José Antonio Teixeira de Sousa

4111|I--

UNIVERSIDADE da MADEIRA

www.uma.pt

| 2025



O Estagio Pedagogico como Laboratério Epistemoloégico
Reflexdes Emergentes de uma Pratica Pedagogica Inclusiva
em Educacao Fisica

RELATORIO DE ESTAGIO DE MESTRADO

José Antonio Teixeira de Sousa

MESTRADO EM ENSINO DE EDUCACAO FiSICA
NOS ENSINOS BASICO E SECUNDARIO

ORIENTACAO
Ana José Aguiar Rodrigues



O Infante

Deus quer, o homem sonha, a obra nasce.
Deus quis que a terra fosse toda uma,
Que o mar unisse, ja ndo separasse.

Sagrou-te, e foste desvendando a espuma,

E a orla branca foi de ilha em continente
Clareou, correndo, até ao fim do mundo,
E viu-se a terra inteira, de repente,

Surgir, redonda, do azul profundo.

Quem te sagrou criou-te portugués.
Do mar e nés em ti nos deu sinal.
Cumpriu-se o mar, e o império se desfez.

Senhor, falta cumprir-se Portugal.

(Pessoa, 1934)
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Resumo

O estagio pedagogico constituiu uma etapa estruturante da formagao profissional,
na qual a teoria construida ao longo do percurso académico encontrou aplicabilidade em
contextos educativos auténticos. Esta experiéncia, desenvolvida em diferentes ciclos de
ensino, exigiu constante adaptacdo e favoreceu uma pratica pedagodgica flexivel, critica e
intencional, orientada para as necessidades dos alunos.

O titulo selecionado refletiu esta perspetiva: o estdgio pedagodgico como
laboratorio epistemoldgico, entendido como um espago de problematizagao e de
producao de conhecimento a partir da pratica contextualizada, centrada na inclusao e na
equidade. Mais do que uma sucessao de capitulos, o presente relatorio foi concebido como
um exercicio de reflexdo critica sobre as opg¢des tomadas, como a definicdo de um
plancamento anual flexivel, a selecdo dos modelos, métodos e estilos de ensino, a
intervengdo com foco na personalizagdo do ensino e com base nos resultados
diagnésticos, a realizagdo da Acdo Cientifico-Pedagdgica Coletiva e Individual, bem
como o desenvolvimento de atividades de interven¢do na comunidade escolar. De igual
forma, os processos de planeamento e avaliacao foram considerados. Ao articular a teoria
com a pratica, procurei compreender de que forma cada decisao contribuiu para a
aprendizagem, para a inclusdo e para a consolidacdo de uma identidade docente
comprometida com a qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Nesta logica, este percurso ndo se configurou como um mero momento de
aplicacdo técnica, mas como um processo profundamente formativo e transformador, em
que os desafios que se converteram em oportunidades de crescimento. O relatorio de
estagio traduziu, assim, ndo apenas a consolidacdo de competéncias pedagogicas e de
investigagdo, mas também um contributo para a valorizagdo da Educag¢ao Fisica enquanto

promotora do desenvolvimento integral dos alunos.

Palavras-chave: Estigio Pedagdgico; Educacdo Fisica; Inclusdo; Pratica Reflexiva;

Investigagao.



Abstract

The teaching internship was a fundamental stage of professional training, in which
the theory developed throughout the academic course found application in authentic
educational contexts. This experience, carried out in different teaching cycles, required
constant adaptation and encouraged flexible, critical, and intentional teaching practices
geared towards the needs of students.

The title chosen reflected this perspective: the teaching internship as an
epistemological laboratory, understood as a space for questioning and knowledge
production based on contextualized practice, focused on inclusion and equity. More than
a series of chapters, this report was conceived as an exercise in critical reflection on the
choices made, such as the definition of flexible annual planning, the selection of teaching
models, methods, and styles, intervention focused on personalizing teaching and based
on diagnostic results, the implementation of Collective and Individual Scientific-
Pedagogical Action, as well as the development of intervention activities in the school
community. Similarly, the planning and evaluation processes were considered. By
articulating theory with practice, I sought to understand how each decision contributed to
learning, inclusion, and the consolidation of a teaching identity committed to the quality
of the teaching-learning process.

In this logic, this journey was not merely a moment of technical application, but a
deeply formative and transformative process, in which challenges became opportunities
for growth. The internship report thus reflected not only the consolidation of pedagogical
and research skills, but also a contribution to the enhancement of Physical Education as

a promoter of students' integral development.

Keywords: Pedagogical Internship; Physical Education; Inclusion; Reflective Practice;

Research
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Résumé

Le stage pédagogique a constitué une étape structurante de la formation
professionnelle, au cours de laquelle la théorie acquise tout au long du parcours
académique a trouvé son application dans des contextes éducatifs authentiques. Cette
expérience, menée dans différents cycles d'enseignement, a exigé une adaptation
constante et a favorisé une pratique pédagogique flexible, critique et intentionnelle,
orientée vers les besoins des ¢éléves.

Le titre choisi refléte cette perspective: le stage pédagogique comme laboratoire
épistémologique, compris comme un espace de problématisation et de production de
connaissances a partir d'une pratique contextualisée, centrée sur l'inclusion et 1'équité.
Plus qu'une succession de chapitres, le présent rapport a ét€ congu comme un exercice de
réflexion critique sur les choix effectués, tels que la définition d'une planification annuelle
flexible, la sélection des modéles, méthodes et styles d'enseignement, l'intervention axée
sur la personnalisation de 1'enseignement et basée sur les résultats diagnostiques, la
réalisation de I'action scientifique et pédagogique collective et individuelle, ainsi que le
développement d'activités d'intervention dans la communauté scolaire. De méme, les
processus de planification et d'évaluation ont été pris en compte. En articulant la théorie
et la pratique, j'ai cherché a comprendre comment chaque décision a contribué a
'apprentissage, a 'inclusion et a la consolidation d'une identité enseignante engagée dans
la qualité du processus d'enseignement-apprentissage.

Dans cette logique, ce parcours ne s'est pas présenté comme un simple moment
d'application technique, mais comme un processus profondément formateur et
transformateur, dans lequel les défis se sont transformés en opportunités de croissance.
Le rapport de stage a ainsi traduit non seulement la consolidation des compétences
pédagogiques et de recherche, mais aussi une contribution a la valorisation de I'éducation

physique en tant que promotrice du développement intégral des éléves.

Mots-clés: Stage Pédagogique; Education Physique; Inclusion; Pratique Réflexive;

Recherche.

vil



Resumen

Las practicas pedagogicas constituyeron una etapa fundamental de la formacion
profesional, en la que la teoria construida a lo largo del recorrido académico encontré su
aplicacion en contextos educativos auténticos. Esta experiencia, desarrollada en
diferentes ciclos educativos, exigid una adaptacion constante y favorecid una practica
pedagdgica flexible, critica e intencional, orientada a las necesidades de los alumnos.

El titulo seleccionado reflejo esta perspectiva: las practicas pedagodgicas como
laboratorio epistemoldgico, entendido como un espacio de problematizacion y
producciéon de conocimiento a partir de la practica contextualizada, centrada en la
inclusion y la equidad. Mas que una sucesion de capitulos, el presente informe se concibio
como un ejercicio de reflexion critica sobre las opciones tomadas, como la definicion de
una planificacion anual flexible, la seleccion de modelos, métodos y estilos de ensefanza,
la intervencion centrada en la personalizacion de la ensefianza y basada en los resultados
diagnésticos, la realizacion de la Accion Cientifico-Pedagdgica Colectiva e Individual,
asi como el desarrollo de actividades de intervencion en la comunidad escolar. Del mismo
modo, se tuvieron en cuenta los procesos de planificacion y evaluacion. Al articular la
teoria con la practica, traté de comprender como cada decision contribuy6 al aprendizaje,
a la inclusion y a la consolidacion de una identidad docente comprometida con la calidad
del proceso de ensefianza-aprendizaje.

En esta logica, este recorrido no se configurdé como un mero momento de
aplicacion técnica, sino como un proceso profundamente formativo y transformador, en
el que los retos se convirtieron en oportunidades de crecimiento. El informe de practicas
reflejo, asi, no solo la consolidacion de competencias pedagdgicas y de investigacion,
sino también una contribucion a la valorizacion de la Educacion Fisica como promotora

del desarrollo integral de los alumnos.

Palabras clave: Practica Pedagogica; Educacion Fisica; Inclusion; Practica Reflexiva;

Investigacion.
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Introducio

O Estagio Pedagdgico (EP) em Educagao Fisica (EF) representa uma etapa fulcral
no percurso de formagdo dos professores, na qual o futuro docente assume, com plena
consciéncia e responsabilidade, o desafio de intervir em contextos educativos auténticos.
Pela sua relevancia formativa, € neste espaco de pratica que o conhecimento adquirido ao
longo da formagdo inicial ¢ mobilizado, problematizado e reconstruido a luz das
complexidades do quotidiano (Piéron, 1996).

O EP exige, por isso, muito mais do que a mera aplicagdo de competéncias
técnicas, requer: pensamento critico, sensibilidade, capacidade de escuta e atengdo
permanente as necessidades e fragilidades dos alunos. Neste enquadramento, torna-se
crucial valorizar um modelo de formagdo que reconhega o professor enquanto agente
reflexivo, capaz de analisar criticamente a sua pratica, extrair aprendizagens da
experiéncia e reformular os seus conhecimentos de forma fundamentada (Zeichner &
Liston, 2013).

No meu percurso, o EP assumiu-se como uma experiéncia transformadora.
Deparei-me com intmeros desafios, tomei decisdes e confrontei-me com a
imprevisibilidade inerente a agdo pedagdgica. Contudo, foi neste contexto que desenvolvi
a capacidade de escutar os alunos, adaptar estratégias de intervencdo, planear com
intencionalidade e agir com responsabilidade. Mais do que aplicar modelos ou replicar
praticas, fui convocado a construir, compreender e reinventar a minha intervencao em
funcdo do contexto. Esta vivéncia consolidou a consciéncia de que a profissdo docente
ndo se limita a transmissdo de contetdos e exige, pelo contrario, uma reflexao critica e
continua sobre a propria acdao pedagogica.

O presente relatério ndo pretende constituir uma descri¢do exaustiva das
atividades realizadas, mas antes um exercicio de reflexdo critica. Ao longo dos capitulos,
procuro dar visibilidade aos processos de tomada de decisdo, as opgdes metodoldgicas e
as aprendizagens emergentes, com foco na relacdo entre a experiéncia e a literatura. Esta
abordagem assentou numa perspetiva epistemoldgica que reconheceu o professor como
um agente produtor de conhecimento, capaz de investigar a sua pratica e de transforma-
la em funcgdo de critérios pedagdgicos (Zeichner, 2003; Cochran-Smith & Lytle, 2009). A
pratica docente exige uma postura reflexiva, na qual o professor questiona os seus
pressupostos, analisa de forma critica as suas decisdes e aprende com as suas agdes

(Loughran, 2002; 2006).
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Este trabalho nao foi apenas encarado como um produto final. A propria
elaboracdo constituiu, em si, uma ferramenta formativa que permitiu reorganizar ideias,
clarificar inteng¢des e atribuir sentido a um percurso vivido intensamente. A escrita tornou-
se, ao longo das paginas, parte integrante do processo de construgdo profissional, ao
viabilizar a andlise das experiéncias, dos desafios e das aprendizagens. Mais do que
relatar, pretendi compreender o que foi aprendido ¢ em que medida esse processo
transformou o meu modo de estar, pensar e agir.

Assente numa logica reflexiva e formativa, o relatorio organiza-se em nove
capitulos. O Capitulo I explora a génese da intervencao pedagodgica, enquanto o Capitulo
IT carateriza o contexto institucional e discute as respetivas implica¢des pedagogicas. O
Capitulo I1I apresenta a caraterizacao da turma, sustentada em dados diagndsticos € numa
leitura critica dos fatores com impacto na pratica educativa. O Capitulo IV analisa a
pratica letiva como eixo estruturante do processo formativo, com destaque para as
estratégias desenvolvidas ao longo de cada Unidade Didatica (UD) e de outros momentos
igualmente relevantes do processo de ensino-aprendizagem (E-A). O Capitulo V
documenta as atividades de natureza cientifico-pedagdgica, com andlise critica do
percurso e dos resultados obtidos. O Capitulo VII reune as atividades de interven¢ao na
comunidade escolar, enquanto o Capitulo VIII demonstra as atividades de integracdo no
meio, entendidas como estratégias de continuidade curricular. Por ultimo, o Capitulo IX
expoe as atividades complementares com relevancia formativa.

Por fim, cabe reconhecer que este relatério nao revela plenamente a complexidade
e profundidade da experiéncia vivida. Muitos momentos ficaram por registar, refletir ou
aprofundar e diversos projetos permaneceram por concretizar. Estas limita¢des, longe de
comprometerem o valor do percurso realizado, revelaram o caracter inacabado e continuo

da formagao docente.
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Capitulo I — A Génese da Intervenciao Pedagogica: a
Intencionalidade, as Expetativas e a Construcao da Identidade

Docente

Este capitulo introduz uma reflexdo sobre o percurso desenvolvido ao longo do
EP, enquanto etapa basilar no processo de constru¢do de identidade profissional. A entrada
no contexto escolar constituiu um momento de transi¢do entre a seguranca teorica da
formagdo académica e a imprevisibilidade da pratica educativa, vivida com um misto de
entusiasmo, apreensdo e sentido de responsabilidade. O reconhecimento das proprias
potencialidades e fragilidades revelou-se crucial para a consolidagdo de uma postura
critica, reflexiva e comprometida com a melhoria continua. O EP ultrapassou, assim, a
dimensao de um simples espaco de aplicagdo e se constituiu como uma experiéncia

formativa de natureza transformadora (Zeichner & Liston, 2013).

1.1. O Estagio Pedagdgico como Limiar entre o Sonho, a Teoria e a
Acio

Antes de encarar o EP, vivenciei um momento de viragem profundamente
simbdlico, no qual a teoria construida ao longo dos anos encontrou, finalmente, a sua
expressdo pratica (Piéron, 1996). Esta passagem, marcada por entusiasmo, inquietacdo e
um forte sentido de missdo, remeteu para o espirito de descoberta que o autor Fernando
Pessoa magistralmente evocou no poema O Infante. O verso inaugural “Deus quer, o
homem sonha, a obra nasce” (Pessoa, 1934, p. 51), pleno de forca profunda e simbdlica,
exprime o impulso que moveu a agdo humana. No EP, este principio materializou-se na
simbiose entre a vontade pessoal, o desejo de ensinar e de transformar, e a concretizagao
dessa energia numa pratica real. Tal como o Infante, que partiu por mares desconhecidos,
também iniciei o meu percurso, consciente dos riscos e desafios, mas impulsionado pela
esperanca e pela convic¢do no valor da missdo educativa.

No EP, legitimei a possibilidade de ampliar a compreensao e o olhar critico sobre
0 meio complexo que € o contexto escolar. A escola, os alunos, os colegas e as incertezas
constituiram um terreno fértil de aprendizagem, em que a pratica pedagdgica adquiriu um
caracter verdadeiramente formativo. O desejo de deixar a minha marca enquanto
professor emergiu ndo por vaidade, mas pela necessidade de contribuir para a formacao

holistica dos alunos.
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Assim, a entrada no EP constituiu-se como uma viagem simbolica e intencional,
uma descoberta de um territorio em que se uniu o sonho, a acdo, a teoria e a experiéncia.
Tal como o Infante, parti nesta aventura com a consciéncia de que, a par dos alunos,

também me transformaria.

1.2. Raizes, Escolhas e Caminhos: A Constru¢ao da Identidade

Profissional

Nasci em 1998, na ilha da Madeira, e resido em Sdo Vicente, terra simbolica de
identidade, pertenca e orgulho. As vivéncias de atividade fisica (AF) espontanea
iniciaram-se na infancia, num espago rural marcado pela liberdade e pela descoberta.
Estas experiéncias consolidaram-se com o envolvimento no desporto federado,
particularmente no futebol, e com a participacdo no Desporto Escolar (DE) em matérias
como o futsal, ténis de mesa, patinagem e atletismo. Apesar de nem todo o percurso ter
decorrido em contexto federado, a diversidade das experiéncias constituiu uma base
solida para a construgdo da minha identidade como desportista e como docente. E este
gosto genuino pelo desporto e pela AF que procurei transmitir aos meus alunos.

Sou licenciado em EF e Desporto pela Universidade da Madeira e, atualmente,
frequento o Mestrado em Ensino de Educacdo Fisica nos Ensinos Bésico e Secundario
(MEEFEBS). Paralelamente, desenvolvi um percurso consistente como arbitro de futsal.
Com oito anos de experiéncia, integro os quadros da Federacdo Portuguesa de Futebol
desde 2021 e estive presente em competigdes de destaque, como a Final da Taca Nacional
em 2022. Este percurso permitiu-me desenvolver competéncias transferiveis para a
pratica pedagogica, nomeadamente na tomada de decisdo, na gestdo emocional, na
resolucao de conflitos e na lideranca.

Em 2021 integrei a Dire¢io do Nucleo de Arbitros de Futebol da Regifo
Auténoma da Madeira e em 2023 assumi a func¢ao de tesoureiro. Fago parte da Comissao
de Apoio Técnico de Futsal desde 2022 e, em 2024, iniciei fun¢des como observador.
Estas responsabilidades contribuiram para o fortalecimento da assertividade e da
capacidade comunicativa. Entre as minhas potencialidades, destaco o gosto genuino pelo
desporto, a valorizacdo da produc¢ao cientifica e a predisposi¢do para aprender. Considero
o fair-play vm principio transversal de respeito, de integridade e de responsabilidade, que
orienta as minhas intervencdes pessoais e profissionais.

Reconheco, igualmente, algumas fragilidades, nomeadamente na gestdo e

organizacao da aula. Paradoxalmente, essa limitagdo revelou-se uma oportunidade, pois
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permitiu-me iniciar este percurso com abertura e disponibilidade para construir a minha

propria identidade docente.

1.3.  Os Objetivos Enquanto Ancora Formativa
A defini¢do das metas de intervengdo assumiu particular relevancia nas fases
iniciais do EP, uma vez que permitiu clarificar prioridades, estabelecer um rumo
formativo e orientar as decisdes tomadas ao longo de todo o processo. Estes propositos
nao se limitaram a descrever intengdes mas constituiram um quadro de referéncia que
sustentou as minhas ag¢des, favoreceu a analise critica das praticas e contribuiu para a
consolidacdo progressiva da identidade docente. Assim, os objetivos estabelecidos foram
0s seguintes:
i.  Participar nas atividades promovidas pelo grupo disciplinar de EF, incluindo
reunides e outras iniciativas, de forma a assegurar uma integragao plena no grupo
e a consolidar competéncias de natureza profissional,

ii.  Acompanhar as aulas lecionadas pelo colega de estagio e proceder a analise critica
das estratégias de ensino, através de registos sistematicos e de momentos de
reflexdo conjunta;

iii.  Desempenhar um papel ativo no DE com o proposito de assumir
responsabilidades em contextos extracurriculares e de fortalecer competéncias de
gestdo de grupos heterogéneos;

iv.  Conceber e concretizar atividades integradas no contexto escolar, que envolvam
diferentes dimensdes da intervencao docente, promovam a participacao ativa dos
alunos e se articulem com os objetivos do Projeto Educativo de Escola (PEE,
2022-2026);

v.  Desenvolver a Acdo Cientifico-Pedagdgica Individual (ACPI), validada pela
Diregao Regional de Educacdo (DRE), a partir de uma proposta formativa
orientada com as necessidades do contexto escolar;

vi.  Realizar atividades de investigacdo centradas em aspetos relevantes da EF
curricular, com o objetivo de favorecer a reflex@o critica e a disseminagdo de
praticas fundamentadas;

vii.  Adotar uma abordagem pragmatica na elaboragdo tedrica, de modo a otimizar o

tempo de concegao.
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Capitulo II - Enquadramento Contextual: O Meio que

Sustentou a Pratica

Neste capitulo, procedo a uma analise critica da institui¢ao e sublinho a relevancia
do seu enquadramento para a compreensao de fatores pedagogicos, sociais e culturais que
condicionaram e possibilitaram a minha intervenc¢do. Esta contextualizagdo permitiu
clarificar de que modo o ambiente institucional influenciou as opgdes tomadas ao longo

da pratica pedagogica.

2.1. Perfil Institucional e Organizacio Escolar
2.1.1. Principios, Valores, Missao e a Visao da Instituicao Escolar

Segundo o PEE (PEE, 2022-2026), a ag¢do da instituigdo assenta em principios
orientadores que promoviam a qualidade do ensino e da aprendizagem, a cidadania ativa,
a inclusdo, o pluralismo e a cooperacdo. Sustenta-se no respeito pela igualdade de
oportunidades, no trabalho em equipa e na valorizagao do saber ser, estar e fazer. Defende
a vida e os direitos humanos e possui como objetivo o desenvolvimento integral de todos
os alunos, livres de qualquer forma de discriminagdo. Estes principios encontram
expressao em valores como a empatia, a disciplina, a cooperagao, a justica, a igualdade,
o trabalho, a tolerdncia, a ética profissional, o respeito, a responsabilidade e a
solidariedade.

A escola, sob o lema “Por uma escola de todos e para todos” (PEE, 2022-2026,
p.5), assume como missdo formar cidadaos responsaveis e respeitadores, num ambiente
de exigéncia sustentado pela autoridade do professor e pela valorizagdo de todos os
profissionais da comunidade educativa. A visdo institucional projeta uma escola de
exceléncia, capaz de intervir na resolucdo de problemas que afetavam a comunidade
educativa. Pretende afirmar-se como uma escola inclusiva, adaptada aos novos
paradigmas do mundo digital e promotora da transi¢do de uma pedagogia tradicional para
uma pedagogia de projetos.

Compreender estes principios, valores, missdo e visao revelou-se crucial para a
minha integragdo no contexto escolar, pois permitiu orientar a minha intervengao em
consonancia com a identidade e os objetivos institucionais. Esta articulacdo entre valores
pessoais e institucionais foi determinante para garantir a coeréncia e a intencionalidade

das praticas desenvolvidas.
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2.1.2. Os Recursos Humanos Como Pilar Da Organizacao

O funcionamento das atividades educativas, letivas e administrativas exige um
corpo profissional orientado pelos objetivos institucionais (Carvalho et al., 2021). No que
respeita ao corpo docente, constituido por 212 professores, este integrava cinco no grupo
disciplinar 260 e dezanove no grupo 620. A maioria apresentava idade superior a 50 anos,
o que revelou um capital de experiéncia, estabilidade e maturidade profissional. O pessoal
ndo docente era composto por 87 profissionais, a maioria com pelo menos dez anos de
servico, o que indicou uma soélida experiéncia nas fun¢des desempenhadas. Ambos os
grupos constituiam os alicerces da organizacao escolar e devem ser reconhecidos como
tal. Foi com base neste principio que orientei a minha convivéncia e colaboragdo diaria

no contexto institucional.

2.1.3. Analise do Projeto Educativo de Escola

O PEE define a orientacdo estratégica e educativa das institui¢des para um periodo
de trés anos, no qual explicita os principios, valores, metas e estratégias que norteiam a
sua acdo. Este documento constitui-se como instrumento que desencadeia “(...) um
processo de interiorizacao de valores comuns, de constru¢ao de uma cultura e de uma
identidade proprias e de mobilizagdo dos varios membros a volta de uma visao partilhada
do futuro e de uma missao a cumprir” (Costa, 2003, p. 79).

A analise do PEE demonstrou um conjunto de pontos fortes, nomeadamente a
diversificada oferta formativa, um corpo docente experiente e estavel, uma cultura
organizacional assente na colaboragdo e no desenvolvimento profissional continuo,
parcerias externas consistentes € mecanismos eficazes de monitorizacdo do sucesso
escolar. Contudo, foram identificadas fragilidades e constrangimentos relevantes, entre
os quais o financiamento insuficiente e a existéncia de espagos e materiais obsoletos.
Relativamente a este Ultimo aspeto, importa salientar que as reformas realizadas
contribuiram para a melhoria da qualidade das instalacdes.

Um aspeto critico dizia respeito as “fracas expetativas dos encarregados de
educagdo relativamente ao futuro dos seus educandos e com a pouca participacao destes
no processo educativo” (PEE, 2022-2026, p. 8). Esta realidade, com impacto profundo na
aprendizagem, exigiu respostas estratégicas que promovessem uma maior articulagdo
entre as escolas e as familias. Neste contexto, a A¢do de Extensdo Curricular (AEC)

constituiu uma oportunidade para contrariar esta tendéncia (cf. capitulo VIII).
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2.2. A Disciplina de Educacao Fisica no Contexto Escolar
2.2.1. Grupos Disciplinares

A disciplina de EF integrava o Departamento das Expressdes e estd organizada em
dois grupos de recrutamento: o 260 e o 620. Cada grupo elegia um delegado responsavel
por dinamizar as reunides do departamento e por representar o grupo no Conselho
Pedagbgico. Esta estrutura organizativa favorecia, em teoria, a coeréncia pedagbgica
entre os ciclos e a dinamizagao conjunta de atividades. Contudo, na pratica, a sua eficacia

dependia fortemente do grau de articulacdo e do dinamismo entre os grupos.

2.2.2. Instalacdes Desportivas e Sistema de Rotacio

A qualidade destas infraestruturas assume um papel determinante na promogao de
habitos de AF ao longo da vida, pois instalagdes inadequadas reduzem a probabilidade de
os alunos manterem a pratica regular (Black et al., 2019). Apesar das condi¢des gerais
serem positivas, persistiram algumas fragilidades, nomeadamente a dependéncia das
condi¢des meteorologicas para a utilizagdo dos espagos exteriores ¢ a inexisténcia de uma
piscina, o que, na minha visao, limitava o curriculo dos alunos. Este facto, entre outros,
motivou a introdug¢ao da UD de Natagao na pratica letiva.

A coordenacdo e distribuicdo dos espagos desportivos estavam sob
responsabilidade do diretor de instalagdes. Embora a escola tivesse adotado um
calendario semestral, o sistema de rotagdo era organizado por periodos e procurava,
sempre que possivel, garantir uma distribuicdo equitativa. Ainda que este sistema
influenciasse o planeamento anual, o impacto foi reduzido. A pratica flexivel e
colaborativa entre os professores, visivel na troca de espacos conforme as necessidades
pedagdgicas, constituiu um fator essencial para otimizar a utilizacao das infraestruturas e

garantir a concretizacdo das atividades previstas.

2.2.3. Recursos Materiais Desportivos

A qualidade e disponibilidade dos recursos materiais exercem influéncia direta na
motivagdo, no envolvimento € no desempenho dos alunos. Enquanto equipamentos
adequados valorizam a pratica e favorecem o desenvolvimento das competéncias
motoras, a escassez ou a degrada¢do dos materiais limita a participagdo, compromete a
seguranca e, consequentemente, afeta a percecao sobre a tarefa (Roberts et al., 2001). Os

recursos disponiveis devem responder as exigéncias do ensino e, embora a durabilidade
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do material possa constituir um critério de selecao, a adequacao ao proposito pedagogico
deve permanecer como principio orientador.

A institui¢do de ensino dispunha de recursos materiais globalmente satisfatorios e
organizados de forma funcional, o que permitia um acesso rapido e uma gestao eficiente
do tempo de aula. Em situagdes pontuais de auséncia de determinados equipamentos,
recorri a solicitagdo de material junto de entidades externas. Exemplos disso foram as
raquetes de padel e squash, bem como o material necessario para as aulas de Atividades
Ritmicas Expressivas (ARE). Esta experiéncia refor¢ou a convic¢ao de que a inexisténcia
de determinados recursos ndo deve condicionar a pratica, mas antes estimular a

criatividade e a capacidade de adaptacao.

2.2.4. Analise SWOT

A realizagdo de uma andlise SWOT (Strengths, Weaknesses, Opportunities,
Threats) permitiu identificar os fatores internos e externos que influenciavam a disciplina
de EF. Esta ferramenta proporcionou uma visao integrada das forgas e fraquezas, bem
como das oportunidades e ameacas (Kotler & Keller, 2015).

No plano interno, foram identificadas condigdes que favoreceram a qualidade do
ensino, nomeadamente a diversidade dos recursos, a estabilidade e a disponibilidade do
corpo docente, assim como fraquezas, entre as quais a inexisténcia de uma piscina, as
limitagdes orgamentais para a manutencao dos equipamentos € a baixa participagao dos
encarregados de educag@o. No plano externo, destacaram-se oportunidades associadas a
proximidade de infraestruturas diversificadas, a par de ameacgas que exigiram estratégias
de superagao como a reduzida vivéncia desportiva dos alunos e a reduzida motivacao para
a pratica regular de AF.

A andlise SWOT revelou-se fundamental para fundamentar decisdes, definir
prioridades e selecionar as estratégias mais adequadas. No ambito do EP, esta reflexdo
sustentou opgdes como a introducao de novas matérias, a utilizagao de espagos periféricos

e o refor¢o da participagdo dos encarregados de educagao.

23



Capitulo III - Caraterizacio da Turma: Conhecer,

Compreender e Intervir

Antes de qualquer intervencdo ¢ essencial identificar as singularidades que
caraterizam o grupo (Shulman, 1987). A recolha sistemética de informagdo constitui a
base da personalizacdo do ensino, pois permite estimular as capacidades individuais
através de processos de diagnostico, prescrigao e controlo (Fernando et al., 2022).

A caraterizacao da turma assumiu-se como uma etapa indispensavel, ao fornecer
indicadores que orientaram a defini¢do de estratégias e metodologias a curto, médio e
longo prazo (Darling-Hammond et al., 2007). As intervengdes foram ajustadas em fung¢ao
das respostas observadas, o que possibilitou promover um processo de E-A equitativo.

A integragdo critica destas informagdes contribuiu para a adequacdo das praticas
pedagogicas que, ao serem aplicadas de forma intencional e fundamentada, asseguraram
a satisfacdo das necessidades dos alunos num ambiente inclusivo ¢ coerente com as suas

especificidades (Day et al., 2007).

3.1. Objetivos e Metodologia

A caraterizagdo da turma foi conduzida com multiplos propdsitos. Em termos
macro, os objetivos centraram-se em: (i) analisar e interpretar as carateristicas individuais
dos alunos e o perfil coletivo da turma, de modo a identificar as necessidades e reconhecer
as potencialidades; (i1) disponibilizar informacao pedagogica relevante ao Conselho de
Turma (CT), com o intuito de apoiar a defini¢do de estratégias pedagogicas ajustadas, e
(i) facilitar a identificagdo de abordagens interdisciplinares promotoras de
aprendizagens significativas.

A recolha de informacao foi efetuada através de questiondrios que incluiram
variaveis demograficas, socioecondémicas, percegdes sobre a escola, habitos de vida e
saude, bem como testes destinados a avaliar as competéncias pessoais e sociais (CPS).
Paralelamente, as dindmicas do grupo foram analisadas através do teste sociométrico, que
permitiu compreender profundamente as relacOes estabelecidas entre os alunos
(Siedentop & Tannehill, 1999). Por fim, a bateria de testes FITescola (Direcao-Geral da
Educacdo — DGE, 2021) foi aplicada com o proposito de mensurar os niveis de aptidao
fisica (ApF) e a composicdo corporal. Apds cada avaliagdo foi entregue aos alunos um

relatorio individual com os respetivos resultados.
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Algumas avaliagdes ocorreram em dois momentos: no primeiro € no segundo
semestre, o que favoreceu a analise comparativa da evolugdo das percegdes, das CPS e
dos niveis de ApF. Estas acOes permitiram ajustar as estratégias de intervencdo e
compreender de que forma a pratica letiva influenciava o desenvolvimento dos alunos.

A inclusdo de instrumentos que abrangeram dimensoes fisicas e percecionais
revelou-se crucial, uma vez que a motivagdo, o clima de aula e a qualidade das interagdes
sociais influenciam diretamente o envolvimento e o sucesso escolar (Standage et al.,

2003; Cornelius-White, 2007; Claessens et al., 2017).

3.2. Reflexdao Geral Sobre a Caraterizacio da Turma

No presente ponto, foi privilegiada a leitura critica e integradora, orientada para

as dimensdes mais relevantes da intervencao pedagdgica.

3.2.1. Dados Demograficos

A turma do 11.° ano foi composta por 14 alunos, sendo 10 do sexo masculino ¢ 4
do sexo feminino. Por se tratar de uma turma de continuidade, recolhi informagdes junto
do professor responsavel no ano anterior, cujo conhecimento sobre o perfil dos alunos, as
dindmicas interpessoais, os desafios enfrentados, as lacunas identificadas e as estratégias
adotadas se revelou determinante para orientar as primeiras interacdes. A literatura
destaca a importancia da compreensdo do contexto para a eficacia pedagogica (Siedentop
& Tannehill, 1999). O levantamento das matérias lecionadas e das atividades previamente
desenvolvidas permitiu assegurar a continuidade pedagogica e definir as bases para o
planeamento anual. Para complementar a analise, elaborei um questionario destinado a
identificar as experiéncias prévias, as preferéncias e as motivacdes dos alunos, aspetos
essenciais na orientagdo do processo de E-A (Deci & Ryan, 2000).

Com base nos dados recolhidos, efetuei uma analise das necessidades e
potencialidades da turma, que reforgou a intencionalidade da pratica pedagdgica. Este
diagnostico permitiu ajustar as estratégias e otimizar o processo de E-A. A literatura
refor¢a que o conhecimento aprofundado dos alunos permite ao professor selecionar e

adaptar conteudos e metodologias de forma mais eficaz (Rink, 2009).

3.2.2. Percecoes e Habitos dos Alunos
As anélises realizadas aos resultados demonstraram disparidades entre os alunos,
fragilidades nos percursos escolares, baixos niveis de literacia fisica e sinais de

desmotivacdo, sobretudo no que respeita a pratica de AF (cf. grafico 1).

25



Frequéncia semanal de AF

B 5 vezes por semana 4 vezes por semana I 2 vezes por semana B Nunca ou raramente

Grafico 1 — Prdtica de atividade fisica semanal.

Longe de se constituirem em obstaculos, estes factos orientaram uma acao
pedagogica assente na rejeicdo da aplicacdo acritica de modelos pré-formatados. Neste
contexto, a EF enquanto espago privilegiado para a formagao holistica, exigiu um olhar
atento, critico e comprometido, capaz de transformar os resultados em metas futuras. Mais
do que identificar as percecdes negativas, tornou-se imperativo compreender as razdes
subjacentes a essa visdo ¢ analisar de que modo se poderiam refletir no processo de E-A
(Lopes et al., 2021; Lopes et al., 2022). A tabela 1 apresenta de forma sintética a evolugao
das percegdes dos alunos sobre a EF. Para facilitar a leitura, a categoria de perce¢ao
positiva incluiu as respostas “gosto bastante” e “gosto mesmo muito”. Ja a apreciacdo

enquanto aluno de EF integrou as opcdes “bom” e “muito bom”.

Tabela 1 — Evolugdo das percegées sobre a Educagdo Fisica.

Avaliacoes
Indicadores Variacio (pp.)
.r 28
Percecao positiva sobre a Educagdo Fisica 73% 82% +9
Percecao positiva enquanto aluno em Educagdo Fisica 54% 73% +19

Nota: a variagdo ¢ expressa em pontos percentuais (pp).

3.2.3. Dinamicas de Grupo

A dimensdo social foi encarada como um elemento estruturante, pois, enquanto
seres sociais, os alunos constroem aprendizagens a partir das interagdes que estabelecem
entre si e com o professor (Vygotsky, 1978; Johnson & Johnson, 2009). A analise

sociométrica indicou diferengas marcantes nas relacdes interpessoais, com os alunos “A”
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e “K” a revelarem maior reconhecimento pelos pares, enquanto o aluno “H” surgia
frequentemente negligenciado.

Embora reconheca a subjetividade inerente a esta apreciagdo, considero que a
avaliagdo periddica através do teste sociométrico constituiria uma mais-valia para aferir
dinamicas sociais em permanente evolucao (Weld & Northway, 1999). Perante a
impossibilidade de o aplicar com regularidade, a observagao direta assumiu-se um recurso

simples, mas de elevado valor pedagdgico.

3.2.4. Competéncias Pessoais e Sociais

Enquanto grupo heterogéneo, a gestdo da turma implicou também a minha
transformagdo enquanto professor, que ultrapassou a mera postura de transmissor para o
papel de mediador, promotor de ambientes de aprendizagem democraticos e facilitador
do desenvolvimento pessoal e social (Cornelius-White, 2007).

As CPS demonstraram, na globalidade, resultados satisfatorios. As competéncias
basicas, como agradecer, pedir desculpa ou partilhar, surgiram como a dimensao mais
forte, enquanto a resolugdo de problemas, expressa na capacidade de pedir ajuda, agir em
situacdes complexas ou compreender a origem dos problemas, apresentou o valor médio
mais baixo (Gaspar & Matos, 2015).

A evolugao observada nas CPS ao longo do ano letivo revelou o impacto de uma
pratica pedagogica sustentada na realidade e nas necessidades dos alunos. Este processo
foi estimulado com a colaboragdo do Departamento de Psicologia da escola, cuja
intervencdo proporcionou oportunidades de reflexdo e promoveu a consciencializagao
sobre os efeitos benéficos das atitudes empaticas, colaborativas e respeitosas,
fundamentais a constru¢do de uma cultura escolar democrética e solidaria (Despacho n.°

6478/2017; Santos et al., 2019).

3.2.5. Aptidao Fisica e Composi¢cao Corporal

A avaliacdo inicial demonstrou fragilidades particularmente acentuadas na
agilidade, velocidade, forca de resisténcia dos membros superiores e aptidao aerobia. Em
contraste, os melhores resultados surgiram na forca dos membros inferiores, na
flexibilidade e na for¢a de resisténcia abdominal.

Apesar dos progressos alcancados, as andlises revelaram, em alguns casos, uma
estagnacao que nao deve ser ignorada (cf. tabela 2). Estes dados demonstram nao apenas
limitagdes no alcance das estratégias implementadas, mas também a insuficiéncia
estrutural de uma intervengao escolar que, por mais diferenciada e intencional que seja,
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dificilmente consegue contrariar os efeitos de estilos de vida sedentarios (Bailey, 2006;
Biddle & Asare, 2011).

Tornou-se evidente que a escola, de forma isolada, dificilmente cumprira os
objetivos de promog¢dao da saude sem uma agdo articulada com as familias, as
comunidades e as politicas publicas (Zhao et al., 2014; Organizacao Mundial da Saude —
OMS, 2020). Esta constatacdo ndo pretende atenuar a minha responsabilidade, mas sim
alertar para a necessidade de ampliar o ambito de agdo dos professores numa disciplina

basilar como a EF.

Tabela 2 — Valores médios das componentes de aptiddo fisica na 1.“ e 2 avaliagdo.

Parimetros 1.° avaliacdo | 2.° avaliacao
PM |ZS |PA|PM | ZS | PA
. IMC 4 16 3 7
Composi¢do Perimetro da cintura 2 8 2 8
corporal
% Massa gorda 5 5 4 6
Aptidao aerobia Vaivém 6 | 4 5 5
Forga de Abdominais 2 16124 |3]|3
resisténcia Flexoes 8 1 1 2 7 1
Senta ¢ alcanga 713 1 6 | 3
Flexibilidade Flexao de ombros (d) 10 10
Flexao de ombros (¢) 10 10
Forga dos membros Impulsao vertical 1 6 | 3 1 51 4
inferiores Impulsdo horizontal 4 16 3 6 | 1
Velocidade e Velocidade 7 3 7 3
agilidade Agilidade 9 1 6 | 311

Legenda: verde = melhoria; amarelo = manutengdo; vermelho: regressdo; PM = precisa de melhorar; ZS =

zona saudavel; PA = perfil atlético

3.2.6. Avaliacao Diagnostica das Atividades Fisicas

A avaliagdo diagnéstica da area das atividades fisicas teve como finalidade
identificar o nivel de proficiéncia dos alunos nas diferentes matérias e estabelecer os
pontos de partida para o processo de E-A. Os resultados globais demonstraram uma
predominancia do nivel introdutorio, ainda que tenham sido registados alunos
posicionados no nivel elementar. Esta heterogeneidade refletiu a diversidade das
experiéncias prévias e o grau de consolidacdo das competéncias adquiridas ao longo do

percurso escolar e pessoal.
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De forma global, as matérias em que os alunos evidenciaram maiores dificuldades

foram os Jogos Desportivos Coletivos de Invasao (JDC-I), os Desportos de Raquete (DR)

e as ARE, enquanto a Orientagdo se destacou como a area que registaram melhor

desempenho. Estes dados revelaram-se relevantes para a definicdo das estratégias de

ensino. A tabela 3 apresenta o quadro-resumo das avalia¢des realizadas em cada UD.

