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“Não julgues um homem pelas suas respostas, julga-o pelas suas 

perguntas” (Voltaire, s/d) 
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Resumo 

 O presente relatório de estágio representa o culminar de um conjunto de 

experiências e reflexões no âmbito do Mestrado em Ensino de Educação Física nos 

Ensinos Básico e Secundário da Universidade da Madeira, realizado no ano letivo de 

2023/2024. Assumindo o papel de professor, procurou-se atuar como guia e facilitador, 

envolvendo os alunos na aprendizagem de modo a promover transformações que 

fomentem uma participação social informada e responsável, impulsionando um 

desenvolvimento integral que vá além do mero ensino de conteúdos específicos. 

 Estruturalmente, o presente documento subdivide todas as atividades e reflexões 

em oito capítulos, a saber: i) Enquadramento Contextual; ii) Prática Letiva; iii) Ações 

Científico-Pedagógicas; iv) Atividades de Integração no Meio Escolar; v) Atividades de 

Intervenção na Comunidade Escolar; vi) Tecnologia e Atividades Extraprogramáticas; 

vii) A Investigação no Estágio Pedagógico; viii) O potencial transformador da Educação 

Física sobre o aluno; ix) O Percurso de Estágio como Veículo de Transformação 

Pessoal. 

 Das diversas atividades desenvolvidas, são apresentados o processo de 

planeamento, a operacionalização e, por fim, reflexões críticas sobre os principais 

aspetos e ilações a destacar. Neste sentido, é possível identificar as potencialidades e 

limitações da intervenção, formulando-se alternativas que possam potenciar futuras 

mediações. 

 Neste sentido, a vivência deste estágio permitiu uma imersão na prática docente 

de Educação Física, contribuindo significativamente para o desenvolvimento de uma 

sólida identidade profissional e pessoal. Através de um processo contínuo de 

observação, prática e reflexão, este percurso formativo revelou-se essencial para a 

aquisição de conhecimentos e competências fundamentais nos domínios pedagógicos e 

didáticos. Igualmente, serviu de preparação para os desafios da profissão docente, 

esperando-se que os efeitos surtidos nos alunos tenham sido não só positivos como 

também duradouros. 

  

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

Aprendizagem; Tecnologia 
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Abstract 

 The present internship report represents the culmination of a series of 

experiences and reflections within the scope of the Master's in Physical Education 

Teaching for Basic and Secondary Education at the University of Madeira, completed 

during the academic year of 2023/2024. In assuming the role of teacher, the aim was to 

act as a guide and facilitator, engaging students in learning that fosters transformations 

towards informed and responsible social participation, promoting an integral  

 Structurally, this document divides all activities and reflections into eight 

chapters, namely: i) Contextual Framework; ii) Teaching Practice; iii) Scientific-

Pedagogical Actions; iv) School Integration Activities; v) Community Intervention 

Activities; vi) Technology and Extracurricular Activities; vii) Research in the 

Pedagogical Internship; viii) The Transformative Potential of Physical Education on the 

Student; ix) The Internship Path as a Vehicle for Personal Transformation.

 Among the various activities developed, the planning process, execution, and, 

ultimately, critical reflections on the key aspects and insights are presented. In this 

regard, it is possible to identify both the strengths and limitations of the intervention, 

proposing alternatives to enhance future interventions. 

 Thus, the experience of this internship allowed for an immersion into Physical 

Education teaching practice, contributing significantly to the development of a solid 

professional and personal identity. Through continuous observation, practice, and 

reflection, this formative journey proved essential for acquiring fundamental knowledge 

and skills in pedagogical and didactic domains. Equally, it prepared for the challenges 

of the teaching profession, with the hope that the impact on students has been both 

positive and lasting. 

Keywords: Teaching Internship; Physical Education; Training; Learning; Technology 
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Resumen 

 El presente informe de prácticas representa el culminar de una serie de 

experiencias y reflexiones en el ámbito del Máster en Enseñanza de Educación Física en 

Educación Básica y Secundaria de la Universidad de Madeira, realizado durante el año 

académico 2023/2024. Asumiendo el papel de profesor, se buscó actuar como guía y 

facilitador, involucrando a los estudiantes en el aprendizaje de manera que fomente 

transformaciones hacia una participación social informada y responsable, impulsando 

un desarrollo integral que vaya más allá de la mera enseñanza de contenidos específicos. 

 Estructuralmente, el presente documento divide todas las actividades y 

reflexiones en ocho capítulos, a saber: i) Marco Contextual; ii) Práctica Docente; iii) 

Acciones Científico-Pedagógicas; iv) Actividades de Integración en el Entorno Escolar; 

v) Actividades de Intervención en la Comunidad Escolar; vi) Tecnología y Actividades 

Extracurriculares; vii) La Investigación en la Práctica Pedagógica; viii) El Potencial 

Transformador de la Educación Física sobre el Alumno; ix) El Itinerario de la Práctica 

como Vehículo de Transformación Personal. 

Entre las diversas actividades desarrolladas, se presentan el proceso de planificación, la 

ejecución y, finalmente, las reflexiones críticas sobre los principales aspectos e 

inferencias a destacar. En este sentido, es posible identificar las potencialidades y 

limitaciones de la intervención, formulando alternativas que puedan potenciar futuras 

intervenciones. 

 Así, la experiencia de estas prácticas permitió una inmersión en la práctica 

docente de Educación Física, contribuyendo significativamente al desarrollo de una 

sólida identidad profesional y personal. A través de un proceso continuo de observación, 

práctica y reflexión, este recorrido formativo resultó esencial para la adquisición de 

conocimientos y competencias fundamentales en los ámbitos pedagógico y didáctico. 

Igualmente, sirvió como preparación para los desafíos de la profesión docente, 

esperando que los efectos producidos en los alumnos hayan sido tanto positivos como 

duraderos. 

Palabras clave: Prácticas Docentes; Educación Física; Formación; Aprendizaje; 

Tecnología 
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Résumé 

 Le présent rapport de stage représente le point culminant d’un ensemble 

d'expériences et de réflexions dans le cadre du Master en Enseignement de l'Éducation 

Physique dans l'Enseignement Primaire et Secondaire de l'Université de Madère, réalisé 

au cours de l'année académique 2023/2024. En assumant le rôle de professeur, l’objectif 

était d'agir comme guide et facilitateur, impliquant les élèves dans l'apprentissage afin 

de promouvoir des transformations vers une participation sociale informée et 

responsable, et en favorisant un développement intégral qui va au-delà de la simple 

transmission de contenus spécifiques. 

 Structurellement, le présent document subdivise toutes les activités et réflexions 

en huit chapitres, à savoir : i) Cadre Contextuel ; ii) Pratique Enseignante ; iii) Actions 

Scientifiques et Pédagogiques ; iv) Activités d'Intégration dans l’Environnement 

Scolaire ; v) Activités d’Intervention dans la Communauté Scolaire ; vi) Technologie et 

Activités Extra-scolaires ; vii) La Recherche dans le Stage Pédagogique ; viii) Le 

Potentiel Transformateur de l'Éducation Physique sur l’Élève ; ix) Le Parcours de Stage 

comme Véhicule de Transformation Personnelle. 

