marca” nos alunos ganhou 

contornos mais concretos, não através de momentos excecionais, mas pelo trabalho 

diário, pela consistência das expectativas, pela coerência entre discurso e ação e pela 

forma como fui construindo um espaço seguro, exigente e afetivamente disponível nas 

aulas de EF. Procurei, igualmente, valorizar não apenas o desempenho motor, mas 

também o comportamento, o empenho e a dedicação, de modo a reforçar a importância 

de atitudes como respeito pelo outro, a responsabilidade, a cooperação e a persistência. 

Através das experiências vivenciadas, tentei transmitir valores e formas de estar que 

transcendam a aula de EF, na expetativa de que esses princípios possam acompanhá-los 

para além do contexto escolar e contribuir para o seu crescimento pessoal.  

O trabalho desenvolvido com a turma de 9.º ano foi o eixo estruturante deste 

percurso e o lugar privilegiado onde pude testar e aprofundar as aprendizagens 
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metodológicas, avaliativas e relacionais adquiridas ao longo da minha formação. Ao 

longo dos três períodos, a planificação das UD´s, a utilização de diferentes modelos e 

estilos de ensino, a diversificação de estratégias de avaliação e a gestão da 

heterogeneidade foram conduzindo a um refinamento progressivo da minha intervenção. 

Senti-me a evoluir na forma como organizo o tempo e o espaço, equilibro instrução e 

prática orientada, utilizo o feedback para regular a aprendizagem e integro a dimensão 

cognitiva e comportamental na avaliação. Paralelamente, as observações de aulas a 

professores estagiários e experientes alargaram o meu referencial de qualidade, ajudando-

me a reconhecer tanto fragilidades típicas de uma fase inicial de carreira como indicadores 

de uma docência mais consolidada, o que alimentou um processo contínuo de 

comparação, análise e reconstrução da minha própria prática, permitindo-me identificar 

práticas a “replicar” e abordagens a evitar na minha intervenção.  

Este relatório testemunha, por isso, a evolução de uma identidade profissional em 

construção. Sinto que me tornei mais capaz de ler a dinâmica da turma, de antecipar 

dificuldades, de adaptar metodologias à diversidade dos alunos e de olhar para o erro, 

meu e deles, como matéria-prima de aprendizagem. A dimensão reflexiva, que 

inicialmente surgia sobretudo como exigência académica, passou a ser vivida como 

necessidade intrínseca de compreender o impacto das minhas opções pedagógicas. A 

análise crítica da intervenção, sustentada no registo sistemático de dados, na discussão 

com os orientadores e na observação de pares, permitiu-me desenvolver um 

posicionamento mais maduro, mais ético e mais consciente das implicações de cada 

decisão no percurso educativo dos alunos. 

A componente de investigação integrada no EP, permitiu-me compreender, de 

forma mais profunda, que ensinar implica também investigar. Os projetos em que estive 

envolvida trouxeram-me uma visão mais alargada da escola enquanto espaço de produção 

de conhecimento e não apenas de aplicação de práticas. Percebi que investigar não é um 

ato acrescento ao ato de ensinar, mas uma via para aprimorar, uma vez que me ajudou a 

olhar a intervenção com mais rigor, a fundamentar as opções tomadas e desenvolver uma 

postura consciente sobre o impacto da ação educativa. Esta dimensão mostrou-me que o 

desenvolvimento docente não se faz apenas na prática, mas também na capacidade de 

interrogá-la, compreendê-la e transformá-la.  
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De forma integrada, reconheço que este percurso potenciou o desenvolvimento de 

competências profissionais construídas a partir de experiências concretas e exigentes do 

quotidiano do estágio. Ao nível do planeamento e da gestão do processo de ensino-

aprendizagem, aprofundei a capacidade de conceber e operacionalizar planos de aula, 

bem como de os ajustar de forma flexível perante os imprevistos que emergiam em 

contexto real. Situações como a indisponibilidade inesperada de espaços ou alterações 

nas climatéricas exigiram tomadas de decisões rápidas e a reformulação imediata das 

tarefas, de modo a assegurar uma aula estruturada. Paralelamente, a operacionalização 

das Unidades Didáticas, como a vista Pista de Atletismo de Câmara de Lobos ou a 

implementação do MED no Voleibol, obrigaram-me a antecipar constrangimentos 

logísticos, a gerir tempos de prática e a articular de forma coerente, objetivos técnicos, 

sociais e cognitivos. 

Paralelamente, refinei estratégias de comunicação e de gestão da turma, 

aprendendo a intervir de forma mais ponderada e empática, sobretudo em momentos em 

que a turma se apresentava emocionalmente mais instável, procurando compreender o 

contexto das reações dos alunos e privilegiar uma intervenção reguladora em detrimento 

de respostas reativas. A diversidade de modalidades e contextos levou-me a refinar a 

clareza das instruções, a adequar o discurso aos diferentes níveis dos alunos e a utilizar o 

feedback como instrumento central de regulação da aprendizagem.  

Desenvolvi igualmente uma maior sensibilidade para a inclusão e para a 

diferenciação pedagógica, nomeadamente no trabalho com alunos com perturbações do 

espetro do autismo, dificuldades auditivas e com a aluna luso-venezuelana. Embora 

inicialmente tenha sentido algum receio relativamente às decisões a tomar, ao longo do 

ano fui ajustando estratégias, modificando algumas tarefas e adotando uma comunicação 

mais calma e clara, o que me permitiu compreender melhor as reações destes alunos e 

criar condições mais equitativas de participação. 