Tabela 3 — Quadro-resumo das avaliagdes diagnosticas de cada matéria de ensino.

Matérias % Conteudos avaliados Fragilidades Metodologia
Ginastica de Capacidades
Solo e de 7/7 4/4 Elementos de solo e saltos coordenativas e
Apare]hos condicionais
Toas J?)(g)gnmo do objeto de X
Desportivos ~
Coletivos de 8 3 Ocupa(;af) do espago X
- Progressao no terreno
Invasao ~
Cooperacdo
Consciéncia corporal
Estruturacao espacial e
Atividades relagdo com o outro
Ritmicas 8 3 Expressividade X
Expressivas Ritmo
Relaf;ao musica- X Fichas de
movimento ~
. - observagao
Manipulagdo e controlo !
. criadas para o
da raquete e do objeto de X ;
) efeito
Jogo +
Desportos de Execug¢do do batimento ~
9 5 .. Observagao
Raquete Posicionamento e di
reta
deslocamento
Intencionalidade do
. X
batimento
Sincronizagao do
batimento de pernas e X
~ bragos
Natagdo 7 > Controlo respiratorio X
Flutuacgoes
Saltos
Leitura e interpretagao do
mapa
Orientacao 6 8 Orientacao do mapa
Tomada de decisao X

Execug¢do do percurso

Legenda: I = introdutdrio; E = elementar.
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3.3. Notas Finais Sobre a Caraterizacio da Turma

A caraterizacao da turma assumiu-se, assim, como um dos momentos cruciais de
todo o processo pedagdgico, ndo apenas pela sua funcao diagnostica, mas também pela
sua dimensao epistemologica e, consequentemente, pelas suas implicagdes praticas.

A recolha e a analise critica das multiplas dimensdes que caraterizavam a turma
permitiram ultrapassar uma abordagem meramente descritiva e personalizar, tanto quanto
possivel, a intervencao pedagdgica. Este exercicio demonstrou a complexidade do meio
escolar e refor¢ou a conviccdo de que uma intervencao verdadeiramente significativa
deve emergir de um conhecimento profundo dos alunos, das suas realidades e das suas
vivéncias (Shulman, 1987; Darling-Hammond et al., 2007)

Neste sentido, por acreditar que qualquer acdo educativa deve assentar no
conhecimento real dos alunos, das suas capacidades, dos seus interesses e das suas
dificuldades, condi¢do necessaria para projetar estratégias coerentes com a realidade,
considerei essencial definir um conjunto de objetivos que orientaram a minha
intervencao:

i.  Promover a melhoria dos niveis de desempenho dos alunos posicionados na zona
“precisa melhorar” dos testes do FITescola, através praticas sistematicas
orientadas para o desenvolvimento da ApF;

ii.  Desenvolver as CPS da turma, através de uma intervencdo pedagdgica
direcionada para o reforgo dessas dimensdes;

1.  Reforgar a percecao positiva dos alunos sobre a disciplina de EF;

iv.  Incentivar a pratica desportiva fora do contexto escolar, através da valorizacdo da
participag@o dos alunos em atividades extracurriculares;

v.  Proporcionar experiéncias em modalidades desportivas ndo vivenciadas
anteriormente, com o proposito de ampliar o contacto dos alunos com novas
praticas e fomentar o gosto pela AF;

vi.  Introduzir a matéria de natagdo no curriculo, de modo a proporcionar aos alunos
oportunidades de aquisi¢ao de competéncias de adaptagdo ao meio aquatico;
vii.  Promover a autonomia dos alunos através da realizacao de tarefas que evidenciem

comportamentos autonomos.
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Capitulo IV — Pratica Letiva: O Eixo Estruturante do Processo

Formativo

Este capitulo analisa a pratica letiva, entendida como o eixo estruturante do
processo formativo. Esta dimensdo materializou-se sobretudo na leciona¢do a uma turma
do 11.° ano, complementada por intervencdes em duas turmas do 2.° ciclo e por
experiéncias no curso profissional de Técnico de Desporto. A diversidade de contextos
proporcionou uma visdo abrangente das exigéncias da docéncia e colocou a prova a
capacidade de adaptagdo pedagogica.

A organizagdo do processo de E-A sustentou-se numa andlise rigorosa do
contexto. A partir desta leitura, foi delineado um planeamento anual flexivel e sujeito a
reajustes, que orientou a aplicagdo das UDs. Estas propostas foram estruturadas com base
nos principios da progressao, da coeréncia e da diferenciagdo pedagdgica, bem como na
articulagdo dos conteudos com as experi€ncias prévias dos alunos. Estas propostas
encontram base na literatura, a qual destaca a relevancia de um planeamento dinamico
como condi¢ao fundamental para responder as particularidades dos alunos e aos contextos
especificos da aprendizagem (Shulman, 1987; Darling-Hammond et al., 2007).

A pratica letiva constituiu um espago de problematizagao e de tomada de decisdes.
Embora nem todas as intengdes se tenham traduzido nos resultados projetados, a
necessidade de observar, interpretar e reformular as praticas foi recorrente, o que
demonstrou que a docéncia se baseia num processo continuo de reconstrucao e reflexdao
(Zeichner & Liston, 2013). Esta competéncia foi promovida pela investigagcdo-agao,
considerada mais pertinente do que a mera aplicagdo de modelos pré-definidos (Cochran-
Smith & Lytle, 2009).

O confronto com inumeros desafios, que exigiram maturidade e capacidade de
resposta, enquadrou-se numa perspetiva ecolodgica, segundo a qual cada situacdo
representou uma affordance proporcionada pelo meio, em articulagio com as minhas
intengdes (Gibson, 2014). Esta visdo permitiu compreender que a aprendizagem nao se
reduz a transmissao de contetdos, mas se concretiza num processo de interagdes, no qual

o professor, o aluno e o0 meio se influenciam mutuamente (Caldeira, 2008).

4.1. A Esséncia Humanista na Pratica Pedagogica

Antes de iniciar a minha intervengdo, procurei identificar o quadro tedrico que

sustentaria a minha pratica pedagodgica. Desde cedo, atribui especial importancia ao
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desenvolvimento integral dos alunos, com valorizagao da autonomia, da cooperagao, do
trabalho em equipa e da interacdo social, bem como as suas experiéncias enquanto
elementos centrais do processo educativo.

Ao longo do EP, privilegiei o desenvolvimento emocional dos alunos. Esta opgao
foi sustentada por Siedentop (1987) que defende que a EF deve promover a socializagao
e contribuir para a formagao integral. Bento (1987) reforca esta perspetiva e destaca as
potencialidades da EF na aquisicdo de capacidades, competéncias e atitudes. De igual
forma, Lopes (2005) sublinha que o desporto constitui um instrumento de transformagao,
Hellison (1973), numa abordagem claramente humanista, defende que a EF e o desporto
favorecem o desenvolvimento das CPS.

Inspirado nestas visdes, procurei fomentar um ambiente centrado no aluno.
Contudo, reconheco que, por vezes, recorri a praticas mais centradas no professor,
justificadas pela analise das necessidades pedagodgicas. Ainda assim, procurei a
valorizagdo do desenvolvimento fisico, emocional e social, ao reconhecer que a pratica
desportiva, pela experiéncia da competi¢cdo, da disciplina, do fair-play e da gestao das
vitdrias ¢ derrotas, assume um contributo essencial na formag¢ao dos alunos.

A minha pratica, orientada pela teoria humanista, teve como principal objetivo
promover o sentimento de autorrealizacdo, através da crenca do potencial de todos os
alunos. Paralelamente, procurei incentivar a motivagdo intrinseca, de modo que a
participagdo resultasse de um interesse genuino, € ndo de motivagdes impostas por
pressdes externas. Deste facto decorreu a consideracdo pelos interesses manifestados
pelos alunos relativamente as matérias a abordar ao longo do ano letivo, ainda que tal ndo
tenha sido o Unico critério adotado. Neste sentido, as tarefas foram concebidas, tanto
quanto possivel, de forma centrada nos alunos, ainda que reconhega que algumas decisdes
tenham sido assumidas por mim.

A interven¢do assentou igualmente na construcdo de relagdes marcadas pela
empatia, pela compreensao e pelo respeito mutuo, dimensdes que reconheco como
determinantes. Por fim, encarei a EF como um meio privilegiado de promog¢do da
aprendizagem ao longo da vida, na qual incentivei uma atitude positiva e duradoura face
a AF e os seus beneficios. Nesta linha de pensamento, a autora Rodrigues e os seus
colaboradores (2024) reforcam que a promocao de um estilo de vida saudavel constitui

um dos objetivos centrais da EF.
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4.2. Gestao do Processo de Ensino-Aprendizagem em Educacao Fisica
4.2.1. A Calendarizaciao Escolar Enquanto Estrutura Reguladora

Para o planeamento anual, tornou-se essencial analisar o calendério escolar
referente ao ano letivo de 2024/2025, aprovado para os estabelecimentos de ensino da
rede publica da Regido Auténoma da Madeira através do Despacho n.® 358/2024. Este
documento permitiu identificar com precisao o tempo disponivel para a lecionagdo, em
que no contexto interno, a escola adotou um calendario semestral.

Com o proposito de facilitar a gestdo da disciplina, elaborei um calendario préprio,
o qual se assumiu como “(...) um elemento indispensavel a organizagdo e planificagdo
do ano escolar” (Despacho n.° 358/2024, p. 2). A experiéncia revelou que, apesar de ser
um referencial estruturante previamente definido, nenhum planeamento ¢ definitivo. Este

facto sublinhou a importancia da gestao flexivel as situagdes emergentes.

4.2.2. O Horario da Turma e as suas Implicacoes Pedagdgicas

Pelo impacto que exerce no planeamento e na concretizacdo das atividades, a
organizacdo hordria constitui uma componente fundamental da gestdo do processo
pedagdgico. No EP, a distribui¢do do horario revelou-se crucial na gestdo do tempo de
aula, dada sua influéncia na viabilidade das praticas pedagogicas desenvolvidas em
recinto escolar ou contextos externos.

No caso da EF, as aulas realizavam-se as segundas e quartas-feiras, entre as 11h35
e as 13h05. As segundas-feiras, a inexisténcia de aulas subsequentes permitiu utilizar
integralmente os 90 minutos letivos e favorecer a realizagdo de atividades externas, como
a natacao, sem comprometer as restantes disciplinas.

Em contraste, as quartas-feiras, a existéncia de aulas antes e depois da EF gerou
algumas limitagdes, uma vez que o tempo disponivel para a pratica foi reduzido e a
margem para a sua adaptacao ficou condicionada. Perante estas circunstincias, tornou-se
necessario selecionar com rigor as matérias a lecionar, de modo a rentabilizar o tempo
disponivel. Importa, contudo, salientar que a colaboragdo e o empenho dos alunos
permitiram realizar atividades como o squash e o padel em espagos externos. O elevado
nivel de envolvimento dos alunos surgiu como fator mitigador das limitagdes impostas
pelo tempo horério letivo.

De acordo com o Regulamento Interno, os alunos dispunham de cinco minutos de
tolerancia no inicio da aula e deviam abandona-la dez minutos antes do seu término. Esta

norma teve implicagdes distintas: as segundas-feiras, o tempo disponivel para a pratica
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manteve-se praticamente inalterado, enquanto as quartas-feiras foi reduzido devido a
necessidade de os alunos procederem aos cuidados higiénicos. Estas constatacdes
reforcaram a necessidade de compreender o hordrio ndo apenas como um instrumento
administrativo, mas como uma variavel pedagogica.

No caso das disciplinas de natureza pratica, como a EF, defendo que a distribuig¢ao
da carga letiva deve contemplar, para além dos conteudos programaticos e das condigdes
materiais, outros fatores que influenciam a sua concretizacdo, ainda que esta gestao esteja

inevitavelmente sujeita a constrangimentos institucionais.

4.2.3. Planeamento Anual: Coeréncia, Critérios e Decisido

O planeamento anual (Apéndice 1) constitui um instrumento de orientagdo que
organiza, ao longo do ano letivo, a distribuicdo das Unidades Didaticas e demais
momentos pedagdgicos. Para a sua elaboragdo, devem ser ponderadas as carateristicas da
turma e do contexto (Bento, 1987).

A gestdo do processo de E-A foi orientada pela abordagem humanista, o que
implicou a escuta ativa das preferéncias dos alunos, concretizada através da aplicacio de
um questionario destinado a recolher as percecdes globais sobre as matérias mais
valorizadas e sobre experiéncias curriculares anteriores, ainda que outros fatores tivessem
sido equacionados. Este processo de auscultacao foi essencial para a constru¢do de uma
pratica pedagogica significativa, capaz de envolver os alunos de forma ativa (Ennis,
2017). Neste sentido, o planeamento anual considerou: (i) as motivacdes dos alunos; (ii)
as necessidades identificadas no diagnostico inicial; (ii1) a procura pela diversificagdo de
experiéncias; (iv) o equilibrio entre as vertentes técnica, tatica, fisica e social; (v) as
matérias lecionadas no ano anterior; (vi) o quadro das AF definido pela escola; (vii) as
Aprendizagens Essenciais (AE) de EF e; (viii) as condicionantes institucionais e a
calendarizagao escolar.

As AE para o 11.° ano (DGE, 2018a) estabelecem a sele¢do de matérias dentro de
subdominios obrigatérios, um conjunto de matérias que respeitem as respetivas subareas
e os subdominios de opcao. No que se refere aos JDC-I, a escolha recaiu sobre o futebol
e o andebol, expressamente solicitados pelos alunos, em detrimento do voleibol e do
basquetebol, lecionados no ano anterior.

Apesar de algum desinteresse global, a ginastica foi integrada por constar nas AE,
como alternativa ao atletismo. A preferéncia pela ginastica de aparelhos justificou a sua

inclusdo, contudo, a introducdo da ginéstica de solo resultou de uma decisdo propria,
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assente na convicgdo de que esta disciplina constitui a base técnica essencial para a
execucao dos elementos nos aparelhos, bem como para outras execugdes motoras. Esta
opcao respeitou igualmente os quadros normativos da escola, embora tenha resultado de
uma decisdo centrada exclusivamente no professor, com o proposito de garantir a
progressao logica das competéncias.

No que diz respeito as ARE, a sua introducao resultou simultaneamente de duas
exigéncias normativas: o cumprimento da subarea das ARE, descrita nas AE, e o quadro
normativo das AF definido pela escola. Importa salientar que os alunos manifestaram um
grande interesse, possivelmente devido a experiéncia prévia do professor estagiario
anterior nesta matéria. De igual forma, as ARE foram encaradas como meio de equilibrio
técnico, fisico e social. Relativamente a selecdo das dancas sociais ¢ tradicionais, esta
decorreu de forma colaborativa, tendo sido retomado o chd-chi-cha, o merengue e o
regadinho, previamente vivenciados no ano anterior € novamente identificados como
areas de interesse. Com o objetivo de ampliar o repertdrio motor e cultural, foram
introduzidas o foxtrot, a erva cidreira, ¢ o folclore madeirense, op¢des que se revelaram
benéficas para o enriquecimento das vivéncias dos alunos.

No que concerne aos subdominios de opcao, as AE preveem a lecionagao de duas
matérias, selecionadas a partir de um leque diversificado. A escolha pelos DR através de
uma macro UD que integrou as matérias de ténis, de badminton, de ténis de mesa, de
squash e de padel refletiu as intengdes manifestadas pelos alunos, que demonstraram
curiosidade pelo padel e pelo squash, para além da tendéncia natural para o ténis de mesa,
frequentemente praticado nos intervalos como forma de recreacdo. As matérias de ténis e
de badminton foram incluidas em conformidade com o quadro normativo da escola e pela
necessidade de ampliar as experiéncias motoras.

A matéria de orientagdo, até entdo nunca abordada, foi expressamente solicitada
pelos alunos. Em termos normativos, encontrava-se em conformidade com as AE e com
o quadro das AF, ainda que, neste ultimo, a op¢ao pudesse recair entre o atletismo e a
orientacdo, situagcdo que, na minha visdo, limitava o curriculo. A UD de Orientagao teve
como objetivo explorar o potencial da matéria, promover a interdisciplinaridade com
outras matérias do curriculo escolar e valorizar o desenvolvimento integral dos alunos.

Quanto a natacao, a sua inclusao resultou de uma analise critica do contexto e das
condig¢des de operacionaliza¢do. Apos averiguar as motivagdes dos alunos, foi percetivel
o interesse nas atividades aqudticas, contudo, ao analisar as experiéncias escolares

anteriores, verificou-se que estas tinham ocorrido apenas de forma esporadica. A auséncia
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de instalagdes proprias representou um constrangimento, embora tal ndo justifique a
negligencia de uma matéria prevista no curriculo, sobretudo ao considerar as
potencialidades do meio envolvente, que dispde de piscinas sob responsabilidade
governamental. O maior obstaculo residiu, porém, na constatagdo de que o quadro de AF
da escola apresentava um caracter fechado e rigido, que nao possibilitava a introdugao de
novas matérias. Esta conjuntura revelou-se profundamente desadequada, uma vez que,
para além de contrariar as diretrizes nacionais, contrariava também uma necessidade
programatica, identificada através da analise do percurso formativo dos alunos.

A distribuicdo dos tempos letivos seguiu uma logica de progressao, em
concordancia com o0s objetivos definidos para cada UD. Neste contexto, decorreu de
critérios interligados, nomeadamente: (i) o estddio de desenvolvimento da turma; (ii) os
objetivos definidos e o tempo natural para a sua consecuc¢ao; e (iii) as condi¢des logisticas.
Para clarificar a estrutura temporal, importa referir que cada tempo letivo corresponde a
um periodo de 45 minutos.

Na fase inicial do ano letivo, foram lecionadas duas UDs: Ginastica de Solo e de
Aparelhos (GSA), com a duragdo de 17 tempos letivos, e JDC-I, centrada no futebol e no
andebol, com 19 tempos. A GSA, pela exigéncia coordenativa e condicional que lhe ¢é
inerente, foi encarada como um instrumento privilegiado de avaliagdo diagnoéstica. A
decisdo de iniciar o ano letivo com a UD de JDC-I teve igualmente sustentagdao
pedagdgica, pois, por um lado, permitiu diagnosticar as relacdes sociais, através da
observa¢do da cooperagdo, da comunicagdo, da lideranga e da forma como os alunos
resolviam conflitos. Por outro, facilitou o processo de E-A ao recorrer a matérias de
elevado reconhecimento social, capazes de gerar motivagao.

As ARE foram introduzidas numa fase mais avancada do ano letivo, apos a
consolida¢do do vinculo pedagégico e do conhecimento aprofundado da turma. No caso
dos DR, a abordagem ocorreu através de uma macro UD, estruturada segundo critérios
de diversidade e relevancia pedagogica. O ténis e o badminton, matérias com maior
potencial de consolidacdo técnica, foram lecionadas em 8 tempos letivos cada e incidiram
sobre o controlo da bola ou do volante e a intencionalidade dos batimentos. O ténis de
mesa, amplamente praticado de forma informal nos intervalos, teve uma duracdo de 6
tempos. Ja o padel e o squash, limitados pela necessidade de instalagdes especificas,
foram lecionados em 2 tempos cada, embora tenham suscitado um elevado interesse, com
varios alunos a manifestarem a intencdo de continuar a sua pratica fora do contexto

escolar. [Esta organizacdo visou, simultaneamente, consolidar aprendizagens,
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proporcionar experiéncias diversificadas e fomentar o gosto pela pratica desportiva, num
momento em que os alunos se encontravam proximos do término da escolaridade
obrigatdria. Tal opcao reforgou o valor de uma abordagem pedagogica centrada na
relevancia dos conteudos e promotora da adesao a estilos de vida ativos (Kirk, 2010;
Rodrigues et al., 2024).

A UD de natacdo, em 6 tempos letivos, e o polo aquatico, em 2 tempos, foram
integrados com o propdsito de colmatar a auséncia de experiéncias prévias desta natureza
no percurso formativo dos alunos. Apesar das limitagdes logisticas, a intervengao
privilegiou a aquisi¢ao de competéncias basicas no meio aquatico, essenciais para garantir
a autonomia e a seguranca (Barbosa et al., 2022). A inclusdo do polo aquatico, numa
vertente ludica e funcional da natacdo, reforgou a aplicagdo pratica dos contetidos.

A UD de orientacdo, lecionada em 8 tempos letivos, representou uma novidade
enquanto conteudo formal. Apos a assimilagdo dos fundamentos basicos, os alunos
participaram em percursos reais no centro da cidade do Funchal. Estas experiéncias
visaram motivar os alunos e desafia-los em contextos auténticos e imprevisiveis,
orientados por uma compreensdo funcional da modalidade (Lopes et al., 2020). A
concretizagdo desta UD, nas condi¢gdes descritas, destacou o vinculo pedagogico
construido ao longo do ano letivo, como também a maturidade e a responsabilidade
demonstradas pelos alunos no cumprimento das tarefas propostas.

Foram ainda dinamizadas diversas atividades pontuais de elevado valor
pedagogico, entre as quais o geocaching, o ultimate frisbee, o boccia, o rugby, os
desportos de combate, o stand up paddle, a canoagem e a vela. Estas experiéncias,
introduzidas em momentos chave, embora de curta duragdo, procuraram estimular o gosto
pela pratica desportiva, proporcionar vivéncias motoras diversificadas, ampliar os
contextos de aprendizagem e refor¢ar o papel da EF enquanto espaco privilegiado para a
formacgao integral dos alunos (Opstoel et al., 2020; Hastie & Trost, 2022; Rodrigues et
al., 2024).

Em sintese, o planeamento anual revelou-se um processo exigente e
multifacetado, marcado pelo confronto entre as exigéncias normativas e a caréncia de
responder as necessidades dos alunos, entre a estabilidade institucional e a rutura com as
praticas enraizadas. Adotar esta abordagem implicou tomar decisdes pedagogicas
fundamentadas, por vezes em contradigdo com referenciais previamente estabelecidos. A
experiéncia demonstrou que a aprendizagem ndo constitui um exercicio linear, mas um

espago dinamico e complexo, no qual cada escolha, por mais subtil que seja, tem
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influéncia na forma como os alunos se percecionam enquanto membros ativos e

valorizados no seu proprio processo de aprendizagem.

4.2.4. Das Ideias as Praticas: A Arte Pedagogica nas Unidades Didaticas

As UDs (cf. Apéndice 2) constituiram-se como ferramentas estruturantes do
processo de E-A, ao proporcionarem intencionalidade e coeréncia a intervengao
pedagdgica. Mais do que simples planos operacionais, assumiram-se como referenciais
orientadores da pratica e permitiram transformar os objetivos em experiéncias
significativas. A sua conce¢do procurou assegurar a articulagdo entre a intengao e a acao
para que as necessidades dos alunos fossem efetivamente contempladas (Pais, 2013).

As UDs exigiram uma elaboracdo pautada pelo realismo, pela utilidade e pela
aplicabilidade, de modo a garantir que ndo se reduziam a um exercicio teorico desfasado
da realidade. Tal processo implicou a defini¢do de objetivos, o respeito pelos principios
da progressao e da sequencialidade e a articulacdo com as normas curriculares, de forma
a salvaguardar a coeréncia interna do processo (Pais, 2013). Neste enquadramento, a
constru¢ao das UDs foi articulada com documentos normativos, como as AE (DGE,
2018a) e o Perfil do Aluno A Saida da Escolaridade Obrigatéria — PASEO (Despacho n.°
6478/2017). No caso deste ultimo, foram consideradas as competéncias basilares, de
modo a garantir que o processo de E-A contribuisse para a formacdo integral dos alunos.

A flexibilidade emergiu como um fator indissociavel deste processo. Longe de
representar um exercicio de improvisagdo, traduziu a capacidade de interpretar os
diagnosticos e proceder continuamente a prescri¢do e ao controlo da aprendizagem
(Fernando et al., 2019). Em todas as UDs, devido a heterogeneidade de comportamentos,
tornou-se imperativo reformular as abordagens previamente definidas (Freitas, 2015).
Assim, as UDs nao foram concebidas como estruturas rigidas, mas como instrumentos de
construgdo continua, cuja eficacia dependeu da capacidade critica do professor.

A construcdao de cada UD demonstrou que este processo nao pode ser replicado
mecanicamente em diferentes matérias ou turmas. As especificidades de cada grupo, os
recursos disponiveis e os ritmos de aprendizagem exigiram que as intencdes fossem
revistas de forma constante, o que revelou que a eficicia das UDs depende
simultaneamente da sua estrutura e da reflexdo que o professor atribui a sua intervengao.
Neste sentido, cada UD nao se limitou a organizacao do processo de E-A, como também
proporcionou uma oportunidade de crescimento profissional, pela necessidade

permanente de refletir, tomar decisdes e redefinir estratégias.
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4.2.4.1. Modelos de Ensino: Estruturas Orientadoras

Os modelos de ensino constituiram estruturas pedagdgicas fundamentais na
orientacdo do processo de E-A. Cada modelo, com as suas particularidades, definiu
objetivos especificos, exigiu recursos proprios e integrou formas distintas de avaliagao.
A sua eficacia dependeu do contexto em que foi aplicado e do nivel de envolvimento dos
alunos, cuja participago se revelou decisiva para o sucesso da aprendizagem (Metzler &
Colquitt, 2021). Ao longo das UDs, foram aplicados diversos modelos, selecionados em
funcdo das carateristicas e das necessidades da turma. Contudo, reconhe¢o que muito

outros poderiam ter sido igualmente explorados.

4.2.4.1.1. Modelo de Instrucao Direta

O Modelo de Instru¢ao Direta (MID) carateriza-se pela transmissao explicita e
estruturada de orientagdes, com o proposito de dotar os alunos dos conhecimentos ¢ das
competéncias necessarias a execucao das tarefas (Rosenshine, 1979). Neste
enquadramento, o professor assume um papel central na supervisdo e no controlo do
processo de E-A (Rosenshine, 1979). Trata-se de um modelo amplamente utilizado no
contexto da EF, embora frequentemente associado a uma conotagdo negativa, por ser
percecionado como limitador da autonomia e da criatividade (Mesquita & Graga, 2006).

Nas UDs de GSA, e de Natagcdo, o MID foi aplicado numa fase inicial com o
objetivo de rentabilizar os recursos € o tempo de aula. A sua utilizacdo revelou-se
pertinente face a necessidade de garantir rigor técnico e disciplina, aspetos indispensaveis
nestas matérias. Apesar de os alunos ja terem contactado com a ginastica de solo no ano
anterior, persistiam dificuldades significativas, enquanto a ginastica de aparelhos
representava uma experiéncia inédita no ensino secundario. De igual forma, na Natagao,
o MID foi decisivo para a aquisi¢do de competéncias basicas, como o controlo da
respiracdo e a propulsdo coordenada dos segmentos corporais (Rosenshine, 1979;
Langendorfer & Bruya, 1995; Dyson et al., 2012). Em ambos os casos, a repeti¢dao
sistemdtica dos elementos mostrou-se essencial para consolidar os padrdes motores
elementares (Metzler & Colquitt, 2021). A dimensdo da seguranca foi igualmente
decisiva, dado que a execucdo incorreta ou negligente dos elementos poderia implicar
riscos significativos. Importa reconhecer que o MID, embora eficaz na garantia da técnica
e a seguranga, limitou os espacos de experimentagdo, igualmente relevantes para a

aprendizagem.
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Nas UDs de JDC-I e de DR, o MID foi utilizado nas fases iniciais com o objetivo
de colmatar as lacunas técnicas existentes. A decisdo foi intencional, sem bases
elementares, a propria dinamica do jogo ficava comprometida. A op¢ao de aplicar o MID
ndo deve ser entendida como uma negacao as abordagens exploratérias e centradas no
aluno, mas antes como uma resposta contextualizada as necessidades especificas da
turma. Este modelo possibilitou ganhos na execu¢do técnica, o que proporcionou as
condi¢des necessarias para a progressao pedagogica.

No entanto, a aprendizagem técnica em contextos desprovidos da dinamica real
do jogo pode desmotivar os alunos e limitar a percecao da utilidade das aprendizagens
(Mesquita & Graga, 2006). Esta tensdo tornou-se, por vezes, evidente em determinados
momentos, a abordagem isolada revelou-se inevitavel, mas procurei legitima-la
constantemente junto dos alunos, ao explicar a sua relevancia para a cooperacao e para a
interagdo global, alcancadas através do dominio do objeto de jogo. Neste contexto, o MID
revelou-se util enquanto pré-condigdo para o jogo, embora insuficiente se considerado
como metodologia exclusiva, razao pela qual foi complementado com o modelo Teaching
Games for Understanding (TGfU). O autor Rink (2000) reforca que a competéncia
motora desenvolvida de forma isolada perde o seu valor pedagogico. Assim, o dominio
técnico nao foi analisado como um fim em si mesmo, mas como parte integrante e
funcional da compreensdo do jogo e da tomada de decisdo dos alunos, de forma a
contrariar intervengdes pedagogicas ultrapassadas (Vicente et al., 2018).

Esta experiéncia demonstrou que o valor do MID ndo reside na sua aplicagao
i1solada, mas na forma intencional e contextualizada com que ¢ utilizado. O desafio vivido
ndo consistiu em escolher este modelo em detrimento de outro, mas em compreender

quando, como e em que medida o aplicar.

4.2.4.1.2. Modelo Desenvolvimental

O Modelo Desenvolvimental (MD) distingue-se pela manipulagdo progressiva da
complexidade das tarefas e pela promoc¢do da aprendizagem através de adaptacdes
realizadas em funcdo da prestacdo dos alunos. Esta abordagem afasta-se da rigidez do
MID, embora assente nos seus designios (Rink, 2009). Carateriza-se por possibilitar uma
progressdo gradual e sustentada das competéncias, alicer¢ada nos principios da
progressao, do refinamento e da aplicagdo (Mesquita, 1998; Rink, 2009).

Na UD de GSA, o MD foi introduzido numa fase mais avancada, apos a

consolidacdo das bases técnicas dos elementos. A sua aplicagdo revelou-se adequada, pois
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permitiu ajustar a complexidade das tarefas as lacunas identificadas e assegurou uma
progressdo gradual e exequivel (Aratjo, 2013; Mesquita, 1998).

O principio da progressao foi operacionalizado através da organizacdo ldgica dos
conteudos, do mais simples ao mais complexo, como nas sequéncias: roda — rondada;
apoio facial invertido — apoio facial invertido com rolamento; e salto em extensao — saltos
no minitrampolim. Esta organizacdo favoreceu uma aprendizagem progressiva,
sustentada nas bases previamente consolidadas e possibilitou uma evolugao gradual e
segura das competéncias dos alunos.

O refinamento traduziu-se na revisao continua dos elementos ja trabalhados,
acompanhada de feedbacks especificos e, sempre que necessario, da fragmentacdo das
acdes motoras, com o intuito de aprimorar a qualidade da execugao.

Por fim, a aplicagdo concretizou-se na introdugdo do ritmo e da harmonia nas
sequéncias de solo, o que possibilitou que os alunos vivenciassem os conteudos de forma
integrada e funcional, ao estabelecer uma ligagdo, ainda que em contornos distintos, as
exigéncias competitivas da ginastica.

Na minha perspetiva, a aplicagdo do MD revelou-se pertinente, pois possibilitou
uma progressao gradual e personalizada das competéncias, o que tornou a gindstica mais
significativa para os alunos, disciplina frequentemente percecionada como pouco
motivadora (Abreu et al., 2014). Contudo, foram verificadas algumas limitagdes. Em
primeiro lugar, o foco na componente motora, embora essencial, ocorreu em detrimento
de dimensdes igualmente relevantes, como as CPS, ainda que tenham existido momentos
pontuais de promog¢ao dessas competéncias. Em segundo lugar, a implementacao deste
modelo mostrou-se exigente em termos de tempo e de recursos, devido a necessidade de
um planeamento detalhado e de uma revisdo continua das estratégias. Embora tenha sido
possivel gerir este processo numa turma reduzida, reconheco que, em turmas mais

numerosas, a personalizacao do ensino poderia constituir um desafio significativo.

4.2.4.1.3. Teaching Games for Understanding
O TGFfU assenta na compreensdo do jogo como ponto de partida para a
aprendizagem, através da articulagdo entre as dimensdes técnica e tatica (Bunker &
Thorpe, 1982). Esta abordagem desafia os alunos a compreender o jogo, a tomar decisdes
e a responder a problemas taticos em situagdes auténticas (Bunker & Thorpe, 1982).
Embora o MID tenha constituido a base inicial das UDs de JDC-I e de DR, foi

progressivamente substituido pelo TGfU. Esta transi¢do, ocorrida apds a consolidagdo
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das competéncias técnicas, representou um esfor¢o de aproximar em aprendizagem a
logica interna do jogo. Reconhego, contudo, que a aplicagdo do TGfU nao se concretizou
plenamente, em parte devido a necessidade de colmatar lacunas técnicas que
condicionavam a progressao dos conteudos. Este facto revelou a complexidade inerente
a aplicacao de modelos pedagogicos que dependem fortemente da consecucao técnica.

A abordagem com o TGfU contribuiu para combater a desmotivagado, ao estimular
acdes de cooperacdo e interacdo (Mesquita & Graga, 2006; Gray et al., 2009). A
compreensdo do jogo foi desenvolvida através de desafios de tomada de decisdo sobre “o
que fazer” e “como fazer”, em funcao das exigéncias emergentes (Garganta, 1997;
Mesquita & Graga, 2006). Este processo transformou os alunos em agentes ativos na
resolugdo de problemas decorrentes das dindmicas de jogo.

A complexidade tatica foi gradualmente ampliada por situacdes de incerteza e
variabilidade, que exigiram adaptacdo continua as contingéncias do jogo (Bento, 1987;
N¢ et al., 2000). Longe de representar um entrave, essa incerteza foi intencionalmente
utilizada como estratégia pedagogica para estimular a autonomia e a capacidade de
decisdo, com vista a preparacdo dos alunos para contextos imprevisiveis e exigentes
(Ribeiro & Volossovitch, 2004; Prudente, 2006).

Nos DR, esta abordagem revelou-se particularmente pertinente em matérias de
elevada velocidade, nas quais a intencionalidade tatica assume um papel determinante
(Fernandes, 2008; Tsuda et al., 2018). Nestes contextos, a articulagao entre a técnica e a
tatica mostrou-se indispensavel, pois permitiu que os alunos reagissem com
discernimento perante as varidveis emergentes.

Em termos globais, o TGfU revelou-se uma abordagem valiosa para sustentar as
aprendizagens técnicas e taticas do jogo, que culminaram com a compreensdo da sua
logica interna (Prudente, 2014; Metzler & Colquitt, 2021). Adicionalmente, constituiu
uma transi¢ao pedagogica que estimulou a motivacao, a cooperacao e a tomada de decisao
em contextos proximos do jogo real.

Ainda assim, em ambos os casos, foi notorio que persistiam debilidades técnicas
que condicionavam a operacionalizacdo das aprendizagens. Este facto destacou a
relevancia da articulagdo entre diferentes modelos de ensino, com o objetivo de alcangar
0s objetivos propostos. Paralelamente, o TGfU mostrou-se pertinente para sustentar
dimensdes que transcendem a vertente motora, como a cooperagdo € a interacao, bem
como outros principios consagrados no PASEO, nomeadamente a resolu¢do de problemas

e de conflitos, o relacionamento interpessoal e a comunicagao (Despacho n.® 6478/2017).
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4.2.4.1.4. Modelo de Educacido Desportiva

A lecionacdo das ARE tem enfrentado desvalorizacdo e inseguranca docente,
apesar do seu potencial educativo (Risner, 2008; Correia et al., 2018). Por reconhecer as
ARE como uma forma de expressao artistica e corporal, com elevado potencial para
desenvolver capacidades comunicativas e expressivas através do movimento (Pavlidou et
al., 2018), optei por ultrapassar a abordagem tradicional e adotar o Modelo de Educagao
Desportiva (MED), proposta que visa explorar o potencial educativo, cooperativo,
auténtico e cultural do desporto (Siedentop, 1994; 2011; Soares & Antunes, 2016).

A analise do trabalho desenvolvido no letivo anterior revelou limitagdes
associadas ao predominio do MID, nomeadamente dificuldades de autonomia, reduzida
criatividade e fraca capacidade de construgdo coreografica. A aplicacdo do MED surgiu,
assim, como alternativa pedagdgica orientada para a cooperagdo, a responsabilidade e a
literacia desportiva, sendo igualmente sustentada pela literatura de que este modelo
refor¢a a motivagdo e o envolvimento dos alunos (Hastie, 1996; Hastie & Trost, 2002;
Sinelnikov & Hastie, 2009; Tsangaridou & Lefteratos, 2013; Evangelio et al., 2015;
Mesquita et al., 2016).

A intervencao assentou nos trés pilares fundamentais do MED: (i) a competéncia
desportiva; (ii) a literacia desportiva; e (iii) o entusiasmo pelo desporto (Siedentop et al.,
2011). Estes dominios permitiram desenvolver ndo apenas competéncias motoras e
expressivas, mas também capacidades transversais como a autonomia, a resolug¢do de
problemas e o trabalho colaborativo (Hastie, 1998; Hastie & Trost, 2002; Wallhead & O’
Sullivan, 2007; Gouveia et al., 2016; Mesquita et al., 2016). A atribui¢dao de papéis, o
enquadramento cultural das dangas e a construcao de coreografias contribuiram para uma
participagdo mais ativa, reflexiva e responsavel.

Para além dos trés pilares, o MED foi igualmente utilizado como estratégia de
desenvolvimento das CPS. A avaliagdo final revelou progressos em todas as competéncias
apreciadas, o que confirmou o impacto do modelo e evidenciou os beneficios que
ultrapassam a dimensdo estritamente técnica (Antunes et al., 2020). A tabela 4 apresenta

a comparagao dos resultados obtidos nos dois momentos de avaliagdo.
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Tabela 4 — Competéncias antes e apos o Modelo de Educagdo Desportiva

1." avaliacao

. . .. 2.* avaliacao Variacao
Competéncias (inicio do ano (ap6s o MED) s
letivo)

Resolugdo de problemas 3,41 3,74 +0,33
Defini¢ao de objetivos 3,43 3,60 +0,17
Relagdes interpessoais 3,71 4,03 +0,32
Regulag¢do emocional 3,73 4,03 +0,30
Competéncias basicas 4,22 4,34 +0,12

Em termos globais, a aplicacio do MED revelou-se adequada ao contexto, ao
integrar dimensdes sociais, expressivas e culturais frequentemente negligenciadas em
abordagens mais técnicas, como o MID, ou mais taticas, como o TGfU. Apesar de
algumas discrepancias em areas como a autonomia e a criatividade, os resultados
sustentaram a pertinéncia de dar continuidade a praticas que valorizem processos
educativos amplos e significativos. O desenvolvimento das CPS representou também um
dos contributos mais relevantes. Durante o processo, os alunos enfrentaram multiplas
situacdes de instabilidade que exigiram a aplicacdo de estratégias de resolucdo de
problemas, a sua analise critica e a respetiva reformulagdo, o que favoreceu o
desenvolvimento de competéncias transversais, como o pensamento critico, a tomada de
decisdo e o trabalho em equipa. Neste sentido, o MED afirmou-se como uma abordagem
pedagdgica solida, ao promover aprendizagens estruturadas e experiéncias formativas que

contribuiram de forma consistente para o progresso dos alunos.

4.2.4.1.5. Abordagem Ecologica

A Teoria Ecologica defende que a aprendizagem resulta da interacdo entre o
individuo, a tarefa e o ambiente. Nesta perspetiva, o ambiente oferece affordances, ou
seja, oportunidades de acdo que dependem das capacidades e intengdes do individuo, que
ganham significado através do acoplamento percegdo-acdo (Caldeira, 2008). Este
conceito promove uma ligacdo continua e funcional entre o que € percecionado e a
resposta motora correspondente, sem a necessidade de qualquer planificagdo cognitiva
elaborada. Assim, a aprendizagem ¢ entendida como um processo dindmico e nao linear,
em que o contexto constitui um recurso pedagogico que estimula a adaptacdo e a
variabilidade (Caldeira, 2008; Gibson, 2014).