 Parmi les diverses activités développées, sont présentés le processus de 

planification, la mise en œuvre et, enfin, les réflexions critiques sur les principaux 

aspects et les conclusions à souligner. Ainsi, il est possible d'identifier les potentialités et 

les limites de l’intervention, en formulant des alternatives qui pourront optimiser les 

futures médiations. 

 Cette expérience de stage a permis une immersion dans la pratique de 

l’enseignement de l’Éducation Physique, contribuant de manière significative au 

développement d’une identité professionnelle et personnelle solide. À travers un 

processus continu d’observation, de pratique et de réflexion, ce parcours formatif s’est 

révélé essentiel pour acquérir des connaissances et compétences fondamentales dans les 

domaines pédagogiques et didactiques. De même, il a servi de préparation aux défis de 

la profession enseignante, en espérant que les effets sur les élèves aient été non 

seulement positifs mais également durables. 

Mots-clés : Stage Pédagogique ; Éducation Physique ; Formation ; Apprentissage ; 

Technologie 
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Autónoma da Madeira – Compreender, Intervir, Transformar 

EP – Estágio Pedagógico 

JDC-I - Jogos Desportivos Coletivos de Invasão 

MAC- Modelo de aprendizagem cooperativa 

MD – Modelo Desenvolvimental 

MED – Modelo de Educação Desportiva 
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MEEFEBS – Mestrado em Ensino de Educação Física nos Ensinos Básico e 

Secundário 

MID – Modelo de Instrução Direta 

PASEO – Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória 

PAE – Plano Anual da Escola 

PEE – Projeto Educativo da Escola 

PL – Prática letiva 

RI – Regulamento Interno 

UD – Unidade Didática 

UMa – Universidade da Madeira 
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Introdução 

O presente relatório de estágio constitui o culminar do Estágio Pedagógico (EP) 

integrado no Mestrado em Ensino de Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário 

(MEEFEBS) da Universidade da Madeira (UMa). Este documento, compila as 

principais atividades e práticas desenvolvidas durante o ano letivo de 2023-24, 

permitindo evidenciar o planeamento, a dinamização, o controlo e a reflexão sobre as 

atividades executadas dentro e fora de uma Escola Básica e Secundária da Região 

Autónoma da Madeira (EBSRAM). Reconhecendo o valor e o impacto da docência na 

qualidade da educação, sublinha-se que a preparação de educadores e professores deve 

ser feita da forma mais rigorosa e que melhor valorize a função docente (DL n.º 

79/2014, de 14 de maio). 

A função do Homem, pode, portanto, ser cada vez mais dedicada ao exercício do 

sentido crítico, à realização de escolhas conscientes, ao exercício da criatividade, sendo 

produtivo, inovador e frutífero. E cada vez menos à repetição, reprodução e imitação de 

situações, deixando de ser um “copiador” que nada mais é do que uma “força de 

trabalho” para se tornar numa “força intelectual” (Almada et al., 2019). As humanidades 

hoje têm de ligar educação, cultura e ciência, saber e saber fazer. O processo da criação 

e da inovação tem de ser visto relativamente ao poeta, ao artista, ao artesão, ao cientista, 

ao desportista, ao técnico – em suma à pessoa concreta que todos somos (Martins et al., 

2017). 

Pessoalmente, o interesse pelo desporto sempre esteve presente ao longo da minha 

vida, embora tendo ganho maior expressividade numa fase mais tardia do percurso 

escolar. Esta evolução fez com que a minha visão ao integrar o contexto académico 

fosse bastante abrangente, sem ideias fixas oriundas de vivências passadas e sem um 

caminho ou objetivo fixo a cumprir. A passagem pela licenciatura, fez aumentar 

exponencialmente o interesse por uma área que crescia gradualmente no meu gosto 

pessoal. Neste sentido, a integração no MEEFEBS veio apenas reforçar o desejo de 

aprofundar o conhecimento e desenvolver competências nesta área, uma vez que o 

desporto é uma ferramenta poderosa para impactar positivamente a vida das pessoas ao 

nosso redor. Esta oportunidade, representa a continuidade de um processo de 

aprendizagem com os meus pares, permitindo a partilha de diversas experiências e 

conhecimentos que, com maior ou menor expressão, irão moldar a forma como irei 

interagir com o mundo posteriormente. 
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A construção deste documento, visa assim, apresentar de modo claro e 

fundamentado todas as atividades realizadas, refletindo sobre as decisões tomadas, as 

estratégias de ensino aplicadas ao longo do EP, refletindo-se sobre a sua eficácia e como 

poderiam ser aprimoradas, numa tentativa de atender às finalidades atuais da educação. 

Estruturalmente, está dividido em 9 capítulos principais: (i) Enquadramento contextual; 

(ii) Prática Letiva (PL); (iii) Ações Científico-Pedagógicas (ACP); (iv) Atividades de 

Integração no Meio Escolar; (v) Atividades de Intervenção na Comunidade Escolar; (vi) 

a Tecnologia e Atividades Extra Programáticas; (vii) Investigação no EP; (vii) O 

potencial transformador da EF sobre o aluno; (ix); O percurso de estágio como veículo 

de transformação pessoal (um teste de resiliência e superação) . 

Deste modo destaca-se que as atividades exploradas neste relatório refletem a 

colaboração, cooperação, comunicação e partilha de conhecimentos com a professora 

orientadora científica Ana Rodrigues, o professor orientador cooperante Filipe Coelho e 

com a colega de estágio Marta Baeta, bem como todos os outros agentes participativos 

no processo. 
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Enquadramento e Objetivos do EP 

O EP, constitui uma etapa obrigatória no percurso académico de qualquer aluno do 

MEEFEBS. Este, integra-se no segundo ano do plano curricular, sendo atualmente uma 

Unidade Curricular creditada com 42 ECTS. Durante o EP, espera-se que os professores 

estagiários colaborem com os seus colegas mais experientes, visando proporcionar um 

primeiro contacto com a carreira docente, enriquecido por diversas vivências e partilha 

de conhecimentos. Este processo é fundamental para preparar os estagiários de forma 

abrangente e eficaz, facilitando a sua posterior integração nas escolas em contexto 

profissional. O EP é fundamental para que os futuros docentes vivenciem a realidade do 

ambiente escolar, desenvolvendo competências pedagógicas e profissionais essenciais 

para uma prática educativa eficaz (Vasconcelos et al., 2018).  

Durante este processo, o objetivo é formar professores que compreendam a 

importância de um ensino centrado no aluno, assumindo o papel de catalisadores do 

processo de Ensino-Aprendizagem (E-A) e ajudando os alunos no desenvolvimento de 

estratégias de atuação (Almada et al., 2008). Neste contexto, a formação inicial deve 

incluir tanto componentes teóricas quanto práticas, preparando adequadamente os 

professores para os desafios do ensino (Miniurova & Belousova, 2020). A integração de 

teoria e prática permite que os estagiários apliquem os conhecimentos adquiridos em 

situações reais, promovendo uma aprendizagem significativa e contextualizada. 