A consolidação de práticas mais rigorosas e consistentes esteve também associada 

ao fortalecimento das competências de investigação sobre a própria prática, 

particularmente evidentes no trabalho desenvolvido na UD de Patinagem. A recolha 

sistemática de dados, a sua análise e a reflexão sobre os resultados permitiram-me 

identificar necessidades concretas e transferir essas conclusões para a intervenção 

pedagógica, a fim de procurar soluções fundamentadas.  



149 

 

A par destas dimensões profissionais, emergiram competências pessoais e sociais 

determinantes para a docência, como a resiliência, a gestão emocional, a capacidade de 

trabalhar em equipa e a abertura ao feedback. A resiliência manifestou-se, por exemplo, 

na necessidade de resolver situações inesperadas em tempo real durante as aulas, 

mantendo o controlo pedagógico e a qualidade da intervenção. A abertura ao feedback 

foi particularmente evidente nas reuniões de acompanhamento com os orientadores, onde 

procurei escutar os aspetos a melhorar e assumir o erro como oportunidade de 

aprendizagem e crescimento profissional. 

A gestão emocional foi fundamental nos períodos de maior carga de trabalho, 

marcadas por receios relacionados com o cumprimento dos objetivos das aulas e com a 

resposta dos alunos às propostas pedagógicas. O apoio da colega de estágio e dos 

orientadores foi determinante para aprender a lidar com a pressão, a relativizar 

dificuldades e a reforçar a confiança na intervenção. Por sua vez, a capacidade de 

trabalhar em equipa foi desenvolvida através da divisão de tarefas e partilha de ideias com 

a colega de estágio, da participação na organização de atividades como o Festival do 

Desporto, em articulação com núcleos outros de outras universidades, bem como na 

dinamização da extensão curricular e da ação ACPC, situações estas que envolveram 

abertura a escutar diferentes pontos de vista, um planeamento conjunto, contactos com 

entidades externas, gestão logística. 

No entanto, mais do que aquilo que o estágio fez de mim, importa reconhecer o 

que consegui devolver à escola e, em particular, aos alunos. A elaboração de materiais 

como o Banco de Alongamentos e o Dossiê do MED para a UD de Voleibol, a 

participação ativa na dinamização de atividades, de intervenções científico-pedagógicas 

e de eventos escolares são contributos que permanecem para além da minha passagem, 

constituindo recursos e experiências que outros poderão reutilizar, adaptar e aprofundar. 

Mas a “marca” que mais desejo ter deixado reside sobretudo nas experiências quotidianas 

vividas com os alunos: na forma como alguns ganharam confiança em si próprios, 

descobriram competências que desconheciam, se envolveram com maior 

responsabilidade nas tarefas, aprenderam a cooperar e a respeitar o outro e passaram a 

olhar a EF como um espaço de desafio, mas também de pertença e reconhecimento. 

Ao nível pessoal, o EP também trouxe momentos de dúvida, cansaço e confronto 

com a minha própria autoexigência. Houve períodos em que senti que o esforço investido 



150 

 

não se traduzia plenamente na qualidade das aulas ou no impacto que desejava ter nos 

alunos, o que gerou alguma frustração e um questionamento recorrente sobre a minha 

competência enquanto futura professora. Ainda assim, estes momentos de maior 

vulnerabilidade revelaram-se formativos: obrigaram-me a recentrar prioridades, a aceitar 

que o erro faz parte do processo de aprender a ensinar e a reconhecer que a qualidade do 

trabalho não se mede apenas pela ausência de falhas, mas pela capacidade de persistir, 

ajustar e recomeçar com intencionalidade renovada.  

Importa ainda reconhecer que este percurso nunca foi vivido em isolamento. O 

acompanhamento atento dos orientadores, a parceria diária com a colega de estágio e a 

colaboração com o grupo disciplinar criaram uma rede de suporte que foi tão pedagógica 

quanto afetiva. As discussões sobre as aulas, o confronto de perspetivas e a partilha de 

dúvidas e inseguranças permitiram relativizar dificuldades individuais e transformar 

problemas em oportunidades de aprendizagem conjunta. Esta dimensão colaborativa 

contribuiu de forma decisiva para que o estágio fosse vivido não apenas como um 

processo de avaliação individual, mas como um espaço de construção coletiva de saberes 

profissionais. 

Termino este estágio convicta da escolha profissional que fiz e consciente da 

responsabilidade que ela comporta. Levo comigo instrumentos, estratégias e 

conhecimentos, mas, acima de tudo, levo um compromisso: continuar a construir uma 

docência reflexiva, humanista e exigente; manter a humildade para aprender com os 

alunos, com os colegas e com a investigação; e procurar, em cada contexto em que venha 

a exercer, contribuir para uma escola mais justa, mais participativa e mais transformadora. 

Reconheço que termino este percurso com tantas perguntas quanto respostas, sobre como 

ensinar melhor, avaliar com maior justiça ou equilibrar exigência e cuidado, mas é 

precisamente esse questionamento que alimenta a necessidade de continuar a aprender. O 

EP não encerra um processo, inaugura um percurso no qual pretendo permanecer como 

professora que questiona, que escuta, que se implica e que acredita, profundamente, no 

potencial educativo da EF. 
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