Na UD de Orientagao a opgao pela abordagem ecoldgica assentou na necessidade

de trabalhar em contextos imprevisiveis, nos quais a aprendizagem dependia da adaptacgdo

44



as condi¢des do meio (Dewey, 2008). As affordances emergiram de elementos como
desniveis, obstaculos, trilhos ou vegetacdo, que ndo foram percecionados como meros
espacos, mas como convites a agdo. Contudo, a perce¢ao apenas adquiriu um significado
funcional quando se traduziu em acdo, através do acoplamento percecao-agao. Nesta
logica, o comportamento emergiu da informacdo significativa disponibilizada pelo
ambiente (Caldeira, 2008).

Com base nesta abordagem, a Orientagdo foi compreendida como um sistema
dinamico nado-linear, em que multiplos constrangimentos: individuais, ambientais ou da
tarefa, interagiram de forma imprevisivel, dos quais resultou a aprendizagem (Caldeira,
2008). Neste contexto, as tarefas foram concebidas de modo a privilegiar a analise do
ambiente, a resolucdo de problemas e o desenvolvimento de competéncias de acdo
sensiveis ao contexto, através do refor¢co do acoplamento percecdo-acao com base em
affordances.

A utilizacdo da abordagem ecoldgica constituiu uma estratégia pedagogica
relevante ao longo da UD de Orientagdo, por permitir que os alunos aprendessem em
contacto direto com as affordances, concretizadas através do acoplamento perce¢do-acao.
Contudo, esta perspetiva colocou desafios significativos, pois a imprevisibilidade dos
contextos exigiu maturidade, confianga e capacidade de regulagdo por parte da turma,
bem como uma gestdo docente flexivel e adaptativa.

Alguns alunos revelaram dificuldades em lidar com a autonomia e com a tomada
de decisdo, o que exigiu um acompanhamento mais proximo e diferenciado. Estes aspetos
demonstraram a importancia de aplicar gradualmente este tipo de estratégias, de modo a
garantir a compreensao funcional da matéria. Como tal, as primeiras aulas decorreram em
contextos mais controlados, posteriormente transpostas para ambientes de maior
imprevisibilidade. Esta abordagem favoreceu a articulagdo entre a escola e o meio
envolvente, promoveu a saida dos alunos do espago escolar e contribuiu para uma

aprendizagem mais contextualizada, ativa e significativa (Lopes et al., 2020).

4.2.4.2. Métodos de Ensino: Estratégias de Aplicacio

Os métodos de ensino orientam a atuagdo pedagogica do professor e devem
ajustar-se aos propositos educativos e a natureza dos contetidos em causa (Barbosa et al.,
2022). Tradicionalmente, distinguem-se trés categorias: analitico, global e misto,

aplicaveis a uma ampla diversidade de contextos e situagdes (Quina, 2009). A sele¢ao dos
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métodos utilizados nas UDs resultou de uma decisao pedagodgica intencional, sustentada

e adaptada as carateristicas, necessidades e niveis de desenvolvimento da turma.

4.2.4.2.1. Método Analitico

O método analitico carateriza-se pela decomposi¢ao de um movimento ou de uma
modalidade em partes elementares, que sdo trabalhadas isoladamente antes de serem
integradas numa execucao global. A sua pertinéncia acentua-se quando se pretende que
os alunos dominem, progressivamente, os fundamentos técnicos de uma habilidade, dado
que incide sobre as componentes criticas da execugao (Quina, 2009; Barbosa et al., 2022).

Por exemplo, no contexto da GSA, este método revelou-se particularmente eficaz
na correcdo de lacunas técnicas. Um exemplo ocorreu no rolamento a frente, em que, ap6s
identificar dificuldades na impulsdo dos membros inferiores, a interven¢ao incidiu sobre
essa componente especifica. Esta estratégia possibilitou uma evolucdo controlada e
consistente, o que garantiu rigor técnico na execucdao. No caso das ARE, o método
analitico mostrou-se igualmente relevante, uma vez que a decomposi¢do das dangas
sociais e tradicionais em passos basicos constituiu um meio eficaz para facilitar a
compreensdo dos alunos e criar condicdes para a posterior integracdo global das
coreografias.

A utilizagdao do método analitico revelou-se adequada em contextos em que alunos
apresentavam lacunas técnicas ou quando a complexidade dos movimentos exigia uma
intervencao localizada e progressiva. A sua aplicagdo permitiu estruturar a aprendizagem
de forma gradual e sequencial, ao favorecer a aquisi¢do dos fundamentos elementares
antes da integracdo numa execug¢do global, especialmente em matérias em que a precisao
dos gestos constitui uma condigao essencial para o sucesso.

Entre as principais vantagens, destaca-se a possibilidade de isolar as componentes
criticas da execucdo, o que facilitou a corre¢do de erros e promoveu a consciencializagdo
dos alunos relativamente ao movimento. Adicionalmente, este método contribuiu para a
personalizacdo do ensino, aspeto particularmente relevante em contextos de
heterogeneidade. Contudo, apresentou também algumas limitagdes, a fragmentacdo
excessiva reduziu, por vezes, a motivagao e dificultou a transferéncia das aprendizagens
para situacdes funcionais. Neste sentido, considera-se que a sua utilizacao isolada podera
nao ser suficiente para promover uma aprendizagem significativa, pelo que se recomenda

a sua articulacdo com outras estratégias de natureza funcional.
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4.2.4.2.2. Método Global com Destaque nos Pormenores

O método global com destaque nos pormenores carateriza-se pela realizagdo de
uma habilidade ou atividade na sua totalidade, com foco em um ou dois aspetos
especificos que carecem de correcdo, de modo a incrementar a qualidade técnica e
favorecer uma aprendizagem progressiva (Quina, 2009; Barbosa et al., 2022).

Por exemplo, na GSA, este método mostrou-se particularmente eficaz junto dos
alunos com menor proficiéncia técnica. No apoio facial invertido, em que os alunos foram
incentivados a executar o movimento na sua globalidade, mas a intervencao centrou-se
na insuficiente impulsao dos membros inferiores, fator que comprometia a execugao.
Numa fase inicial, os colegas mais proficientes auxiliaram na elevagdo dos membros
inferiores e, posteriormente, os alunos realizaram o movimento de forma progressiva e
autobnoma, com recurso a apoio apenas para estabilidade. Este processo demonstrou uma
valorizacdo expressiva da dimensdo social da aprendizagem, sustentada na cooperacao e
na entreajuda, o que constituiu um dos contributos mais significativos deste método de
ensino numa UD predominantemente técnica.

Nos JDC-I e nos DR, o método global com destaque nos pormenores revelou-se
igualmente determinante no desenvolvimento técnico. Nos JDC-I, a intervencdo incidiu
essencialmente sobre o passe € a rece¢ao, agdes cruciais para a continuidade do jogo. A
repeti¢do sistematica destas acoes, tanto individualmente como em cooperagdo, permitiu
observar uma redugdo, ainda que modesta, dos erros técnicos e uma melhoria da fluidez
coletiva. Nos DR, as primeiras sessdes foram estruturadas em exercicios de cooperacao e
em situagdes de jogo simplificadas, sendo que intervencao docente assumiu um caracter
seletivo, com interrupcdes pontuais e estratégicas, destinadas corrigir os erros mais
frequentes e a prevenir a sua repeticao.

A utilizacdo deste método mostrou-se especialmente eficaz em contextos de
iniciagdo ou de consolidacdo técnica, sobretudo quando os alunos apresentavam
debilidades que comprometiam a execug¢do global da tarefa. Entre as principais
vantagens, destaca-se a possibilidade de os alunos desenvolverem uma representacao
integrada da atividade, enquanto a atencdo do professor se concentra nos erros mais
relevantes (Quina, 2009).

Contudo, o método também apresentou igualmente algumas limitagdes, que
comprometeram a sua validade pedagdgica. A sua eficacia depende, em grande medida,
da capacidade do professor para identificar corretamente as componentes criticas. Uma

selecdo inadequada pode conduzir a negligéncia de aspetos igualmente importantes. Além
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disso, a insisténcia excessiva nos aspetos a corrigir pode gerar monotonia, frustracao e
reduzir o envolvimento dos discentes. Assim, recomenda-se que este método seja
aplicado de forma criteriosa e articulado com outras abordagens de caracter mais

funcional e contextualizado.

4.2.4.2.3. Método Global com Modificacdo da Situacdo Real

O método global com modificagdes da situagdo real assenta na concretizagdo
integral de uma habilidade ou atividade, com altera¢des nas condi¢des de execugdo e com
o objetivo de simplificar a aprendizagem e promover o sucesso na realizacao da tarefa
(Quina, 2009).

Nas UDs de JDC-I e de DR, a aplicagdo deste método revelou-se fundamental
para a transi¢ao entre o dominio técnico e a integragao da dimensao tatica, sobretudo em
contextos de maior complexidade. A estratégia baseou-se na utilizacdo de jogos
reduzidos, amplamente valorizados pelos alunos, nos quais foram adaptados elementos
como o numero de participantes, as dimensdes do campo e determinadas regras. Estas
modificagdes permitiram aumentar o numero de contactos com o objeto de jogo,
incrementar a frequéncia de agdes técnicas e expor os alunos a uma constante tomada de
decisdo, o que favoreceu a articulagdo entre a componente técnica e tatica (Farrow &
Reid, 2008; Fernandez-Espinola et al., 2020).

Nos JDC-I, esta abordagem contribuiu para a melhoria da fluidez coletiva,
anteriormente condicionada pelas fragilidades técnicas, enquanto nos DR os jogos
reduzidos e competitivos favoreceram a leitura do adversario, a antecipagdo e a tomada
de decisao (Williams, 2008).

Ao contrario das UDs anteriores, o recurso a este método ocorreu numa fase inicial
da UD de Orientacdo e possibilitou que os alunos experienciassem a tarefa na sua
totalidade, mas em contextos familiares e controlados, como o espago escolar, com
percursos de diferentes niveis de complexidade. Estas adaptagdes permitiram que os
alunos se concentrassem nas competéncias essenciais, como a leitura e interpretacdo de
mapas e a localizacdo dos pontos de controlo, num contexto que reduzia a dificuldade e
aumentava as probabilidades de sucesso. Esta abordagem demonstrou ser eficaz por
promover a aprendizagem em contextos simplificados, mas auténticos, o que facilitou a
posterior transferéncia das competéncias para situagdes mais complexas.

A utilizagao do método global com modificacdo da situacao real constituiu uma

estratégia essencial para assegurar a progressao das aprendizagens em situagdes proximas
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do jogo, sem descurar o controlo necessario para o desenvolvimento progressivo das
competéncias pretendidas. Através gestdo da complexidade contextual, este método
permitiu ajustar as tarefas ao nivel de desenvolvimento dos alunos. A sua pertinéncia
destacou-se enquanto estrutura intermédia, capaz de preparar os discentes para desafios
mais exigentes, tanto no jogo formal (no caso dos JDC-I e dos DR), como no contexto
natural (no caso da orientacdo, posteriormente desenvolvida através do método global
puro).

Entre as principais vantagens, destaca-se a possibilidade de regular a
complexidade das tarefas em fun¢ao do nivel da turma. Contudo, alguns comportamentos
observados em situagdes de jogo formal suscitaram a duvida se as aprendizagens
adquiridas nos contextos condicionados foram efetivamente transferidas para situagdes
reais ou se apenas serviram como bases preparatorias. Apesar destas limitagdes, a
aplicacdo deste método demonstrou constituir um elo crucial no processo de E-A, pois
permitiu garantir a progressao em condicdes ajustadas as particularidades dos alunos e

sustentou as bases para uma consolidagao posterior em contextos auténticos e complexos.

4.2.4.2.4. Método Global Puro

O método global puro consiste na execu¢do integral da habilidade ou atividade,
sem introducdo de modificacdes nas condi¢cdes de realizagdo. Assume particular
relevancia quando as tarefas apresentam um nivel reduzido de complexidade ou ja sdo
dominadas pelos alunos (Quina, 2009).

Na fase final das UDs de JDC-I, DR e Orientagdo, recorri a aplicagdo do método
global puro com o proposito de desafiar os alunos a transferirem e a aplicarem as
habilidades previamente adquiridas em contextos formais, -caraterizados pela
imprevisibilidade e autenticidade proprias do jogo ou da situagdo real. Esta etapa
desempenhou uma dupla fun¢do: por um lado, constituiu um momento de consolidagdo
de aprendizagens e, por outro, configurou-se uma oportunidade de observagao e avaliagao
da capacidade de adaptacao dos alunos as exigéncias emergentes.

A aplicagdo deste método revelou-se estratégica, nao apenas do ponto de vista
pedagdgico, como também motivacional. A introdu¢do dos jogos formais ou de situagdes
formais, nomeadamente no caso da orienta¢do, contribuiu significativamente para o
aumento da motivacao dos alunos, em grande parte devido a percecao de autenticidade e

a proximidade com as situacgoes reais (Ntoumanis, 2005; Ntoumanis & Standage, 2009)
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Esta autenticidade conferiu sentido as propostas pedagogicas implementadas ao
longo das UDs, que culminou com uma experiéncia que colocou o aluno no centro do
processo de aprendizagem, na sua capacidade de tomar decisdes e de atuar em cenarios
dindmicos e complexos. Assim, a op¢ao pelo método global puro proporcionou aos alunos
uma experiéncia auténtica, desafiadora e orientada com os principios de uma
aprendizagem significativa e contextualizada, que favoreceu a aquisicao de competéncias
duradouras.

Deste modo, a aplicagdo do método global puro constituiu uma pratica pedagogica
particularmente relevante na fase final das UDs, por proporcionar experiéncias auténticas,
ainda que adaptadas ao contexto escolar. O principal contributo deste método assentou na
possibilidade de consolidar as aprendizagens em contextos formais, através da
mobilizacao de competéncias em situagdes imprevisiveis e complexas.

Entre as principais vantagens, destaca-se a constru¢do de ambiente motivador,
resultante da percecao de autenticidade e da proximidade as situagdes reais (Ntoumanis,
2005). Contudo, este método também apresentou algumas limitagdes: ao expor os alunos
menos proficientes a contextos de maior exigéncia, surgiu o risco de gerar frustracdo e de
reduzir o seu envolvimento. Tornou-se, por isso, imperativo gerir cuidadosamente
complexidade das tarefas, de modo a garantir uma participagdo equitativa € o sucesso

pedagdgico de todos os alunos.

4.2.4.2.5. Método Misto

O método misto constitui uma abordagem integradora que articula as vantagens
do método global com as do analitico. Enquanto o método global favorece a compreensao
integrada da tarefa e promove a fluidez e a coordenacdo dos movimentos, o método
analitico permite uma interven¢do objetiva sobre os aspetos técnicos especificos e
contribui para a corre¢cdo dos erros e o refinamento dos padrdes motores (Quina, 2009;
Barbosa et al., 2022).

O método misto revelou-se particularmente adequado tanto na UD de GSA como
na de Natagdo, uma vez que a complexidade dos elementos de ambas exigiu a articulacdo
entre momentos de execucao global e analitica. Na GSA, tal foi visivel na introducgio da
roda, em que os alunos, apds a execugao completa do elemento, trabalharam isoladamente
a entrada e a saida antes de regressarem a concretizagao integral. De forma semelhante,
na Natag¢do, este método permitiu uma progressao gradual através da alternancia entre a

execucdo completa dos estilos de nado (global) e o trabalho analitico de componentes
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especificas, como a respiracao lateral ou a propulsdo de pernas, seguido de um regresso
a execucao global para integrar as corregdes técnicas (Barbosa et al., 2022).

O método misto assumiu especial pertinéncia por conjugar a compreensao global
da tarefa com a possibilidade de intervir analiticamente em aspetos criticos da execugao
(Quina, 2009; Barbosa et al., 2022). Numa perspetiva didatica, este método assegurou
uma progressao gradual e estruturada, que favoreceu a aquisicdo e a automatizagdo das
competéncias e contribuiu para a motivagdo intrinseca dos alunos, ao proporcionar
momentos de experimentacdo (Schmidt & Lee, 2011). Este método distingue-se ainda
pela sua capacidade de integrar tarefas globais e segmentadas, o que responde
positivamente a diversidade dos ritmos de aprendizagem e dos niveis de ApF (Barbosa et
al., 2022).

A utilizagao do método misto revelou-se particularmente adequada nas matérias
cuja complexidade exigiu, simultaneamente, a compreensdo global da acdo motora e a
correcdo objetiva das componentes criticas. Entre as principais vantagens, destaca-se a
flexibilidade e a capacidade de responder a heterogeneidade da turma, a possibilidade de
assegurar uma progressao gradual e estruturada das aprendizagens, bem como o impacto
positivo na motivagdo dos alunos, resultante da conciliagdo entre momentos de
experimentacao e o aperfeicoamento técnico.

Contudo, a principal limitagdo prendeu-se com o caracter moroso do processo,
que exigiu uma maior capacidade de planeamento e gestdo do tempo e que, se ndo for
devidamente equilibrado, pode comprometer a aprendizagem. Ainda assim, a experiéncia
pedagdgica demonstrou que o método misto constituiu uma estratégia valiosa, sobretudo
em contextos de elevada complexidade técnica e de diversidade de ritmos de

aprendizagem.

4.2.4.3. Estilos De Ensino: Entre a Reproducio e a Producao

No que respeita aos estilos de ensino, foram selecionados e privilegiados alguns
dos propostos pelos autores Mosston e Ashworth (2008). Estes estilos constituem uma
estrutura pedagdgica essencial, que orienta as interagdes entre os docentes e os alunos ao
longo do processo de E-A. De acordo com os autores, o principal objetivo destas
abordagens consiste em proporcionar uma diversidade de estratégias pedagdgicas, que
variam desde estilos com elevado grau de controlo docente até estilos que conferem aos

alunos maior autonomia.
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A adocao destes estilos teve como proposito promover uma abordagem inclusiva,
diferenciada e eficaz, capaz de mobilizar estratégias didaticas ajustadas as necessidades
dos alunos e estimular a reproduc¢do de habilidades ou a produgdo de outras novas

(Mosston & Ashworth, 2008).

4.2.4.3.1. Comando

No estilo por comando, todas as decisdes sao tomadas pelo professor e cabe aos
alunos aderir e executar as instru¢des de forma rigorosa. Este estilo revela-se
particularmente adequado em contextos que exigem elevada precisdo e uniformidade,
sendo amplamente reconhecido pela sua eficicia na garantia da seguranga e da
competéncia motora (Mosston & Ashworth, 2008).

Optei por adotar o estilo de comando predominantemente na GSA e de Natacgao,
uma vez que ambas envolviam riscos significativos para a seguranga dos alunos.
Paralelamente, este estilo mostrou-se particularmente adequado para assegurar a
organizacdo eficiente das atividades e proporcionar a repeti¢do sistematica das tarefas,
essencial a consolidagdo técnica. Contudo, durante a sua implementagdo identifiquei
algumas limitagdes, nomeadamente a redu¢do da autonomia dos alunos e o menor
envolvimento no processo de E-A, fatores que poderao ter influenciado negativamente os
niveis de motivagao.

No caso da GSA, para mitigar estas limitagdes, introduzi progressdes mais
desafiantes, como a inclusdo de elementos de ligag¢do ou a realizagdo de elementos mais
complexos. Estas introdu¢des visaram estimular os alunos a superarem as suas
dificuldades de forma mais autbnoma, com uma abordagem mais dindmica e orientada
para o desenvolvimento da independéncia motora. No caso da natacdo, a introducao de
momentos de exploracdo orientada permitiu equilibrar a estrutura do estilo de comando
com a autonomia dos alunos.

O estilo de ensino por comando foi também utilizado nas fases iniciais das UDs
de JDC-I e DR, fase em que o foco principal incidiu no desenvolvimento e consolidagao
das habilidades técnicas. A sua aplica¢do visou garantir uma elevada taxa de repeti¢oes,
a uniformidade na execucdo dos gestos técnicos € um maior controlo das tarefas,
condi¢des que considerei essenciais para superar as lacunas técnicas identificadas nos
alunos. Contudo, reconheco que a natureza repetitiva das tarefas podera ter contribuido

para a desmotivacdo e fadiga de alguns discentes, aspeto ja salientado pelos autores
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Mosston e Ashworth (2008) como uma das possiveis consequéncias negativas associadas
a este estilo.

O estilo de ensino por comando revelou-se particularmente benéfico em fases
iniciais de aprendizagem ou em contetidos que implicavam riscos acrescidos, como a
ginastica e a natacao. As principais vantagens incidiram na elevada taxa de repetigdes, no
controlo pedagdgico rigoroso, na procura pela uniformidade técnica e na garantia da
seguranc¢a. Contudo, também destacou algumas limitagdes, nomeadamente a redugao da
autonomia dos alunos, o menor envolvimento no processo de E-A e o risco de
desmotivagao associada a repeticao sistematica.

Os autores Mosston e Ashworth (2008) alertam precisamente que a desmotivagao
e a fadiga podem constituir consequéncias negativas da aplicagdo prolongada deste estilo,
o que reforga a importancia de uma utilizagao criteriosa e equilibrada. Assim, apesar do
estilo de comando se ter revelado util e pertinente em momentos especificos, a sua
eficacia dependeu de uma gestdo equilibrada e articulada com outros estilos, de modo a
estruturar experiéncias de estimulo-resposta orientadas para o desenvolvimento integral

dos alunos (Mosston & Ashworth, 2008).

4.2.4.3.2. Inclusivo

O estilo de ensino inclusivo carateriza-se pela capacidade de envolver todos os
alunos na realizacdo de uma tarefa comum, através de um ajustamento sistematico dos
exercicios as competéncias individuais dos alunos (Mosston & Ashworth, 2008).

Este estilo foi adotado em diferentes matérias e conteidos, nomeadamente nas
UDs de GSA, de JDC-I, de DR e de natacao, sobretudo em momentos de diferenciagcao
pedagdgica. Na GSA, por exemplo, esteve presente nas estacoes de trabalho de
flexibilidade, nas quais os alunos dispunham de exercicios graduados por niveis de
dificuldade e poderiam selecionar o nivel que melhor correspondia as suas necessidades
e capacidades. Este estilo revelou-se igualmente expressivo nas sessdes de ApF,
desenvolvidas ao longo das aulas, em que foram apresentadas trés propostas diferenciadas
e os alunos elegiam a que melhor se adequava aos seus objetivos e potencialidades.

O estilo de ensino inclusivo revelou-se uma abordagem pedagogica relevante para
garantir a participa¢do dos alunos, a equidade e a personalizag¢do da aprendizagem. Entre
as principais vantagens, destacou-se a adaptacao das tarefas aos niveis de capacidade de
cada aluno, a possibilidade de progressao ou regressao entre niveis € o desenvolvimento

da responsabilidade no processo de E-A. Saliento ainda a flexibilidade do estilo, que
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permitiu a pratica simultanea de todos os alunos, com respeito pelas suas particularidades,
e estimulou a tomada de decis@o e a consciéncia critica ao proporcionar oportunidades de
sucesso. Contudo, foram também identificadas limita¢cdes. Em alunos menos conscientes
das suas capacidades, a liberdade de escolha originou, por vezes, a selecdo de niveis
inadequados (demasiado faceis ou excessivamente exigentes), o que comprometia a
eficacia da aprendizagem. Por este motivo, a aplicacdo do estilo inclusivo exigiu uma
supervisdo sistematica, de modo a garantir a adequagdo das decisdes. Além disso, esta
abordagem implicou a realizacdo continua de diagnosticos e de prescrigdes, com o
objetivo de proporcionar condigdes de aprendizagem diversificadas e ajustadas as
necessidades dos alunos. Em termos globais, o estilo inclusivo afirmou-se como uma
estratégia pedagogica valiosa para promover a personalizagdo do ensino e a equidade na
participacdo, embora exigisse uma gestdo cuidada e uma intervenc¢do docente atenta, na

qual o feedback assumiu um papel capital.

4.2.4.3.3. Reciproco

O estilo de ensino reciproco carateriza-se por uma abordagem que promove a
colaboragdo entre os alunos e permite-lhes alternar os papéis de quem ensina e de quem
aprende. Neste modelo, o professor estabelece os critérios e os objetivos das tarefas,
enquanto os discentes desempenham um papel ativo no processo de E-A, através de uma
participacao significativa (Mosston & Ashworth, 2008). Os autores salientam ainda que
o professor aceita o processo de socializag@o entre os alunos como uma intencao desejavel
no processo de E-A (Mosston & Ashworth, 2008).

Embora este estilo tenha sido aplicado em diferentes momentos do processo de E-
A, foi na UD de GSA que assumiu maior expressdo. Nesta UD, os alunos foram
organizados em grupos heterogéneos, nos quais os mais proficientes auxiliaram os
colegas com mais dificuldades (Metzler & Colquitt, 2021). Inicialmente, temi que os
alunos com desempenhos superiores demonstrassem impaciéncia, mas tal nao se efetivou,
em virtude do espirito de unido, cooperagao e entreajuda que caraterizava a turma. Este
estilo revelou-se particularmente eficaz, pois permitiu que os alunos mais proficientes
consolidassem as suas aprendizagens, enquanto os restantes beneficiavam de um
acompanhamento mais proximo e personalizado. Simultaneamente, esta estratégia

possibilitou-me dedicar mais tempo e atengdo aos discentes que apresentavam maiores

dificuldades.
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Apesar das vantagens observadas, identifiquei alguns casos de inseguranga entre
os alunos, decorrentes da dependéncia do apoio dos colegas, o que exigiu um
acompanhamento mais direto para reforgar a confianga e assegurar a qualidade das
interacdes. Ainda assim, este estilo implicou um elevado sentido de responsabilidade por
parte dos discentes e estimulou competéncias valorizadas no PASEO, tais como a
comunicagdo, o pensamento critico e o relacionamento interpessoal (Despacho n.°

6478/2017).

4.2.4.3.4. Descoberta Guiada

O estilo de ensino por descoberta guiada promove a resolucao de problemas por
parte dos alunos, os quais, quando confrontados com uma situa¢do-problema, sio
orientados pelo professor no processo de descoberta de uma unica solugdo (Mosston &
Ashworth, 2008). Neste contexto, o professor assume o papel de facilitador da
aprendizagem e guia-os na procura de respostas (Mesquita & Graca, 2006).

Contudo, a eficacia deste estilo depende do respeito por um conjunto de
orientacdes pedagogicas, ndo comprometendo a sequéncia de pequenas descobertas.
Entre essas orientagdes destacam-se o ndo fornecer a resposta de imediato, aguardar a
resposta do aluno, fornecer feedbacks e manter um clima de aceitacdo e paciéncia
(Mosston & Ashworth, 2008).

O estilo ensino por descoberta guiada foi articulado com o modelo TGfU nas UDs
de JDC-I e de DR. As questdes pedagdgicas colocadas centraram-se, sobretudo, nos
comportamentos taticos dos alunos, dada a sua importancia para a consecu¢do dos
objetivos do jogo (Mesquita & Graga, 2006). Embora a vertente técnica mantenha a
relevancia, a capacidade de compreender e pensar o jogo € essencial (Garganta, 2007;
McAfee, 2009). Assim, para além da execugdo técnica, foi imprescindivel que os alunos
desenvolvessem competéncias de leitura do jogo e de tomada de decisdo (Prudente, 2006;
Applewhaite & Moss, 1987).

Na minha visdo, a aplicagdo do estilo de ensino por descoberta revelou-se
particularmente eficaz, uma vez que permitiu que os alunos fossem confrontados com
situagdes diversificadas e desafiantes, nas quais necessitavam de identificar problemas e
adaptar o seu comportamento em funcao da dindmica do jogo (Metzler & Colquitt, 2021).

Considero que a operacionalizacao deste estilo foi bem-sucedida, ndo apenas pela
sua natural aplicabilidade as matérias lecionadas na EF curricular (Mosston & Ashworth,

2008), mas também pela propria natureza dos JDC-I e dos DR, nos quais a
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imprevisibilidade e a variabilidade de situagdes criaram oportunidades para estimular a
reflexdo, a autonomia e a descoberta. O facto destas matérias assentarem em contextos
nos quais dificilmente se repetem duas situacdes idénticas reforgou o potencial
pedagogico deste estilo de ensino (Prudente, 2013).

O estilo de ensino por descoberta guiada demonstrou, assim, ser especialmente
adequado em matérias caraterizadas pela imprevisibilidade e pela variabilidade
contextual. A sua principal pertinéncia consistiu em colocar o aluno no centro do processo
de aprendizagem, através da identificagdo e resolucdo de problemas e da adaptagcdo do
comportamento em fun¢do da dindmica do jogo, acompanhado com a capacidade de
refletir criticamente sobre as agdes adotadas. Nao obstante, este estilo apresentou alguns
desafios, relacionados sobretudo com a condu¢ao do processo de questionamento, que

exige do professor um dominio aprofundado da matéria.

4.2.4.3.5. Estilo Divergente

O estilo de ensino divergente carateriza-se pela possibilidade de o aluno identificar
multiplas respostas para uma unica pergunta ou situagao, conforme referido por Mosston
e Ashworth (2008).

Situado a direita da barreira da descoberta, o estilo divergente foi aplicado durante
a lecionacdo da matéria de orientagdo, com o proposito de promover a exploragdao
autobnoma do ambiente e a descoberta de multiplas solugdes. Em consonancia com o
modelo de ensino ecoldgico, este estilo de ensino favoreceu as affordances e possibilitou
que as aprendizagens dos alunos emergissem da interagdo com o contexto. A aplicagdo
deste estilo refletiu-se na manifestagdo de comportamentos que, para além de traduzirem
a natureza do proprio estilo, corresponderam a objetivos centrais no dominio das CPS.
Destacou-se a capacidade para se afirmarem a nivel emocional, cognitivo e social, para
gerar ideias alternativas e para aceitar diferentes formas de abordar um problema.
Evidenciou-se igualmente tolerancia perante as ideias dos colegas e a valorizagdo da
diversidade de perspetivas. No trabalho de equipa, os discentes foram desafiados a
superar limitagdes, lidar com constrangimentos e adotar uma postura critica face ao
processo € ao resultado.

O estilo de ensino divergente revelou-se, assim, particularmente benéfico em
contextos que valorizam a criatividade, a exploracao e a pluralidade de solugdes. A sua
principal virtude consistiu em incentivar a producao de varias respostas para um mesmo

problema, o que estimulou a autonomia e a reflexdo critica. Destacou-se ainda o
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contributo para o desenvolvimento das CPS, sobretudo ao nivel do relacionamento
interpessoal, da cooperacao e da resolugdo de conflitos.

Nao obstante as suas potencialidades, apresentou alguns desafios. A sua eficacia
dependeu da maturidade e do nivel de envolvimento dos alunos, bem como da capacidade
enquanto professor para orientar o processo de aprendizagem sem comprometer a
autonomia necessaria ao desenvolvimento. Além disso, a multiplicidade de respostas a
um mesmo problema exigiu uma maior flexibilidade nas tarefas e mais tempo para

exploragao.

4.2.4.4. Funcoes de Ensino: Dimensées Fundamentais

As fung¢des de ensino, a semelhanga dos modelos, métodos e estilos,
desempenham um papel fundamental na orientagdo e na condugao do processo de E-A e,
por conseguinte, foram cuidadosamente consideradas ao longo da pratica pedagogica.
Para este efeito, foram selecionadas as fungdes de ensino propostas por Piéron (1992) que
identifica cinco dimensdes essenciais: (i) apresentacio do contetido; (ii) organizagao; (iii)
feedback; (iv) afetividade; e (v) observacao. As fungdes de ensino assumiram um caracter
transversal. Por isso, optei por discutir cada uma delas de forma articulada e ilustrar a

analise com exemplos praticos que emergiram das diferentes conjunturas vivenciadas ao

longo das aulas.

4.2.4.4.1. Apresentacido do Contetdo

Na pratica pedagdgica, a apresentacdo do conteudo assumiu diferentes formas,
ajustadas as especificidades de cada UD. A demonstragdo destacou-se como uma
estratégia recorrente, tanto realizada por mim (sobretudo na ginastica, em que a
proficiéncia técnica permitiu clarificar os padrdes pretendidos), como pelos alunos mais
competentes, que serviram de modelos de referéncia.

A apresenta¢do do conteudo foi frequentemente complementada com o uso de
recursos visuais e graficos. Por exemplo, nos JDC-I e nos DR, o recurso ao quadro tatico
constituiu uma ferramenta particularmente util, quer para reforcar a compreensdao dos
conteudos, quer para introduzir novas variantes. A observacdo de videos, seguida da
decomposicdo dos movimentos em passos menos complexos, foi uma estratégia
privilegiada em algumas matérias de ensino como por exemplo nas ARE. Paralelamente,
o0 apoio dos alunos mais proficientes revelou-se uma forma eficaz de exemplificagdo, pois
permitiu-me circular pelo espago e observar com maior ateng¢do a prestacao dos alunos.
Com o decorrer das aulas, outros alunos foram igualmente solicitados a intervir.
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Outro aspeto a salientar prendeu-se com a gestdo do espaco e a disposi¢ao dos
alunos, que se revelaram determinantes para a manutencao da atencao e da concentragdo
(Piéron, 1996). A disposicdo em meia-lua contribuiu para mitigar as distragdes
provocadas por atividades paralelas no pavilhao (como exemplo, a GSA), enquanto nos
contextos exteriores, como no caso dos JDC-I e dos DR, foi necessario ajustar a colocagao
em fun¢do de fatores ambientais, como o vento ou a exposi¢do solar. Por fim, a
apresentacdo do conteido assumiu uma particular relevancia pela necessidade de
rentabilizar o tempo disponivel para a pratica, por vezes condicionado pelas deslocagdes

entre espacos.

4.2.4.4.2. Organizaciao

A organizacdo, enquanto fun¢do de ensino, esta relacionada com a regulacao da
participacdo dos alunos nas aulas, com o objetivo de criar condig¢des propicias ao processo
de E-A. Especificamente, a organizac¢ao visa facilitar o desenvolvimento das atividades,
maximizar o envolvimento dos estudantes e assegurar a sua integridade fisica (Piéron,
1992; Piéron, 1996; Quina, 2009).

Na UD de GSA, por exemplo, recorri essencialmente a organizacdo em percurso
e em circuito (composto por varias estagdes), conforme a classificagdo proposta pelo autor
Quina (2009). Estas estruturas permitiram rentabilizar o tempo disponivel para a pratica,
sem descurar o envolvimento e a seguranca dos discentes.

O trabalho em circuito revelou-se pertinente, ndo apenas pela possibilidade de
personalizar e adaptar as tarefas em fun¢@o das necessidades dos alunos (Quina, 2009),
mas também por favorecer o desenvolvimento multilateral (como a for¢a e a
flexibilidade) e por estimular a aprendizagem cooperativa através da interagdo e da
entreajuda (Slavin, 1994; Johnson & Johnson, 2009; Johnson et al., 2013; Metzler &
Colquitt, 2021). Contudo, senti alguma dificuldade em supervisionar todos os alunos
devido a multiplicidade de acdes a decorrer em simultaneo. Adicionalmente, o trabalho
em circuito levou-me a refletir sobre o impacto na personalizagdo do ensino, pois as
desigualdades nos ritmos de aprendizagem tornaram claro que a defini¢do de tempos fixos
para a mudanca de estagdo poderia fragmentar o processo de aprendizagem.

Por sua vez, a organizacdo em percurso demonstrou-se vantajosa pela dindmica
que promovia, na consolidacdo e automatizacdo das habilidades. Esta estratégia
incentivou os alunos e, pela propria logica da sua execugdo, promoveu a intensificagao

do ritmo das tarefas. Por consequéncia, foram estimuladas as capacidades condicionais
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dos discentes (Quina, 2009). No entanto, a supervisao de todos os alunos constituiu o
principal desafio desta forma de organizagdo. Tal constatacao levou-me a refletir sobre a
minha colocagdo durante a aula, sobretudo a luz do principio descrito pelo autor Quina
(2009), segundo o qual o professor deve posicionar-se “(...) onde se realiza o exercicio
mais dificil, mais perigoso ou novo. Mesmo neste caso, nunca deve perder de vista o
evoluir do conjunto da turma.” (Quina, 2009, p.47).

Nas UDs de JDC-I e de DR, optei por vezes pela organizagdo massiva, pelas suas
vantagens ao nivel do tempo de empenhamento motor (Quina, 2009). Nesta forma de
organizacao, “(...) os alunos, individualmente ou em pequenos grupos, realizam, ao
mesmo tempo, os mesmos exercicios” (Quina, 2009, p. 41). Embora o mesmo autor
identifique como principal limitagdo a necessidade de uma grande quantidade de material,
tal constrangimento ndo se verificou, uma vez que a dimensdo reduzida da turma e os
recursos da escola permitiram a sua viabilizagdo. As tarefas foram organizadas em duas
variantes principais: (i) a organizacdo massiva em dispersdo, utilizada essencialmente
para exercicios de controlo de bola, desenvolvimento individual e fases iniciais da
cooperacdo e da interagdo, e (ii) a organizacdo massiva em grupos, aplicada
principalmente nos jogos reduzidos.

Nas ARE, utilizei frequentemente a formagao em xadrez, de modo a permitir que
os alunos observassem e executassem os movimentos com base na visualizagdo dos
colegas (Fernandes et al., 2023). Considero que este tipo de organizagdo foi
particularmente vantajoso, pois possibilitou a ocupagdo racional do espago, a execugao
ampla dos movimentos e a minimizag¢ao de colisdes ou comportamentos de desvio. Além
disso, a rotatividade das posi¢des frontais promoveu a participacdo equilibrada e a
confianga, especialmente entre os alunos mais reticentes.

Na natacdo por exemplo, as caracteristicas especificas da matéria exigiram a
adog¢do da organizacao por vagas, que garantiu a segurancga, a rentabilizacdo do tempo de
pratica e o controlo das tarefas (Quina, 2009). Os tempos de espera foram inevitaveis,
pelo que foi necessario introduzir tarefas adicionais para minimizar a inatividade.

Por fim, na orientacdo, implementei o sistema forked controls que possibilitou a
partida simultdnea de todos os alunos, com percursos distintos para cada um. Esta
estratégia teve como principais objetivos promover a autonomia na realizacao das tarefas,
reduzir a repeticao dos percursos e gerir, de forma eficiente, fluxo dos alunos nos pontos
de controlo. A diferenciagdo dos percursos favoreceu a tomada de decisdo genuina e

exigiu que os alunos desenvolvessem as suas proprias estratégias de orientacdo, o que
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aproximou a pratica as condicoes reais da modalidade. Ap6s uma pesquisa informal,
constatei que este sistema nao ¢ amplamente utilizado em contexto escolar, o que podera
dever-se a complexidade inerente a criagdo de multiplos percursos para uma mesma

tarefa.

4.2.4.4.3. Feedbacks

O feedback desempenha um papel essencial no processo de E-A, pois incentiva o
aluno a compreender o impacto das acdes, corrigir os erros € consolidar aprendizagens
(Piéron, 1992; 1996). Estes feedbacks foram sustentados na observacao do desempenho
motor e cognitivo dos alunos (Carreiro da Costa, 1988). O autor Rink (2009) destaca a
importancia do reforgo positivo pelo seu impacto na motivagao, enquanto o autor Piéron
(1992) defende o questionamento como estratégia promotora da reflexdo. Por sua vez, os
autores Siedentop e Tannehill (1999) destacam a eficacia do feedback individual na
superacao de lacunas, bem como o feedback grupal no fomento da aprendizagem
colaborativa. Nesta perspetiva, a utiliza¢do diversificada de feedback permitiu adequar a
intervengdo docente as necessidades e ao momento pedagogico.

Na pratica pedagbgica, foram privilegiados predominantemente os feedbacks
aprovativos, com o objetivo de refor¢ar os comportamentos e aumentar a motivacao dos
alunos. Esta abordagem revelou-se particularmente pertinente nas matérias em que
emergiam sentimentos de insegurancga, como na GSA e na natagdo, em que a valorizagao
da prestagdo contribuiu para a criacdo de um clima de confianga e seguranga (Abreu et
al., 2014).

Os feedbacks interrogativos constituiram uma abordagem transversal a todas as
UDs, o seu proposito foi estimular a reflexdo, a tomada de decis@o e a consciéncia critica
sobre o proprio desempenho e o dos colegas. Estes feedbacks assumiram maior expressao
nas matérias em que foram aplicados estilos de ensino situados a direita da barreira da
descoberta, uma vez que, nesses contextos, a problematizacao e a procura de solucoes
assumiram um papel central na aprendizagem (Mosston & Ashworth, 2008).