Segundo Silva Júnior e colaboradores (2021), o EP é igualmente crucial para a 

construção da identidade docente. Compor a própria história no processo de tornar-se 

docente implica comprometer-se com processos sociais, políticos e educativos que 

simultaneamente contribuem para a nossa (trans)formação, enquanto sujeitos e para a 

realidade na qual estamos inseridos. Tornar-se docente é reconhecer que somos seres 

culturais, afetivos e socialmente construídos. Desta forma, entender a formação docente 

não é algo simples, pelo contrário, é uma ação complexa e desafiadora. Os cursos de 

formação inicial de professores desempenham um papel de grande relevância no 

processo de constituição dos futuros docentes, pois, a partir deles e em conjunto com 

outras esferas da sociedade, constroem-se novos olhares e posturas perante a educação 

escolar (Flores et al., 2019).  
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Numa análise das diferentes definições de “professor excelente” é possível 

encontrar características comuns entre eles: autocrítico e reflexivo (questiona as suas 

decisões educativas); investigador, atualizado e conhecedor do programa curricular da 

disciplina (leitura crítica); avaliador não só dos alunos, bem como, de todos os objetivos 

inerentes ao ato educativo (Cunha, 2013). Porém, convém realçar que existe uma 

multiplicidade de fatores que poderão ser determinantes para a eficácia do desempenho 

do professor, como: os processos cognitivos; a inteligência emocional; a motivação; o 

ambiente e o contexto da prática educativa; as vivências desde a infância até à idade 

adulta e os valores morais e princípios éticos (Antunes et al., 2022) 

A experiência prática no EP proporciona uma visão aprofundada das dinâmicas 

escolares, da gestão de sala de aula e das interações com alunos e colegas, elementos 

essenciais para o desenvolvimento de uma prática docente reflexiva e eficaz. Assim, o 

EP emerge como um componente indispensável na formação de professores de EF, 

proporcionando uma preparação completa e robusta que integra conhecimentos teóricos 

com experiências práticas, fundamentais para o exercício da profissão docente de forma 

competente e comprometida com o sucesso dos alunos. 

Para melhor compreender a finalidade do mesmo, realçamos que, de acordo com o 

Decreto-Lei nº74/2006, de 24 de março, estabelece-se as condições específicas de 

realização da Prática de Ensino Supervisionada na Escola dos cursos de mestrado. 

Nestes é fornecido a habilitação profissional para a docência, possuindo os seguintes 

objetivos: i) desenvolver a capacidade de análise e reflexão sobre o ensino e avaliação, 

promovendo a criação e mobilização de saberes; ii) fomentar o trabalho cooperativo e 

uma prática profissional criativa e adaptativa; iii) conhecer e compreender a 

organização das instituições escolares parceiras; iv) aplicar conhecimentos científicos 

de forma integrada e interdisciplinar; v) introduzir propostas inovadoras no currículo; 

vi) dominar métodos e técnicas de ensino e aprendizagem, trabalho em equipa e 

investigação educacional; vii) aprofundar competências científicas e pedagógicas para a 

prática didática. 

Complementarmente, e em conformidade as diretrizes da Universidade da Madeira 

(2024), considerando o MEEFEBS, pretende-se com o estágio formar professores que 

devem: i) dominar conhecimentos científicos e técnicos em Educação Física (EF) 

através de pesquisa e investigação; ii) conhecer detalhadamente os programas de EF 

para adequá-los ao contexto educativo do estágio; iii) compreender e valorizar o papel 
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do professor como facilitador de debate e reflexão na Educação e EF; iv) demonstrar 

competências profissionais com ética e deontologia no Sistema Educativo; v) revelar 

autonomia, iniciativa, reflexão crítica e trabalho em equipa; e apresentar e defender 

publicamente os resultados do estágio.  

Com isto em mente, verifica-se que o EP possui um grau elevado de exigência que, 

que potencializa a oportunidade para os estagiários criarem uma entidade como 

profissionais no ensino, testando também os seus limites.  

Expetativas do Estágio Pedagógico 

Em função do supracitado, no início deste processo apresentava as minhas 

reticências. Introspetivamente, antecipei que este seria um ano emocionalmente e 

psicologicamente difícil, convicto que efetivamente a sua superação marcará uma etapa 

de extrema importância relativamente ao meu crescimento pessoal. 

Encararei este estágio como um momento em que posso dar aso à imaginação e 

criatividade, utilizando todo o conhecimento e competências adquiridas ao longo da 

vida, e mais especificamente no percurso académico, para impactar positivamente todos 

os alunos presentes na turma em que realizarei a intervenção (e toda a comunidade 

envolvida no processo). No entanto, as incertezas associada a este contexto são 

inicialmente algo intimidantes, pois são escassas as experiências prévias no mesmo, 

sentindo que o abrangente leque de conhecimentos e competências a aplicar poderão ser 

extremamente difíceis de gerir. De acordo com Kuhn et al. (2019), as experiências 

prévias exercem uma influência significativa na autoeficácia docente, entendida como a 

capacidade do próprio indivíduo para organizar e executar ações com vistas ao alcance 

de determinados objetivos. Uma elevada perceção de autoeficácia é crucial para garantir 

um maior sucesso no desempenho profissional, bem como na tomada de decisões 

pedagógicas e didáticas. Nesta visão, a humildade de assumir que este apenas é o 

primeiro passo num longo percurso, será a chave para que haja uma progressão positiva 

de início ao final do estágio.  

Numa fase pré interventiva, a quantidade avassaladora de informação 

“descarregada” sobre nós foi um desafio, onde a primeira questão que recaiu sobre mim 

como estagiário foi “como?”. Esta fase gera algum nervosismo e urgência. No entanto, 

confiando nas minhas capacidades e na minha colega de estágio, rapidamente 
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estabelecemos um sistema eficaz que dificilmente nos deixaria desiludidos. Antes de 

iniciar o estágio foi realizada uma análise cuidadosa de diversos documentos 

orientadores como o Regulamento Interno (RI), Projeto Educativo da Escola (PEE), 

Plano Anual da Escola (PAE), Aprendizagens Essenciais de EF (AE) e Perfil dos Alunos 

à Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO), onde, posteriormente, nos foi 

transmitindo alguma informação sobre as dinâmicas da escola e dos grupos que 

integraríamos na mesma apresentando-nos os diversos membros do grupo de EF, o 

Presidente do Conselho Executivo e todos os agentes da comunidade educativa, para 

melhora nos familiarizarmos com o contexto que iriamos integrar. 

Relativamente à escola, recebemos a informação de que seria um ano atípico, 

devido a restrições espaciais e burocráticas, partindo da premissa de que estaríamos a 

trabalhar com recursos limitados em comparação com os nossos antecessores e, 

provavelmente, os nossos sucessores. Contudo, reconheço que limitações não se 

traduzem em impossibilidades, e que apenas necessitaríamos de uma grande capacidade 

de adaptação para garantir o sucesso da nossa intervenção. No que concerne aos alunos, 

a turma a lecionar não seria uma turma de continuidade, o que significava que este seria 

potencialmente o primeiro contacto com alguns modelos, metodologias e dinâmicas 

implementadas. Tudo isto contribuiu para a incerteza que se instalou antes de darmos 

inicio. 