No que concerne aos feedbacks especificos e/ ou imediatos, estes foram utilizados
em diferentes contextos. A sua pertinéncia assentou no facto de incidirem sobre aspetos
concretos da execucdo, logo apds a acdo, o que facilitou a compreensdo e a corre¢cdo
subsequente. Esta abordagem mostrou-se eficaz tanto na corregao técnica (como no ajuste
da pega ou no tempo de batimento), como na corregdo tatica, relativa a ocupacao do

espaco ou a intencionalidade das agdes.
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A aplicacdo de feedbacks individuais e/ ou grupais variou em funcao das
circunstancias. Quando determinada agdo era realizada apenas por um aluno, a
intervengdo ocorria de forma pontual, sem interrup¢do geral da atividade, de modo a
preservar o tempo de empenhamento motor. Todavia, quando o erro era comum e
persistente (por exemplo, a tendéncia para a aglomeragao em torno da bola), optei por
interromper momentaneamente a aula. Esta interrup¢do visou esclarecer o conceito de
ocupagao racional do espaco e orientar os alunos para a sua utilizagdo estratégica.

Considero que estas intervengdes contribuiram, na sua maioria, para a corre¢ao
dos comportamentos. Contudo, reconheco que nem sempre foi possivel intervir de forma
imediata, o que demonstrou a complexidade inerente a gestdo dos feedbacks e, em alguns
casos, reduziu a sua pertinéncia quando a intervengao ocorreu de forma diferida (Piéron,

1996).

4.2.4.4.4. Afetividade

A afetividade foi assumida como uma fun¢ao de ensino central, na medida em que
contribuiu para a constru¢do de um ambiente de aprendizagem positivo, seguro e
motivador. Na pratica pedagdgica, procurei valorizar continuamente as acdes dos alunos
com elogios, incentivos e reconhecimento dos seus progressos, com recurso a expressoes
simples, genuinas e personalizadas. Ciente de que “o clima positivo (...) devera reinar
numa aula” (Piéron, 1996, p. 32), esta abordagem teve como principal objetivo reforcar
a confianca e promover um meio relacional favoravel a participagdo ativa e a cooperagao.

A proximidade constituiu outro aspeto de destaque, que se manifestou em atitudes
como tratar cada aluno pelo seu nome, promover interacdes frequentes e equitativas e
demonstrar interesse auténtico pelo seu bem-estar. Estas agdes visaram consolidar os
lacos de confianca e beneficiar uma comunicagdo aberta e empatica.

Mantive, de forma consistente, expetativas elevadas relativamente a todos os
alunos, pratica sustentada pela literatura, que destaca que as expetativas dos professores
influenciam significativamente as oportunidades de aprendizagem, o desempenho e a
motivacao dos discentes (Carvalho & Abreu, 2018).

Em sintese, estas praticas, entre outras, refletiram uma intervencdo pedagogica
alicercada na empatia, na compreensdo e no respeito mutuo, dimensdes que considero

essenciais para a eficacia e humanizacao do processo de E-A.
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4.2.4.4.5. Observacio Silenciosa

A observacao silenciosa, realizada de forma sistematica ao longo das aulas, nao
deve ser encarada como um momento passivo, mas como um processo ativo de recolha e
analise de informagdo. O seu principal objetivo consistiu em possibilitar, no final de cada
aula, um balanco do desempenho coletivo e, em alguns casos, individual e de forma
discreta. Esta pratica revelou-se particularmente pertinente para identificar progressos,
dificuldades e areas de melhoria. Contudo, sempre que emergiam comportamentos de
desvio que comprometessem a seguranga ou o uso devido do material, intervim de
imediato para restabelecer a ordem e garantir o bom funcionamento das atividades.

A observacdo silenciosa assumiu uma complexidade superior na UD de
orientacdo, uma vez que esta decorreu em areas exteriores ao espaco escolar. Neste
contexto, a observacao foi realizada durante a execu¢do dos percursos, com o objetivo de
efetuar uma avaliagao formativa centrada nos pontos fortes e nas areas a desenvolver. As
carateristicas espaciais do ambiente, nomeadamente a amplitude do terreno e a reduzida
visibilidade em determinados locais, exigiram uma estratégia deliberada de
posicionamento, que, uma vez estabelecida, permitiu recolher dados relevantes para a
analise dos comportamentos e das tomadas de decisdao dos alunos.

Em sintese, as fun¢des de ensino afirmaram-se como dimensdes indispensaveis
no processo de E-A. A apresentacdo do contetido visou garantir a compreensdo, a
organizagao estruturou as condi¢des de pratica, o feedback orientou e motivou os alunos,
a afetividade promoveu um clima relacional positivo e a observagdo silenciosa
possibilitou a avaliagdo formativa. Em conjunto, as func¢des de ensino regularam a pratica
pedagdgica e orientaram a minha intervencao face as exigéncias e particularidades de

cada contexto.

4.2.5. O Plano de Aula como Estrutura de Intencionalidade e Reflexao

De acordo com o autor Bento (1987) a aula constitui o resultado da simbiose entre
0 pensamento e a acdo. Nesta perspetiva, a organizagdo e a estruturagdo da aula, bem
como a forma como os acontecimentos se desenrolam, influenciam diretamente os
resultados da aprendizagem, uma visdo que subscrevo integralmente.

Reconheco a aula como um espaco de concretizagdo das intengdes pedagdgicas,
o que realca a relevancia e a responsabilidade do professor no planeamento criterioso da
sua intervengao. Contudo, para além do planeamento, a capacidade de adaptagdo face aos

imprevistos e as dinamicas da turma ¢ igualmente determinante para o sucesso.
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Um dos meus objetivos consistiu em adotar uma postura pragmatica, sem
desvalorizar o papel basilar da teoria. Neste sentido, a elaboracdo dos planos de aula
constituiu um teste a minha capacidade de operacionalizar este principio. Admito que, em
determinados momentos, a sua elaboracao se revelou morosa devido a complexidade de
algumas matérias. Ainda assim, considero que o tempo despendido foi razoavel, uma vez
que se situou entre os trinta minutos e uma hora e meia por aula (Capel et al., 2018). Esta
variabilidade revelou que a complexidade ndo pode ser generalizada, pelo contrario, deve
ser analisada em fun¢ao das matérias, dos objetivos e da experiéncia prévia.

Procurei que os planos de aula (cf. Apéndice 3) fossem claros e funcionais,
capazes de orientar o processo de E-A de forma sistematica. Entendo que a inclusdo de
certos elementos descritivos foi mais do que um simples formalismo e enriqueceu a
compreensao das condigdes da pratica. Paralelamente, os planos de aula apresentaram os
contedos e os objetivos, que foram articulados de modo a garantir a coeréncia
pedagogica, uma vez que, quando essa ponte ¢ negligenciada, existe o risco de
implementar praticas irracionais e sem finalidade.

As estratégias pedagdgicas constituiram outro eixo estruturante, selecionadas em
funcao do perfil global da turma, da natureza dos contetidos e dos objetivos definidos.
Embora muitas destas praticas tivessem sido planeadas antecipadamente, reconheco que
outras surgiram no decorrer da aula, adaptadas as circunstancias e as necessidades
emergentes. O planeamento integrou também representacdes graficas e o tempo dedicado
a cada tarefa, elementos que permitiram organizar a progressao das atividades ao longo
da aula, por vezes, com algum excesso de rigor.

A estrutura global dos planos de aula seguiu o modelo tripartido, composto pelas
fases inicial, fundamental e final (Quina, 2009). Este modelo revelou-se particularmente
util para garantir a organizagdo logica e funcional da aula. Contudo, a sua eficicia ndo
dependia apenas da aplicagdo estrutural, mas também na intencionalidade pedagodgica
atribuida a cada fase. A fase inicial desempenhou um papel fundamental na predisposi¢ao
dos alunos, enquanto a fase final ultrapassou a mera formalidade e foi encarada como um
momento reflexivo e motivacional que contribuiu para o refor¢o da aprendizagem.

Por fim, o plano de aula contemplou uma sec¢do dedicada a reflexdo. A auséncia
desta dimensao constitui uma fragilidade significativa no processo de planeamento, razao
pela qual procurei que cada reflexdo ultrapassasse a mera avaliagdo descritiva e assumisse

um caracter formativo.
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Reconheco que, numa fase inicial, existiu alguma dependéncia em relacdao aos
planos de aula, manifestada no cumprimento rigoroso dos termos temporais e das
variantes pré-preparadas. Com o tempo, tomei consciéncia de que tal postura impunha
limitagdes a fluidez da comunicacgao, a interagdo com os alunos e a propria organizagao
da aula. Consciente desta barreira, optei por abandonar progressivamente o uso do suporte
fisico e privilegiar uma abordagem mais espontanea e direta, na qual o plano de aula
permaneceu como um guia orientador, consultado quando necessario. A partir desse
momento, procurei orientar a pratica pela observacdo dos comportamentos e pela
adaptacao a multiplicidade de situacdes emergentes.

Afirmo que o processo de E-A ndo ocorre num ambiente controlado, mas num
espaco dinamico e imprevisivel, em que a tomada de decisdes assume uma relevancia tao
significativa como o planeamento prévio. E comum e natural que, enquanto docentes,
defendamos a importancia de os alunos desenvolverem a capacidade de adaptagao,
porém, importa reconhecer que essa competéncia ¢ igualmente indispensavel ao
professor, uma vez que a aprendizagem dos discentes depende ndo apenas das suas acdes,
como também das decisdes e dos comportamentos do docente (Bento, 1987).

Ainda que a aula seja cuidadosamente planeada, ¢ expectdvel que nem sempre
decorra conforme previsto. O plano de aula deve ser entendido como um documento
orientador, cuja fungdo ¢ estruturar a intervencao pedagdgica, mas sem a limitar. A
possibilidade de desviar-se ou ndo do plano deve ser ponderada em funcdo da realidade

concreta e do alcance dos objetivos estabelecidos (Capel et al., 2018).

4.2.6. A Avaliacao Como Processo Formativo, Reflexivo e Inclusivo

A decisdo de apresentar, de forma integrada, as avaliagdes diagnosticas,
formativas e sumativas nesta sec¢do do relatdrio resultou de uma opg¢ao de coeréncia
estrutural e conceptual. Embora a avaliacdo diagnostica tenha ocorrido antes da
implementagdo das estratégias de ensino e as avaliagdes formativa e sumativa se tenham
desenvolvido em articulagdo com a intervengdo pedagogica, optou-se pelo seu tratamento

conjunto, por se considerarem partes indissociaveis de um mesmo processo avaliativo.

4.2.6.1. Do Diagnostico as Ambicdes: Os Pontos de Partida
A avaliacdo diagnodstica assumiu uma particular relevancia no contexto da
intervengdo pedagdgica, ao permitir identificar o nivel de competéncia, as experiéncias

prévias, as necessidades especificas, as potencialidades e as fragilidades dos alunos, o que
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a tornou um suporte essencial para a defini¢do de objetivos e para a adequagao das
estratégias aplicadas durante o processo de E-A (Quina, 2009).

Esta avaliacdo foi realizada no inicio do ano letivo e complementada por
diagnosticos especificos nas fases primarias das UDs, de modo a garantir uma leitura
rigorosa e enquadrada. Esta abordagem revelou véarias potencialidades, como a
possibilidade orientar decisdes fundamentadas integradas no contexto e promover um
acompanhamento mais ajustado as carateristicas unicas dos alunos. Contudo, destacaram-
se também algumas limitagdes, entre as quais o tempo significativo exigido para preparar
e intervir, a variabilidade de respostas perante diferentes contextos e a dificuldade em
captar, num Unico momento, a complexidade das competéncias dos alunos.

Neste sentido, a avaliagdo diagndstica ndo foi encarada como uma etapa isolada,
mas como um suporte de um processo pedagogico centrado no aluno e orientado para a
evolucdo. Ultrapassou a mera caraterizacdo do ponto de partida e assumiu-se como um
mecanismo de regulacdo e de reflexdo, capaz de orientar objetivos, adequar estratégias e

de promover o sucesso dos alunos (Tolgfors, 2021).

4.2.6.2. A Avaliacio Formativa Como Uma Jornada Ininterrupta

A avaliagdo formativa corresponde a um processo continuo de recolha sistematica
de informacao sobre as aprendizagens dos alunos. Permite orientar o feedback e ajustar
as estratégias de ensino, com o propdsito de melhorar a qualidade das aprendizagens
(Fernandes, 2021). No contexto do EP e com um peso de 75% na area das AF, a avaliagdo
formativa constituiu um eixo estruturante da pratica pedagdgica e assumiu um caracter
continuo, regulador e orientador de todo o processo de E-A. Esta avaliacdo concretizou-
se através da observacdo, da recolha sistematica de informagao e do fornecimento de
feedback, com o proposito de personalizar as estratégias pedagodgicas em funcdo das
necessidades e reagdes dos alunos (Black & Wiliam, 2009; Chng & Lund, 2018).

Para operacionalizar este processo, recorri a instrumentos de avaliacdo
construidos em escalas de um a cinco valores, cujos critérios foram definidos em
conformidade com os objetivos definidos para cada aula. Esta op¢do garantiu coeréncia
entre os critérios de avaliacdo e as metas pedagdgicas estabelecidas, bem como permitiu
acompanhar a evolugdo individual e coletiva. Importa salientar que a avalia¢ao formativa
ndo se restringiu as dimensodes técnicas e taticas e abrangeu parametros transversais
adaptados do PASEOQ, tais como a responsabilidade e a integridade, a exceléncia e a

exigéncia, a curiosidade, a reflexdo e a inovacdo, bem como a cidadania e a participagao.

65



Esta apreciagdo teve como finalidade garantir uma avaliagdo equitativa e global, através
da valoriza¢do ndo apenas dos conhecimentos adquiridos, mas também dos principios e
valores que sustentam a formagao integral dos alunos (Despacho n.® 6478/2017).

A avaliagdo formativa possibilitou a recolha de informagdes valiosas sobre as
aprendizagens dos alunos e viabilizou a tomada de decisdes, a estruturagdo de
progressdes, a reformulagdo de tarefas, a reorganiza¢do dos grupos de trabalho e o
fornecimento de feedbacks personalizados. Além disso, clarificou expetativas e orientou
os alunos no seu progresso. Os feedbacks utilizados, nomeadamente os corretivos, 0s
aprovativos, os especificos, entre outros, tiveram como propdsito clarificar os critérios de
éxito, corrigir os erros e valorizar as a¢cdes adequadas. Paralelamente, os momentos de
reflexdo coletiva, frequentemente realizados no final das aulas, assumiram-se como
espacos privilegiados de debate sobre as potencialidades e as fragilidades da turma, o que
contribuiu para o reforco da consciéncia critica dos alunos acerca da sua propria
aprendizagem (Herrero-Gonzélez et al., 2023).

A integracdo plena da avaliacdo formativa na dindmica das aulas reforcou a
convic¢do de que avaliar ndo significa apenas medir, mas sobretudo orientar, acompanhar

e promover o progresso dos alunos em dire¢do a uma aprendizagem mais significativa.

4.2.6.3. Muito Além dos Resultados: a Avaliacio Sumativa

A avaliagdo sumativa consiste num balanco pontual e deliberado sobre o que os
alunos demonstram saber e realizar num determinado momento, informacao que permite
formular uma apreciacdo fundamentada das aprendizagens efetuadas e cuja utilizagao
pode assumir fins classificatorios ou orientar apenas o feedback (Fernandes, 2021). Esta
avaliacdo desempenhou um papel fundamental no processo de E-A ao possibilitar a
reflexdo sobre os resultados obtidos nas diversas UDs. Este processo transcendeu a mera
atribuicdo de classificacdes e assumiu-se como uma ferramenta essencial de planeamento
e de regulacao pedagogica (Hay & Penney, 2012).

A avaliagdo sumativa permitiu verificar o cumprimento dos objetivos e identificar
lacunas no desempenho dos alunos, ainda que muitas delas ja tivessem sido antecipadas
ao longo da avaliagdo formativa (Lorente-Catalan & Kirk, 2015). De forma transversal,
este processo revelou limitagdes inerentes a subjetividade e a necessidade de analisar, em
simultaneo, multiplos pardmetros, embora essa complexidade se tenha manifestado de

modo distinto em cada UD (Newton & Bowler, 2010).
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Apesar do contributo regulador da avaliagdo sumativa no processo de E-A,
importa refletir criticamente sobre o seu peso e sobre as implicagdes da forma como ¢
operacionalizada nos diferentes dominios. Considero que o peso atribuido a avaliacdo
sumativa, fixado em 15%, se encontra globalmente adequado. Entendo que o verdadeiro
valor para os alunos assenta na avaliagao formativa, por permitir acompanhar o progresso,
identificar necessidades e orientar a intervengdo pedagdgica de forma continua e
significativa. No dominio da AF, a avaliagdo sumativa nem sempre reflete a evolugdo dos
alunos, aspeto de particular relevancia (Lund & Kirk, 2019). Nos Conhecimentos, tende
a privilegiar respostas pontuais em detrimento da compreensao e na aptidao fisica, pode
suscitar reservas quanto a equidade, devido a variabilidade biologica. Assim, defendo que
a avaliacao formativa deve assumir um papel claramente predominante na apreciagdo
global do aluno, por valorizar de forma mais adequada a evolugdo e o esforco
demonstrado ao longo do processo, em vez de se centrar exclusivamente no desempenho

alcangado num momento especifico.

4.2.6.4. A Avaliacao dos Conhecimentos Teoricos: Além da Pratica

Embora a avaliacdo dos conhecimentos tedricos se enquadre no dominio da
avaliagdo sumativa, a sua especificidade justificou uma andlise autdbnoma. No contexto
da turma de 11.° ano, esta componente representou 10% da classificagao final na
disciplina de EF, o que exigiu a definicdo criteriosa de procedimentos de avaliacdo. Para
esse efeito, foram elaborados dois testes tedricos complementados por momentos
regulares de questionamento durante as aulas.

A valorizagdo da componente tedrica na EF enquadrou-se numa perspetiva de
aprofundamento conceptual e de desenvolvimento de uma compreensao critica por parte
dos alunos relativamente as tematicas abordadas. Nesta logica, o autor Lopez-Pastor e os
seus coautores (2012) alertam para os modelos de avaliagdo centrados exclusivamente
nas AF, que desconsideram as aprendizagens conceptuais e criticas que caraterizam a EF.
Assim, o0s testes constituiram-se como instrumentos validos para aferir o dominio dos
conteudos programaticos e promover um equilibrio entre as trés vertentes avaliativas da
disciplina: as AFs (75%), a ApF (15%) e o conhecimento tedrico (10%).

A importancia desta componente tornou-se ainda mais relevante por se tratar de
alunos proximos ao final da escolaridade obrigatoria, etapa que exige uma compreensao

conceptual solida que sustente decisdes informadas ao longo da vida. Neste nivel de
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ensino, a EF assume a responsabilidade de desenvolver capacidades que permitam aos
discentes interpretar criticamente os fendémenos relacionados com a satude, AF e desporto.

Globalmente, considero que a introdug¢do dos testes teoricos foi benéfica, na
medida em que valorizou as capacidades cognitivas dos alunos e reforgou a legitimidade
da disciplina (Lundvall & Meckbach, 2008). Entre os principais constrangimentos,
destaco a necessidade de verificagdo das traducdes para lingua inglesa, embora este

desafio tenha resultado da multiculturalidade do grupo e ndo da metodologia adotada.

4.2.6.5. A Autoavaliacio Como Instrumento de Intervencao Pedagogica

A autoavaliagdo dos alunos, reconhecida pela sua capacidade de favorecer a
monitorizagdo autoénoma das aprendizagens e de permitir a identificagdo de pontos fortes
e de areas de melhoria (Panadero et al., 2012; Tsintsadze et al., 2024), requer de uma
analise critica, uma vez que a sua implementagao nem sempre conduz a reflexao honesta
que se pretende. Neste contexto, solicitei aos alunos a realizagao sistematica de exercicios
de autoavaliacdo, centrados nas dimensdes em que se sentiam mais competentes € nas
que reconheciam como suscetiveis de desenvolvimento. Os principais objetivos desta
pratica foram promover a consciencializa¢ao das proprias forgas e fragilidades, incentivar
uma postura mais responsavel no processo de aprendizagem e fomentar a reflexdo sobre
as implicagdes das escolhas individuais. Apesar desses esfor¢os, constatei que algumas
respostas se revelaram superficiais e desprovidas de reflexdo auténtica.

Procurei orientar os alunos para a compreensdo e aplicagdo dos critérios de
avalia¢do (Panadero & Alonso-Tapia, 2017). Contudo, a heterogeneidade das respostas
revelou a complexidade deste processo. Os critérios de avaliacdo, embora consistentes ao
longo do ano letivo, nem sempre foram devidamente internalizados, nomeadamente os
relativos as capacidades condicionais e coordenativas, essenciais para um desempenho
positivo. Enquanto alguns se revelaram realistas e criticos em relagdo ao seu desempenho,
outros demonstraram dificuldades em distanciar-se de uma perce¢do excessivamente
positiva ou irrealista. Nestes casos, tornou-se imprescindivel confrontar as autoavaliagdes
com o intuito de estimular uma reflexdo mais ponderada e fundamentada.

A principal aprendizagem resultante desta experiéncia centrou-se na constatagao
de que a eficacia da autoavaliacdo depende diretamente da capacidade de o aluno realizar
uma analise honesta, objetiva e regulada do seu proprio desempenho. A disparidade
observada entre a percecao e a realidade colocou em causa a utilidade imediata desta

ferramenta, mas, simultaneamente, revelou-se uma oportunidade de intervenc¢do
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pedagogica. Esta discrepancia permitiu estimular a constru¢do de uma consciéncia mais
realista das capacidades, promover a identificacdo de areas de melhoria e fomentar uma
mentalidade de crescimento, essencial para o desenvolvimento de competéncias ao longo
davida. O grande desafio consistiu, assim, em transformar a autoavaliagao de uma pratica
meramente formal num verdadeiro instrumento pedagdgico, capaz de contribuir para o

progresso dos alunos e para a qualidade global do processo de E-A.

4.2.6.6. A Subjetividade da Avaliacdo: Reflexdes da Teoria a Pratica

A avaliagdo constitui um elemento central no processo de E-A, essencial para
garantir a qualidade educativa e proporcionar aprendizagens significativas. Contudo,
persiste uma visao redutora que a interpreta apenas como um mecanismo classificativo,
centrado na atribui¢ao de notas, que restringe o seu verdadeiro potencial enquanto pratica
formativa. Mais do que um juizo sobre desempenhos isolados, a avaliacdo deve ser
entendida como um instrumento orientador, capaz de reconhecer progressos, identificar
fragilidades e redefinir objetivos (Simodes, 2014). Foi a partir desta conceg¢do que
emergiram os titulos “o ponto de partida: do diagndstico a ambigdo”, “avaliacdo
formativa: uma jornada ininterrupta” e “avaliacdo sumativa: muito além do resultado”,
que pautaram o desenvolvimento das UDs.

A literatura aponta diferentes concegdes sobre a avaliagdo. Algumas abordagens
destacam o seu papel no controlo e na monitoriza¢ao das prestacdes, enquanto outras lhe
atribuem uma dimensado formativa, centrada na valorizacdo da evolugao individual e
coletiva (Ministério da Educacdo, 1994). Quando estruturada de forma construtiva e
continua, a avaliacao constitui um recurso eficaz para refor¢ar o envolvimento dos alunos
na sua propria aprendizagem, através da estimulagdo da reflexao e da superagao (Guskey,
2003).

No contexto do EP, um dos principais desafios consistiu em equilibrar a avaliacao
dos parametros objetivos, como a ApF e a AF, com outros de natureza subjetiva, como as
descritas no PASEQO. Estas dimensdes foram avaliadas com a plena consciéncia da
subjetividade que lhes € inerente. Verifiquei, em alguns alunos, niveis técnicos e fisicos
menos elevados, mas acompanhados de notdveis qualidades humanas. Consciente da
minha inclinagdo para uma perspetiva humanista, procurei valorizar essas dimensdes ao
reconhecer o esfor¢o, o0 compromisso e a atitude perante a disciplina como indicadores
de mérito. Deste modo, procurei romper com a visao tradicional que ignora a relevancia

do empenho e da perseveranca como componentes legitimas do processo avaliativo
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(Black & Wiliam, 2006). Privilegiei, por isso, a avaliagdo formativa, que considero a mais
relevante pelo seu impacto na aprendizagem (Hattie & Timperley, 2007). A sua
operacionalizacdo implicou o recurso sistematico a feedbacks, embora a limita¢do
temporal e a heterogeneidade da turma tenham tornado este processo particularmente
exigente.

Outro desafio prendeu-se com a prevaléncia de métodos tradicionais, centrados
nos testes fisicos. Apesar de estes fornecerem indicadores relevantes de saude e condig@o
fisica, revelam-se insuficientes para avaliar a complexidade de um processo que envolve
o esfor¢co, o compromisso € a superagao.

Este contexto levou-me a questionar: devem os testes de ApF ser considerados, de
forma linear, na avaliagdo da disciplina, ou apenas como indicadores complementares de
saude? Para responder, remeto para a perspetiva expressa em “avaliagdo sumativa: muito
além do resultado” em que defendo que a atengdo deve centrar-se no processo € nao
exclusivamente no resultado. O valor reside no crescimento, na evolucao e na reflexao

que o aluno constréi durante o seu processo de formagao.

4.2.7. Matérias Esporadicas, Mas Com Significado

Ao longo do EP, foram integradas matérias que, habitualmente, ndo tém expressao
significativa no curriculo. A decisdo de incluir estas praticas visou proporcionar aos
alunos uma diversidade de experiéncias, o que contribuiu para o enriquecimento dos seus
percursos formativos e para a promog¢ao de uma visdo mais abrangente e inclusiva da
pratica desportiva. Esta orientagdo sublinhou a relevancia dos contextos de aprendizagem
diversificados e significativos, capazes de fomentar a autonomia, pensamento critico,
cooperacao e sentido de responsabilidade (Despacho n.® 6478/2017).

A exposi¢do dos alunos a experiéncias motoras variadas estimula o
desenvolvimento de capacidades multifacetadas e favorece a valorizagdo pessoal da
pratica de AF (Piihse & Gerber, 2005). Esta abordagem articulou-se com uma perspetiva
humanista, centrada nas motivagdes, interesses e experiéncias prévias dos alunos, e
contraria as dindmicas de uniformizacao curricular que tendem a excluir os menos aptos
nas matérias mais convencionais (Green, 2012).

A introducgdo de matérias como geocaching, padel, squash, polo aquatico, rugby
e ultimate frisbee revelaram-se eficazes na promogao do interesse pela pratica de AF, ao
atuar como um estimulo a motivagao intrinseca. O contacto com propostas inovadoras,

menos centradas na vertente competitiva e mais orientadas para a descoberta e para o
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desafio, contribuiram para reforcar as percecdes de competéncia e de sucesso, 0 que
facilitou a adesdo as tarefas propostas. Esta dindmica motivacional foi sustentada pela
Teoria da Autodeterminacdo que defende que a satisfacdo das necessidades psicologicas
de autonomia, competéncia e pertenga representam um fator determinante para a adogao
e a manuten¢do de comportamentos fisicamente ativos (Ntoumanis & Standage, 2009).
O contacto com matérias com expressdao na comunidade ou de fécil acesso, podem ter
contribuido para consolidar estilos de vida ativos e para inverter as tendéncias de
sedentarismo (OMS, 2020). Este aspeto assume ainda mais significado ao considerar que
estes alunos estao proximos ao final da escolaridade obrigatoria.

Cada matéria incluida no planeamento revelou especificidades formativas. As
praticas aquaticas, como o stand up paddle, a canoagem e a vela, estimularam o
equilibrio, a resisténcia e a coordenagao motora, além de favoreceram a autonomia, a
resiliéncia e a consciéncia ecologica (Gladwell et al., 2013). O polo aquatico, o rugby e o
ultimate frisbe estimularam as capacidades coordenativas e condicionais, a cooperagao, a
comunicagdo ¢ o fair-play, o que fortaleceu o espirito de equipa em situagdes exigentes.
Adicionalmente, o ultimate frisbee, pela inexisténcia de arbitragem formal, favoreceu a
regulacdo emocional e a resolugcdo autdonoma de conflitos, o que reforgou o seu valor
pedagégico (Ennis, 2017).

As matérias de raquete, como o padel e o squash, requereram tomada de decisao
célere, coordenagdo visual, motora e agilidade, aspetos que contribuiram para o
desenvolvimento da aten¢do e da capacidade de antecipacdo. Nos desportos de combate,
0 jiu-jitsu € o muay-thai, enquadrados em ambientes seguros, estimularam a disciplina, o
autocontrolo e a confianga, com impacto positivo na regulacdo emocional (Lopes et al.,
2016).

O geocaching, enquanto pratica de exploracdo ativa, integrou a condicao fisica, o
desafio cognitivo e a interacao social em ambientes exteriores e despertou a curiosidade,
a orientacdo espacial e a cooperacdo. Ja o boccia destacou-se pela sua natureza inclusiva,
ao possibilitar a participag@o equitativa de alunos com diferentes niveis de competéncia
motora. Esta matéria reforgcou o sentido de equidade e fomentou o sentimento de pertenca,
para além de consciencializar para a diversidade (UNESCO, 2015).

A introdugdo destas matérias implicou, contudo, um conjunto de desafios
logisticos e organizativos. A gestdo de materiais, a necessidade de coordenar transportes,
a adaptagdo dos espacos e a garantia das condi¢des de seguranga exigiram uma postura

proativa, colaborativa e reflexiva. Foi necessario trabalhar em equipa, estabelecer
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contactos e ultrapassar questdes burocraticas, por vezes complexas. A concretizagdo
destas atividades foi o reflexo de uma pratica pedagogica inovadora, sustentada numa EF
que valorizou os recursos do meio envolvente e procurou responder de forma

contextualizada as necessidades dos alunos.

4.2.8. O Desafio da Multiculturalidade em Contexto Escolar

A crescente diversidade cultural presente nas escolas contemporaneas impde
novas exigéncias a pratica pedagdgica, pois solicita aos professores a capacidade de
adaptacao e a adogdo de agdes sensiveis as diferentes realidades socioculturais. A
multiculturalidade, longe de se reduzir a uma carateristica demografica, integra linguas,
valores, tradigodes, religides e formas particulares de aprender, fatores que influenciam
significativamente o processo de aprendizagem (Sleeter, 2012).

Durante o EP, a presenca de alunos de diferentes origens culturais representou um
desafio ao nivel da comunica¢do, sobretudo devido a barreira linguistica que dificultava
a compreensdo das instru¢des e dos contetidos. Este contexto representou igualmente o
recurso a diferentes estratégias como a demonstragdo das tarefas, que favoreceu a
compreensdo e os objetivos da intervengdo (Kolb, 1984; Rink, 2009). Paralelamente,
envolvi os alunos com maior dominio linguistico como mediadores nos momentos de
instrucdo, o que fomentou a cooperagdo, a entreajuda e o respeito mutuo, aspetos
essenciais em contextos multiculturais (Vygotsky, 1978; Ladson-Billings, 1995).

Para além destas praticas de natureza imediata, considero crucial problematizar
enquadramentos estruturais que condicionam a concretizacdo de praticas pedagogicas
sensiveis a diversidade cultural. Importa analisar até que ponto o curriculo e das politicas
educativas favorecem (ou ndo), a inclusdo efetiva da multiculturalidade no contexto
escolar. Do mesmo modo, ¢ pertinente refletir se a formagdo inicial e continua dos
professores contempla adequadamente os desafios inerentes a diversidade.

Neste dominio, procurei recolher orientagdes junto de docentes mais experientes,
com o proposito de aprimorar a minha pratica para a inclusdo. As estratégias sugeridas
confirmaram a pertinéncia das op¢des adotadas. Importou, igualmente, confrontar
diferentes perspetivas teoricas, enquanto alguns autores atribuem ao professor a
responsabilidade de se adaptar as distingdes culturais, outros defendem a necessidade de
uma transformacao estrutural do proprio sistema educativo para responder as exigéncias

de uma populacao estudantil cada vez mais diversificada (Banks, 2008). Esta tensao entre
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a adaptacdo individual e a transformagdo global constitui um eixo fundamental da
reflexdo critica em torno da educa¢ao multicultural (Ladson-Billings, 2009).

Um possivel caminho podera passar pela integragdo curricular de contetidos que
reflitam a realidade das diferentes culturas, com o objetivo de educar para a diferencga,
reforgar o envolvimento dos alunos, promover o sentimento de pertenca e valorizar as
suas identidades, a semelhanga das estratégias adotadas para a inclusdo de alunos com
necessidades. Estas intervengdes poderdo contribuir para a constru¢do de um ambiente

escolar mais responsivo, plural e inclusivo (Nieto, 2009).

4.2.9. Promocao da Saude: Interven¢cdo Multidisciplinar em Educacio Fisica

A escola constitui um dos principais meios para a formagao integral dos alunos,
ndo apenas pela sua func¢do inerente, mas também pelo tempo que as criangas € 0s jovens
estdo diariamente na escola. Tal facto confere-lhe uma responsabilidade acrescida na
consolidagdo de estilos de vida saudaveis e na promogao de comportamentos autonomos
e conscientes (Messing et al., 2019; Fragoeiro, 2024). Neste enquadramento, a disciplina
de EF assume um papel particularmente relevante, ao contribuir para o desenvolvimento
da literacia em saude e na formagdo de atitudes preventivas, criticas e responsaveis
(Grauduszus et al., 2024).

Com este proposito, dinamizei uma a¢ao de formacgdo centrada em duas tematicas
principais: (1) nutricdo, suplementacdo e dopagem; e (ii) sinais de risco associados ao
esforco fisico e primeiros socorros. Esta iniciativa foi sustentada pelos objetivos definidos
para a Area dos Conhecimentos, descritos nas AE de EF do 11.° ano, os quais valorizam
a compreensao, o conhecimento e a capacidade de interpretagdo dos fatores de satde e de
risco associados a pratica das AF. A pertinéncia das tematicas abordadas justificou
igualmente o envolvimento de uma turma de 10.° ano, cuja participagdo permitiu alargar
o impacto formativo da iniciativa. A primeira sessdo, conduzida por um nutricionista,
abordou a importancia de uma alimentagdo saudavel e os riscos inerentes a utilizacao de
substancias. A segunda, inicialmente pensada para a orientagdo do treino, foi reestruturada
com a colaboragdo de uma enfermeira, que explorou os sinais de risco em situagdes de
esforco fisico e os principios bdsicos dos primeiros socorros, igualmente relevante
(Parada-Espinosa et al., 2025).

A constituicdo de uma equipa multidisciplinar revelou-se uma mais-valia para o
desenvolvimento da a¢do, ao articular o conhecimento proveniente de diferentes areas do

saber. Em varios momentos, as intervengdes dos profissionais convidados foram
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enriquecidas com os contributos dos professores de EF, que estabeleceram uma ligagao
pedagdgica com os conteudos trabalhados ao longo do ano letivo. Importa destacar que
as intervengdes escolares apresentam maior eficacia quando superam a logica restritiva
da promocao de comportamentos isolados. Pelo contrario, quando estruturadas como
abordagens integradas que consideram multiplos determinantes da saude, tendem a
produzir efeitos mais consistentes e sustentaveis (Sevil et al., 2019).

Neste contexto, a EF desempenhou um papel estruturante no desenvolvimento de
competéncias para a tomada de decisdes conscientes e responsaveis, em consonancia com
a perspetiva de que a literacia fisica e em satde constitui um pilar essencial na formagao
de cidaddos capazes de agir de forma responsavel perante os desafios da vida quotidiana
(Mountjoy et al., 2011). O envolvimento critico e participativo dos alunos, sobretudo face
as questoes da dopagem e suplementacgdo, confirmou a pertinéncia da iniciativa e reforcou
o alerta de que a aceitagdo acritica de suplementos pode conduzir a atitudes favoraveis a

dopagem (Kristensen et al., 2024).

4.3. Duas Turmas, Duas Realidades: Pratica Pedagogica no 2.° Ciclo

A lecionagao no 2.° ciclo do ensino basico constituiu uma oportunidade formativa
de elevado potencial, cuja riqueza exigiu ser analisada criticamente. Em contraste com
outros nucleos de estdgio que intervieram em escolas distintas, a minha pratica decorreu
mesma instituicdo onde realizei o EP. Esta continuidade, embora facilitadora da
adaptagdo, pela familiaridade com os espagos, cultura organizacional e até com alguns
alunos, poderia ter limitado o confronto com outras realidades.

Contudo, tal limitacdo foi mitigada pela decisdo de lecionar duas turmas do 6.°
ano, orientadas por dois professores com carateristicas distintas. Esta op¢do visou ampliar
a complexidade formativa da intervengdo, ao exigir uma andlise continua das
necessidades de ambas as turmas, a reformulacdo de estratégias de ensino (até entdo
consideradas como funcionais em outros contextos) € a constru¢do de planos de aula
flexiveis. A diferenciacdo dos estilos de lideranga dos professores titulares, bem como os
contrastes (acentuados) entre os perfis dos alunos implicaram um esfor¢o adicional, pela
necessidade de adaptar constantemente as praticas (Nkambule & Mbhiza, 2022). A
possibilidade de observar e interagir com professores dotados de diferentes identidades
profissionais contribuiu para ampliar a minha visdo pedagogica, ao proporcionar modelos
diversificados de agdo que fortaleceram a constru¢do da minha identidade docente e

enriqueceram o desenvolvimento da minha prética letiva.
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A especificidade do 2.° ciclo, etapa de transi¢do entre os modelos do 1.° ciclo e o
3.° ciclo, exigiu uma reconfiguracao da comunicag¢ao, do ritmo e dos objetivos das tarefas,
bem como uma reflexdo sistematica sobre as concegdes do ensino, aprendizagem e aluno.
Compreendi que a pratica pedagdgica neste nivel etario requer um equilibrio constante
entre a estrutura e a afetividade, entre a autoridade e a escuta ativa. Admito, contudo, ter
enfrentado, por vezes, dificuldades em definir estes limites, o que reforgou a importancia
de uma abordagem pedagogica emocionalmente sensivel (Weissberg et al., 2015).

A intervencao pedagogica ocorreu em 16 tempos letivos e num total de 12 horas
de lecionagdo. Para ampliar a diversidade formativa, as turmas foram trocadas a meio do
processo, o que proporcionou o contacto com contextos distintos e favoreceu a construcao
de competéncias mais amplas, consolidada pela reflexdo critica sobre a pratica (Zeichner
& Liston, 2013).

A acdo pedagdgica, contudo, sé fez sentido apds a realizagdo seis tempos letivos
de observacdo em cada turma, etapa que permitiu identificar dinamicas, niveis de
motivagado, liderangas, exclusdes e necessidades educativas especificas. Esta fase revelou-
se crucial para antecipar desafios, sustentar o planeamento e facilitar a articulagdo inicial
com as praticas ja instituidas (Metzler, 2017). Assim, a observagao inicial e a diversidade
de situagdes experienciadas proporcionaram aprendizagens significativas, tanto ao nivel
técnico e metodoldogico como no plano pessoal e relacional. Este percurso permitiu
reconhecer fragilidades, testar solugdes e consolidar convicgdes sobre o papel do

professor enquanto agente mediador, reflexivo e transformador.

4.3.1. Consideracoes Sobre o Perfil das Turmas 6.°X E 6.°Y

A caraterizacdo das turmas foi realizada através de uma abordagem mista, que
combinou reunides exploratorias com os professores titulares e observagdes sistematicas
ao longo de seis tempos letivos. Esta combina¢do metodoldgica revelou-se eficaz por
articular a perspetiva dos docentes com uma analise empirica dos comportamentos e
dindmicas observadas.

A turma 6.°X apresentou um comportamento altamente funcional, com niveis
minimos de indisciplina e uma notéria capacidade de autorregulacdo. Esta estabilidade
comportamental pareceu estar associada ao estilo de ensino de comando do professor,
caraterizado pela centralizacdo das decisdes e pelo rigor na execucdo das instrugdes
(Mosston & Ashworth, 2008). As rotinas pedagogicas previamente instituidas reforgcavam

a fluidez das aulas e contribuiam para um ambiente de aprendizagem estruturado, o que
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confirmou a importancia de procedimentos consistentes para maximizar o tempo de
pratica (Siedentop & Tannehill, 1999). A turma 6.°Y apresentou carateristicas distintas,
com alguns alunos a manifestarem comportamentos de desvio, sinais de oposi¢do a
autoridade e instabilidade emocional. O professor procurava intervir de forma reguladora,
embora se aproximasse de um estilo permissivo, frequentemente associado a ambientes
menos estruturados (Morgan et al., 2005).

No plano social, ambas as turmas revelaram uma tendéncia para a segregagao de
género na constituicdo dos grupos, fenomeno documentado na literatura (Flintoff &
Scraton, 2006; Hills, 2007). Nestes casos, os professores recorriam a organizagao de
grupos heterogéneos e a implementagdo de tarefas cooperativas, com o intuito de
promover os vinculos interpessoais e reforcar a inclusao (Hellison, 2010). Em ambos os
contextos, emergiram lideres de ambos os sexos, cuja influéncia foi estimulada através
da atribuicdo de papéis de lideranga (Prat et al., 2019) e do incentivo a responsabilidade,
a empatia e ao trabalho cooperativo (Weissberg et al., 2015).

No dominio da proficiéncia motora, a turma 6.°X destacou-se por apresentar
alunos com niveis satisfatorios de capacidades coordenativas e condicionais,
frequentemente mobilizados como modelos de execucao (Rovegno & Bandhauer, 2013).
A turma 6.°Y, apenas trés alunos demonstraram desempenhos superiores, aos quais eram
atribuidas tarefas de maior complexidade e funcdes de apoio aos colegas, estratégias
reconhecidamente benéficas para a aprendizagem (Griffey & Housner, 2007).

Em termos de inclusdo, a turma 6.°X integrava dois alunos com necessidades, o
que exigiu diferenciagdo pedagogica ao nivel da complexidade das tarefas, da
organizacao espacial e do acompanhamento personalizado, praticas recomendadas pela
literatura (Florian & Black-Hawkins, 2011). A turma 6.°Y, por sua vez, incluia quatro
alunos estrangeiros, oriundos da Alemanha, Ucrania, Russia e Israel, nos quais dois se
encontravam ainda em fase de integracao. O professor demonstrou uma postura inclusiva,
ao recorrer aos recursos visuais, simplificar a linguagem, criar condigdes para o apoio
entre pares e valorizar a diversidade cultural.

No que concerne a motivagao, a turma 6.°X revelou niveis elevados e consistentes
de envolvimento. A adesdo generalizada as tarefas propostas, inclusive por parte dos
alunos com dispensa parcial, demonstrou uma valorizagcdo significativa da EF. Este
envolvimento refletiu sobre a existéncia de um clima positivo, no qual os alunos se
sentiam valorizados, desafiados e comprometidos com as aprendizagens (Deci & Ryan,

2000; Carvalho & Abreu, 2018). Na turma 6.°Y, alguns alunos demonstraram baixos
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niveis de motivagdo, situagdo que foi mitigada com praticas centradas no aluno, de
feedbacks individuais e especificos, da definicdo de objetivos individuais e da adaptagao
das tarefas com vista ao sucesso.

Em termos globais, a turma 6.°X caraterizou-se pela estabilidade comportamental,
motivacao e proficiéncia, enquanto a turma 6.°Y se destacou pela diversidade cultural,
pela necessidade de estratégias personalizadas e pelos desafios comportamentais e
motivacionais. Esta heterogeneidade constituiu uma oportunidade formativa valiosa, ao

exigir diferenciagao pedagogica, reflexdo continua e capacidade de adaptagao.

4.3.2. Reflexdo Geral da Pratica Letiva as Turmas do 2° Ciclo

A experiéncia de leciona¢do no 2.° ciclo, concretizada nas turmas 6.°X e 6.°Y,
constituiu um exercicio exigente de adaptacao pedagogica, que revelou a complexidade
da pratica docente em contextos heterogéneos. Esta intervencdo pedagdgica revelou-se
particularmente desafiante, ndo apenas pelas exigéncias técnicas proprias deste nivel de
ensino, mas também pelas diferengas estruturais entre as duas turmas do 2.° ciclo ¢ a
turma de pratica comum do 11.° ano do ensino secundario.

Um dos aspetos marcantes foi a disparidade comportamental entre as turmas.
Enquanto o 6.°X apresentava rotinas consolidadas, disciplina e um clima de aula positivo,
a turma 6.°Y apresentava maior instabilidade, com comportamentos de desvio que
condicionavam a gestdo do tempo e a fluidez da aula. Esta diferenca pareceu relacionar-
se com os estilos de lideranga dos professores titulares: mais previsivel e rigoroso num
caso, mais permissivo e flexivel no outro, ainda que se possa considerar outros fatores.

Ao comparar esta realidade com a turma de 11.° ano, tornou-se claro o contraste
entre o grau de autonomia e de regulagdo. No ensino secundario, os discentes revelavam
maior maturidade na gestdo das normas e no cumprimento das tarefas, o que permitiu
adotar estratégias centradas no aluno e promover a construcdo partilhada da
aprendizagem. Ja no 2.° ciclo, a auséncia dessa autonomia exigiu reforcar a estrutura e a
direcao do processo, o que demonstrou que o papel do professor deve ser constantemente
ajustado aos perfis dos alunos.

O contraste com o ensino secunddrio tornou ainda mais visiveis as especificidades
do 2.° ciclo. Enquanto no 11.° ano predominava a autonomia, a reflexdo e a regulagao, no
6.° ano foi indispensavel garantir estrutura, previsibilidade, envolvimento e afetividade.
A comunicacdo teve de ser mais objetiva, a linguagem mais acessivel e o controlo do

grupo mais rigoroso. As inten¢des pedagdgicas assumiram constantemente um caracter
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ludico e afetivo, o que suscitou reflexao sobre o papel do professor no equilibrio entre a
autoridade e a afetividade (Weissberg et al., 2015; Zeichner, 2017).

Esta realidade exigiu o refor¢o da atencao na gestado dos comportamentos. Investi
mais tempo em instrugdes claras, no reforgo positivo e na estruturagdao das tarefas em
diferentes niveis de complexidade. A imprevisibilidade do comportamento exigiu uma
vigilancia redobrada e uma intervengao frequente, o que reduziu o tempo disponivel para
a pratica e obrigou a reformulacdo continua das inten¢des previstas. Longe de encarar tal
situagdo como negativa, considerei-a como uma oportunidade formativa, pois permitiu
desenvolver competéncias de adaptacdo e de tomada de decisdo, essenciais ao exercicio
da profissao docente.

Outro desafio relevante prendeu-se com a presenca significativa de alunos
estrangeiros na turma 6.°Y, situacdo que também encontrava paralelo na turma de pratica
do ensino secundario. A diversidade cultural introduziu obsticulos linguisticos e
comunicacionais, bem como desafios na integragao social. A hesitacdo inicial em incluir
estes alunos nos mesmos grupos, por receio de reforgar a exclusao, refletiu a tensao entre
a promogao da integracao e o risco de marginalizagdo, ainda que involuntaria. Apesar dos
objetivos terem sido alcangados, este dilema evidenciou a necessidade de aprofundar
estratégias que valorizem a diversidade sem a isolar. Progressivamente, recorri a recursos
visuais, a simplificagdo da linguagem e ao apoio entre os pares, com vista a colmatar as
barreiras e assegurar a integracdo plena dos alunos nas aulas (Hellison, 2010; Ryan &
Deci, 2017).

A segregacdo de género na formacdo dos grupos constituiu uma constante. Para
contrariar este padrdo, promovi a constitui¢cao rotativa e heterogénea dos grupos, de modo
a promover o contacto entre alunos de sexos e niveis de proficiéncia distintos. Apesar de
alguma resisténcia inicial, esta estratégia reforcou a coesao, a inclusdo e a valorizagao da
diversidade (Flintoff & Scraton, 2006). Em ambos os contextos emergiram lideres,
incentivados a assumir papéis de mediagao e responsabilidade, que fomentaram a empatia
e a cooperacao (Weissberg et al., 2015).

A dimensdo das turmas representou um fator diferenciador. A transi¢do da minha
pratica habitual com catorze alunos para turmas de dezassete e vinte constituiu um
desafio. A gestdo do espaco, do tempo e dos materiais necessitou ser repensada, o que
exigiu uma organizacdo mais minuciosa das tarefas e uma selecdo mais criteriosa das

estratégias. As demonstracdes com recurso a alunos proficientes e o uso do estilo de
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ensino por comando foram opg¢des utilizadas para cumprimento dos objetivos
pedagdgicos em grupos mais numerosos € heterogéneos (Mosston & Ashworth, 2008).

A constru¢do de um vinculo afetivo com os alunos do 2.° ciclo revelou-se uma
condic¢do indispensavel para o sucesso da pratica. A empatia, o equilibrio nas interagdes
e o uso frequente do nome préprio dos alunos foram estratégias simples, mas eficazes, na
constru¢ao de um clima de seguranga, confianga e proximidade (Pianta et al., 2012).

A diversidade de niveis de proficiéncia exigiu a aplicacdo de tarefas diferenciadas
e ajustadas as necessidades individuais. O reconhecimento do esforgo e a adaptacdo das
tarefas favoreceram o envolvimento, ainda que nem sempre garantissem um desafio
equivalente para todos. Esta limitagdo mostrou a complexidade inerente a concretizagdo
de uma pratica simultaneamente inclusiva e motivadora. Um exemplo ilustrativo desta
tensdo entre a inten¢do e a recalidade foi a tentativa de introduzir o smashball como
abordagem ludica ao voleibol. A proposta revelou-se inviavel devido as fragilidades
coordenativas generalizadas, o que me levou a recorrer ao método analitico, mais
fragmentado e controlado. Esta op¢do, embora menos estimulante, permitiu uma
progressao mais segura e uma apropriagdo gradual dos critérios de €xito. Tal como ja
verificara nas UD do 11.° ano, o método analitico demonstrou ser determinante nas fases
iniciais da aprendizagem (Goodway et al., 2019).

Neste processo, a avaliacdo formativa assumiu um papel capital. Através do
feedback foi possivel acompanhar a evolu¢do dos alunos e ajustar as tarefas as suas
necessidades. A simplificacdo da comunicagdo exigida neste nivel de ensino, impds que
o feedback fosse objetivo e imediato, de modo a garantir a compreensao por parte dos
discentes. No 11.° ano, a maior maturidade e autonomia dos alunos permitiram a o uso de
formas de feedbacks mais elaboradas e reflexivas. Esta diferenca demonstrou que a
natureza do feedback deve ser adaptada ao nivel de escolaridade e a maturidade dos
alunos (Hattie & Timperley, 2007; Black & Wiliam, 2009).

A diversidade de desafios: comportamentais, linguisticos, organizacionais e
relacionais, exigiu uma constante reformulagdo entre planeamento e a¢cdo, bem como
entre teoria e pratica. A comparagdo com o 11.° ano refor¢ou as aprendizagens, ao destacar
que a docéncia requer estratégias diversificadas e uma leitura contextualizada do meio.
Esta tensdo entre intencdes e realidades transformou-se num espaco formativo
privilegiado, que consolidou a importancia da flexibilidade, da afetividade e da reflexdo

critica como pilares da identidade docente (Zeichner & Liston, 2013; Metzler, 2017).
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4.4. Os Desafios de Lecionar no Curso Profissional de Técnico de

Desporto

A lecionagao de oito tempos letivos da matéria de orientagdo a trés turmas do curso
profissional de técnico de desporto constituiu um dos maiores desafios do EP, dada a
discrepancia entre a natureza do curso e os baixos niveis de motivacao demonstrados face
a pratica. Esta realidade exigiu uma analise cuidada do perfil dos alunos e a definicao de
estratégias capazes de promover o envolvimento, num contexto que, por defini¢do,
deveria despertar um maior interesse.

A orientacdo possui um elevado potencial educativo ao articular dimensdes
fisicas, cognitivas e sociais que favorecem a aprendizagem, a autonomia e a capacidade
de decisdo em contextos complexos (Basilio et al., 2016). Contudo, o aproveitamento
deste potencial depende das condigdes operacionais e das expetativas dos alunos. Perante
a resisténcia inicial, foi necessario adotar estratégias diferenciadas para captar o interesse
dos discentes (Carvalho & Abreu, 2018).

Para contrariar a desmotivac¢do, promovi deliberadamente a competicdo como
uma ferramenta pedagogica e ndo como mero instrumento de avaliacdo. Esta abordagem,
aliada a valoriza¢do individual e ao reforco positivo, revelou-se uma das estratégias mais
eficazes para aumentar o envolvimento € o compromisso os alunos (Lopes et al., 2020).
Ainda assim, a competi¢ao originou alguns comportamentos de desvio, o que destacou a
necessidade de reforgar o valor do fair-play enquanto pratica fundamental. Os
comportamentos disruptivos, relativamente frequentes em algumas turmas, exigiram
intervengdes imediatas (Piéron, 1996). Estes episddios, em vez de momentos de
repreensdo, foram encarados como oportunidades de reflexdo sobre a minha pratica
pedagdgica que poderia ndo estar a corresponder as expetativas dos alunos. Assim,
emergiu a questdo de saber se tais atitudes resultavam da propria natureza da atividade ou
de opgdes metodologicas menos ajustadas.

Em termos globais, esta experiéncia, distinta da realidade habitual, permitiu o
desenvolvimento de competéncias essenciais para a docéncia, nomeadamente a
capacidade de motivar os alunos, gerir comportamentos e adaptar as estratégias
pedagdgicas a contextos diversos. A superacdo dos desafios assentou na flexibilidade, na
intencionalidade pedagdgica e numa postura reflexiva sobre a pratica, dimensdes criticas

para quem podera vir a lecionar em cursos profissionais (Cochran-Smith & Lytle, 2009).
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4.5. Assisténcia as Aulas: Do Olhar Critico a Transformacido da
Pratica Pedagodgica

A assisténcia as aulas representa uma dimensao estruturante na formacgao inicial
dos professores, por possibilitar o envolvimento direto com a complexidade inerente ao
processo de E-A em contextos reais. No caso particular da disciplina de EF, cuja natureza
¢ simultaneamente pratica, multidimensional e relacional, a observagado das aulas assumiu
um papel basilar ao permitir o acesso a variaveis pedagogicas, como a gestdo do espaco
e do tempo, a adaptacdo das tarefas, a comunicagdo e, sobretudo, a resposta dos alunos.

Observar implicou uma atitude interpretativa, critica e reflexiva. Mais do que
identificar ou quantificar comportamentos, tornou-se essencial compreender os
significados subjacentes as acdes, os principios que as orientavam e os seus efeitos no

processo de aprendizagem.

4.5.1. A Observaciao Enquanto Processo Intencional e Reflexivo

A observagdo as aulas assumiu um papel determinante no meu processo de
formagao, ao constituir-se como uma via de aproximagao a realidade de outros contextos
educativos e como um meio de construgdo de conhecimento profissional. Longe de se
reduzir a um exercicio assistencial, observar implicou uma postura critica, orientada para
a compreensao aprofundada das praticas que caraterizam o quotidiano escolar.

Este processo permitiu-me confrontar diretamente com a complexidade inerente
a pratica em contextos diversos, o que possibilitou compreender de que modo os docentes
organizavam o espaco, o tempo, os recursos € as dindmicas da turma. A observagdo de
professores experientes revelou-se particularmente enriquecedora, pois possibilitou
identificar estratégias pedagdgicas eficazes, formas eficientes de gestdo do tempo de
pratica e modos de adaptacdo das tarefas as capacidades dos alunos. A conjugagao destas
experiéncias com momentos de reflexdo critica favoreceu a articulagdo entre os
conhecimentos adquiridos em sede académica e a pratica pedagogica contextualizada
(Cochran-Smith & Lytle, 2009).

Paralelamente, a observacao das aulas do meu colega de estagio assumiu especial
relevancia. Para além de fomentar o didlogo critico e a partilha de perspetivas, esta pratica
contribuiu para a constru¢ao conjunta de conhecimento profissional.

Cumpre ainda salientar que a observa¢do ndo pode ser encarada como um ato
passivo, mas sim como um processo intencional, que exigiu capacidade de interpretacao

e de analise de contextos frequentemente complexos. No dominio especifico da EF, este
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exercicio implicou a consideragao do clima relacional da turma, do grau de envolvimento
e de motivagao dos alunos, da qualidade das interagdes entre os alunos e o professor e da

adequacdo das tarefas as necessidades especificas dos discentes.

4.5.2. Observar e Ser Observado: as Implica¢oes

A observagao de 96 horas de aulas lecionadas pelo colega de estagio, aliada a
intervengdo critica incentivada pelo professor orientador cooperante, constituiu um
espaco formativo privilegiado, centrado na reflexdo e na construgdo partilhada de
conhecimento. Este processo possibilitou o confronto com a diversidade de decisdes
pedagogicas, crucial para a estimulagcdo de competéncias criticas (Bell & Cooper, 2013).

A observacdo assumiu uma natureza reflexiva, sustentada em registos anedoticos
e em reunides informais no final de cada aula, nas quais eram analisadas criticamente as
agoes, as intengdes e as possiveis alternativas (Zeichner & Liston, 2013). Apesar da
auséncia de registos formais, o processo ndo perdeu profundidade. Pelo contrério, os
apontamentos pessoais, conjugados com os momentos de didlogo e discussdo,
promoveram a constru¢do conjunta do conhecimento, através do confronto de
perspetivas, da partilha de experiéncias e da andlise critica das decisdes pedagogicas
(Loughran, 2002; Day et al., 2007).

Observar e ser observado, num ambiente de respeito mutuo, escuta ativa e
auséncia de julgamento, constituiu um dos elementos mais transformadores do meu
percurso formativo. Esta pratica favoreceu a reformulacdo de ideias, a clarificagdo de
decisdes e o reconhecimento do valor da reflexdo como instrumento de desenvolvimento

profissional (Bell & Cooper, 2013).

4.5.3. Da Observacao a Procura da Melhoria

A experiéncia vivida possibilitou identificar fragilidades que possuia,
nomeadamente na apresentagdo do contetido e das tarefas, na omissao dos critérios de
€xito e na auséncia de explicitacdo do objetivo pedagogico das atividades. Estas lacunas
originavam abordagens pouco conscientes por parte dos alunos, desprovidas de
intencionalidade, o que comprometeu a eficacia do processo de E-A. Uma apresentagdo
clara, estruturada e adequada ao nivel de compreensao dos alunos constitui um dos pilares
de uma instrugdo eficaz (Piéron, 1996; Rosenshine, 2012). Estas fragilidades afetavam
negativamente o tempo disponivel para a pratica, ao originar interrupcoes frequentes para

esclarecimentos adicionais ou repetidos.

82



No total, realizei a observacao de 43 tempos letivos a 12 professores que
lecionavam em turmas do 2.° € 3.° ciclos do ensino basico e do ensino secundario, com
recurso a grelha de observacdo proposta pelo autor Quina (2009). Este instrumento
revelou-se eficaz para sistematizar e comparar as praticas pedagogicas observadas. Defini
como critério de selecdo a observacao de professores com, pelo menos, dez anos de
experiéncia profissional, bem como de professores estagidrios. Esta op¢do procurou
assegurar a observacao de praticas pedagogicas consolidadas. A literatura demonstra que
a experiéncia profissional resulta do processo em si e ndo exclusivamente do tempo de
servico (Darling-Hammond et al., 2007; Day et al., 2007).

Importa referir que a observacdo abrangeu uma diversidade de matérias, ao incluir
modalidades coletivas e individuais. Esta variedade permitiu identificar praticas
transversais e reforgou a convicgdo de que a eficacia pedagogica resulta ndo apenas da

experiéncia, mas da capacidade de adaptacdo e de inovacdo (Casey & Kirk, 2020).

4.5.4. As Observacoes Enquanto Laboratério Formativo: Principais Ilacoes

A experiéncia de observacao promoveu uma reflexao critica, entre outras, sobre a
importancia da apresentagdo do conteudo e das tarefas enquanto momento-chave no
processo de E-A (Piéron, 1996). Identifiquei esta dimensdo como uma fragilidade na
minha pratica inicial, o que motivou uma aten¢do redobrada durante as observagdes
realizadas. Compreendi a diferenga substancial entre iniciar a tarefa apos uma explicacao
breve e confirmar previamente se os alunos compreendiam exatamente o que lhes era
solicitado. Ao investir tempo nessa verificagdo, evitei interrupgdes posteriores e assegurei
uma maior fluidez na execugao da tarefa, pratica comum entre os professores experientes.
A apresentagdo do conteudo deve ser clara, estruturada e acompanhada da verificagdo da
compreensdo, para garantir que sabem o que fazer, como e porqué (Piéron, 1992; 1996).

As observagdes permitiram-me reconhecer a importincia de segmentar os
conteudos em etapas simples e acompanhé-las de demonstragdes, realizadas pelo
professor ou por um aluno proficiente. A qualidade da apresentagao do conteudo estd
diretamente relacionada com o tempo util de pratica e com a eficacia da aprendizagem
(Rink, 2009). Sempre que as demonstracdes eram omitidas ou insuficientes, a tarefa
perdia coeréncia e originava desorganizacdo. Por este motivo, passei a assegurar a sua
realizagdo sempre que necessario. Identifiquei dois estilos distintos de apresentacao,
alguns docentes limitavam-se a indicar o que fazer, enquanto outros explicitavam o

proposito da tarefa e relacionavam-na com aprendizagens prévias. Este segundo modelo
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revelou-se mais eficaz, por promover o envolvimento, conferir sentido a tarefa e reforcar
a progressdo pedagogica. Segundo Costa (1995) o encadeamento logico e a
contextualizagdo dos contetidos facilitam a constru¢do e a retencdo do conhecimento.
Verifiquei também, particularmente nos niveis de ensino do 2.° ¢ do 3.° ciclo, o uso
frequente de exemplos do quotidiano para facilitar a compreensao. As analogias proximas
da realidade dos alunos tornaram os conceitos mais acessiveis e significativos.

Ao longo das observagdes, constatei ainda o uso consistente do questionamento
para verificar a compreensao. Os professores experientes dirigiam perguntas a turma de
forma geral e, quando necessario, intervencionavam pontualmente junto de alunos com
sinais de desatencdo ou com comportamentos de desvio. Esta dualidade de abordagens
mostrou-se eficaz, pois preservava o ritmo coletivo da aula. A analise deste padrio
permitiu-me compreender que o questionamento, mais do que uma técnica de verificagao,
constitui uma ferramenta de regulacdo comportamental. Outro aspeto relevante prendeu-
se com o uso de suportes fisicos. Enquanto os professores estagiarios, incluindo eu
proprio, recorriam frequentemente a esses documentos, os docentes mais experientes
raramente o faziam. Progressivamente, percebi que a dependéncia destes suportes
comprometia a fluidez da comunicagdo, o contacto visual e a interagdo com os alunos.
Metzler (2017) sustenta que a autonomia na conducao da aula, apoiada numa planifica¢ao
interiorizada, favorece a comunicagdo e a gestao pedagogica.

Com base nas aprendizagens adquiridas, passei a utilizar demonstragdes sempre
que necessario, acompanhadas por questdes de verificagdo para aferir a compreensdo dos
alunos e, se necessario, reajustar a explicacdo. Esta pratica revelou-se particularmente
eficaz na lecionagdo das aulas do 2.° ciclo, em que, para além da adaptagdo da linguagem,
a demonstragdo foi frequentemente indispensavel. Analisei ainda o momento da
apresentagdo do contetido e das tarefas. Na maioria das situagdes, este ocorria de forma
estruturada, antes de cada atividade. Contudo, observei a sua realizacdo em simultaneo
com a execuc¢ao da tarefa (sobretudo nos JDC-I, na vertente tatica), abordagem que se
revelou pertinente. Esta estratégia aparentou favorecer a assimilagdo gradual dos
conteudos e permitiu o processamento da informacdo de forma imediata e
contextualizada. Reconheci também a importancia da articulagdo dos contetdos
apresentados com aprendizagens j& consolidadas, o que refor¢ou o encadeamento
pedagogico. Sempre que adequado, recorri a analogias com o quotidiano, estratégia que

se revelou facilitadora da compreensdo. Paralelamente, passei a privilegiar uma
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linguagem clara e objetiva, eliminei termos ambiguos e destaquei os elementos essenciais
das tarefas, pratica amplamente observada entre os professores experientes.

Estas aprendizagens, entre muitas outras, decorrentes de uma observagao critica e
intencional, conduziram a melhoria substancial da minha pratica pedagdgica. A
assisténcia as aulas revelou-se, neste contexto, uma das dimensdes mais transformadoras
da minha formag¢ao enquanto futuro professor de EF. Este processo, que ultrapassou a
mera pratica observacional, constituiu uma experiéncia formativa essencial que permitiu
desenvolver uma visdo critica e fundamentada sobre as agdes pedagdgicas. Através da
observagao, identifiquei padrdes eficazes, reconheci fragilidades na minha intervengao e
reconsiderei intencionalmente a minha pratica docente (Zeichner & Liston, 2013).

Na sua globalidade, a assisténcia as aulas constituiu-se como um verdadeiro
laboratério de aprendizagens, no qual aprofundei a compreensdo da intervencao
pedagdgica e consolidei uma pratica docente mais critica, eficaz e centrada nos alunos,
em sintonia com os principios de uma escola inclusiva e promotora do desenvolvimento

integral.
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Capitulo V — Atividades de Natureza Cientifico-Pedagogica: O
Professor Como Promotor da Investigacdo, Reflexdo e

Transformacao

Ser professor implica uma postura critica, capaz de articular a teoria, a pratica, a
investigacao e a reflexdo. Neste enquadramento, o EP representou uma etapa crucial para
a consolidacdo de uma identidade docente sustentada na andalise das decisdes pedagogicas
e das respetivas implicagdoes. A definicdo de uma postura reflexiva pressupde que o
conhecimento ndo se esgote na mera aplicagdo, mas emerja da reconstrucdo das

experiéncias, mediadas pela reflexao sobre as acdes tomadas (Zeichner & Liston, 2013).

5.1. Acao Cientifico-Pedagogica Individual

A ACPI foi validada pela DRE. A decisdo de valida¢ao da agdo representou nao
apenas o reconhecimento institucional do seu valor formativo, mas também uma
valorizacgao do esfor¢o e do compromisso dos participantes. Para além de contribuir para
o desenvolvimento profissional dos professores, através da disponibilizagdo de
ferramentas praticas e pedagogicamente relevantes, a validagdo conferiu legitimidade a
iniciativa, em conformidade com as orienta¢des curriculares e pedagogicas do sistema
educativo.

A formagdo decorreu ao longo de quatro sessdes intervaladas, o que totalizou 13
horas de atividades tedricas e praticas. Esta formagdo contou com a colaboracido de uma
equipa multidisciplinar composta por profissionais de satide e profissionais de EF. No que
concerne a area da saude contamos com o apoio de duas enfermeiras e na area da EF
fomos auxiliados por um professor de EF da Dire¢ao dos Servigos do DE, responsavel
pela Atividade Motora Adaptada, uma professora auxiliar do DEFD da Universidade da
Madeira, responsavel pelas unidades curriculares de “Inclusdo na EF e no Desporto
Escolar” e “Atividade Fisica e Desporto Adaptado”, e ainda por um investigador da UMa,
especializado em Orientagdo. A adesdo foi de 91% (n=19) dos professores pertencentes
aos grupos disciplinares 260 e 620.

Neste enquadramento, os conteidos abordados incidiram sobre quatro areas
estruturantes: (i) o enquadramento legislativo do conceito de inclusdo, com destaque nos
direitos dos alunos e nas responsabilidades do professor; (ii) a caraterizag@o das principais
condi¢des de satde, acompanhada da apresentagdo de estratégias de intervencdo e dos

cuidados a considerar na prescrigdo de exercicios; (iii) a deficiéncia sensorial, com foco
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nas orientagdes praticas para a prescricao de exercicios; e (iv) os desportos adaptados,
explorados como ferramentas pedagogicas destinadas a sensibilizacdo dos alunos e a
promogao de praticas inclusivas.

Desta agdo resultaram dois posteres e dois artigos cientificos submetidos ao
Seminario Internacional Desporto e Ciéncia 2025, organizado pelo Departamento de
Educacao Fisica e Desporto (DEFD) da Universidade da Madeira. Paralelamente, foram
elaboradas trés propostas de intervencao, posteriormente entregues ao estabelecimento de
ensino, nomeadamente: (i) uma ficha de registo de condigdes de saude, a ser preenchida
pelos encarregados de educagdo no ato da matricula do educando e atualizada sempre que
relevante; (ii) um manual de recomendagdes praticas para a inclusdo e prescricdo de
exercicios para alunos com asma e diabetes mellitus tipo 1; e (iii) um manual de desportos

adaptados.

5.1.1. Inclusdao em Educacao Fisica: Fundamentac¢ao

No inicio do ano letivo foi realizado um levantamento do niimero de alunos com
necessidades, que revelou a existéncia de 202 estudantes nestas condi¢des. Perante este
diagnodstico, o nucleo de estdgio decidiu centrar a intervengdo na “Inclusdo na EF” e
abranger ndo so os alunos com necessidades, como também aqueles com condicdes de
saude especificas que requerem uma intervencdo pedagdgica diferenciada e
personalizada. Paralelamente esta tematica, foi considerada pertinente e relevante pelos
grupos disciplinares 260 e 620, considerando a realidade da institui¢ao de acolhimento.

A opgao de centrar a investigagdo na inclusdo ndo se restringiu as deficiéncias de
natureza fisica ou cognitiva e abrangeu, de igual forma, alunos com baixos niveis de
proficiéncia motora ou com condi¢des de saude que condicionavam a sua participacao
plena nas aulas de EF. Esta abordagem assentou numa compreensao multidimensional do
conceito de inclusdo, reconhecendo que as diferentes interpretagdes influenciam
significativamente as atitudes dos docentes e as praticas pedagdgicas adotadas. Importa
destacar que a inclusdo ultrapassa a mera presenca fisica dos alunos nas aulas, o que exige
mudancas estruturais e curriculares, bem como transformac¢des nas culturas escolares,
com o propdsito de criar condigdes de aprendizagem equitativas (Bossaert et al., 2011).

Durante o EP, tornou-se evidente a necessidade de implementar estratégias
diferenciadas que garantissem a participacao de todos os alunos, independentemente das
suas competéncias. A investigagdo permitiu reconhecer o potencial dos desportos

adaptados na promocgao da inclusdo, mas também os obstaculos que ainda condicionam a
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sua implementacdao. A literatura destaca os beneficios fisicos, sociais e psicoldgicos
associados a pratica destes desportos, tanto para os alunos com necessidades, como para
os seus colegas, por contribuirem para o desenvolvimento da empatia, da cooperacao e
do respeito mutuo (Grenier & Kearns, 2012; Isidoro-Cabanas et al., 2023).

Ainda assim, foi necessario assumir uma posic¢ao critica. Apesar do compromisso
com uma pratica inclusiva, nem sempre foi possivel garantir respostas plenamente
ajustadas a todas as situagdes. Esta limitacdo decorreu, em parte, da complexidade
inerente ao fendmeno da inclusdo e da percegao de que muitos docentes sentem que a sua
formacgao inicial e continua ndo os prepara adequadamente para responder as exigéncias
de grupos heterogéneos (Fiorini & Manzini, 2014). Esta constatacdo reforcou a
pertinéncia de aprofundar o estudo da tematica e fundamentou a decisdo de dinamizar
duas atividades de sensibilizagdo para a inclusao (cf. capitulo VII), que constituiram um
passo relevante na consciencializagdo da comunidade educativa.

Em sintese, a investigagdo sobre a inclusdo na EF configurou-se como um
exercicio de responsabilidade ¢ de compromisso com a equidade pedagdgica. Manter
praticas excludentes ou indiferenciadas ¢ pedagogicamente inadequado e eticamente
inaceitavel. A EF, pela sua natureza, deve afirmar-se como um espago privilegiado de
inclusdo, no qual todos os alunos, independentemente das suas condigcdes, possam

aprender, expressar-se € crescer num ambiente de respeito e de valorizagdo da diferenca

5.1.2. Reflexao global da a¢do: futuras intengdes

O planeamento da acdo refletiu uma tentativa legitima de responder as
necessidades especificas dos professores, ao integrar tematicas como os desportos
adaptados e as condi¢des de satide prevalentes no meio escolar. Considero que os
objetivos foram amplamente alcangados, com a consciencializa¢do para a inclusdo a ser
reconhecida pelos docentes como uma necessidade real e prioritaria (Davis, 2011).

Contudo, identificaram-se alguns aspetos passiveis de melhoria. Em primeiro
lugar, a formagdo correu o risco de nao contemplar plenamente a complexidade e a
diversidade das necessidades existentes noutros contextos educativos. Embora as
condi¢des abordadas tivessem sido, de facto, pertinentes, outras tematicas, como as
doengas cardiovasculares, poderiam também ter sido exploradas de forma mais
aprofundada. A formagdao de professores no ambito da inclusdo deve assumir uma
natureza abrangente, para que o conceito seja compreendido na sua totalidade (Morley et

al., 2005; Vickerman, 2007).
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A decisao de realizar a formagdo exclusivamente no estabelecimento de ensino,
embora justificada por razdes organizacionais, podera ter limitado as oportunidades de
difusdo de experiéncias entre docentes de diferentes contextos. A inclusao de participantes
externos teria enriquecido os momentos de reflexdo e promovido uma partilha mais
alargada de estratégias pedagdgicas, bem como a criagdo de uma rede de colaboragao
profissional mais ampla e robusta (Bishop et al., 2012).

A articulagdo entre os fundamentos tedricos e as experiéncias praticas revelou-se
um dos aspetos mais relevantes, ao aproximar os formandos da realidade concreta das
modalidades desportivas adaptadas e dos desafios inerentes a inclusao de alunos com
necessidades. O moddulo dedicado aos desportos adaptados destacou-se como um dos
pontos fortes da acdo, ao disponibilizar tempo suficiente para a familiarizagdo com cada
modalidade. Esta opgao revelou-se crucial, pois um tempo reduzido comprometeria a
aquisi¢do das competéncias essenciais e limitaria a aplicagdo de estratégias inclusivas
com seguranga e eficacia (Barber, 2016).

Para além das sessdes formais, o nicleo de estagio adotou estratégias que visaram
fortalecer a coesao, a reflexdo e a partilha de experiéncias entre os participantes. Entre
estas, destacaram-se os coffee-breaks de encerramento organizados apos cada dia de
formacao, que funcionaram como momentos informais de reflexdo e de reconhecimento
pelo empenho dos docentes participantes. Estes espagos informais contribuiram ainda
para reforcar as redes de apoio e colaboragdo entre professores e estagiarios.

A presenca de alunos representativos das populagdes-alvo da formagdo poderia ter
sido equacionada, em parceria com a Unidade de Ensino Especializado (UEE). Esta
interacdo teria possibilitado aos professores experienciar diretamente os desafios
inerentes a inclusdo e compreender as exigéncias reais da profissdo em contextos
inclusivos (Coates, 2011). A participagdo destes alunos, para além de enriquecer a
aprendizagem, contribuiria para o desenvolvimento de uma postura docente mais
consciente, preparada e comprometida com a inclusdo (Lieberman et al., 2025).

Em futuras edig¢des, torna-se essencial reforcar a ponte entre os fundamentos
teodricos e a sua aplicagdo pratica, elaborar recursos complementares de apoio e fomentar
espagos regulares de andlise e partilha. O impacto destas iniciativas so se tornara efetivo
se for assegurada a sua continuidade e sistematizagdo. Neste sentido, a adocdo de
estratégias estruturadas ¢ fundamental para ampliar os beneficios destas agdes e

consolidar uma EF verdadeiramente inclusiva.
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5.1.3. Educacio Fisica e Inclusiao: Propostas Emergentes de um Estagio Pedagégico

Critico

O EP constituiu, para além de um espaco de aplicagdo de conhecimentos e de
desenvolvimento de competéncias, uma oportunidade de intervengao critica no contexto
escolar, com o propdsito de contribuir para o enriquecimento da escola enquanto
comunidade educativa. O envolvimento nas dinamicas e a analise reflexiva das praticas
vigentes possibilitaram a identificagdo de lacunas estruturais, a formulacao de solugdes
contextualizadas e a implementagdo de propostas com impacto efetivo no quotidiano
escolar. Deste exercicio critico emergiram trés contributos principais que partilharam uma
visdo comum: 0 compromisso com uma escola mais inclusiva, segura e responsiva. Cada
proposta procurou, a sua escala, criar condicdes mais favoraveis para o sucesso dos

alunos, apoiar a pratica docente e refor¢ar a missao educativa da escola.

5.1.3.1. Ficha de Registo das Condic¢oes de Satide: Uma Medida Preventiva

Um dos contributos resultantes da andlise critica do contexto escolar foi a
concecdo de uma ficha de registo das condi¢gdes de satde dos alunos, a preencher no
momento da matricula e atualizavel sempre que necessario. Esta proposta resultou da
identificacao de uma lacuna estrutural na comunicagao entre as familias e os professores
de EF: a auséncia de um instrumento que possibilitasse aos docentes aceder de forma
sistematica as informacoes relevantes sobre o estado de saude dos seus alunos.

A ficha assumiu uma dupla finalidade: pedagdgica e preventiva. Por um lado,
forneceu aos docentes dados essenciais para o ajuste do planeamento, da gestdo das
tarefas e da monitorizacdo do esforco as condi¢des individuais dos alunos; por outro,
representou uma medida proativa na prevengdo de ocorréncias de risco em contexto
escolar.

Esta iniciativa teve como proposito promover ambientes de aprendizagem mais
seguros € equitativos, em consonancia com os principios da escola inclusiva e com as
orientagdes do PASEQ, particularmente no que respeita a valorizagdo da diversidade e a

promocdo do bem-estar de todos os alunos (Despacho n.® 6478/2017).

5.1.3.2. Manual de Desportos Adaptados: Um Meio Para a Inclusiao

A elaboragdo de um manual de desportos adaptados constituiu um contributo
pedagogico de particular relevancia, tanto pela sua aplicabilidade pratica, como pelo seu
valor simbolico no refor¢o da missao inclusiva da escola, conforme descrito no PEE. Este
documento emergiu da necessidade de operacionalizar, de forma estruturada e acessivel,
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a inclusao de alunos com deficiéncia nas aulas de EF. Teve igualmente como proposito
garantir que qualquer professor, independentemente da sua experiéncia prévia, pudesse
aplicar propostas com seguranga, confianca e intencionalidade pedagogica.

Este contributo ultrapassou a mera resolucao de constrangimentos de natureza
operacional e afirmou-se como uma manifestacdo concreta do compromisso com a
equidade e com o direito de todos os alunos a uma participagdo plena e significativa no

processo de E-A.

5.1.3.3. Manual de Inclusio para Alunos com Asma e Diabetes Tipo 1

Outro contributo relevante consistiu na elaboracdo de um manual de
recomendacdes praticas para a inclusdo e prescri¢do de exercicios para alunos com asma
e diabetes mellitus tipo 1 no contexto das aulas de EF. Esta iniciativa resultou de um
processo de auscultagdo realizado junto dos professores da disciplina, os quais revelaram
lacunas significativas ao nivel da formacdo especifica e da inexisténcia de orientagdes
praticas que sustentassem uma interven¢do pedagdgica adequada junto de alunos com
estas patologias cronicas.

As doencas cronicas ndo transmissiveis, como a asma ¢ a diabetes, t€ém vindo a
registar uma prevaléncia crescente em idade escolar (Panagiotou et al., 2020). A sua
presenca nas escolas implica a adocao de procedimentos especificos que assegurem a
seguranca dos alunos, sem comprometer a sua participagdo plena nas aulas. Contudo, ao
longo do EP, constatei que muitos professores se sentiam desprovidos de formacao
adequada e/ou de instrumentos de apoio a tomada de decisdo, o que frequentemente
conduzia a respostas pedagogicas marcadas pela hesitacdo, pela generalizacdo de
restri¢gdes ou até mesmo por exclusdes preventivas injustificadas.

O manual foi concebido com o objetivo de colmatar essas lacunas, ao reunir um
conjunto de recomendagdes objetivas, sustentadas na literatura e organizadas de forma
acessivel. O documento incluiu orientacdes sobre os cuidados prévios a pratica, os sinais
de alarme e as estratégias de monitorizacdo e de adequacao da intensidade do esforgo,
com o proposito de assegurar uma participacdo segura, informada e inclusiva. Esta
intervencao pretendeu igualmente evitar praticas de exclusdo dissimulada sob o pretexto
de precaucdo excessiva, situacdo recorrente quando inexistem diretrizes claras e

consistentes.
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5.2. Acao Cientifico-Pedagogica Coletiva

A Agao Cientifico-Pedagogica Coletiva (ACPC) teve uma duracao total de 13
horas de formacao ¢ desenvolveu-se sob o tema "Educacao Fisica e Qualidade de Vida".
Esta agdo teve como principal objetivo promover a reflexdo sobre os desafios
contemporaneos enfrentados pela escola e pela EF, bem como equacionar estratégias e
disponibilizar ferramentas de intervengao que favorecessem um processo pedagogico
personalizado, orientado para a melhoria da qualidade de vida dos alunos.