Por fim menciono que, através de uma competição amigável tendo em mente os 

futuros estagiários, pretendo impactar positivamente a turma e todos os membros da 

comunidade escolar e universitária, elevando a fasquia para que estes se superem nas 

atividades posteriores. 
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Capítulo I- Enquadramento contextual 

1. O caso específico da instituição acolhedora 

As instituições de ensino são essenciais para o desenvolvimento da sociedade, pois 

é nelas que se adquire uma vasta gama de conhecimentos e competências que 

dificilmente se alcançam noutros contextos (Fernandes, 2009). Embora partilhem o 

mesmo objetivo, estas distinguem-se por determinadas particularidades que as 

diferenciam, desde as suas orientações educativas, como no meio em que se inserem, os 

recursos de que dispõem, a sua estrutura organizacional e a sua dinâmica de 

funcionamento. Por isso, os agentes educativos que nelas atuam devem estar 

plenamente cientes dessas especificidades que orientam as práticas educativas da 

instituição. Não podendo especificar a identidade da escola, esta será tratada por 

EBSRAM. 

1.1. Princípios, Valores, Missão e Visão 

A EBSRAM rege-se por ser uma escola inclusiva, como também visa criar direta e 

indiretamente uma comunidade saudável e sinergética entre os membros participantes 

da mesma. Tendo por base o PEE, constata-se que a escola em questão se rege pelos 

seguintes princípios, valores, missão e visão: 

Figura 1- Princípios, Valores, Missão e Visão da EBSRAM. 
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1.2. Recursos humanos 

O papel dos recursos humanos numa organização é cada vez mais importante, uma 

vez que as suas capacidades são amplamente utilizadas para melhorias na área 

profissional, em conformidade com as suas próprias aspirações e expetativas (Popescu 

et al., 2019). De modo a garantir um bom funcionamento global das atividades 

operacionalizadas pela instituição, torna-se também fulcral garantir que a escola possui 

o número de profissionais ajustados àqueles que são os objetivos da escola.  

Verifica-se, através do PAE (2023-2024), que o corpo docente é constituído por 221 

professores, dos quais 46 pertencem ao departamento de expressões (27 correspondem à 

EF), enquanto o pessoal não docente a escola conta com funcionários com carreira nas 

áreas de técnico superior (9), assistente técnico (18), assistente operacional (63) e 

técnico de informática (2). Adicionalmente, esta possui 4 assistentes técnicos afetos à 

unidade do ensino especializado. 

A escola possui um total de 1128 alunos, estando 1003 inseridos em regime diurno 

e 125 em regime noturno. Atualmente o 2º e 3º ciclo possuem mais 360 alunos que o 

ensino secundário. 

1.3. Orgânica da escola 

Tendo por base o RI da Escola (2022-2026), a EBSRAM possui na sua estrutura o 

Conselho da Comunidade Educativa, o Conselho Executivo, o Conselho Pedagógico e o 

Conselho Administrativo, como órgãos de direção, administração e gestão. 

1.4. Conselho da Comunidade Escolar 

O conselho da comunidade educativa é o órgão diretivo responsável pela definição 

da política educativa da escola, atuando segundo os princípios da Constituição, da Lei 

de Bases e do Estatuto Político-Administrativo da Região Autónoma da Madeira. Este 

órgão assegura a participação da comunidade educativa, incluindo representantes de 

docentes, educação especial, pais e encarregados de educação (EE), alunos, pessoal não 

docente e autarquia. Entre as suas competências, destacam-se a aprovação e 

monitorização do PEE, a aprovação do RI, a emissão de pareceres sobre o PAE e o 

incentivo à cooperação na comunidade educativa. 
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1.5.Conselho Executivo 

No que tange o conselho executivo, este é o órgão de gestão das escolas nas áreas 

pedagógica, cultural, administrativa e financeira e é assegurado por um órgão colegial. 

A este órgão compete: 

• Definir o regime de funcionamento da escola; 

• Elaborar o PAE; 

• Elaborar o projeto de orçamento e posteriormente realizar a aprovação do 

respetivo documento final;  

• A gestão e constituição de turmas e horários; 

• Distribuição do serviço docente e não docente; 

• Gestão de instalações, espaços e equipamentos (entre outros recursos 

educativos). 

1.6. Conselho Pedagógico 

Relativamente ao conselho pedagógico, o mesmo é o órgão de coordenação e 

orientação educativa da escola, nomeadamente nos domínios pedagógico-didático, da 

orientação e acompanhamento dos alunos e da formação inicial e contínua do pessoal 

docente e não docente. Aditivamente, a este órgão compete: 

• Dar parecer sobre o projeto educativo, sobre o RI e sobre o PAE; 

• Definir os critérios gerais para a composição das turmas, a que deve 

obedecer a elaboração dos horários; 

• Obedecer os requisitos para a contratação de pessoal docente e não docente, 

de acordo com o disposto na legislação aplicável; 

• Aprovar o programa educativo individual dos alunos com necessidades 

educativas especiais. 

1.7. Conselho Administrativo  

No que diz respeito ao conselho administrativo, este é o órgão que decide ao nível 

da matéria administrativo-financeira da escola, de acordo com os termos da legislação 

em vigor. Compete a este órgão administrativo a aprovação projeto de orçamento anual 

da escola, a elaboração do relatório de contas de gerência e a averiguação da legalidade 

da gestão da escola a nível financeiro. 
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1.8. Grupo Disciplinar de Educação Física  

Segundo o RI (2022-2026), a articulação curricular na escola é organizada em 

quatro departamentos curriculares: Expressões; Ciências Exatas, da Natureza e 

Tecnologias; Ciências Humanas e Sociais; e Línguas, cada um responsável por 

promover a interdisciplinaridade nos planos de estudo. A EF integra o Departamento das 

Expressões e divide-se em dois grupos disciplinares: o grupo 260, que abrange o 2.º 

ciclo (5.º e 6.º anos), e o grupo 620, que leciona o 3.º ciclo (7.º, 8.º e 9.º anos) e o 

Ensino Secundário (10.º ao 12.º ano). Ambos os grupos possuem delegados que 

participam nas reuniões do departamento, representando o grupo nas discussões e 

decisões. 

1.9. Instalações desportivas 

De acordo com o RI da Escola (2022-2026) artigo 104.º, as instalações desportivas 

servem predominantemente para a práticas das aulas de EF e desporto, atividades de 

desporto escolar (DE) e outras atividades físico-desportivos que resultem de projetos 

aprovados pela mesma. Nas aulas de EF é permitida a presença de alunos que não 

estejam devidamente equipados para a prática, para interpretarem as tarefas que lhe 

forem atribuídas que não a prática desportiva. É permitida a utilização das instalações 

desportivas a qualquer grupo da comunidade educativa, desde que se verifique 

disponibilidade do espaço e que seja solicitado a autorização com antecedência. 

Adicionalmente, em situações pontuais, a EF pode se realizar em espaços que não 

possuem finalidade específica de serem utilizados para fins desportivos. 

A escola tem ao seu dispor um pavilhão gimnodesportivo, que pode ser dividido em 

três campos, como também uma sala especifica para a prática de ténis de mesa. No 

espaço exterior, a escola possui dois campos polidesportivos, de dimensões distintas. É 

importante referir que também existe uma sala de aula perto dos campos exteriores, que 

pode servir como apoio às aulas de EF.  