Neste enquadramento tematico, o nucleo de estagio centrou a sua investigacao na
problematica “Atividade Fisica, Competéncias Sociais e Pessoais: A relagdo com as
tecnologias moveis e a Educagdo Fisica”. Este eixo de trabalho procurou compreender de
que forma o uso de tecnologias moveis (TM) pode influenciar os comportamentos ativos,
as interacdes sociais ¢ o desenvolvimento das CPS dos alunos. Adicionalmente, cada
elemento do nucleo de estagio apresentou um artigo. O referido artigo destacou a
relevancia da integragdo de tecnologia nas aulas de EF e alertou para a necessidade de
uma aplicagao criteriosa ¢ monitorizada, de forma a ndo comprometer a intencionalidade

pedagobgica.

5.2.1. Enquadramento e Fundamentacio da Problematica

A EF assume um papel fundamental na promog¢do de AF e no desenvolvimento
integral dos alunos. Através da disciplina, os estudantes podem adquirir habitos saudaveis
e estilos de vida ativos que contribuem para o bem-estar ao longo da vida (Mountjoy et
al., 2011; Gouveia et al., 2014; Hills et al., 2015). Rodrigues e colaboradores (2024)
destacam que a promoc¢do de um estilo de vida saudéavel constitui um dos propdsitos
centrais da disciplina. Lopes e colaboradores (2019) complementam esta perspetiva, ao
afirmarem que as aulas de EF contribuem para o aumento dos niveis de AF entre os
jovens, o que tem um impacto positivo na sua saude fisica e mental.

A OMS recomenda que os jovens pratiquem, no minimo, sessenta minutos diarios
de AF de intensidade moderada a vigorosa e que reduzam o tempo de exposicdo a TM
(OMS, 2020). Nao obstante estas recomendagdes, a investigacdo tem demonstrado uma
diminui¢do da pratica de AF ao longo da adolescéncia e um aumento do tempo de ecra,
fatores que podem comprometer a saide (Rodrigues et al., 2018).

A utilizagdo de TM em contexto escolar tem despertado um interesse crescente,
devido as suas implicagdes nos comportamentos sedentarios e nos niveis de AF. Esta

tematica revelou-se especialmente relevante no quadro da promocao de estilos de vida
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ativos, na medida em que a escola, enquanto agente promotor de satde publica e
catalisador de habitos de vida saudéveis, ndo pode ignorar o impacto das TM nos padrdes
comportamentais dos alunos. Torna-se, por isso, essencial garantir ambientes escolares
favoraveis ao bem-estar fisico e mental, através de uma gestao responsavel da tecnologia
(Messing et al., 2019; Fragoeiro, 2024).

Tradicionalmente, as TM tém sido encaradas pelas escolas como fontes de
distracdo e de inatividade, o que tem conduzido a implementa¢do de medidas restritivas.
Embora a exposicao prolongada a ecras esteja associada a comportamentos sedentarios,
os efeitos adversos intensificam-se quando os limites recomendados sdo ultrapassados
(Campbell et al., 2024; Goodyear et al., 2025). Estes factos refor¢aram a ideia de que o
problema reside no modo de utilizagdo e ndo na tecnologia em si, o que torna a literacia
digital um imperativo.

Alguns autores defendem a implementagdo de programas especificos para a
promocao da AF em contexto escolar, sobretudo durante os intervalos. Iniciativas como
jogos, desafios ou atividades ludicas organizadas surgem como alternativas viaveis para
reduzir o sedentarismo e incentivar hdbitos saudéaveis. A regulacdo do uso da tecnologia
revela-se mais eficaz quando acompanhada por alternativas concretas e acessiveis (Howie
& Perryman, 2023).

Para além da redefini¢do das politicas institucionais, ¢ fundamental reforcar o
papel do professor enquanto mediador critico da integracdo tecnoldgica. Compete-lhe
promover praticas pedagogicas que utilizem a tecnologia como uma ferramenta de
aprendizagem ativa, colaborativa e promotora de AF. Adicionalmente, deve estimular o
desenvolvimento de competéncias que permitam aos alunos utilizar as tecnologias de
forma autonoma, ética e critica, bem como adotar estilos de vida saudaveis, em

consonancia com o PASEO (Despacho n.® 6478/2017).

5.2.2. Definicao de Objetivos e Processo Metodologico

Face a problematica exposta, a investigacao teve como objetivos: (i) caraterizar o
perfil de AF, as CPS e os habitos de utilizagdo de TM dos alunos; (ii) descrever as
percegodes dos diferentes agentes educativos sobre o uso de TM no contexto escolar e (iii)
analisar o impacto da sua restri¢do nos intervalos escolares.

A metodologia organizou-se em duas fases. Numa primeira fase, realizou-se um
estudo de natureza transversal, com aplicacdo de questiondrios a trés grupos de

participantes: alunos, encarregados de educag¢do e professores. Numa segunda fase,
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desenvolveu-se um estudo com uma amostra de trinta alunos, com o objetivo de
identificar eventuais variagdes nos comportamentos entre duas semanas distintas: uma
com e outra sem restri¢ao do uso de smartphone em contexto escolar.

De forma global, os resultados apontaram para um consenso entre os participantes
quanto ao tempo excessivo dedicado as TM. Verificou-se também uma tendéncia para o
aumento dos niveis de AF e da interagdo social dos alunos em contextos com restrigao,
embora esta relagdo exija maior aprofundamento e clarificagdo dos mecanismos
subjacentes, bem como da sustentabilidade dos efeitos observados. A investigacao deu

origem a trés publicagdes que complementam os resultados obtidos.

5.2.3. Entre o Rascunho e a Concretizacio: o Percurso

Para além da producdo cientifica, integrei a equipa responsavel pela organizagao
da ACPC. Este envolvimento constituiu uma oportunidade para o desenvolvimento de
competéncias como a coordenacdo, a comunicagdo € a gestdo de recursos. De forma
concreta, assumi fungdes na angariagdo de patrocinios e donativos, na tesouraria, na
elaboracdo de documentagdo, na montagem e gestdo do espago, na divulgacdo
institucional, na organizacdo do coffee-break, no apoio ao secretariado, bem como noutras
funcdes, esporddicas ou continuas, ao longo da agdo.

Todas as fungdes desempenhadas ao longo deste processo decorreram num
ambiente de estreita cooperacdo, no qual a comunicacao e a capacidade de adaptacao se
revelaram competéncias essenciais para o sucesso coletivo. Esta experiéncia permitiu-me
desenvolver CPS, bem como organizacionais, que considero fundamentais para o meu

futuro profissional.

5.2.4. Entre o Sucesso e a Imperfeicao: Uma Reflexdo Sobre as Praticas

Embora o produto final possa ser considerado um sucesso, reconheco que o
processo organizativo, apesar dos seus méritos, esteve longe da perfei¢ao. Impos-se, por
i1sso, a realizagdo de uma reflexdo critica e estruturada. Neste sentido, a analise foi
organizada em duas partes: (i) os fatores que contribuiram e impulsionaram a qualidade
do evento; e (ii) os aspetos a melhorar, identificados a partir da avaliagdo do processo.

A ACPC destacou um conjunto de condigdes que, articuladas entre si,
contribuiram para a qualidade e o sucesso do evento. A experiéncia revelou-se
particularmente exigente, mas igualmente formativa, uma vez que permitiu identificar

praticas eficazes em multiplas dimensdes do processo organizativo.
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No plano cientifico, a diversidade dos preletores, oriundos de varias areas do
conhecimento, constituiu um dos principais pontos fortes. Esta pluralidade proporcionou
uma abordagem multidisciplinar e enriquecedora, com momentos de reflexdo e de
discussao altamente pertinentes para a profissdo docente. Neste sentido, a validagdo da
acdo para outros grupos disciplinares parece cada vez mais viavel, em consonancia com
a tendéncia europeia em estruturar programas formativos de natureza multidisciplinar
(Education, Audiovisual and Culture Executive Agency, 2021).

A nivel logistico, a realizacdo da agao no Madeira Tecnopolo, um espago amplo,
atrativo e funcional, garantiu a continuidade e a estabilidade da agdo, uma vez que ambos
os dias decorreram no mesmo espago. Embora o espago tenha sido assegurado pelos
docentes do DEFD, beneficidmos significativamente dessa disponibilizagdo. A sua
qualidade, associada a presenga de elementos naturais e a organizacao cuidada criou um
ambiente apelativo e funcional. Esta componente ¢ sustentada pelo autor Kellert (2005)
que destaca o impacto positivo da natureza nos espagos de trabalho e de aprendizagem.

A gestao financeira foi conduzida com responsabilidade e rigor. A captacio de
apoios, patrocinios ¢ donativos, aliada a emissao de faturas-recibo, permitiu suprimir
necessidades imprevistas sem comprometer a qualidade da acao. Este modelo revelou-se
igualmente vantajoso para as entidades parceiras, que beneficiaram das condig¢des
previstas no Estatuto dos Beneficios Fiscais. A cerimonia de abertura, integrou momentos
artisticos que fortaleceram a ligacdo entre a educagdo, a musica e a arte. O coffee-break
destacou-se como um dos elementos mais elogiados. A sua composi¢do generosa, com
opgoes saudaveis, como fruta fresca, foi ajustada as recomendacdes de edigdes anteriores.
Estes momentos de convivio revelaram-se fundamentais para o reforco das relagdes
interpessoais e para a troca informal de ideias, o que favoreceu a criacdo de redes
profissionais (Rodrigues et al., 2021). Por fim, a validag¢do da agdo pela DRE refor¢ou a
credibilidade institucional. A cobertura mediatica, integrada numa reportagem de cariz
multidisciplinar, refor¢ou a projecao publica e consolidou a ACPC como uma referéncia
no contexto da formagao cientifica e pedagogica.

A andlise critica do processo revelou diversas oportunidades de melhoria,
relevantes para futuras edi¢des. A primeira limitagdo prendeu-se com o numero de
inscritos que, embora aceitavel, ficou aquém do esperado. Esta situagdo podera estar
relacionada com a divulgacdo tardia da a¢do e com a aposta na promocao fisica, em
detrimento da comunicagdo digital. Acresceu a auséncia da acdo na plataforma

“Interagir”, canal oficial da DRE, o que podera ter condicionado a adesao.
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Em termos institucionais, a auséncia de algumas figuras, possivelmente motivada
pela entrega tardia dos convites, representou uma oportunidade perdida de reforcar a
legitimidade e a representatividade do evento. No que respeita ao programa, o
agendamento das comunicacdes dos alunos do MEEFEBS em horarios coincidentes com
eventos desportivos, dificultou a retengdo do publico. Uma reflexdo sobre a
calendarizagao revela-se, por isso, pertinente em futuras edigdes.

A componente pratica, embora se reconheca a sua complexidade de
implementagdo, poderia ter sido refor¢ada com recurso a espagos alternativos, como a
Quinta de Sao Roque. Relativamente a validagao, importa referir que esta apenas abrangia
os grupos 260 e 620, o que podera ter limitado o alcance da formacdo. Face a natureza
multidisciplinar da formagao, seria pertinente considerar a validac¢ao parcial para outros
grupos disciplinares, como o 160.

No plano logistico, registaram-se constrangimentos no secretariado. A
concentragdo das folhas de inscri¢ao dificultou a distribuicdo alfabética, o que gerou filas
de espera. A decisdo de aceitar inscrigdes até ao inicio da acdo, embora positiva, exigia
uma preparacao mais rigorosa. A criagcdo antecipada do ficheiro de identificacdo da acdo
e a impressao das listagens teriam evitado alguns atrasos. Quanto ao espago, a inexisténcia
de um inventario formal dos materiais disponiveis limitou o controlo da sua organizagao.
Embora os registos fotograficos se tenham revelado uteis, foram insuficientes para
assegurar uma supervisdo eficaz. A gestdo interna dos voluntarios revelou igualmente
fragilidades, sobretudo na indefini¢do de fungdes e na auséncia de orientagdes claras.
Uma defini¢do e reforco prévio das tarefas teria mitigado este problema.

Durante a preparacio da ACPC foram identificadas falhas na comunicagado
interna, descoordenacdo, dificuldades na gestdo do tempo e das prioridades, bem como
incumprimento de tarefas. Estas limitacdes provocaram sobrecarga, tensdo e
comprometeram o equilibrio entre a preparagdo das comunicagdes e a logistica do evento.

A divisao de fungdes entre os nucleos revelou-se insuficiente e a falta de
articulagdo so6lida comprometeu a eficacia coletiva. Esta constatacdo reforcou que o
trabalho de equipa ndo se resume a simples agregacdo de contributos, mas a construgao
ativa de um compromisso partilhado, sustentado na comunicacdo, na colaboragdo e na
negociagao (Katzenbach & Smith, 1993; Fullan, 2001a). Estas competéncias assumem
uma relevancia acrescida na pratica docente, marcada por projetos interdisciplinares e

pela articulacdo entre multiplos agentes educativos (Hargreaves & Fullan, 2012). A débil
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cooperacao limitou o potencial criativo e inovador do grupo, pelo que a diversidade de
competéncias ndo foi plenamente aproveitada.

Ainda assim, os constrangimentos vividos ndo devem ser encarados apenas como
limitagdes, mas como momentos formativos. A gestdo de conflitos, a negociagao de
visdes divergentes e o alcance de consensos foram competéncias profissionais essenciais
que se desenvolveram precisamente através destas experiéncias (Coleman & Deutsch,
20006). A capacidade de lidar com problemas, superar resisténcias e transformar situacdes
negativas em positivas constituiu uma capacidade estruturante no meu desenvolvimento
pessoal e profissional, enquanto futuro docente.

Reconheco que a qualidade desta experiéncia ndo se mediu exclusivamente pela
qualidade do produto final, mas também, e sobretudo, pela riqueza do processo, pela
capacidade de enfrentar adversidades e pela aprendizagem significativa que delas
emergiu. Afinal, “(...) ser professor, ser treinador, ser educador ¢ também saber se
relacionar, saber interagir, saber compreender e interpretar o comportamento humano

(...)” (Freitas, 2015, p. 103).
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Capitulo VI — A Investigacdo no Estagio Pedagodgico:
Perspetivas Criticas

A investiga¢do desenvolvida constituiu um pilar estruturante na minha formagao,
ao fomentar uma pratica sustentada em fundamentos teéricos, orientada pelo pensamento
critico e ajustada a complexidade dos contextos. O EP assumiu-se, nesta conjuntura, como
um espago privilegiado de articulacdo entre a teoria e a pratica, no qual observei,

problematizei e reconstrui a minha agdo pedagogica (Zeichner & Liston, 2013).

6.1. A Relevancia da Investigacio na Profissdo Docente

Ao longo do EP, a investigacdo desenvolvida centrou-se em duas tematicas
emergentes: os desafios inerentes a inclusdo plena de todos os alunos nas aulas de EF e a
utilizagdo de TM no contexto escolar, particularmente durante os intervalos. Este
processo permitiu identificar problematicas, formular estratégias e desenvolver
competéncias fundamentais para o exercicio da docéncia.

Importa referir que este processo investigativo esteve profundamente articulado
com a minha pratica letiva, ao orientar a analise das respostas dos alunos, a reformulacao
das tarefas, a selecdo das estratégias e a avaliagdo continua da eficacia das decisdes
pedagdgicas. Neste quadro, a investigagdo sustentou a compreensdo de que a inclusdo
ndo se restringe aos alunos com necessidades, pois abrange todos os discentes e requer a
personalizagdo do ensino, para que cada um, independentemente das suas capacidades,
tenha acesso as condi¢des necessarias para alcangar o sucesso. Paralelamente, o estudo
sobre o uso de TM demonstrou a necessidade de integrar na pratica letiva momentos
orientados para o desenvolvimento da literacia fisica e da literacia digital, em consonancia

com o PASEO.

6.2. Artigos, Capitulos de Livro, Resumos e Comunicacoes

6.2.1. Capitulos de Livro

Sousa, J., Silva, J., Coelho, F., Pestana, M., Quintal, T., & Rodrigues, A. (2025). O papel
da Escola e das suas politicas na promog¢ao da Atividade Fisica. (em prelo).

Silva, J., Sousa, J., Coelho, F., Pestana, M., Quintal, T., & Rodrigues, A. (2025). Percecao
dos alunos sobre a utilizagdo das tecnologias moveis: Relagdo com a Atividade
Fisica e com os Encarregados de Educagado e Professores. (em prelo).

Rodrigues, A., Silva, J., Sousa, J., Silva, J., Bento, C., Sabino, B. (2025). Niveis de
atividade fisica em jovens: o impacto da Educagao Fisica. (em prelo).

98



Sousa, J., Silva, J., Pestana, M., Quintal, T., & Rodrigues, A. (2025). Impacto das
politicas escolares na promog¢ao de habitos de vida saudéaveis. (em prelo).

Silva, J., Sousa, J., Bento, C., Antunes, H., & Rodrigues, A. (2025). Utilizagdo de
tecnologias moveis no processo de ensino-aprendizagem: potencialidades e
fragilidades. (em prelo).

Rodrigues, A., Silva, J., Sousa, J., Silva, J., & Bento, C. (2025). Politicas escolares sobre
a utilizagcdo de tecnologias moéveis: opinido dos alunos, dos professores e dos

encarregados de educagdo. (em prelo).

6.2.2. Livros de Atas

Sousa, J., Silva J., Coelho, F., & Rodrigues, A. (2025). Physical Education and Health:
Guidelines for the Inclusion and Exercise Prescription for Students with Asthma
and Type I Diabetes Mellitus. (em prelo).

Silva, J., Sousa J., Coelho, F., & Rodrigues, A. (2025). Adapted sports in physical
education: a pedagogical approach to promoting awareness of diversity. (em

prelo).

6.2.3. Resumos

Sousa, J., Silva, J., Pestana, M., Quintal, T., & Rodrigues, A. (2025). Impacto das
politicas escolares na promoc¢do de habitos de vida saudaveis. In A. Kot-Kotecki,
C. Gongalves, C. Fino, E. Fernandes, E. Freitas, F. Correia, G. Pereira, J.
Fernandes, L. Vares, L. Rodrigues, M. Camacho, N. Fraga, S. Silva, & S. Martins
(Orgs.), Do vale a montanha e do mar a serra: o espago politico da educagdo (p.
62). Universidade da Madeira.

Silva, J., Sousa, J., Bento, C., Antunes, H., & Rodrigues, A. (2025). Utilizagdo de
tecnologias moveis no processo de ensino-aprendizagem: potencialidades e
fragilidades. In A. Kot-Kotecki, C. Gongalves, C. Fino, E. Fernandes, E. Freitas,
F. Correia, G. Pereira, J. Fernandes, L. Vares, L. Rodrigues, M. Camacho, N.
Fraga, S. Silva, & S. Martins (Orgs.), Do vale a montanha e do mar a serra: o
espago politico da educagado (p. 63). Universidade da Madeira.

Rodrigues, A., Silva, J., Sousa, J., Silva, J., & Bento, C. (2025). Politicas escolares sobre
a utilizacdo de tecnologias moveis: opinido dos alunos, dos professores e dos
encarregados de educacdo. In A. Kot-Kotecki, C. Gongalves, C. Fino, E.

Fernandes, E. Freitas, F. Correia, G. Pereira, J. Fernandes, L. Vares, L. Rodrigues,
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M. Camacho, N. Fraga, S. Silva, & S. Martins (Orgs.), Do vale a montanha e do
mar a serra: o espago politico da educagdo (p. 70). Universidade da Madeira.
Silva, J., Sousa, J., & Rodrigues, A. (2025). Inclusdo na Educagao Fisica, das fragilidades

as potencialidades. (em prelo).

6.2.4. Comunicacdes Orais e Posteres

Sousa, J., Silva, J., Coelho, F., Pestana, M., Quintal, T., & Rodrigues, A. (2025).
Atividade Fisica, Competéncias Sociais e Pessoais: A Rela¢do com as Tecnologias
Moveis e a Educacao Fisica.

Sousa, J., Silva, J., Pestana, M., Quintal, T., & Rodrigues, A. (2025). Impacto das
politicas escolares na promogao de héabitos de vida saudaveis.

Silva, J., Sousa, J., Bento, C., Antunes, H., & Rodrigues, A. (2025). Utilizagao de
tecnologias moveis no processo de ensino-aprendizagem: potencialidades e
fragilidades.

Rodrigues, A., Silva, J., Sousa, J., Silva, J., & Bento, C. (2025). Politicas escolares sobre
a utilizagdo de tecnologias moéveis: opinido dos alunos, dos professores e dos
encarregados de educagdo.

Sousa, J., Silva J., Coelho, F., & Rodrigues, A. (2025). Physical Education and Health:
Guidelines for the Inclusion and Exercise Prescription for Students with Asthma
and Type I Diabetes Mellitus.

Silva, J., Sousa, J., Coelho, F., & Rodrigues, A. (2025). Adapted sports in physical
education: a pedagogical approach to promoting awareness of diversity.

A comunicagdo oral seguinte foi apresentada no 1.° Congresso Internacional:

Silva, J., Sousa, J., & Rodrigues, A. (2025). Inclusdo na Educac¢do Fisica, das fragilidades

as potencialidades.
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Capitulo VII — Atividades de Intervencao na Comunidade
Escolar: Experiéncias Formativas no Envolvimento com as

Dinamicas da Vida Escolar

As atividades de interven¢ao na comunidade constituem uma dimensao essencial
da pratica docente, na medida em que ampliam o campo de atuagdo do professor para
além da aula e reforcam a articulag@o entre a acdo pedagogica e as dindmicas da escola
(Day et al., 2007). No contexto do EP, a participacdo nestas iniciativas permitiu
compreender o funcionamento global da escola, as interagdes entre os diferentes agentes
educativos e os desafios inerentes a sua coordenagdo. Este capitulo analisa as atividades
desenvolvidas e os respetivos contributos para o desenvolvimento profissional, tanto no
dominio das competéncias pedagodgicas e organizacionais, como na consolida¢do de uma

postura critica e reflexiva perante as praticas.

7.1. Atividades do Nucleo de Estagio: da Iniciativa a Autonomia

A oportunidade de conceber e dinamizar, desde a sua génese, quatro atividades,
revelou-se uma experiéncia profundamente enriquecedora. A gestdo destas iniciativas
permitiu-me compreender, para além das exigéncias inerentes, a dindmica complexa que
envolve a sua concretizacdo, desde a obten¢do de autorizagdes internas ¢ a
disponibilizagdo de espagos, até a avaliacdo da pertinéncia e relevancia de cada proposta.

Embora ndo tenham surgido obstdculos significativos a dinamizagdo das
atividades, pelo contrario, a comunidade demonstrou imediata recetividade e total

colaboragao, foi necessario cumprir os processos burocraticos instituidos.

7.1.1. Acao de formacio “Arbitragem de Futsal e Gestao Emocional”

A dinamizacdo de uma sessdo teodrico-pratica sobre as Leis de Jogo de Futsal,
dirigida a comunidade escolar, teve como objetivos: (i) garantir o entendimento da
dindmica do jogo a luz das Leis de Jogo; (i1) valorizar a gestdo emocional enquanto
competéncia transversal; e (iii) estimular o trabalho de equipa e a tomada de decisdo.

A adaptagdo da atividade, imposta pelas condi¢des meteoroldgicas, levou a
reorganizacao da sessdo, com recurso ao trabalho em grupo e a anélise de videos. Esta
adaptacdo, longe de se constituir uma barreira, desafiou-me a reajustar a pratica e
demonstrou o valor da flexibilidade e da capacidade de transformar imprevistos em

oportunidades. O resultado foi um aumento da motivagdo e da interagdo, o que confirmou
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que a metodologia ndo € uma simples forma de aplicagdo, mas um fator determinante
para a qualidade da aprendizagem (Burke, 2011).

Do ponto de vista formativo, esta acdo contribuiu para estimular a minha
capacidade de tomar decisdes imediatas em cendrios inesperados e para reconhecer o erro
como uma componente essencial do processo de formacao. Esta vivéncia confirmou que
ser professor exige mais do que o dominio dos conteudos e implica uma postura reflexiva

orientada para a transformacao das praticas (Zeichner & Liston, 2013).

7.1.2. Atividade do Projeto APAF — “Arbitragem na Escola”

A atividade “Arbitragem na Escola” integrou-se num projeto que utilizava uma
carrinha equipada com realidade virtual para proporcionar aos alunos a experiéncia de
desempenhar o papel de arbitro e tomar decisdes com o auxilio de instrumentos
semelhantes ao video-arbitro. Foram definidos trés objetivos centrais: (i) proporcionar a
vivéncia do papel de arbitro; (i1) humanizar a figura; e (iii) estimular a tomada de decisdo
e a resolu¢do de problemas.

Do ponto de vista formativo, esta experiéncia permitiu-me compreender o valor
das tecnologias emergentes enquanto ferramentas de apoio a formagao integral dos alunos
e reforcou a convic¢do de que a sua eficacia depende de uma integracdo ponderada,

orientada por objetivos previamente definidos.

7.1.3. Atividade “Dia da Inclusao”

A atividade “Dia da Inclusdo” foi dinamizada com o proposito de sensibilizar a
comunidade educativa para a inclusdo de alunos com deficiéncia nas aulas de EF. A
Iniciativa integrou o processo avaliativo dos professores envolvidos na ACPCI e
contribuiu para a concretizagdo de praticas coerentes com os principios da escola
inclusiva, descritos no PEE.

A maior contribui¢do formativa assentou na consciencializagdo o que representou
um passo crucial na promoc¢ao de atitudes mais inclusivas em contexto escolar (Davis,
2011). Considero essencial aprofundar a articulacao entre a teoria e a pratica e incluir
momentos formais de reflexdo conjunta. Defendo que o impacto destas experiéncias
depende fortemente da sua continuidade e integrag@o no curriculo, bem como da aposta
na formacao continua dos professores. Refor¢o, por isso, a convic¢do de que apenas com
uma abordagem sistematica e consistente sera possivel maximizar os efeitos destas

praticas e consolidar uma EF verdadeiramente inclusiva.

102



7.1.4. Atividade com a Unidade de Ensino Especializado

A atividade foi concebida para os alunos da UEE com o objetivo de proporcionar
um ambiente seguro, acessivel e estimulante, tanto do ponto de vista pedagogico como
motor. Os objetivos definidos foram: (i) proporcionar a participacao ativa dos alunos da
UEE no contexto desportivo; (ii) promover a autonomia e o sentimento de competéncia;
(ii1) fomentar a interacdo; e (iv) envolver os futuros mestres em AF e Desporto numa
experiéncia pratica com estas populagdes. Durante a sessdo, verificou-se a integragao
espontanea de uma turma do ensino regular, que transformou a atividade num momento
auténtico de inclusao. Esta interagdo favoreceu um ambiente de respeito pela diferenga,
reforcou valores como a empatia € a cooperacdo ¢ confirmou a importancia de
proporcionar vivéncias conjuntas entre alunos com e sem necessidades (Alves et al.,
2018).

A capacidade de adequar as intervengdes pedagdgicas as necessidades de cada
aluno, sem comprometer a experiéncia coletiva, revelou-se uma competéncia essencial
para a pratica docente. Pessoalmente, esta atividade constituiu um momento formativo
particularmente significativo, ao consolidar competéncias de dinamizac¢do de atividades,
comunicac¢do adaptada, gestdo de imprevistos e trabalho em equipa. Refor¢o, novamente,
0 qudo fundamental é a continuidade deste tipo de iniciativas e recomendo a sua
integragdo regular no calendario escolar, bem como em projetos de maior abrangéncia,

orientados pelo PEE, que estabelece a inclusdo como prioridade.

7.2.  Atividades Desenvolvidas em Colaborac¢ao com o Grupo Disciplinar

O envolvimento nas atividades promovidas em articulagio com o grupo
disciplinar de EF facilitou a integracdo escolar e contribuiu para o desenvolvimento
profissional. Estas experiéncias estimularam o exercicio de competéncias essenciais,
como a resolugdo de problemas, a valorizagado e a aceitagdo de diferentes perspetivas e a
adaptacdo a multiplas situacdes, consideradas indispensaveis ao exercicio da profissao
docente. A consolidacdo das aprendizagens implicou uma postura reflexiva e critica,
elemento estruturante para o aperfeicoamento continuo das praticas pedagogicas

(Zeichner & Liston, 2013).

7.2.1. Atividade Interna “Laser Run”
A atividade de Laser Run contou com a participagdo de 287 alunos. Esta iniciativa
teve como objetivos: (1) promover o desenvolvimento motor e a literacia desportiva; e (ii)

reforcar a inclusdo, através da participacdo de alunos com necessidades. Porém, “a

103



promocao de uma Educacdo Inclusiva na EF ¢ ainda uma temadtica pouco abordada e
explorada, debatendo-se aspetos e argumentos que contribuem e limitam o ensino
inclusivo nesta disciplina” (Rodrigues et al., 2020).

A experiéncia revelou-se particularmente enriquecedora, sobretudo pela
necessidade de gerir um grande numero de participantes e de garantir a inclusdo efetiva.
Este principio foi sustentado pela Declara¢do de Salamanca, um marco nesta tematica, e
pelo PASEO que defende que “todos os alunos t€m direito ao acesso e a participacao de
modo pleno e efetivo em todos os contextos educativos” (Despacho n.® 6478/2017, p. 13).
Neste contexto, confirmou-se que a adaptacdo das praticas pedagdgicas ¢ decisiva para

garantir a qualidade das aprendizagens.

7.2.2. Atividade Interna “Corta-Mato”

Para além do impacto nos estudantes, esta iniciativa representou uma
oportunidade formativa relevante no dominio do planeamento, da organizacdo e do
trabalho em equipa. Contudo, a auséncia de um briefing, a indefini¢ao das fungdes dos
docentes envolvidos e a inexisténcia de critérios para a gestdo dos participantes geraram
os principais constrangimentos. A elevada afluéncia de alunos na meta comprometeu o
registo dos tempos e a fluidez da prova, situa¢do agravada por alteragdes de tltima hora
na zona de chegada. Neste sentido, a realizacdo de um simples briefing teria mitigado
estas dificuldades, ao clarificar objetivos, procedimentos e responsabilidades.

Apesar destas limitagdes, a experiéncia proporcionou aprendizagens significativas
sobre as exigéncias organizacionais inerentes a EF e destacou que uma coordenacao
estruturada, acompanhada de uma preparacdo rigorosa € uma cooperacao eficaz, ¢
determinante para o sucesso destas iniciativas. Adicionalmente, a participa¢do conjunta
com alunos e professores reforgou as relagdes sociais e promoveu uma maior proximidade

com a comunidade escolar, especialmente numa fase inicial do EP.

7.2.3. Atividades da Semana Cultural
7.2.3.1. Torneio “4 Estacoes”

Integrado na Semana Cultural, o Torneio “4 Estagdes”, organizado pelos grupos
disciplinares de EF, contou com a participagdo de cerca de 300 alunos. Os objetivos
definidos para esta atividade foram: (i) incentivar a pratica regular de AF; (ii) estimular a
interacao entre a comunidade escolar; e (iii) refor¢ar a adog¢ao de estilos de vida saudaveis.

A preparagdo da iniciativa exigiu a defini¢ao de tarefas, a constituicdo dos grupos
de trabalho e a elaboracdo dos quadros competitivos, num processo que demonstrou a
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relevancia da partilha de responsabilidades. A conce¢do de um plano de contingéncia em
caso de condi¢des meteorologicas adversas constituiu um elemento positivo, embora a
sua viabilidade suscitasse duvidas, uma vez que a transicdo para os espacos interiores
poderia comprometer a capacidade logistica. Ainda assim, a existéncia do plano reforgcou
a consciéncia sobre a necessidade de antecipar e desenvolver alternativas funcionais.

De forma geral, a atividade teve um impacto positivo na comunidade escolar, ao
promover o espirito de equipa, o sentimento de pertenca e ao estimular o desenvolvimento
de CPS (Mallen & Adams, 2017). Contudo, julgo ser pertinente que futuras edi¢des
reforcem a promog¢ao de estilos de vida saudaveis, em consonancia com os objetivos
propostos. A disponibilizagdo de materiais informativos ou a realiza¢do de avaliagdes
poderia elevar a qualidade do torneio, em conformidade com o PASEO que valoriza a

adogao de comportamentos promotores de satide e bem-estar (Despacho n.® 6478/2017).

7.2.3.2. Atividade de Desportos de Combate

A atividade de desportos de combate teve como objetivo desconstruir a percegao
de que estas matérias estdo associadas a comportamentos hostis, destacar o seu potencial
pedagdgico e estimular um conjunto de competéncias praticas nos alunos. Embora as suas
origens estejam associadas a confrontos diretos, a evolu¢do regulamentar garante um
contexto seguro, capaz de fomentar valores como a disciplina, o autocontrolo e o respeito
(Figueiredo, 1998; Despacho n.° 6478/2017; Novo et al., 2020), bem como o
desenvolvimento de competéncias como a capacidade de enfrentar situagdes criticas,
adaptar-se, intervir no momento adequado e interagir eficazmente com o adversario
(Almada et al., 2008; Lopes et al., 2014).

Em termos formativos, esta atividade demonstrou o potencial dos desportos de
combate como ferramenta pedagogica. A possibilidade de realizagdo em diferentes
espacos, sem necessidade de equipamento especializado, associada a flexibilidade para
ajustar as variaveis das tarefas, reforgou o seu valor enquanto recurso educativo versatil
e inclusivo (Novo et al., 2020). A iniciativa revelou que os desportos de combate podem
contribuir para o desenvolvimento de competéncias transversais, promover valores e

reforcar a formagao integral dos alunos, em conformidade com os principios do PASEO.

7.2.4. Rececao dos Alunos do 1.° Ciclo

A atividade de acolhimento aos alunos finalistas do 1.° ciclo teve como objetivo
proporcionar um primeiro contacto com as praticas desportivas e com o ambiente escolar,
através de atividades ludicas e motoras adaptadas a sua faixa etaria. Esta participacdo
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constituiu uma oportunidade formativa enriquecedora, tanto no plano profissional como
pessoal, uma vez que, desde o inicio do EP, pretendia contactar diretamente com criangas
destas idades, pela importancia de conhecer e compreender as suas particularidades ao
nivel do desenvolvimento motor, cognitivo e social. Este envolvimento permitiu aplicar
estratégias pedagogicas ja consolidadas e reajustar a pratica a luz das necessidades
especificas destes alunos.

Uma das principais consideragdes incidiu na adaptagdo da linguagem, de modo a
torna-la mais acessivel, clara e direta, com o proposito de garantir a compreensao plena
de todos. Neste contexto, a demonstracdo assumiu um papel central enquanto recurso
facilitador da aprendizagem (Gallahue e Donnelly, 2007). A afetividade foi, desde o
inicio, uma dimensdo prioritdria da intervengdo. Procurei estabelecer relacdes
pedagbdgicas marcadas pela proximidade e pela confianga, consciente do papel
determinante que o clima relacional exerce na motivacao e na predisposi¢do para aprender
(Carvalho & Abreu, 2018).

Foi notéria a heterogeneidade dos grupos, com a coexisténcia de alunos com
elevada proficiéncia motora e de outros com fragilidades ao nivel do equilibrio, da
coordenacdo e da confianga. Embora a diferenciacdo pedagogica seja transversal a todos
os ciclos de ensino, assume particular relevancia nesta fase de desenvolvimento,
caraterizada por ritmos de maturacdo distintos e experiéncias prévias diferenciadas
(Malina, 1994; Haywood & Getchell, 2021).

Mais do que um simples momento de acolhimento, a atividade permitiu
compreender as exigéncias de intervir com alunos de diferentes idades e perfis e reforcou

a importancia de considerar estratégias ajustadas a diversidade.

7.3. Balanc¢o formativo Sobre as Atividades de Intervencio na Comunidade

As atividades de interven¢do na comunidade escolar permitiram-me vivenciar os
multiplos papéis solicitados pela docéncia e refor¢ar o compromisso com a colaboragdo
entre professores e restantes agentes educativos (Day et al., 2007). Ao assumir fungdes
de concec¢do, dinamizacdo e participagdo, aprofundei a compreensdo das dindmicas da
escola e das interacdes, por vezes complexas, entre os diversos agentes educativos. Estas
experiéncias proporcionaram uma visdo mais holistica de diferentes praticas, com as
quais concordei ou discordei, mas que, independentemente do resultado dessas posigoes,
suscitaram uma reflexdo critica que contribuiu para a consolida¢ao da minha identidade

profissional (Zeichner & Liston, 2013).
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Um dos aspetos mais marcantes foi perceber que a simples participagdo,
desprovida de intencionalidade clara, acrescenta pouco valor formativo. Qualquer
atividade deve ser concebida com um proposito pedagdgico explicito e orientado com os
documentos estruturantes. Neste sentido, o desenvolvimento profissional se constroi
através da experiéncia pratica, mas apenas ganha densidade quando essa experiéncia se
transforma em conhecimento adquirido, mediada pela reflexdo sistematica (Lortie, 2002;
Loughran, 2006; Zeichner & Liston, 2013). Foi neste processo que emergiram
competéncias centrais, como a comunica¢ao, a lideranga e a colaboragao interdisciplinar.

Os desafios enfrentados, desde a integragdo de diferentes visdes pedagogicas e a
resolugdo imediata de problemas, colocaram dilemas que exigiram capacidade de decisdo,
adaptabilidade e equilibrio emocional. Como defende o autor Fullan (2001b), esta
adaptabilidade ¢ indissocidvel da pratica docente e requer ndo s6 a gestdo técnica, mas
também a regulagdo emocional em contextos de tensdo. Assim, estas experiéncias
reforcaram competéncias de inovagdo, de gestdo de conflitos e resiliéncia, o que
confirmou a relevancia das dimensdes sociais € emocionais para o exercicio da docéncia.

No seu conjunto, as atividades permitiram-me desenvolver competéncias
pedagdgicas, organizacionais e reflexivas, aprofundar a compreensdo das dindmicas
sociais ¢ conhecer as exigéncias burocraticas associadas a profissdo. Consolidaram
igualmente a capacidade de promover a empatia, a inclusdo e a iniciativa, elementos que
reconhego hoje como estruturantes para a minha identidade docente. Reforgaram ainda a
convic¢do de que qualquer atividade deve estar em consonancia com o PEE e com os
principios do PASEO e orientar-se para o desenvolvimento integral dos alunos, de modo
que as aprendizagens sejam significativas e transformadoras (Ennis, 2017).

Estas aprendizagens ultrapassaram o contexto do EP, pois influenciaram a minha
forma de planear, de antecipar alternativas e de integrar, de forma intencional, as CPS em
todas as dimensdes da pratica (Rosado, 2009). Compreendi que o professor de EF nao ¢
um mero transmissor de contetidos, mas um agente de transformagao, que contribui para
uma escola mais inclusiva, socialmente relevante e culturalmente significativa, em
consonancia com a visdo humanista que concebe a EF como espago de socializagdo e de

formagao integral (Siedentop, 1987; Kirk, 2010).
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Capitulo VIII — Atividades de Integracao no Meio Escolar:
Uma Estratégia de Continuidade Curricular Através do

Envolvimento da Comunidade Educativa

Este capitulo analisa as atividades de integracao no meio, estruturadas em trés
dimensdes: as reunides quinzenais do CT, a AEC e a participag¢do nas reunides mensais
do grupo disciplinar 620. Estas agdes visaram, respetivamente, a continuidade do
curriculo, promover o acompanhamento sistematico dos alunos e contribuir para a gestao

pedagogica da disciplina de EF.

8.1. Reunides do Conselho de Turma: momentos de reflexao
pedagogica

A participagdo nas reunides do CT constituiu uma das experiéncias mais
significativas e formativas da minha préatica profissional, ao proporcionar o acesso a uma
dimensdo menos visivel da fungdo docente, estreitamente associada a gestdo escolar e ao
acompanhamento pedagogico. O envolvimento ativo em estruturas colaborativas, como
o CT, revelou-se particularmente relevante para o meu desenvolvimento profissional, ao
favorecer a articulagdo entre os agentes educativos e reforcar a responsabilidade
partilhada no processo formativo dos alunos (Desimone, 2009).

Por iniciativa propria, assumi a fungdo de secretario do Diretor de Turma e fiquei
responsavel pela redacao das atas de todas as reunides realizadas ao longo do ano letivo.
Esta funcdo permitiu-me aprofundar a compreensdo das responsabilidades inerentes ao
cargo de Diretor de Turma, figura central na mediacdo entre alunos, docentes e
encarregados de educagdo, cujo papel ¢ determinante na promogao do sucesso escolar.