A rotação das instalações é atribuída pelo diretor de instalações e a respetiva rotação 

é feita por períodos letivos, de modo que todos os docentes tenham a oportunidade de 

lecionar em cada espaço desportivo. É de referir que o professor deve planear as suas 

atividades com base no espaço que lhe é atribuído, porém, poderá contactar os seus 

colegas, com a devida antecedência, de modo a solicitar uma troca ou partilha de 

instalações em função daqueles que são os seus objetivos para tais atividades.  
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No atual ano letivo esta gestão espacial apresentou dificuldades acrescidas devido às 

obras de remodelação dos espaços desportivos exteriores da escola. Ficando apenas 

disponíveis os espaços do pavilhão e sala de Ténis de mesa, tornou-se necessário obter 

alternativas de modo que os horários pudessem ser mantidos. Assim, foram cedidos à 

escola os espaços de ténis e padel na Quinta Magnólia (em horários específicos) e um 

espaço exterior perto do estádio dos barreiros (com 3 tabelas de basquetebol). 

Adicionalmente, os parques de estacionamento do pavilhão foram adaptados para que 

fosse possível realizar aulas nesse espaço. 

As alterações na dinâmica do grupo de EF que este novo contexto despoletou foram 

difíceis de assimilar por parte dos professores, solicitando a criação de novas estratégias 

de planeamento e intervenção, verificando-se também que a nova distribuição espacial 

afeta negativamente a interação entre os diversos membros do grupo de EF. 

 

1.10.  Recursos Materiais 

Os recursos materiais tanto podem ser potencializadores, como condicionantes, 

naquelas que são as atividades pretendidas a ser desenvolvidas pelos docentes em cada 

ano letivo. Assim, a escola deve garantir que consegue oferecer aos seus profissionais 

materiais suficientes (em quantidade e qualidade) para que estes possam potenciar todo 

o processo E-A. Destacamos ainda que vários materiais são facilmente adaptáveis para 

serem utilizados para diversas finalidades.  

1.11. Análise SWOT 

A Análise SWOT é um método utilizado para avaliar os Pontos Fortes, Fraquezas, 

Oportunidades e Ameaças envolvidas numa organização, num plano, projeto, programa 

ou pessoa. A Análise SWOT é a ferramenta de planeamento estratégico mais 

comummente utilizada para avaliar os fatores internos e externos de uma organização 

(Kumar & Praveena, 2023), o propósito de implementar a análise SWOT numa 

organização é formular a estratégia de negócio com base nos fatores internos e externos 

existentes. Pretende-se, com esta análise maximizar as oportunidades, valorizar os 

pontos fortes, minimizar os constrangimentos e combater os pontos fracos.  

A análise realizada conta com elementos do PEE como também outras informações 

retiradas através de diálogos com diversos agentes da escola ou através da observação 
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de certos processos e dinâmicas inerentes à mesma. Esta análise teve como objetivo 

definir linhas orientadoras da atividade educativa, tendo em conta o meio envolvente, os 

recursos disponíveis e os projetos implementados (Apêndice 1). 
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Capítulo II – Prática Letiva 

A PL, remete-se a todo o processo de intervenção que mais expressão possui no EP. 

Neste domínio, encontra-se todo o processo associado à intervenção específica nas 

turmas onde se realizou a lecionação como professor estagiário, desde a fase de 

planeamento, à concretização das atividades, avaliação e posterior reflexão das mesmas, 

procurando abordar todos os aspetos fundamentais destas. 

O EP contempla, maioritariamente, o acompanhamento de uma turma que recai sob a 

responsabilidade do orientador cooperante, no entanto, de um ponto de vista prático, o 

professor estagiário assume toda a dimensão operacional e organizativa do processo E-

A. Esta intervenção, engloba maioritariamente uma turma de 10º ano (com um 

acompanhamento durante um ano letivo completo) e uma turma de 5º ano, realizando-se 

pontualmente atividades noutras turmas na instituição de acolhimento. 

1. Caracterização da turma e o diagnóstico inicial 

O processo de planeamento da PL deverá estar ajustado à realidade com que o 

professor se depara, não devendo este se encontrar pré-definido (mesmo que 

anteriormente tenha sido eficaz). Reconhecendo que cada um dos alunos, por natureza, 

é uma pessoa única, no trabalho pedagógico deve-se respeitar as necessidades 

individuais e, ao mesmo tempo, formar os alunos através do trabalho em grupo. 

Assim, a avaliação inicial não permite apenas retirar informações sobre as 

capacidades motoras, mas também sobre as relações interpessoais. Nesta fase do 

processo E-A, pode-se obter um conhecimento inicial dos alunos, que permite adaptar 

todas as fases seguintes, indo ao encontro das necessidades e capacidades dos mesmos 

(Teixeira et al., 2018). Isto significa que o diagnóstico da turma não se deverá prender 

apenas às capacidades motoras e comportamentais dos alunos, mas também ao contexto 

familiar, socioeconómico e cultural dos alunos, e todas as questões de interação 

partilhadas no cerne da turma. 
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1.1. Objetivos 

A presente caracterização possuiu diversos objetivos gerais, nomeadamente: 

i. Identificar não só o perfil individual de cada aluno, como também o perfil geral 

da turma, de modo que o diagnóstico realizado permita adotar estratégias 

ajustadas àquelas que são as necessidades, potencialidades e fragilidades dos 

alunos; 

ii. Recolher e analisar os resultados obtidos com a finalidade de serem 

apresentados em conselho de turma (CT), de modo a refinar todo o processo E-

A, não só na disciplina de EF, como também nas restantes; 

iii. Aferir possíveis estratégias didático-pedagógicas comuns no âmbito da 

interdisciplinaridade existente no contexto escolar. 

 

1.2. Instrumentos e metodologia 

Nas primeiras aulas do ano letivo foram implementados diversos instrumentos para 

a recolha de dados, alguns pertencentes ao projeto de investigação TASRAM-CIT – 

“'Os tablets, Atividade Física e saúde dos jovens da Região Autónoma da Madeira -

Compreender, Intervir, Transformar”, nomeadamente: 

i. O “Questionário aos Adolescentes sobre a EF e Estilo de Vida” que visa aferir os 

dados pessoais, socioeconómicos, Atividade Física (AF), autoperceção, perceção 

e conhecimentos sobre a AF, escola, desempenho escolar, motivação e vivências 

desportivas; 

ii. A Bateria de Testes FITescola, permitindo avaliar a composição corporal, a 

aptidão cardiorrespiratória e a aptidão neuromuscular (especificamente a 

resistência muscular, a potência muscular, a agilidade, a velocidade e a 

flexibilidade); 

iii. O questionário sobre as competências pessoais e sociais permitindo identificar a 

perceção das habilidades e competências dos alunos em 5 dimensões (Resolução 

de Problemas; Relações Interpessoais; Competências Básicas; Regulação 

Emocional e Definição de Objetivos); 

iv. O Teste Sociométrico que permite analisar as relações e dinâmicas sociais 

construídas no cerne da turma com base em respostas de preferências/exclusão; 
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v. Questionário sobre a perceção do professor, aferindo-se a perceção inicial dos 

alunos face ao mesmo; 

vi. Instrumentos de avaliação variados, direcionados para analisar o nível de 

proficiência dos alunos nas mesmas (aplicados no início do ano letivo). 

1.3. Apresentação e discussão dos resultados 

1.3.1. Dados Demográficos, Socioeconómicos e Familiares 

Aslan (2016) destaca que a características demográficas e socioeconómicas dos 

alunos podem ter implicações cognitivas e socio afetivas, o que pode influenciar a nossa 

abordagem face às necessidades específicas de cada grupo. De igual modo, é 

mencionado por Suyati et al. (2022) que o estatuto socioeconómico dos pais afeta 

proporcionalmente o desempenho escolar e físico dos filhos.  

A presente turma é constituída por 11 alunos do sexo masculino e 10 do sexo 

feminino (52% e 48%, respetivamente), com idades compreendidas entre os 14 e 16 

anos, contendo 6 alunos de 14 anos (26%), 13 alunos com 15 anos (57%) e 4 alunos 

com 16 anos (17%). Constata-se então que esta é uma turma relativamente homogénea, 

no que diz respeito à divisão entre elementos dos diferentes sexos, sendo a disparidade 

de idades igualmente reduzida. 

Posteriormente, na análise de dados dos pais/responsáveis, destacamos o caso de 2 

alunos que mencionam que ambos os pais estão desempregados. Esta informação é 

pertinente pois poderá apresentar alguma sensibilidade, influenciando a participação dos 

alunos em certas atividades, não só devido a fatores socioeconómicos, como também 

socio-afetivos. É mencionado por Eshetu (2015) que a estabilidade laboral dos pais e o 

nível de rendimentos estão associados a melhores resultados académicos, o que poderá, 

para estes alunos, ser um preditor de maiores dificuldades escolares. 

Adicionalmente, no que toca às habilitações literárias dos pais, 52% destes não 

completaram o ensino obrigatório. Isto poderá afetar negativamente a participação dos 

alunos pois Sharma e Jha (2014) verificam que a educação dos pais está positivamente 

correlacionada com o desempenho académico dos filhos, onde, novamente, este dado 

poderá ser um indicador de uma menor predisposição para a escola por parte dos alunos. 

No que diz respeito ao apoio escolar, é possível constatar que 67% dos alunos 

usufruem do mesmo. Entre estes, 14% possuem o escalão três, 48% o escalão dois e 5% 
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o escalão um. Estes dados podem ser indicativos que esta turma, de um modo geral, 

possui algumas carências financeiras. 

1.3.2. Perceções do aluno (escola e EF) 

De modo a atenuar as dúvidas anteriormente mencionadas, foram igualmente obtidos 

dados diretos da perceção dos alunos face à escola e à EF. Verificou-se que os alunos, na 

sua maioria, possuem uma visão algo negativa da escola, sendo o mesmo relatado em 

relatórios anteriores (Faria, 2023; Bento, 2023), remetendo-se a outras turmas. 

Enquanto apenas 38% afirmam gostar bastante ou mesmo muito da escola (19% para 

ambas as opções), 62% considera que a escola lhes é indiferente ou que não gostam lá 

muito da mesma (43% e 19% respetivamente). Neste sentido, previu-se que estes 

iniciariam o atual ano com uma predisposição reduzida para as atividades realizadas, 

principalmente se a estrutura destas for idêntica à dos anos anteriores. 

Por fim, quanto à perceção da EF, o sentimento geral é positivo. Contudo, 14% 

demonstra insatisfação e 9% considera que a disciplina é-lhe indiferente. Antevemos 

que esta perceção poderia influenciar a sua motivação para as aulas e empenho durante 

as mesmas. Seria extremamente positivo alterar estas perceções, perspetivando-se que 

no próximo ano letivo 90% dos alunos demonstrem gostar bastante ou mesmo muito da 

EF. 

1.3.3. Competências sociais e pessoais 

O desenvolvimento das competências pessoais e sociais é fundamental para o 

crescimento integral de crianças e jovens. A autoperceção das competências pessoais e 

sociais é crucial para que os jovens reconheçam e valorizem as suas habilidades. 

Segundo Napolitano et al. (2021), a autoperceção positiva das competências está 

associada a melhores resultados dentro e fora da escola. Quando os jovens são capazes 

de avaliar realisticamente as suas competências, estes podem trabalhar de forma mais 

eficaz para aprimorá-las. 

Com base nos dados obtidos, a turma em geral possui uma autoperceção positiva em 

todas as dimensões analisadas (M≈4, numa escala de 0 a 5). Os alunos reportam serem 

melhores nas competências básicas e piores na capacidade de resolução de problemas. 

Contudo, identificou-se que um aluno (“T”), apresenta-se em grande parte das 

dimensões com a classificação mais baixa. Neste sentido levantou-se algumas hipóteses: 

i) O aluno efetivamente apresenta competências baixas e está consciente disso; ii) A 
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perceção advém de uma fraca capacidade de autoavaliação; iii) O aluno possui baixa 

autoestima. 

Por outro lado, os alunos “I” e “J”, apresentaram resultados muito elevados, neste 

contexto deve-se aferir se esta perceção é realista ou se advém de outros fatores, como 

elevada autoestima ou baixa capacidade de autoavaliação das suas competências. 

Em retrospetiva, estes resultados passaram a fazer sentido, quando posteriormente 

se identificou que o aluno T possuía problemas de autoestima, muito devido a episódios 

de bullying e problemas familiares. Isto tornou-se notório na sua participação nas aulas, 

o que requereu uma adaptação das abordagens tidas com o mesmo. Adicionalmente, no 

caso dos alunos I e J, verificou-se que estes não possuíam uma boa capacidade 

autoavaliativa, observando-se dificuldades em algumas competências em que estes se 

classificaram com pontuação máxima ou próximo. 

No geral a turma sobrevalorizava as suas capacidades, o que foi posteriormente 

debatido em CT, colocando-se a hipótese de que esta perceção poderá surgir fruto da 

inflação das notas dos professores em anos anteriores, não correspondendo com a 

realidade das capacidades dos alunos (pois estes não possuíam capacidades básicas 

essenciais de algumas matérias, EF inclusive). 

1.3.4. Dinâmica de grupo 

Na dinâmica de grupo, foi possível obter informações valiosas, através do teste 

sociométrico. A turma possuía 5 alunos que se apresentavam como potenciais líderes, o 

que veio a verificar que, mesmo após alterações na constituição da turma, estes eram os 

alunos que apresentavam melhores capacidades relacionais e comunicativas, explicando 

consequentemente a tendência dos restantes alunos gravitarem mais para os mesmos. 

Contrariamente, os resultados demonstraram 4 alunos mais rejeitados, que em 

termos de personalidade apresentavam também características opostas àqueles 

anteriormente mencionados. No entanto, com o decorrer do ano, verificou-se que os 

alunos integraram  mais facilmente as atividades de grupo e tornaram-se mais 

participativos nas aulas (podendo também ser justificado pela redução na dimensão da 

turma). 

Por fim, foi possível identificar 6 pares de alunos que apresentavam uma relação 

positiva e 3 pares que possivelmente poderiam ter rivalidades. Estes dados tornaram-se 
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pertinentes para intervenções futuras, pois permitiu melhor ajustar a constituição de 

grupos/equipas nas atividades desenvolvidas na PL, dando-nos concomitantemente um 

indicador extra de algo que deverá ser trabalhado nestes alunos (identificando as causas 

que justifiquem as dinâmicas identificadas). 