As reunides quinzenais possibilitaram o desenvolvimento de uma visdo
aprofundada sobre a importancia da colaboragdo interdisciplinar na abordagem integrada
e holistica das dificuldades e potencialidades dos alunos. Esta dindmica revelou-se
essencial para a constru¢dao de uma resposta educativa mais articulada, equitativa e
ajustada as especificidades de cada discente. A partilha sistematica de informagdes sobre
comportamentos, rendimento escolar, dificuldades emocionais e contextos familiares foi
determinante para a definicdo e aplicacdo de estratégias personalizadas, inclusive na
disciplina de EF, em que a relagdao pedagogica se caraterizou, frequentemente, por uma
maior informalidade e proximidade. Destaco, neste contexto, uma aprendizagem

particularmente marcante: a consciéncia de que, por detras de um sorriso sereno, podem
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esconder-se realidades complexas. As situacdes partilhadas no seio do CT revelaram que
alguns alunos enfrentavam desafios invisiveis a observacao superficial. Esta constatacio
refor¢cou a importancia de o professor se afirmar como figura de referéncia, capaz de
interpretar necessidades nao verbalizadas. Quando enraizada numa dimensdo afetiva
solida, a relacdo pedagdgica torna-se determinante para o envolvimento escolar e o
sucesso académico (Roorda et al., 2011).

Esta reflexdo consolidou a minha convicgdo de que o professor deve adotar um
papel ético, atento e comprometido, uma presenga responsiva que recuse a postura de
quem afirma ter feito “tudo o que podia”. Ha sempre espaco para agir, apoiar e intervir,

ainda que de forma discreta, no percurso de um aluno.

8.2. Acao de Extensao Curricular

A AEC configurou-se como uma estratégia orientada para a continuidade ¢ o
aprofundamento do curriculo. A sua implementagao teve como finalidade a dinamizagao
da turma como unidade, bem como a integracdo e a articulagdo entre os diferentes
membros da comunidade. Deste modo, pretendeu-se fomentar uma rede de colaboragao
que favorecesse o desenvolvimento integral dos alunos e o fortalecimento dos vinculos
entre a escola e a comunidade, dimensdo identificada como fragilidade no PEE.

A atividade desenvolvida estruturou-se em dois formatos: (i) atribuicdo de um
prémio ao melhor grupo de danga; e (ii) avaliacdo da performance coletiva da turma.
Participaram seis grupos pertencentes a duas turmas. A avaliacdo das coreografias, com
recurso a um boletim criado para o efeito, ficou a cargo de um painel composto por nove
professores integrantes do CT de ambas as turmas, bem como por um aluno representante
de cada grupo participante, em sistema de rotatividade. Foi também possivel contar com
o apoio de dois antigos professores estagiarios, cuja presenca contribuiu para a promogao
de um ambiente positivo. O evento contou ainda com a presenga de outros elementos da
comunidade educativa: (1) 17 encarregados de educagdo e pais; (ii) 33 alunos de turmas
que se encontravam em contexto de aula e; (iii) 3 docentes de outras areas disciplinares.

Um dos momentos mais significativos ocorreu com a participa¢do de uma aluna
da UEE, cuja atuagdo foi amplamente valorizada pelo publico. Apds o encerramento da
competi¢do realizou-se um lanche convivio preparado pelos alunos, com o apoio dos
respetivos encarregados de educagao. Este momento proporcionou um espacgo de partilha
e de didlogo, no qual foram abordados diversos temas e aprofundado o conhecimento

sobre os alunos numa perspetiva exterior ao contexto escolar.
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8.2.1. Objetivos

O professor responsavel pela turma no ano letivo anterior havia identificado
algumas fragilidades nas competéncias dos alunos, nomeadamente: (i) a reduzida
capacidade para realizar sequéncias coreograficas; (ii) a dificuldade na gestdo da
autonomia; e (iii) a limitada capacidade criativa. Apesar de reconhecer a motivagao dos
alunos para as ARE, recomendou a adocdo de estratégias centradas no aluno, promotoras
de maior autonomia e criatividade.

Com base nestes pressupostos, foram definidos os seguintes objetivos gerais: (1)
estimular as competéncias de comunicacao e de interacao social e fortalecer os lagos entre
os professores estagiarios, os docentes do CT, os alunos e os encarregados de educacio;
(i1) promover a competi¢ao saudavel e comportamentos orientados pelo fair-play; e (iii)
envolver ativamente os alunos, os encarregados de educagao e os professores do CT no
planeamento e na operacionalizagdo da atividade.

Foram ainda delineados objetivos especificos: (i) fomentar a capacidade de
planear e de concretizar tarefas em grupo, com foco na cooperagao, entreajuda e respeito
mutuo; (i) incentivar a resolu¢do de problemas de natureza logistica e criativa; (iii)
estimular a capacidade de tomada de decisdo em contextos colaborativos; (iv)
desenvolver a autonomia e a responsabilidade, tanto individual como coletiva; (v)
promover a criatividade na concegdo e execugdo coreografica; (vi) reforcar a capacidade
de gestdo do tempo e de organizagdo pessoal; e (vii) estimular as competéncias de

lideranca e de partilha de responsabilidades no seio do grupo.

8.2.2. Uma Comunidade Envolvida: A Chave do Sucesso

A concretizacdo da AEC assentou na colaboracdo articulada entre os varios
elementos da comunidade educativa, cujo envolvimento se revelou notavel. A
participagdo ativa dos professores, encarregados de educagdo e alunos nao so garantiu a
viabilidade do evento, como também fomentou uma cultura de colaboragao,
responsabilidade e valorizagdao do percurso dos educandos. A andlise destes contributos
permitiu afirmar, com convic¢do, que € possivel mobilizar, envolver a comunidade e
fortalecer os lacos entre a escola e a familia.

O corpo docente desempenhou um papel central ao integrar o jlri responsavel pela
apreciacao das coreografias apresentadas, a quem aproveito para expressar 0 meu sincero
agradecimento. Para além de assegurar a transparéncia, a equidade e a coeréncia do

processo avaliativo, o envolvimento dos docentes assumiu igualmente uma dimensao
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motivacional. O reconhecimento por parte dos professores que acompanhavam os alunos
ao longo do ano letivo e, em alguns, ja4 hd varios anos, contribuiu para reforcar a
autoestima e o sentimento de valorizag¢ao pessoal dos participantes.

Os pais e os encarregados de educacao excederam a simples presenga fisica.
Participaram ativamente no processo de votagdo no momento de desempate e
envolveram-se de forma voluntdria na preparacdo do convivio final, em estreita
articulagdo com os seus educandos. Dada a fragilidade identificada no PEE relativamente
a reduzida participacao dos encarregados de educacao, considero que esta atividade deu
uma resposta concreta e eficaz a esse diagnostico.

Os alunos foram, naturalmente, as figuras centrais do evento, nao apenas enquanto
protagonistas, mas também como coorganizadores do evento. Para além de
desenvolverem as coreografias, participaram na concecdo de aderecos e indumentéria,
cuja utilizagdo, embora opcional, foi valorizada enquanto expressao criativa.

Apesar de algumas tarefas atribuidas terem sido resultado de solicitagdes formais,
como a participa¢ao no processo avaliativo ou a elaboragdo dos convites, a forma como
estas responsabilidades foram acolhidas e concretizadas pela comunidade enche-me de
satisfacdao. Este envolvimento revelou a importancia de investir na dimensao relacional e
afetiva destas iniciativas, ja que o retorno se traduziu num compromisso genuino. O
sucesso desta AEC esteve profundamente relacionado com o investimento na dimensao
afetiva, que considero determinante para promover uma participagdo verdadeiramente

auténtica.

8.2.3. Contributos Para a Autonomia e Criatividade

Através da competicdo de danga, foi proposito estimular a criatividade e a
autonomia. Os alunos participaram ativamente na concecdo das coreografias, na produ¢do
de aderecos, na organizacdo do evento e na comunicacdo com os diversos agentes da
comunidade educativa. Esta abordagem refletiu os principios da pedagogia centrada no
aluno, que defende a importancia de contextos desafiantes e colaborativos na promogao
da criatividade, através de uma aprendizagem assente na a¢ao, reflexao e aplicagdo (Kolb,
1984; Craft, 2005; Sawyer, 2012;).

Contudo, importa refletir criticamente sobre uma dimensdo especifica: a
autonomia. Numa fase inicial do processo de criagdo das coreografias, tornou-se
necessaria uma intervencao mais direta da minha parte, inclusive durante a pausa letiva

entre semestres. Embora tal necessidade possa, a primeira vista, parecer contraditdria com
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a promogao da autonomia, considero que essa percecao ¢ ilusoria. Partilho da perspetiva
do autor Perrenoud (1999) que defende que a autonomia nao ¢ um ponto de partida, mas
um objetivo a alcancar gradualmente. Assim, a minha interven¢do ndo representou uma
limitagdao, mas um suporte pedagodgico necessario.

Encontro sustentagao para a minha decisao de reunir informalmente com os alunos
no entendimento de pedagogia proposto pelo autor Freire (1996), que descreve este
conceito como um compromisso pautado pela escuta ativa, pela presenga e pelo afeto. A
aprendizagem, nesta perspetiva, nao se reduz a transmissao dos contetdos, mas implica
estar presente quando os alunos mais necessitam de apoio.

Sublinho, portanto, que a promog¢do da autonomia, da responsabilidade e da
criatividade ndo implica a auséncia do professor. Pelo contrario, exige a sua presenca
estratégica, intencional e afetiva ao longo de todo o processo. Acredito profundamente
que a AEC demonstrou que o professor pode e deve assumir o papel de facilitador de
experiéncias pedagogicas transformadoras, orientadas para o desenvolvimento integral

dos alunos.

8.3. Reunides do Grupo Disciplinar 620: espacos de gestao curricular

A participagdo nas reunides do grupo disciplinar 620, constituido pelos
professores de EF do 3.° ciclo e do ensino secundario da escola, integrou-se como uma
componente significativa do percurso formativo desenvolvido durante o EP. Estas
reunides, realizadas mensalmente, configuraram-se como espagos privilegiados de
interlocugdo profissional, reflexdo pedagogica e deliberacdo coletiva. Abrangeram
igualmente as atualizagdes normativas, a gestdo dos espagos desportivos, a
calendarizacdo de atividades, a defini¢do de orientagdes pedagodgicas comuns e a
planificag@o de iniciativas de natureza formativa. Para além disso, desempenharam um
papel fundamental na criag¢do e consolidagao de vinculos relacionais.

Uma das experiéncias mais marcantes neste contexto ocorreu quando o nticleo de
estagio apresentou uma problematica relacionada com o ensino da natagdo. Os alunos
manifestaram um entusiasmo evidente perante a possibilidade de praticar uma matéria
que, até entdo, nunca integrara os seus curriculos escolares. Porém, esta proposta nao se
enquadrava na matriz de contetidos definida pelo grupo disciplinar no inicio do ano letivo,
0 que originou um debate construtivo. A troca de ideias centrou-se na necessidade de
reavaliar a organizacdo curricular da disciplina, com o objetivo de garantir uma oferta

formativa mais diversificada. Esta situa¢do assumiu particular relevancia no contexto da
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construgdo curricular colaborativa, ao destacar o valor da participagao ativa de todos os
docentes na defini¢ao das orientagdes curriculares.

O debate construtivo gerado pelos elementos do grupo disciplinar constituiu um
exemplo concreto da aplicagdo das recomendagdes dos autores Siedentop e Locke (1997)
que defendem que os professores devem ocupar um lugar central na conce¢ao e na
renovagdo dos curriculos, com base nas especificidades e exigéncias dos contextos em
que exercem. Tornou-se, assim, evidente a necessidade de reavaliar os curriculos a luz
dos interesses e das motivagdes dos alunos, de forma a estimular um processo de
aprendizagem mais significativo e genuinamente inclusivo.

Para além da dimensao técnica da disciplina, as reunides foram uma oportunidade
privilegiada para compreender as dindmicas estabelecidas no seio do grupo disciplinar,
formado por docentes com personalidades distintas, niveis de experiéncia diversos e
percursos desportivos variados. Neste enquadramento, a integracdo no grupo disciplinar
constituiu um ambiente privilegiado de aprendizagem profissional particularmente fértil,
no qual a interagdo, a colaboragao e a partilha de saberes contribuiram decisivamente para

o meu desenvolvimento enquanto professor.

8.3.1. Proposta de Reformulacio dos Conteidos Programaiticos de Educacio

Fisica: O Balanco Entre a Tradicao e a Diversificacao

Entre os contributos desenvolvidos no EP, destacou-se, pela sua profundidade e
impacto, a realizagdo de um levantamento critico do quadro de contetidos programaticos
da disciplina de EF. Esta analise revelou incongruéncias entre a matriz curricular definida
pela escola e os principios orientadores consagrados nos documentos normativos,
nomeadamente nas AE. A necessidade desta analise emergiu quando o nucleo de estagio
manifestou a inten¢do de integrar a matéria de natagdo nas suas inten¢des programaticas.
Esta proposta evidenciou que o quadro de atividades vigente apresentava um caracter
fechado e rigido, limitado a um conjunto pré-definido de matérias, sem abertura a
introducdo de novos conteudos. Esta estrutura revelou-se desajustada face aos
imperativos de flexibilidade, autonomia pedagogica e diferenciacdo curricular, em
contradi¢do com as diretrizes nacionais que defendem a adequacdo dos programas as
necessidades, interesses e perfis dos alunos.

Para além da exclusdo da natagdo, cuja pertinéncia ¢ amplamente reconhecida em
termos de seguranga, desenvolvimento motor ¢ adaptacdo ao meio aquatico, verifiquei a

auséncia de conteudos centrais previstos nas AE, como os desportos de combate, bem
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como uma abordagem difusa e pouco estruturada das ARE, sem clarificagdo quanto ao
tipo de expressdo abordada (tradicional, social ou danca). Esta inconsisténcia contrastava
com outras dreas, como a gindstica, nas quais as variantes se encontravam claramente
delineadas.

Adicionalmente, foram identificadas lacunas na valorizacdo de matérias
emergentes com ampla aceita¢do social. O squash e o padel, ambos integrados no leque
dos DR, permaneciam ausentes como alternativas validas a tradicional pratica do
badminton ou do ténis de mesa, o que restringia as opgoes dos alunos e desvalorizava as
tendéncias da cultura desportiva contemporanea. O ultimate frisbee, modalidade que
promove competéncias semelhantes as dos jogos coletivos tradicionais, ndo constava em
qualquer referéncia curricular. A orientagdo revelou-se outro exemplo paradigmatico de
incoeréncia curricular. Embora prevista nas AE a partir do 7.° ano de escolaridade, a sua
implementagao na escola ocorria apenas no 11.° ano, e ainda assim, como alternativa ao
atletismo, o que desvalorizava a sua riqueza interdisciplinar ¢ comprometia as
progressdes pedagogicas em fases mais precoces do percurso escolar.

A proposta de reformulacao do quadro curricular apresentada pelo nucleo de
estagio, visou contribuir para a construcdo de uma EF mais atualizada, inclusiva e
orientada para os desafios contemporaneos. Este contributo ndo se limitou apenas a
identificacao de problemas, mas incluiu a apresentacdao de propostas concretas para uma
reorganizacdo coerente e flexivel dos contetidos, em consonancia com os principios da
autonomia das escolas, da personaliza¢do das aprendizagens e da relevancia social do
curriculo desportivo.

Este contributo distinguiu-se pela sua dimensdo estrutural e institucional, ao
convocar a escola e o grupo disciplinar para uma reflexao critica sobre os seus referenciais
curriculares. A capacidade de questionar o instituido, propor alternativas e projetar
solucdes sustentadas constituiu uma expressao plena do principio da intervengao

transformadora que deve orientar a formacao inicial de professores.
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Capitulo IX — Atividades Complementares: Oportunidades

Formativas

A minha formagdo enquanto professor ndo se esgotou na pratica letiva, dado que
as experiéncias desenvolvidas fora do curriculo estruturado assumiram um papel
fundamental no meu processo de desenvolvimento profissional. Estas experiéncias
reforgaram a importancia de assumir um papel interventivo na escola, comprometido com
a promoc¢ao de uma cultura educativa assente na colaboragdo, na participagdo ativa e na
corresponsabilizagdo. Ser professor transcende a aula formal, pois exige um
envolvimento ativo e consciente no projeto formativo da escola e na formacao integral

dos alunos (Day, 1999; No6voa, 2009).

9.1. O Desporto Escolar Enquanto Pilar Estrutural

O DE desempenha um papel complementar a disciplina de EF, ao contribuir para
o desenvolvimento global dos alunos. Enquanto atividade extracurricular e de
participacdo voluntaria, o DE proporciona uma ampla variedade de experiéncias
desportivas que promovem competéncias motoras, sociais € emocionais (Bento, 1989;
Soares et al., 2013). Estas dimensdes reforcam a importancia da sua articulagdo com os

processos de formacgao desportiva dos alunos (Soares, 2009; Soares et al., 2013; Santos,

2020).

9.1.1. Das Intencées a Acdo: O Enquadramento da Intervencao

A intencao inicial consistiu na abertura de uma nova modalidade, com o proposito
de colmatar uma auséncia previamente diagnosticada. Contudo, apds auscultar os
docentes e analisar os normativos em vigor, compreendi que tal implicaria um conjunto
de procedimentos burocraticos e exigéncias institucionais incompativeis com o contexto.

Perante este cendrio, optei por integrar o ntcleo de badminton. Esta experiéncia
revelou-se substancialmente mais enriquecedora do que previsto, ao permitir aprofundar
a intervencdo pedagogica em contexto extracurricular, desenvolver competéncias de
gestao de grupo e compreender o DE como um espaco de inclusdo, desenvolvimento

motor e formagao pessoal e social.

9.1.2. Um Caminho de Formaciao, Reflexao e Crescimento
A participacdo no DE ao longo do ano letivo constituiu um pilar essencial na

consolidacdo da minha formagao enquanto futuro professor de EF, pelo aprofundamento
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de competéncias pedagogicas, organizativas e afetivas. Esta experiéncia proporcionou
uma reflexdo critica sobre o valor formativo do DE, quer na construciao da identidade
profissional docente, quer na compreensdo da escola enquanto espagco dindmico e
multifacetado, um ambiente vivo, complexo e exigente, que requer a capacidade de
responder de forma eficaz as multiplas dimensdes do contexto educativo.

Desde o inicio do meu envolvimento, adotei uma postura assente na observagao e
na colaboragdo, com o propdsito de compreender a ldgica interna do funcionamento do
nucleo de badminton, bem como o papel desempenhado pela professora responsavel. Esta
fase inicial permitiu-me assimilar o ambiente pedagogico e a estrutura das sessoes, num
processo de insercao gradual em contextos reais (Backman et al., 2021).

A medida que fui adquirindo uma maior confianga e dominio sobre a realidade do
grupo, a minha interven¢do evoluiu de uma atuag¢do discreta para uma participacdo
auténoma, na qual passei a assumir responsabilidades diretas na gestdo dos treinos e no
acompanhamento dos alunos em competigdes escolares. Esta autonomia, facilitada pela
professora responsavel, revelou-se determinante para o meu crescimento profissional.

Esta experiéncia teve também um impacto emocional. Tocou-me o paralelismo
entre o meu percurso atual € o meu passado enquanto aluno e participante assiduo no DE.
Recordei, com entusiasmo e com emo¢ao, o orgulho em representar a minha escola, dar
o melhor de mim e partilhar momentos inicos com colegas e professores. Constatar que
esse sentimento permanece vivo nos atuais alunos reforcou a convicgdo sobre a
importancia do DE na formagdo global dos jovens, enquanto espaco de vivéncia
desportiva, de pertenca e superacao.

Em sintese, a minha participa¢do no DE constituiu uma experiéncia formativa de
natureza multidimensional, que estimulou um conjunto de competéncias praticas, afetivas
e reflexivas. Esta experiéncia ndo s6 aumentou a minha compreensao sobre o papel do
professor em contextos extracurriculares, como também reforgou o meu compromisso
com uma pratica pedagogica sustentada na escuta ativa, na capacidade de adaptagdo e na

promogao de experiéncias verdadeiramente significativas para os alunos.

9.2. A Interdisciplinaridade Como Uma Estratégia Pedagodgica: O
Caso da Educacao Fisica e da Matematica No 7.° Ano de

Escolaridade

A atividade intitulada "Geocaching — A Procura do X Misterioso” foi concebida

como uma estratégia pedagogica interdisciplinar, com o objetivo de responder a falta de
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motivacdo de uma turma de 7.° ano na resolu¢do de equagdes em matematica. Esta
iniciativa resultou da colaboragdo entre os nucleos de estdgio em EF e Matematica,
através de uma proposta que articulou desafios cognitivos com a pratica de AF, numa
abordagem simultaneamente ludica e cooperativa (Slavin, 1994).

A interdisciplinaridade nao se limitou a simples justaposicdo dos conteudos
curriculares, pelo contrario, concretizou-se numa integragdo efetiva dos objetivos
pedagdgicos comuns as duas disciplinas. A matematica foi trabalhada em movimento,
num contexto com significado para os alunos, o que contribuiu para a sua desmistificacao,
sobretudo junto daqueles com menor predisposi¢do para o raciocinio logico-matematico.
Esta abordagem foi sustentada pela literatura, que sublinha que praticas interdisciplinares
com a EF estimulam o interesse, aumentam a perce¢do de utilidade dos conteudos e
promovem um maior envolvimento (Papaioannou et al., 2019; Mandelid, 2023).

O recurso a tecnologia, em particular a aplicacdo Strava, permitiu registar a
distancia percorrida e o tempo despendido, bem como recolher dados objetivos
suscetiveis de serem utilizados na avaliagdo da participagdo e do nivel de envolvimento
dos alunos. Paralelamente, esta estratégia promoveu a literacia digital, ao familiarizar os
estudantes com as funcionalidades de uma aplicagdo amplamente utilizada. A integragdo
de ferramentas digitais ¢ amplamente reconhecida como um fator de motivacdo e da
melhoria do desempenho dos alunos, especialmente quando associada a contextos de
aprendizagem significativa (Wang et al., 2010; Hwang et al., 2018).

A atividade assumiu-se como uma pratica pedagdgica coerente com os principios
de uma educagdo inovadora, integrada e centrada nos alunos. Demonstrou a viabilidade
de abordar contetidos de diferentes areas através da disciplina de EF e mostrou a
necessidade de ultrapassar a rigidez dos dominios disciplinares tradicionais.
Paralelamente, respondeu de forma criativa e fundamentada aos desafios atuais do
contexto educativo. Esta abordagem reforcou o potencial das metodologias
interdisciplinares para promover aprendizagens significativas e valorizar o

desenvolvimento de multiplas competéncias.
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Consideracoes Finais

O EP ndo se configurou como uma mera exigéncia curricular, mas como um
elemento central de um percurso de desenvolvimento pessoal e profissional. Representou
uma etapa de elevada exigéncia, assinalada por multiplos desafios, mas profundamente
formativa. As aprendizagens adquiridas transcenderam a simples aquisicdo de
competéncias técnicas e resultaram da capacidade de refletir criticamente, de manter a
resiliéncia face as incertezas e de reconstruir os sentidos pedagodgicos a partir da
experiéncia vivida em contextos auténticos de lecionacdo. Este percurso ndo culminou
num ponto final, mas desencadeou um novo ponto de partida, no qual me considero mais
consciente e capacitado.

A pratica revelou-se, desde o primeiro momento, um espaco marcado pela
incerteza e pela complexidade em que a imprevisibilidade das dindmicas da aula, a gestdo
das emocdes, as dificuldades nos planeamentos face a constrangimentos logisticos e a
procura de estratégias inclusivas perante turmas heterogéneas passaram a integrar o meu
quotidiano enquanto docente. Foi, precisamente nesses contextos de instabilidade que
emergiram aprendizagens significativas, construidas ndo a partir de prescri¢des formais,
mas das relagdes com alunos, com os colegas e com o proprio contexto escolar.

O percurso implicou, igualmente, um confronto com um leque diversificado de
emocgdes. O inicio do ano letivo foi marcado por entusiasmo, incerteza, divida e receio.
Longe de desaparecerem, essas emogdes transformaram-se ao longo do processo e o
receio inicial deu lugar a confianga, o medo converteu-se em resiliéncia e a duvida
originou pensamento critico.

Neste processo, os orientadores desempenharam um papel crucial, ndo apenas
como supervisores, mas como agentes formadores, capazes de suscitar pensamento
critico, promover iniciativa e respeitar o ritmo natural do desenvolvimento da minha
identidade profissional. As suas intervencdes recusaram abordagens supérfluas e
privilegiaram a reflexdo ao desafiarem-me constantemente a pensar para além da mera
intencdo, a sustentar cada decisdo e a compreender que ensinar ¢ um ato de elevada
responsabilidade.

As diversidades de experiéncias acumuladas proporcionaram-me uma visao mais
ampla do papel do professor. Compreendi que a escola ultrapassa a mera transmissao de

conhecimentos e se constitui como um espaco de relagdes, marcado pela confluéncia de
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percursos de vida, fragilidades e potencialidades. Neste enquadramento, a EF assumiu-se
como um meio privilegiado de promocao do desenvolvimento integral dos alunos.

As aprendizagens desenvolvidas ao longo do EP foram enriquecidas pelo trabalho
colaborativo com os colegas do grupo disciplinar, pela partilha sistematica de praticas e
pela participagdo ativa em reunides e em atividades coletivas. Este contexto de formacgao
demonstrou que o exercicio da profissdo docente assenta na entreajuda, na cooperagao e
no confronto construtivo de ideias. Recusei permanecer em zonas de conforto ou seguir
o caminho mais facil. Escolhi, antagonicamente, enfrentar os contextos mais exigentes,
como a inten¢ao de validar a ACPI ou de lecionar a duas turmas do 2.° ciclo.

Neste enquadramento, considero essencial destacar o impacto que a intervengao
pedagogica exerceu nos alunos, dado que as experi€ncias vivenciadas permitiram a
mobilizagdo efetiva de diversas competéncias previstas no PASEO. Ao longo da pratica
letiva, foram proporcionadas oportunidades que estimularam a autonomia e a
responsabilidade, tanto na gestdo de tarefas coletivas, como na organizacao logistica de
atividades e no desempenho de papéis de lideranga. O pensamento critico e criativo foi
estimulado em diferentes contextos, nomeadamente na constru¢do de sequéncias em
gindstica, na resolugdo de problemas taticos nos JDC-I ou na execu¢do dos percursos em
orientacdo. Por sua vez, a competéncia de relacionamento interpessoal assumiu um
caracter transversal, consolidada nos momentos de cooperacao e fair-play nos JDC-I, nas
dinamicas colaborativas nos DR e no trabalho em equipa nas ARE.

Simultaneamente, as aulas de EF promoveram o bem-estar e a satde através do
incentivo a pratica de AF, bem como valorizaram o contacto com o ambiente e a natureza,
sobretudo nas praticas ao ar livre desenvolvidas em orientacdo. O desenvolvimento da
sensibilidade estética e artistica foi, por sua vez, estimulado nas ARE, através da
construgdo e apreciagdo das coreografias. Estas aprendizagens ndo resultaram apenas do
cumprimento formal das orientagdes curriculares, mas de experiéncias auténticas,
significativas e vivenciadas nas aulas de EF. Foi nesse contacto genuino que os alunos
foram encorajados a tomar decisdes conscientes, a respeitar a diversidade e a reconhecer
a AF como dimensao estruturante da satde.

O EP confrontou-me, de forma evidente, com as exigéncias da profissdo docente.
Mais do que o dominio técnico, foi solicitado a capacidade de interpretar contextos,
regular estratégias, estimular ambientes de aprendizagem motivadores e inclusivos e
fundamentar a acdo em principios pedagdgicos consistentes. A complexidade desta

profissdo exigiu que a mesma se tornasse exequivel, mediante a consolidacdo de uma
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postura assente na investigacdo e na reflexdo. Formar alunos ultrapassou a simples
realizacdo de tarefas, exigiu uma postura firme que excluiu qualquer tipo de atalhos ou
de conveniéncias. Foi com uma convocacao constante a integridade e a consciéncia critica
que percorri este caminho.

O EP revelou-se decisivo para o meu desenvolvimento profissional, uma vez que
permitiu aprofundar competéncias fundamentais previstas no Regulamento da Pratica de
Ensino Supervisionada da UMa, como a capacidade de analise critica, a criatividade, a
tomada de decisdo e a adaptagdo a diferentes contextos educativos (UMa, 2021). A luz
do Estatuto da Carreira Docente (Decreto-Lei n.° 41/2012, com alteragdes subsequentes),
reconhego que consolidei competéncias cientifico-pedagogicas, de participagdo na escola
e de desenvolvimento profissional. A pratica supervisionada reforgou o meu sentido de
responsabilidade, a capacidade de refletir criticamente, de colaborar em equipas
multidisciplinares e¢ de inovar. Contudo, identifiquei areas que requerem um maior
investimento formativo, como a gestdo de imprevisibilidades em contextos de maior
indisciplina e o aprofundamento de praticas inclusivas, competéncias estas que poderdo
ser adquiridas com a experiéncia acumulada.

Termino este ciclo com a certeza de que a formagao nao se encerrou no EP. Pelo
contrario, esta etapa constituiu o inicio de um percurso que s agora verdadeiramente se
inicia. Levo comigo uma compreensdo mais critica € humana da educagdo, que
transformou ndo apenas a minha pratica docente, mas também a minha identidade
profissional. Encontrei a motivacao para permanecer fiel aos principios pedagogicos que
sustentam uma acdo refletida, mesmo perante a incerteza e a imprevisibilidade do
contexto educativo.

Acredito firmemente que ensinar representa, acima de tudo, um compromisso com
a sociedade, o qual pretendo honrar com dedicagdo, integridade e sentido de missdo,
inspirado na convic¢ao de que, como escreveu Fernando Pessoa, quando “Deus quer, o
homem sonha, a obra nasce” (Pessoa, 1934). E desse sonho e dessa vontade que pretendo

honrar a educagao como uma das mais nobres obras humanas.
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Interrupegdes letivas

Tolerancia de ponto

Natacdo

Feriados

Polo Aquatico

1.° Semestre

Acbes

2.7 Semestre

Canoagem, SUP e vela

I Jogos Desportivos Coletivos

Atividade Interna de Laser Run

Ginastica de Solo e de Aparelhos

Atividade “Arbitragem na Escola™

Atividades Ritmicas Expressivas

Atrvidade Interna de Corta-Mato

Ténis

Bocceia

Badminton

Geocaching

Squash e Padel

Desportos de Combate

Ténis de Mesa

Rugby

I Orientacdo

Ultimate Frishee
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Apéndice 2 — Exemplar de Unidade Didatica de Orientagao

1. Unidade Diditica de Orientagio
1.1.  Caraterizacio da Matéria de Ensino

A Orientagdo constitui-se como uma disciplina desportiva e pedagogica de
elevado potencial formativo, que integra dimensoes fisicas, cognitivas e sociais e que
contribui para a formagdo integral dos alunos. Tradicionalmente descrita como uma prova
de corrida de resisténcia, esta modalidade distingue-se de outras praticas desportivas pela
acentuada componente cognitiva que envolve, bem como pela diversidade dos terrenos
em que se desenvolve (Creagh & Reilly, 1997; Nunes, 2007).

As provas de Orientagio, independentemente da sua organizagiio: local, regional,
nacional ou internacional, apresentam um cardcter inclusivo, visto que possibilita a sua
pratica por individuos de diferentes géneros, idades, condigoes fisicas, incluindo pessoas
com deficiéncia, e objetivos, sejam estas de natureza competitiva ou recreativa (Nunes,
2007; Aires et al., 2011; Ferguson & Turbyfill, 2013).

Embora tradicionalmente associada ao meio natural, com a realizagio de provas
em meios como florestas, trilhos ou campos, a modalidade de Orientacdo apresenta
igualmente um elevado potencial para ser praticada em ambientes urbanos ou escolares
(Aires et al., 2011; Ferguson & Turbyfill, 2013). Durante a realizacio das provas, os
participantes percorrem um conjunto de pontos de controlo previamente definidos,
auxiliados com um mapa e, por vezes, por uma bussola. Este requisito implica
concentragdo, tomada de decisdes céleres, a capacidade de avaliagdo rigorosa e a
capacidade de adotar as estratégias mais rentaveis (Nunes, 2007; Aires et al, 2011).

A orientacio exige uma organizagio cuidada do ambiente de aprendizagem,
através da consideracio dos aspetos de ordem espacial (localizagio dos pontos de
controlo), de tempo (duragio da tarefa), de material (utilizagdo de mapas, bussolas ou
GPS) e de ordem social (trabalho individual ou em pares), de forma a assegurar a
concretizagdo dos objetivos pedagogicos definidos (Jourand et al., 2018). A este respeito,
¢ fundamental que o docente prepare as aulas atempadamente, de forma a demonstrar um
compromisso claro com o desenvolvimento integral dos alunos, uma condigio
indispensavel para o sucesso da pratica desta modalidade (Basilio et al., 2016).

No contexto escolar, a Orientagiio assume um papel estratégico enquanto contetdo
programadtico, devido a possibilidade de fomentar a interdisciplinaridade e motivar os

alunos. Uma das suas principais vantagens prende-se com o facto de ndo exigir elevados

custos, dado que permite diversas adaptagdes quer ao nivel dos equipamentos, quer das
estratégias pedagogicas implementadas (Basilio et al., 2016)

A pratica da Orientagdo ultrapassa. assim, a simples dimensio desportiva pela sua
forte relagdo interdisciplinar com outras areas do curriculo. Para além disso, atraves da
relagédo entre teoria e pratica, esta modalidade constitui uma ferramenta privilegiada para
a concretizagdo das aprendizagens transversais, através do gual os alunos mobilizam
conhecimentos tedricos em situagdes praticas (Lorger & Braicic, 2019).

A pratica de Orientagdo fomenta: (1) a transi¢cdo do pensamento concreto para o
pensamento  formal, através do dominio da dimensio espaco-tempo: (i) o
desenvolvimento do pensamento geografico e a valorizagio da diversidade ambiental,
bem como os seus contextos naturais e culturais; (iii) o estimulo do espirito critico com
base em situagdes-problema; e (iv) o refor¢o de competéncias basicas, estratégicas e
transversais ( Tammaro et al., 2017). Adicionalmente, incentiva o raciocinio estratégico e
o cumprimento de pressupostos éticos e morais, o que estimula o desenvolvimento
comportamental dos alunos para o exercicio da cidadania (Aires et al., 2011).

Por fim, a realizagio frequente de atividades de Orientagio gera beneficios
significativos nos dominios pessoais e sociais dos alunos, ao favorecer o contacto direto
com a natureza, e com o ambiente envolvente. Esta interagiio contribui para uma maior
consciencializagio das proprias capacidades e imitagdes através da experiéncia, para o
desenvolvimento da autonomia, bem como conduz a interiorizacio de sentimentos de

respeito pelo ambiente e pelas pessoas (Tammaro et al., 2017).

1.2. O Ponto de Partida: Do Diagnostico 2 Ambicio

Apos realizar um levantamento prévio das modalidades abordadas pelos alunos
no seu percurso formativo, constatei que os alunos nunca tinham experienciado uma UD
dedicada a Orientagdo, sendo que apenas experienciaram algumas situagdes esporadicas
no contexto escolar. Face a esta realidade, foi concebida uma ficha diagnoéstica de raiz,
com o objetivo de avaliar as competéncias dos alunos em quatro vertentes fundamentais:
(1) leitura e interpretagio do mapa: (11) orientacdo do mapa (ii1) tomada de decisido: e (1v)
execucio do percurso.

A leitura e interpretagdo do mapa constitui um dominio central na pratica da
orienta¢io, que deve ser encarado como um pré-requisito para qualquer deslocagio no
terreno. Esta competéncia é explicitamente referida nas AE ao indicarem que o aluno deve

ser capaz de realizar percursos simples, em pares, no qual deve identificar a simbologia
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basica, como vegetagio, terreno, caminhos, agua, entre outros. Esta capacidade implica a
descodificacdo da linguagem grafica e iconografica, pelo que se constitui um requisito
indispensavel para a realizagio de agdes tanto em contextos naturais como simulados.
Com efeito, o autor Feraco e a sua equipa (2021) sustentam que existe uma relagio entre
a pratica da orientagdo e o desenvolvimento da capacidade de nogdo espacial, de
aprendizagem topografica e de competéncias cognitivas.

A orientagio do mapa, por sua vez, corresponde a capacidade de alinhar o mapa
com a realidade envolvente. Esta competéncia, também prevista nas AE, requer a
utilizagdo de referéncias geograficas, de pontos cardeais e de instrumentos auxiliares
como a bussola. Trata-se de um processo ativo que solicita aos alunos capacidades de
percegdo visual, de andlise espacial e de tomadas de decisdo, fatores que sdo
determinantes para a eficacia da pratica. De acordo com o autor Notarnicola e os seus
colaboradores (2012), a pratica recorrente da orientagdo contribui para o desenvolvimento
de representagdes mentais do espago, inclusive, em praticantes com pouca experiéncia.

A tomada de decisiio fol outra componente avaliada, que remete para a selecdo
dos percursos mais rentaveis para atingir os postos de controlo, apds a leitura correta e a
orientagdo do mapa. Esta competéncia encontra-se descrita nas AE, em que o aluno deve
identificar, de forma auténoma, a melhor opg¢io de percurso. Este processo envolve
pensamento estratégico, a capacidade de antecipagdo e a gestdo de recursos fisicos e
mentais, competéncias que se desenvolvem e refinam com a experiéncia pritica (Guzman
et al., 2016) e que sdo transversais a outras matérias de ensino, bem como a vida
quotidiana.

A execugdo do percurso representou a vertente operacional do processo de
orientagio e traduziu-se, em termos operacionais, nas decisdes e nas competéncias
anteriormente descritas. A avaliagio desta componente permitiu confrontar a condig¢do
fisica dos alunos, mais concretamente a resisténcia e a capacidade de gerir o esforgo, bem
como a eficacia na transposicdo das intengdes para as agdes. Esta dimensio surge
devidamente descrita nas AE, através de indicadores como preencher “corretamente o
cartio de controlo e doseando o esforgo para resistir & fadiga (DGE, 2018b, p.32). A
literatura sustenta que a pratica regular da orientagdo niio so desenvolve as competéncias
espaciais, como contribui para a melhoria da resisténcia, da coordenagio motora e,
inclusive, da capacidade cognitiva (Biehl-Printes et al., 2024).

A avaliagio diagnostica destas quatro dimensdes assumiu, assim, um papel

pedagogico e formativo, na medida em que me permitiu obter uma caracterizacio

das competéncias dos alunos, bem como orientar o processo de aprendizagem. Deste
modo, a ficha diagnostica elaborada ultrapassou a simples fungio avaliativa e configurou-
se como um mediador da capacidade de regulagdo e de tomada de consciéncia dos

proprios alunos sobre as suas capacidades, o que estimulou a reflexdo (Tolgfors, 2021).

A analise dos resultados obtidos através deste momento permitiu identificar que
a lacuna mais significativa estava relacionada com tomada de decisdes rentiveis, em
fungio das opg¢des de percurso. Porém, um outro grupo, situado no nivel elementar,
apresentou condugdes satisfatorias de pratica. Nesta logica, os dados realgaram a
necessidade de estruturar a UD de forma mais motivadora e desafiante para esses mesmos
alunos. A tabela 1 descreve os resultados obtidos nas avaliagdes diagnosticas realizadas

no inicio da UD.

Tabela | - Reswltados das avaliagdes diagnosticas na Unidade Didatica de Orientagdo.

Matéria | Nivel Nivel Introdutdrio Nivel Elementar

Orientagio 6 8

Com base no nimero total de aulas previstas para a UD e com os dados obtidos
através das avaliages diagnosticas, foram definidos os objetivos pedagogicos a alcangar.
Estes objetivos sio descritos na tabela 2. Porém, por considerar inadequada a sua

subdivisdo isolada, optei por apresenta-los numa perspetiva integrada.

Tabela 2 - Objetivos da Unidade Diddtica de Orientagdo.

Aula

(UD) Objetivos

I. Desenvolver a capacidade de ler e de compreender o meio envolvente através
da avaliagdo das condigdes e da tomada de decisdes adequadas, de forma a
selecionar os percursos mais vantajosos, quer em fungdo da distancia, quer do
tipo de piso, com o intuito de maximizar o desempenho;

2. Promover a montagem de estratégias adequadas em fungio das tarefas
propostas, com o ajuste das agdes as exigéncias de cada situagio;
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3. Demonstrar autonomia e criatividade, tomar decisdes sem o apoio direto do
professor e recorrer a solugdes originais para superar os desafios e as lacunas
imprev

4. Adotar comportamentos de preservagio e de respeito pelo meio ambiente:

5. Desenvolver a nogiio espacial e temporal, através da leitura do meio
envolvente para identificar a propria posigio e estabelecer metas temporais para
a concretizagiio das tarefas propostas.