1.3.5. Hábitos de vida saudáveis e autoperceção dos alunos 

No que diz respeito aos hábitos de vida saudáveis, considerando as recomendações 

da Organização Mundial de Saúde (OMS) (Camargo & Añez, 2020), os alunos 

deveriam realizar pelo menos 60 minutos de AF diária, moderada a vigorosa. 

Adicionalmente, o treino aeróbico de fortalecimento muscular deverá ser implementado 

pelo menos 3 vezes por semana. Segundo a OMS (2024), isto poderá apresentar 

melhorias na aptidão física (APTf) (aptidão cardiorrespiratória e muscular), saúde 

cardiometabólica (pressão arterial, dislipidemias, glicose e resistência à insulina), saúde 

óssea, cognição (desempenho académico e função executiva), saúde mental (redução 

dos sintomas de depressão) e redução da adiposidade. 

Com apenas 2 blocos de 90 minutos semanais, podemos afirmar que o tempo de 

contacto com a EF escolar não é suficiente para os alunos atingirem os valores 

recomendados de AF.  

Apenas 4 alunos (24%) praticavam uma modalidade fora das aulas, sendo 3 deles 

federados. Quase metade da turma afirma que raramente ou nunca realiza 60 minutos ou 

mais de AF todas as semanas, constatando-se que 95% dos alunos não atingem as 

recomendações da OMS. Estes valores são alarmantes e devem ser combatidos através 

do aumento do volume ou da intensidade da AF realizada.  

No outro extremo da escala, possuímos um aluno que afirma realizar 60 ou mais 

minutos de AF todos os dias da semana, não contando com as aulas de EF. Não sabendo 

inicialmente a natureza desta atividade, tornou-se necessário compreender que, através 

do princípio da sobrecarga, estes valores poderiam ser deteriorantes para o bem-estar do 

aluno, considerando que poderemos ultrapassar em demasia as recomendações 

supracitadas. 

Transitando para autoperceção dos alunos do seu estado de saúde, os resultados 

foram maioritariamente positivos (64% afirma estar com boa ou muito boa saúde), 

sendo que apenas uma aluna refere não se sentir com uma boa saúde. Uma boa 

autoperceção da saúde está associada com uma melhor qualidade de vida, influenciando 
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positivamente as atividades diárias e o desempenho escolar dos adolescentes, sendo a 

saúde percecionada pelos mesmos um indicador valioso do seu bem-estar geral, o que 

inclui aspetos físicos, psicológicos e sociais (Fernandes & Lemos, 2022).  

Tornou-se então necessário compreender que esta perceção poderá não só advir de 

razões motoras, como também de razões socio-afetivas ou mentais, sendo este 

diagnóstico essencial para o planeamento das estratégias a utilizar na PL (constatando-

se que, ao cruzar estes dados com aqueles anteriormente apresentados, a resposta pode 

tornarclara). 

1.3.6. Vivências Desportivas 

No que concerne às vivências desportivas dos alunos, os dados são algo positivos, 

pois é possível observar que há uma grande variedade de modalidades que já foram 

vivenciadas por parte dos alunos. Com base nas respostas obtidas, constata-se que as 

modalidades menos vivenciadas pelos alunos são o Corfebol, Hóquei em campo, 

Râguebi, Softebol/Basebol, Jogo do Pau Português, Luta e Judo, 

Cicloturismo/Ciclocrosse, Montanhismo/Escalada, Tiro com Arco, Vela e 

Campismo/Pioneirismo. Sendo estas matérias alternativas e menos comuns 

culturalmente, este resultado seria expectável. 

1.3.7. APTf e Composição Corporal 

A APTf nos jovens é um fator que deve não só ser devidamente controlado, como 

possuí um impacto imenso nas suas vidas. Com isto em mente, Sacheck e Hall (2015) 

constatam que os níveis de APTf nos jovens está associado à redução de diabetes e 

doenças cardiovasculares na fase adulta. A resistência cardiorrespiratória e a % MG, são 

fatores a considerar na rentabilização de um processo pedagógico que tenha em conta a 

mudança de atitude dos alunos relativamente à EF (Lopes et al., 2021). A avaliação da 

APTf, foi realizada através da bateria de testes FITescolas. 

No que tange à Aptidão aeróbia, 48% da turma não atinge a zona saudável, 38% 

dos alunos encontram-se num nível inferior ao saudável, face ao seu índice de massa 

corporal. Por si só, estes valores podem não ser propriamente negativos, contudo, 

quando complementados pela avaliação da composição corporal, estes agravam-se pois, 

62% dos alunos não atingem valores saudáveis na %MG. Adicionalmente, 29% da 

turma apresenta excesso de massa adiposa na zona abdominal, sendo um fator 

preocupante para a saúde destes alunos. 
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Quanto à força e potência muscular, à exceção da impulsão vertical, os resultados 

da turma são negativos. A força e potência muscular tornam-se então capacidades 

evidentes que devem ser trabalhadas durante o ano letivo, pois verificou-se que uma 

quantidade considerável de alunos não atinge os valores recomendados (destacando as 

flexões e velocidade 20m). 

 

Figura 2- Níveis de força e potencia muscular (10º ano) 

  

Na flexibilidade e na agilidade, destaca-se o teste de agilidade 4x10m, em que, 

quase na sua totalidade, os alunos necessitam de melhorar os resultados obtidos. 

 

Figura 3 - Níveis de flexibilidade e agilidade (10º ano) 

 

1.3.8. Capacidades desportivas específicas (O possível impacto do Covid) 

A turma em questão, como anteriormente mencionado, na sua generalidade 

apresentava níveis reduzidos de proficiência motora, verificando-se baixos índices nas 
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capacidades condicionais e, posteriormente, elevadas dificuldades coordenativas. À 

exceção do ténis e desportos de combate (DC), o diagnóstico inicial de todas as matérias 

foi realizado no início do ano, permitindo assim compreender melhor o nível atual da 

turma, facilitando consequentemente o planeamento anual (PA) e as estratégias de 

ensino a implementar. Para avaliar os alunos nas diferentes matérias de ensino, foram 

criados instrumentos de avaliação, tendo por base o documento das aprendizagens 

essenciais AE (apêndice 2). Na tabela presente no apêndice 3 é apresentada a 

metodologia adotada para a realização da avaliação diagnóstica. 

A avaliação inicial permitiu verificar que estes tinham pouco domínio nas diversas 

matérias avaliadas, verificando-se o seu nível na seguinte tabela: 

Tabela 1- Nível dos alunos segundo as AE (10º ano) 

 

A turma apresentava baixos níveis de conhecimento e habilidade motora em todas 

as matérias avaliadas, acompanhada de pouca motivação para atividades motoras. 