6. Assumir um compromisso ativo com a tarefa e demonstrar o seu

envolvimento, com foco no sucesso e na aprendizagem;

7. Conhecer os proprios limites e gerir o esforgo de forma eficaz, com o
objetivo de rentabilizar a participagio nas atividades propostas:

8. Adotar valores fundamentais da pratica desportiva, como a honestidade e o
fair-play, bem como promover a sua interiorizagio e disseminagio;

9. Estabelecer relagdes entre contetdos de diferentes areas do conhecimento,

nomeadamente das Ciéncias Naturais, da Geografia e da EF;

10. Adotar comportamentos sociais adequados e promover a interagio social;
incentivar, sempre que aplicavel, a cooperagdo e o trabalho em equipa;

Il. Aprender a lidar com a pressdo e encarar as dificuldades como
oportunidades de crescimento e desenvolvimento pessoal;

Desenvolvimento pessoal e
autonomia

Neste dominio, as estratégias centraram-se na
criagio de desafios que exigiram
individuais por parte dos alunos, sem a intervengio
direta do professor (p. ex.: percursos score e
percursos realizados em meios complexos, como na
cidade do Funchal). Foram ainda proporcionados
momentos  de reflexiio nos quais os alunos
analisaram as decisdes tomadas, as barreiras
enfrentadas e as aprendizagens que dai surgiram.

Relacionamento Interpessoal

As competéncias relacionadas com o relacionamento
interpessoal foram estimuladas em algumas tarefas
especificas  que exigiram a partilha de
responsabilidades, a comunicagio eficaz e a
coordenagdo de acdes para alcangar os objetivos
comuns (p. ex.: na primeira prova realizada na
cidade do Funchal, realizada em grupos; e a tarefa
denominada oriphone, em que a comunicagio e a
capacidade de lideranca assumiram um papel
preponderante no sucesso da atividade).

A par dos objetivos, foram definidas competéncias a estimular ao longo da UD

através de um conjunto de estratégias aplicadas ao longo das aulas (cf. tabela 3).

Tabela 3 - Competéncias estimuladas e as estrarégias wilizadas.

Competéncias estimuladas

(PASEO) Estratégias utilizadas

Para promover o desenvolvimento destas
competéncias, foram implementadas estratégias que
envolveram a execugio de percursos com diferentes
niveis de dificuldade e diversidade de terrenos, o que
permitiu aos alunos ajustarem o controlo motor as

Consciéncia e dominio do exigéncias do meio. Adicionalmente, realizaram-se

corpo atividades que integraram a percecio espacial e
temporal, como exercicios de orientagio com e sem
mapa, em tempo cronometrado (por exemplo:
percursos simples, percursos de memdria e de score),
de modo a refor¢ar o conhecimento do corpo em
maovimento.

Bem-estar, satide e ambiente

Esta competéncia foi estimulada através da
sensibilizagio dos alunos para a importincia da
adogdo de praticas sustentaveis e de estilos de vida
saudaveis. No decurso das aulas realizadas em
espacos exteriores ao contexto escolar, promovi o
respeito pelo meio ambiente e explorei os beneficios
sicos, emocionais e socials associados d pratica
regular de AF. Neste dominio e na globalidade da
UD, procurei demonstrar aos alunos a existéncia de
alternativas viaveis as modalidades desportivas
convencionais, inclusive, do seio da propria matéria
de Orientagdo (p. ex.: realizagio de tarefas menos
COMUNS COMO 0§ Percursos oriphone e memoria.

Pensamento critico e
pensamento criativo

As competéncias em questio foram promovidas,
para além da realizacio habitual de tarefas que as
estimulam, através de uma sessio desenvolvida em
contexto de sala de aula, na qual os alunos tiveram a
oportunidade de conceber e montar os seus proprios
percursos de orientagdo. Esta atividade implicou a
andlise comparativa e a selegdo criteriosa de
diferentes opgdes estratégicas, o que conduziu a
mobilizagio do pensamento critico. Paralelamente, a
tarefa fomentou a imaginagiio e a criatividade, uma
vez que os alunos procuraram antecipar os desafios
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que os colegas poderiam enfrentar ao percorrer os
trajetos por eles delineados.

Para o desenvolvimento das competéncias de
raciocinio e de resolucdo de problemas, foram
implementadas tarefas que exigiram a andlise de
informagdes complexas, a antecipagio de
constrangimentos e a tomada de decis

es
fundamentadas. A utilizacio de mapas com dados
propositadamente  incompletos, nomeadamente
através dos mapas de memoria e da tarefa “oriphone,
exigiu aos alunos a capacidade de reformular
estratégias  de forma imediata e eficaz.
Paralelamente, recorri a metodologias centradas na

Raciocinio e resolugio de
problemas

resolugdo de problemas priticos, em que destaco a
atividade desenvolvida em contexto de sala de aula,
na qual os alunos planearam, conceberam e
montaram os seus proprios percursos de orientagio.
Esta tarefa  possibilitou a  aplicagio de

conhecimentos adqu
estratégicas, a experimentagdo de solucdes e a
reflexdo critica sobre todo o processo.

0s, a tomada de decisdes

1.3. A Lodgica e o Tempo: A Base da Calendarizacio da Unidade Didatica

Durante a fase de planeamento da UD, foi elaborada uma calendarizagdo inicial
com o proposito de orientar a sua execugdo pratica. No entanto, ao longo do processo de
implementagio, essa calendarizagio (cf. tabela 4) foi alvo de revisdes e reajustamentos
sistemiticos, em fungiio da progressio dos alunos, bem como da dindmica da turma. As
modificagdes introduzidas visaram garantir uma resposta pedagogica mais eficaz e
ajustada as capacidades individuais, aos ritmos de aprendizagem e as necessidades

especificas dos discentes.

Tabela 4 - Calendarizagdo da Unidade Diddtica de Orientagdo.

1. Abordagem aos objetivos, tipos de percursos,
sinaléticas e simbologias proprias de orientagio;
2. Construgio de um percurso de orientagio
através da aplicagio PurplePen e iOrienteering,
com destaque nos pressupostos e principios a
respeitar: colocagio dos pontos; angulos,
sentido; progressio; fluidez;

3. Introdugao das escalas: conversio de escalas
grificas em escalas numéricas e cilculo da
distincia real;

4. Montagem do percurso construido e
realizacio do percurso em competigio;

3ed 30/04/25 Escola

I. Realizagdo de um percurso (linear) com
recurso ao sinal GPS, num meio complexo
(baixa do Funchal);

2. Introdugdo do percurso de memoria; Centro do
3. Reforgo dos pressupostos a respeitar na Funchal

pritica de orientagio: seguranga; ética; respeito
pelo ambiente; leitura e interpretagiio do mapa;
e tomada de decisdes.

5e6 14/05/25

1. Execugdo do percurso oriphone num meio
complexo (baixa do Funchal); Centro do
2. Introdugdo do percurso score: Funchal

3. Realizacao da avaliagdo sumativa;

Tel 21/05/25

Aula

(UD) Data Matéria / Conteido Instalagdes

1. Realizagio da avaliagdo diagnostica;
2. Introdugdo da Rosa dos Ventos;

le2 23/04/25 3. Execugdo de tarefas de localizagio e de Escola

relocalizagio, incluindo a técnica do polegar;
4. Concretizagio de percursos simples de

Orientagdo (estrela, borboleta e linear).

Os conteidos desenvolvidos ao longo da UD foram estruturados de forma
sequencial e articulada, o que favoreceu a compreensio funcional e integrada da
modalidade. No que concerne a primeira abordagem, a mesma recaiu sobre a exploragio
da sua dimensdo pratica e na analogia com a vida quotidiana. Neste enquadramento, foi
destacada a necessidade de memorizar trajetos do dia-a-dia, como os percursos de ida e
regresso a casa, através da identificagdo de referéncias no terreno. Esta relagdo visou
consolidar a percegiio da orientagio como uma necessidade humana fundamental (Nunes,
2007). Simultaneamente, considerei essencial introduzir, numa fase inicial, as sinaléticas
e as simbologias da modalidade, enquanto elementos figurativos de uma linguagem
universal (Nunes, 2007; Aires et al., 2011).

No inicio da UD procedi a introdugio da rosa-dos-ventos, apesar da sua aparente
simplicidade, revelou-se um instrumento eficaz para avaliar a capacidade de orientagao

dos alunos (Aires et al., 2011). Paralelamente, procedi a distingdo entre o norte geografico
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e 0 norte magnético e reforcei que os mapas utilizados na Orientagiio estio orientados
segundo o norte magnético, e ndo de acordo com o norte geografico (Aires et al., 2011)
Com base nesta progressdo logica e assente num aumento gradual da
complexidade dos contetidos, introduzi as escalas numéricas, bem como os conceitos de
distincia horizontal e distincia real. Estes elementos assumiram um papel decisivo no

entendimento da relagdo entre a representagio cartografica e a realidade geografica, o que

possibilitou uma leitura mais explicita dos mapas.

Entre os conte(dos abordados, foi de destacar ainda a compreensio dos
fundamentos que sustentam a construgdo dos mapas de orientagdo. Este conteddo
constituiu-se estruturante, pelo facto de ter proporcionado aos alunos a oportunidade de
desenvolver competéncias espaciais, cognitivas e estratégicas, fundamentais para uma
navegagdo eficaz em situagdes reais. A aprendizagem sobre a selegdo de pontos de
controlo, a analise da morfologia do terreno, a utilizagio criteriosa dos elementos
cartograficos e a avaliagio critica das alternativas de percurso contribuiu fortemente para
o desenvolvimento da capacidade de tomada de decisdo, do pensamento critico e da
autonomia.

Mo que respeita aos tipos de percursos utilizados, para além dos modelos
convencionais, como os percursos em estrela, em borboleta, lineares e em score, aplicados
de forma progressiva, foram introduzidos formatos alternativos com o intuito de estimular
determinados comportamentos. Entre eles, destacou-se o percurso de memédria, gerado
para estimular a aten¢do e a memorizagio, bem como as competéncias associadas ao
processamento de informacio. Este tipo de percurso reforgou, igualmente, a importincia
de uma leitura rigorosa do mapa. Como complemento, o percurso designado oriphone
materializou uma vertente menos frequente nas praticas tradicionais da modalidade, por

se centrar no trabalho colaborativo. Esta proposta pedagogica visou o desenvolvimento

de competéncias de cooperagdo, de comunicagio, de lideranga e de tomada de decisio.

De forma transversal a UD, a aplicagio [Orientecring assumiu um papel
significativo como recurso didatico. Esta ferramenta digital permitiu aliar a pratica
convencional da modalidade a conveniéncia e a funcionalidade das tecnologias moveis,
ao facultar aos alunos a participagio autonoma em percursos, com registo e
cronometragem dos pontos de controlo. O seu uso demonstrou-se eficaz na promogio da

interacio e da motivagio dos alunos, sobretudo daqueles mais familiarizados com

tecnologias digitais. Para além de estimular o desenvolvimento da autonomia, da

capacidade de resolugio de problemas e da tomada de decisdo, facilitou a diferenciacao

pedagogica, uma vez que possibilitou a criagdo de percursos ajustados aos diferentes
niveis de competéncia (enquanto alguns alunos realizaram o percurso em estrela, outros
em borboleta). Segundo o autor Bento (2023) os professores reconhecem que esta
aplicagio contribui para tornar as aulas mais apelativas, aumenta a motivacio dos alunos

e valoriza a eficicia do processo de ensino-aprendizagem.

1.4. A Arte de Ensinar: As Estratégias em Acdo

Foram adotadas, ao longo da UD, diversas estratégias didaticas com o proposito
de promover uma intervengio pedagdgica intencional, eficaz e coerente com os desafios
atuais do ensino da EF (Basilio et al., 2016). A Orientagio, enquanto matéria, identifica-
se como um espago privilegiado para o desenvolvimento de competéncias espaciais,
cognitivas e decisorias, que permitem ao aluno interpretar o espago, construir estratégias
e tomar decisdes de forma autonoma e fundamentada (Lopes et al., 2020).

Ao recorrer 4 Orientagio Funcional, tornou-se possivel propor situagdes de
aprendizagem em contextos controlados, transponiveis posteriormente para ambientes de
maior imprevisibilidade. Esta abordagem privilegiou a articulagio entre a escola e o meio
envolvente e promoveu saida dos alunos para fora do espago escolar e contribuiu para
uma aprendizagem mais contextualizada e significativa (Lopes et al., 2020).

As estratégias mobilizadas, sintetizadas na tabela 5, orientaram o processo de
ensino-aprendizagem ao longo da UD de Orientacdo, e procuraram responder, de forma
diferenciada e progressiva, as necessidades dos alunos e a complexidade dos contextos

de aprendizagem inerentes a esta modalidade.

Tabela 5 - Estratégias wtilizadas no decorver da Unidade Diddatica de Ovientagao.

Estratégias Operacionalizacio

A teoria ecologica foi aplicada na matéria de orientagio

Modeclos Teori mediante a concecdo de tarefas em contexto real, que
eoria . : -
de Ecolbgi promoveram a exploragio do ambiente, a percegio
. cologica i X - : =
Ensino B direta das affordances e a adaptagio autonoma das agoes

dos alunos as exigéncias da situacio.

Nesta vertente os alunos realizaram a atividade
completa, tal como numa situagdo real de orientacio.
) Global com petm, . A e 3
Métodos odificacs Contudo, foram introduzidas modificagdes nas
modificacies L. L s :
3 condigdes de realizagio para facilitar a aprendizagem e

de ensino . .
da situagdo real . (-
promover o sucesso na execugdo. Especificamente, a

atividade decorreu, numa primeira fase, no espago da
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escola, um local mais familiar ¢ com uma area de
atuacio reduzida. Para além disso, foram introduzidos
percursos variados. Esta adaptacio permitiu aos alunos
focarem o seu trabalho no desenvolvimento das
competéncias essenciais, como a leitura e interpretagio
do mapa, e a localizagdo de pontos de controlo num
ambiente simplificado e mais controlado.

decisiio, ao incentivar os alunos a
desenvolverem as suas  proprias
estratégias de orientagdo.

Global puro

Nesta vertente, os alunos realizaram a atividade de
orientagio na sua totalidade, sem qualquer modificagio
nas condigdes reais de execugdo. Esta estratégia foi
selecionada por se considerar que as tarefas propostas
apresentavam um nivel de complexidade adequado ao
grupo, o que permitiu aos alunos vivenciar a modalidade
de forma auténtica e integrada. Dado que nio se
verificou a necessidade de adaptagdes, o foco centrou-se
na execugao global e completa da tarefa, o que favoreceu
a aprendizagem através da pratica direta da atividade de
orientagiio em contexto real.

Os feedbacks foram utilizados com o
objetivo de valorizar a execucio das
tarefas de orientagdo e reconhecer tanto
o desempenho, como o esforgo
Positivos/ demonstrado pelos alunos ao longo das
aprovativos | atividades. Paralelamente, assumiram
uma fungio motivacional, ao reforgar o
envolvimento ativo e o COmMpromisso
dos estudantes com os desafios
propostos.

Estilos
de
Ensino

Divergente

Este estilo foi aplicado na UD de Orientagdo por
promover a exploragio autonoma do ambiente e a
descoberta de multiplas solugdes. Paralelamente
potencializou as affordances e estimulou que as agdes
dos alunos fossem produto do contexto envolvente.

Fungdes
de ensino

Apresentacio
do contetido

A apresentagiio verbal dos contetdos
ocorreu com objetivo de rentabilizar o
tempo disponivel para a pritica. Esta
abordagem permitic  maximizar o
tempo dedicado a pratica efetiva, bem
como consolidar os conteados e

Verbal

estimular o  processamento  de
informacéo.

Os feedbacks foram adotados com o
proposito  de levar os alunos a
refletirem  sobre o seu proprio
desempenho, com especial foco nas
estratégias utilizadas e nas decisdes
Interrogativos | tomadas ao longo dos percursos. Mais
do que fornecer respostas, estes
momentos de feedback tiveram como
principal objetivo provocar a reflexiio,
ao questionar os alunos sobre as opgdes
que tomaram durante a prova.

Organizagio

A organizacio dos alunos foi realizada
de forma a permitir que todos
iniciassem a prova em simultaneo (mas
com  percursos  distintos).  Esta
abordagem teve como objetivo
Forked promover a autonomia na realizagio
Conitrols das tarefas, evitar a repeticio de
trajetos entre colegas e garantir um
fluxo mais equilibrado nos pontos de
controlo. Ao atribuir  percursos
diferenciados, assegurei também uma
maior autenticidade na tomada de

0Os feedbacks especificos foram
utilizados com o objetivo de identificar
e indicar os recursos e as estratégias
mais adequadas para melhorar a
qualidade do desempenho dos alunos
durante os percursos de orientagio.
Através de orientagdes precisas e
ajustadas as necessidades individuais,
procurou-se orientar os alunos para a
superagiio das dificuldades observadas
e para a adogdo de solugdes mais
eficazes no terreno.

Especificos

Com o propdsito de reforgar a motivagio dos alunos,
procurei valorizar os esforgos e os resultados obtidos ao
longo das aulas de orientagdo, independentemente do
nivel de sucesso atingido. Devido a exigéncia fisica das
tarefas propostas, foi dada especial importincia ao
empenho demonstrado por cada aluno, ao seu esforgo
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como um fator fundamental no processo de
aprendizagem.

Esta abordagem foi adotada durante a execugio dos
percursos de orientagio, com o objetivo de realizar uma
avaliagio global do desempenho dos alunos, centrada na
identificagio dos seus pontos fortes e das dreas a
melhorar. No entanto, este processo  revelou-se
desafiante, especialmente em zonas com maior
dimensio e visibilidade reduzida. Para superar essa
dificuldade, procurei posicionar-me estrategicamente
em locais-chave, definidos com base nos trajetos dos
alunos. Esta estratégia permitiu observar diretamente as
suas agdes no terreno e recolher informagdes relevantes
para a avaliagio formativa.

Observagio

A utilizagdo da teoria ecologica da percecio do autor Gibson (2014), auxiliada
pelo entendimento do autor Caldeira (2008) na UD de Orientagdo justificou-se pela sua
releviancia para praticas motoras inseridas em contextos imprevisiveis, em que a
aprendizagem exige a adaptacio constante as condi¢des do meio. Esta teoria propde que
a perceio ndo ¢ mediada por representagdes internas, mas que ocorre de forma direta,
através da detego de affordances, que sio oportunidades de agdo que o ambiente oferece
ao individuo, em funcio das suas capacidades e intengdes.

Na Orientagio, estas affordances ocorrem em elementos como desnivels,
obstaculos, trilhos, entre outros, os quais sio percecionados nio como meros espagos,
mas sim como convites a agdo. Porém, a percegio s6 alcanga um significado funcional
quando se traduz em agiio, o que é explicado pelo conceito de acoplamento percegio-
agdo. Este conceito promove a ligagiio continua e funcional entre o que & percecionado e
a resposta motora correspondente, sem a necessidade de qualquer planificagio cognitiva
elaborada (Caldeira, 2008). O comportamento emerge, assim, de forma adaptativa,
orientada pela informagiio significativa no ambiente (Davids et al., 2013).

Através desta abordagem, a orientagiio pode ser compreendida como um sistema
dindmico ndo-linear, em que multiplos constrangimentos, sejam individuais, ambientais
ou da tarefa, interagem de forma imprevisivel com os alunos (Caldeira, 2008). Segundo
o autor Araijo e os seus colaboradores (2007) & dessa interagio que resulta a
aprendizagem, bem como a organizagdo do comportamento. A integracdo desta perspetiva
permitiu  produzir tarefas contextualizadas e representativas da pratica real. que

favoreceram a andlise do ambiente, a autonomia na resolugiio de problemas e o

desenvolvimento de competéncias de agio sensiveis ao contexto, através do reforco do
acoplamento perce¢io-agdo com base em affordances reais.

Paralelamente, este enquadramento foi operacionalizado através do estilo de
ensino divergente, caracterizado pela “descoberta de respostas divergentes (multiplas) a
uma tnica pergunta/situacio” (Mosston & Ashworth, 2008, p. 247, tradugio propria).
Neste contexto de pritica de orientagio, os alunos foram incentivados a “descobrir
miltiplas concepgdes/solucdes/respostas a uma questio especifica” (Mosston &
Ashworth, 2008, p. 247), em consondncia com as tarefas propostas e com os principios
da abordagem ecologica.

Este estilo de ensino € compativel com a concegdo da aprendizagem como um
sistema dindmico ndo-linear em que multiplas solugdes podem emergir da interacdo entre
os constrangimentos do individuo, da tarefa e do ambiente (Aratjo et al., 2007). Através
da exposicdo dos alunos a ambientes ricos em affordances, os mesmos desenvolveram
um acoplamento percecio-agio eficaz, ou seja, alcancaram uma ligagio funcional entre a
informagdo percecionada no meio € as agdes motoras ajustadas, sem mediagio cognitiva
complexa (Davids et al., 2013). Assim, o estilo divergente promoveu a exploragio, a
variabilidade funcional e a autonomia, elementos que sio essenciais para a aprendizagem
significativa em contextos complexos como a orientacio.

No que concerne aos métodos de ensino foram utilizados dois: o (i) global com
modificagdes da situagdo real e o (1i) global puro. Segundo o autor Quina (2009) o método
global com modificagdes da situagio real assenta na concretizagio completa de uma
habilidade ou modalidade, com a introdugio de alteracdes nas condigdes de execugdo
para simplificar a aprendizagem e promover o sucesso ha execugdo. Esta abordagem
permitiu que os alunos experienciassem a totalidade da tarefa, ao manter a sua estrutura
essencial, mas com adaptacdes as condigdes para que se adequassem aos seus niveis de
desenvolvimento. No contexto especifico da orientagdo, a aplicacio deste método
traduziu-se na realizagdo de atividades completas em ambientes familiares e controlados,
como o espaco escolar, com percursos variados. Esta estratégia permitiu que os alunos se
concentrassem no desenvolvimento de competéncias essenciais, como a leitura e a
interpretagio dos mapas, e a localizagio dos pontos de controlo, num ambiente que
minimizava a complexidade e incrementava a hipdtese no sucesso na execugio. Creio que
esta abordagem promoveu a aprendizagem em contextos simplificados, mas auténticos,
o que facilitou, posteriormente a transferéncia de competéncias para situagdes mais

complexas.
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Por sua vez, a aplicagio do método global puro no ensino da Orientagdo foi uma
decisio pedagogica fundamentada na adequagio entre a complexidade das tarefas
propostas e o nivel de proficiéncia dos alunos. Este método, conforme descrito por Quina
(2009), consiste na execucdo integral da habilidade ou modalidade, sem modificagdes nas
condigdes de realizagio, sendo particularmente eficaz quando as tarefas sdo simples ou
ja dominadas pelos alunos. Nesta logica, os autores Mosston e Ashworth (1994; 2008)
destacam que a pratica deliberada de habilidades em contextos reais promove a
automatizagio e a transferéncia das competéncias. Paralelamente, a execugdo da, no seu
global, permite aos alunos consolidar padroes e desenvolver a compreensio funcional da
modalidade. Assim, ao optar pelo método global puro, creio que proporcionei aos alunos
uma experiéncia auténtica e desafiadora, de acordo com os principios de uma
aprendizagem significativa e contextualizada, o gque favoreceu a aquisigio de
competéncias de douradoras.

No decurso das aulas de Orientagdo, as fungdes de ensino assumiram um papel
central na dinamizagio do processo de ensino-aprendizagem, tendo sido orientadas
segundo o modelo proposto por Piéron (1992).

A apresentagio do contetdo foi realizada de forma verbal. Esta abordagem visou
rentabilizar o tempo disponivel para a pratica, por vezes condicionado pela questio da
deslocagdo para os espagos. Ao recorrer a explicagdes verbais concisas, procurei
consolidar os conhecimentos tedricos, estimular o processamento de informagio e
facilitar a sua transferéncia para a pratica efetiva.

No que respeita a organizagio, fol adotado o sistema forked controls, que permitiu
a partida simultinea de todos os alunos, com percursos distintos para cada um. Esta
estratégia teve como objetivos centrais promover a autonomia na realizaciio das tarefas,
reduzir a repetigio dos percursos e gerir, de forma eficiente, fluxo nos alunos nos pontos
de controlo. A diferenciagio dos percursos favoreceu a tomada de decisio genuina e
exigiu que os alunos desenvolvessem as suas proprias estratégias de orientagio, o que
aproximou a pratica as situacoes reais da modalidade. Apds uma pesquisa informal, notei
que este sistema ndo ¢ amplamente utilizado, principalmente em contexto escolar. Tal
situagiio pode justificar-se, na minha visio, pela complexidade em produzir diversos
percursos para uma mesma tarefa.

Sobre os feedbacks, que permitem ao aluno tomar consciéncia das repercussoes
das suas agdes, retificar possiveis falhas e reforcar os conhecimentos previamente

adquiridos (Piéron, 1992), assentaram maioritariamente nos aprovativos e positivos,

interrogativos e especificos. Em primeiro lugar, os feedbacks aprovativos e positivos
permitiram ndo apenas valorizar os desempenhos eficazes, como também o esforgo
demonstrado pelos alunos, com o intuito de reforgar o envolvimento e a sua motivagio
que constitul um elemento crucial para a otimizagio do processo de ensino-aprendizagem,
conforme indicado por diversos autores (Camargo et al., 2019; Frota et al.,, 2020). Para
além disso, foram utilizados feedbacks interrogativos, que fomentaram a reflexdo sobre
as estratégias adotadas e as decisdes tomadas ao longo dos percursos. Esta abordagem
teve como finalidade principal estimular a andlise critica do proprio desempenho. Por fim,
através de feedbacks especificos, procurel orientar os alunos na superagio de
dificuldades, ao oferecer sugestes precisas e ajustadas as suas necessidades, com vista a
melhoria continua da execucio.

A dimensio da afetividade revelou-se igualmente essencial, particularmente face
a exigéncia fisica das tarefas propostas. Procurei reconhecer e valorizar o empenho
individual dos alunos, independentemente do nivel de sucesso atingido. Para além disso,
procurel manter expectativas elevadas e uniformes para todos os alunos ao longo do
processo educativo, reconhecendo, conforme sustentado na literatura, que as expetativas
docentes exercem uma influéncia determinante nas oportunidades de aprendizagem e na
motivagio dos estudantes (Carvalho & Abreu, 2018).

Por fim, a observagdo constituiu uma ferramenta indispensivel no
acompanhamento do progresso dos alunos. Esta fungio foi exercida durante a execugio
dos percursos, com o objetivo de proceder a uma avaliagio formativa centrada nos pontos
fortes e nas areas a desenvolver. As caracteristicas espaciais do ambiente, nomeadamente
a sua amplitude e a reduzida visibilidade em determinados locais, exigiram uma estratégia
deliberada de posicionamento, o que uma vez cumprido, permitiu recolher dados

relevantes para uma apreciagio rigorosa dos desempenhos.

1.5. Do Simples ap Complexo: As Progressies de Ensino

As progressdes de ensino na Orientagdo assentaram numa logica pedagogica
estruturada e coerente, que garantiu, desde os primeiros momentos de contacto com a
modalidade, o desenvolvimento gradual das competéncias fundamentais para a sua
pritica autdnoma. Neste sentido, foi essencial que as situagdes de aprendizagem
promovessem, desde a fase inicial, o deslocamento em corrida, o que contribuiu para a

aproximagio a pratica (Rodrigues & Ferreira, 2010).
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As atividades foram concebidas com o propdsito de criar oportunidades para que
os alunos se deslocassem, numa primeira fase, em ambientes conhecidos e, numa segunda
fase, progressivamente em contextos mais exigentes e desconhecidos (Rodrigues &
Ferreira, 2010).

Adicionalmente, as tarefas desenvolvidas tiveram como foco a estimulagio das
capacidades de tomada de decisdo e de adogao de comportamentos de natureza tatica. A
tomada de decisdo, enquanto processo cognitivo interno, implica o reconhecimento da
necessidade de decidir, a formulagdo do problema, a geraciio de alternativas e, finalmente,

a implementacdo da agdo, o que justifica a sua pertinéncia no contexto educativo. No que

respeita 4 componente tatica, intimamente associada ao processo de decisdo, a sua
estimulacdo visou estimular a capacidade dos alunos para responderem as exigéncias das
situagdes, ao reconhecer, orientar e aplicar adequadamente uma diversidade de técnicas
(Adres et al., 2011).

Assim, as propostas implementadas cumpriram uma logica interna coerente,

articuladas com os comportamentos e com as competéncias que a UD pretendia solicitar

nos alunos. A tabela 6 refere-se as principais progressoes de ensino utilizadas.

Tabela 6 - Principais progressies de ensino na Unidade Diddrica de Ovientagdo.

Conteidos Progressoes de ensino

Abordagem tedrico-pratica as simbologias e as sinaléticas atraveés
da exploragio sistematica; medigio das escalas e calculo das
Leitura e distincias; averiguagio da relagio entre os  elementos
interpretagiio do | representados graficamente com a realidade
mapa

Criagio e concretizagdo e um percurso de orientagdo, com foco nos
pressupostos a respeitar (Aires et al., 2011).

Realizagio de tarefas de reconhecimento dos pontos cardeais e
Orientagio do | colaterais; de localizagio e de relocalizagio com pontos de

mapa referéncia varidveis; adogio da técnica do polegar; concretizagio
de desafios cronometrados de orientagio (Aires et al., 2011).

T dad Realizagio de tarefas simuladas de tomada de decisdes; Criagdo de
omada de - .
decisi propostas de percursos com opgdes divergentes, de modo a
ecisio . i C e e o
estimular a analise e a tomada de decisio eficiente e estratégica.

Promocio do questionamento e da reflexdo critica sobre as agoes
concretizadas.

Aplicagio de percursos de complexidade crescente

Tino d {estrela, borboleta, linear) como estratégia para
'po ce promover a familiarizagio com a modalidade e o

Execucio dos pereurse desenvolvimento progressivo da autonomia dos
percursos alunos.

Aulas iniciais em contexto escolar, com posterior

Contexto - q q 6o q
transigio para meios complexos e imprevisiveis.

1.6. Avaliagio Formativa: Uma Jornada Ininterrupta

A avaliagio diagnodstica realizada no inicio da UD permitiu obter uma
caracterizagio inicial das competéncias dos alunos nos diversos dominios e, como tal,
constituiu-se como o instrumento orientador da intervencao pedagdgica subsequente. Em
complemento, a avaliacdo formativa desempenhou um papel crucial ao possibilitar a
supervisdo continua da progressio dos alunos, ao aferir, de forma sistematica, a
concretizagdo dos comportamentos pretendidos. Esta abordagem & sustentada pela
literatura que destaca que a avaliagdo formativa deve integrar procedimentos de
observagdo sistematica com o intuito de adaptar, de forma continua e estruturada, as
praticas pedagogicas as necessidades especificas dos alunos (Chng & Lund, 2018).

Ao longo da UD, desenvolvi uma avaliagdo sistemdtica dos comportamentos dos
alunos, com foco nos quatro dominios inicialmente avaliados: (i) leitura e interpretagio
do mapa, competéncia que se traduz na relagio entre a aciio motora ¢ a aprendizagem
(Feraco et al., 2021); (ii) orientagdo do mapa, dimensio central para o desenvolvimento
de representagdes mentais precisas e eficientes (Notarnicola et al., 2012); (iii) tomada de
decisdo, intimamente relacionada com os processos titicos e com a capacidade de
resposta adaptativa (Aires et al., 2011); e (iv) execugio dos percursos, enquanto expressio
pritica da articulagio entre conhecimento, a decisiio e a agio.

Para além destes dominios, a avaliacio formativa integrou critérios
complementares de natureza transversal, nomeadamente a responsabilidade e integridade,
a exceléncia e exigéncia, a curiosidade, reflexio e inovagdo, bem como a cidadania e
participacdo. A inclusio destes pardmetros visou promover uma valorizagéo holistica do
processo pedagdgico, ao reconhecer que a formagdo integral do aluno deve contemplar,
para além das competéncias comuns, os principios e os valores que sustentam a sua

participagdo critica, ética e responsavel na sociedade.
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1.7.  Avaliacio Sumativa: Muito Além do Resultado

A avaliagio sumativa foi concretizada em articulagio com os dados recolhidos ao
longo da avaliagio formativa. Para o efeito, procedi criagiio a realizagdo de um percurso
do tipo score, em que foi utilizado o mesmo instrumento avaliativo anteriormente
descrito. A escolha por este tipo de percurso fundamentou-se nas suas potencialidades
pedagogicas, em que se destaca a exigéncia colocada nos alunos no que diz respeito a
gestio autonoma do tempo, 4 gestio das suas capacidades fisicas e técnicas, da leitura e
interpretagido do mapa, bem como da tomada de decisiio em situagdo real e nido linear
(Rodrigues & Ferreira, 2010).

Desta forma, a avaliagiio sumativa incidiu sobre os mesmos dominios previamente
avaliados nas fases diagnostica e formativa, nomeadamente: a leitura e interpretagio do
mapa, a orientagiio do mapa, a tomada de decisdo e a execugio dos percursos. Considero
que esta decisdo se revelou adequada, na medida em que permitiu nao s6 consolidar os
dados recolhidos ao longo da intervengio pedagdgica, mas também obter provas
adicionais sobre o desempenho dos alunos em contexto de maior autonomia e maior
complexidade. No que respeita a prestagio global dos alunos, importa salientar o dominio
consistente das componentes em avaliagio, o que revelou a compreensio funcional da
modalidade (Lopes et al., 2020). Esta prova revela, ndo apenas a assimila¢io dos
contetidos abordados, como também a capacidade de os aplicar de forma contextualizada,
em situagdes reais de tomada de decisdo.

Mo decurso do processo avaliativo, ndo foram registadas dificuldades de ordem
operacional. Contudo, reconhego a existéncia de alguma margem de subjetividade na
apreciacdo do dominio relativo a tomada de decisio. Nos percursos de natureza linear, a
estruturagdo prévia dos pontos de controlo permitiu uma avaliagio mais objetiva deste
aspeto. Porém, no percurso score, a avaliagio baseou-se, em grande medida, na minha
percegdo global das agbes desenvolvidas pelos alunos, o que, apesar de ser
metodologicamente justificivel, podera ter introduzido alguma subjetividade na andlise

deste dominio especifico.
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Apéndice 3 — Exemplar de Plano De Aula de Orientagdo

| [T
UNIVERSIDADE da MADEIRA

Matéria: Orientacio (3 e 4)

Turma: - | Data: 30/04/25 | Tempo Horario: 11h35-13h05 (90”) | Local: Pav. e Sala | N.° Alunos: 14 | Professor Estagiario: Antonio Sousa

Recursos materiais: smartphones; QR Codes; mapas; computador; aplicagdes: Purple Pen,; IOrienteering e Strava.

Objetivos Gerais:

2. Realizar o percurso em competi¢ao;

tomada de decisdes.

1. Proporcionar aos alunos a experiéncia de criar e montar um percurso de raiz;

3. Introduzir as escalas: conversao de escalas graficas em escalas numéricas; calculo da distancia real;

4. Focar nos pressupostos a respeitar na pratica da orientagdo: seguranga, ética, respeito pelo meio ambiente, leitura e interpretagao do mapa, e

Apresentacao dos o
o . . . | Daraconhecer os objetivos da aula e a sua
objetivos e da dindmica

da aula.

dinamica.

Parte Inicial

Dispor os alunos na sala.

5,

59
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Construgao de raiz de

Objetivo: A turma, em conjunto, constroi
um mapa na aplicagdo Purple Pen e

IOrienteering;

Parte Fundamental

pelos alunos

(Espago exterior)

Neste momento, € atribuido um ponto a
cada aluno, que devera coloca-lo no local

correto.

do mapa.

um percurso de Ao longo da construgdo do percurso, sera | Abordar os contetidos de forma
orientagao dada especial atengdo a seguranga, a ética, | teorica, para posterior 2 40’ | 45°
ao respeito pelo meio ambiente, a | operacionalizagdo no terreno. j :
(Sala) importancia da leitura atenta do mapa, da 4
sua interpretacdo e da tomada de decisdes
conscientes, bem como ao impacto dessas
decisdes.
Transi¢ao 5 |50
Objetivo: Proceder a montagem dos
Colocagdo dos pontos | pontos de controlo.
de controlo criados Avaliar a capacidade de leitura -
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UNIVERSIDADE da MADEIRA

Realizagao do percurso

Objetivo: proceder a realizacdo do

percurso em competicao;

Os alunos, a pares, realizam o percurso
criado, em competi¢dao. Cada par inicia a
sua prova 1’30 apds a saida do par

anterior.

Um aluno utiliza a  aplicagdo
IOrienteering enquanto o outro utiliza a
aplicagdo Strava para registo dos

desempenhos.

Agrupar os alunos em fungio da

sua proficiéncia.

Recolha dos pontos de

controlo.

Cada aluno, no fim da aula, realiza a
recolha de um ponto de controlo que esta

distribuido pela escola.

84

89’

Transi¢do

80’
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Retorno a calma

Promover o retorno a calma;
(alongamentos)

Dispor os estudantes em “U”
longo para manté-los no meu

campo de visao;

85

Parte Final

Balango final;

Encerramento da aula.

Proceder ao balango global da
aula, bem como solicitar uma
reflexdo aos alunos acerca da
sua  prestagdo,  estratégias

utilizadas e dificuldades.

Estabelecer a ligacdo com a

proxima aula.

5a

90’

Reflexdo da Aula:

Considero que os objetivos da aula foram, na sua globalidade, alcangados.

Julgo que a estrutura da aula foi adequada, uma vez que permitiu articular os momentos tedricos e praticos de forma progressiva e funcional e,

por isso, a decisdo de iniciar a aula na sala foi, na minha visdao, uma mais-valia. Ao envolver os alunos de forma ativa na construgédo do mapa e

do percurso (sob a minha orientagdo e supervisdo), procurei estimular o desenvolvimento das competéncias técnicas associadas ao uso das

aplicagdes Purple Pen e IOrienteering, como também a compreensao mais significativa dos pressupostos a respeitar na pratica de orientaco.
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Ainda na primeira parte da aula, e previamente aos mapas, a introducao as escalas foi mais célere do que tinha previsto. Neste contetido os alunos
demonstraram dominio o que permitiu rentabilizar o tempo e avangar para a abordagem a contetidos mais especificos.

Por considerar que a tomada de decis@o é, possivelmente, o elemento mais critico na orientagdo, abordei-a e reforcei-a tanto em contexto tedrico,
como pratico, tendo procedido constantemente ao questionamento sobre as decisoes tomadas, bem como a sua reflexao.

Na segunda parte da aula, ja em ambiente exterior, os alunos participaram ativamente na colocagéo dos pontos de controlo (o que veio a colmatar
uma lacuna identificada na ultima aula, nomeadamente na questao da dificuldade em colocar cerca de 30 pontos antes da aula). Para além disso,
promoveu o envolvimento ativo dos alunos, visto que estavam a montar uma cria¢ao propria. Posteriormente os alunos foram desafiados a
realizar o percurso em competi¢do, cuja inten¢ao devo mencionar que foi encarada positivamente pelos alunos, tendo, inclusive obtido resultados
satisfatorios. Finalmente, como forma a manter a resolu¢ao de uma barreira, solicitei que os alunos recolhessem os pontos de controlo. Contudo,
devo destacar que foi algo complexo conseguir acompanhar o comportamento de todos os alunos, pela dispersao dos mesmos pelo recinto escolar.
Durante a aula, apesar de ter decorrido num molde distinto, tive como preocupagao o meu posicionamento (de modo que os alunos nao tivessem
orientados para possiveis distracdes) e aos feedbacks, em que essencialmente incidiram um caracter interrogativo (no que concerne a tomada de
decisdes ao longo da aula), bem como aprovativo (com o intuito de motivar os alunos).

Em suma, admito a minha satisfacdo em relagao a aula, uma vez que foi possivel cumprir, na sua globalidade, as intengdes propostas. Assim,
como pontos positivos destaco o envolvimento ativo e genuino dos alunos, a compreensao dos contetidos, bem como o tempo de empenhamento
motor conseguido na segunda parte da aula. Como ponto a melhorar, devo mencionar a complexidade de supervisionar todos os alunos, embora

0s mesmos ndo apresentem comportamentos de desvio.
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