Apenas um aluno se destacou pela positiva no que diz respeito à sua proficiência 

motora, possuindo, porém, algumas dificuldades nas habilidades técnicas específicas 

nas diversas matérias. No entanto, verificou-se que a turma possuía uma boa 

predisposição para aprender durante as aulas, embora necessitassem de um controlo 

rigoroso do professor para realizar as tarefas fora destas. A imposição de medidas de 

confinamento e a interrupção das atividades escolares resultaram em uma drástica 

redução da AF entre as crianças e jovens. De acordo com Pombo et al. (2021), a 

competência motora global das crianças portuguesas diminuiu significativamente 
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durante o confinamento, com performances motoras inferiores em praticamente todos os 

testes após o mesmo, face aos resultados pré pandemia. Além disso, Kaur e Dahiya 

(2023), apontam que as restrições motoras impostas pela Pandemia resultaram numa 

redução das oportunidades de desenvolvimento motor, especialmente em atividades 

complexas e interativas. Isto significa, que a interrupção da prática desportiva (que ao 

meu ver já deveria ser reduzida) durante o tempo de confinamento poderá ter impactado 

negativamente o desenvolvimento motor dos alunos. Os alunos também relataram terem 

experiências prévias na EF limitadas em conteúdo e variabilidade. 

1.3.9. Patologias de Saúde e Necessidades Específicas 

Os dados apresentados nesta secção não foram recolhidos diretamente dos 

questionários supramencionados, porém foram partilhados pela Diretora de Turma (DT) 

e identificados através de questionamento direto aos alunos ou mesmo por iniciativa 

destes. 

Caso 1 - Somatodispraxia 

No primeiro caso, destaca-se um aluno com necessidades educativas especiais, 

diagnosticado com somatodispraxia. As barreiras à aprendizagem identificadas incluem 

dificuldades na motricidade ampla e fina, na coordenação motora, na psicomotricidade, 

na lateralidade e na disciplinas de caráter mais prático. Em conformidade com o DL 

54/2018, adaptado à RAM pelo DLR 11/2020/M, foram estipuladas medidas de suporte 

à aprendizagem e à inclusão. Entre as medidas universais, incluem-se a diferenciação 

pedagógica, acomodações curriculares e intervenção académica e comportamental em 

pequenos grupos. As medidas seletivas abrangeram apoio psicopedagógico, antecipação 

e reforço das aprendizagens. 

As estratégias de atuação propostas incluíam a diferenciação em atividades de 

motricidade fina e ampla, adaptação de estratégias de ensino ajustadas ao processo de 

aprendizagem do aluno, fornecimento de tempo suplementar para tarefas e reforço 

positivo. Para enfrentar estas dificuldades, o treino de força e resistência, conforme 

sugerido por Piven e Orlov (2023), poderia beneficiar as capacidades motoras amplas e 

finas. A implementação de conteúdo específico à APTf e exercícios que requerem 

manipulação de objetos foi implementada, dado os seus benefícios. 

Concomitantemente, atividades que envolvam coordenação e ritmo, como as Atividades 

Rítmicas e Expressivas (ARE) e trabalho de lateralidade, são recomendadas para 
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melhorar a coordenação motora e psicomotora (Dessel et al., 2014). Finalmente, para 

disciplinas de teor mais prático, sugeriu-se uma abordagem que combinasse 

componentes teóricas e práticas, facilitando a compreensão dos conteúdos e das tarefas, 

com especial atenção à dificuldade e tempo de prática para incutir gradualmente os 

comportamentos solicitados. 

Caso 2 - Diabetes Tipo I 

O segundo caso refere-se a um aluno com diabetes tipo I. A diabetes mellitus (DM) 

é uma perturbação metabólica caracterizada por hiperglicemia resultante de deficiência 

de insulina, resistência à insulina ou ambas (Li et al., 2023) 

Segundo um estudo de MacMillan et al. (2015), jovens com diabetes tipo I 

enfrentam barreiras significativas, incluindo a falta de conhecimento dos professores 

sobre a condição, medo de hipoglicemia e dificuldades na gestão da glicose durante a 

AF. Neste sentido, foram adotadas as seguintes medidas: 

• A medição dos níveis de glicemia no início, durante e após a aula. Contudo, 

dada a autonomia do aluno na gestão desta análise, ficou decidido que tal 

avaliação só se realizaria em casos excecionais; 

• Manter uma vigilância constante, especialmente durante aulas e tarefas de maior 

intensidade, para identificar sinais de hipoglicemia; 

• Assegurar, de forma informal, que o aluno consumiu o almoço e que este 

forneceu o aporte nutricional necessário para a aula. 

Verificou-se durante a PL que o aluno facilitou bastante o trabalho do professor, 

com raros episódios em que a diabetes condicionou a sua participação na aula. Nesses 

casos, o aluno atuava rapidamente para resolver a situação, informando o professor e 

atualizando-o sobre o seu estado. Além de possuir consigo os recursos necessários (ex.: 

açúcar e água), foi garantido que o professor também estivesse preparado com os 

mesmos recursos para intervenções urgentes. 

Em suma, estes dois casos destacados demonstram que, apesar das nuances e 

especificidades associadas às condições de saúde dos alunos, a sua integração nas 

atividades da turma não exigiu uma personalização tão específica e detalhada quanto 

inicialmente previsto. No entanto espoletaram uma maior necessidade de pesquisa, de 

supervisão e controlo que contribuíram para um enriquecimento do processo de 

desenvolvimento pessoal. 
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1.3.10. Reflexão do diagnóstico inicial da turma 

O processo de caracterização da turma é essencial para garantir que o PA seja o 

mais ajustado possível à realidade da mesma. Neste caso em concreto, considera-se que 

foi possível recolher um conjunto de dados que permitiu conhecer melhor a realidade, o 

que facilitou o PA (ou assim o pensei), destacando alguns aspetos a considerar para 

intervenções posteriores: 

i. O diagnóstico inicial das matérias foi muito focado nas habilidades técnicas e táticas, 

e no conhecimento específico, podendo-se utilizar as matérias para avaliar diferentes 

capacidades, numa perspetiva mais holística (como apresentando diversos problemas 

através das mesmas e avaliar a capacidade dos alunos criarem respostas).; 

ii. A recolha de uma quantidade elevada de dados dificultou o tratamento dos mesmos, 

uma vez que se poderá ter perdido informação pertinente fruto da dificuldade de 

gestão da mesma (tornando-se ainda mais difícil quando pretendemos cruzar estas 

com os objetivos das AE e PASEO e com os interesses e motivações dos alunos); 

iii. O diagnóstico inicial serve como um bom ponto de partida, mas não nos dá dados 

conclusivos a longo prazo, pois as alterações que a turma veio a sofrer “desvirtuou” 

de certa forma os dados inicialmente recolhidos (esta questão é posteriormente 

solucionada considerando a visão cíclica entre diagnóstico-prescrição-controlo); 

Avaliar os alunos nas diversas matérias numa fase inicial poderá não ser eficaz 

numa abordagem por blocos, pois as melhorias nas capacidades condicionais e 

coordenativas, adicionadas às habilidades adquiridas durante as aulas, poderão aumentar 

o desempenho do aluno numa matéria lecionada numa fase final. Uma versão mais 

detalhada da caracterização da turma foi apresentada ao CT, com o objetivo de debater e 

refletir sobre a informação recolhida, criando-se assim estratégias integrais de 

intervenção e visando a implementação de atividades interdisciplinares que atendessem 

aos objetivos definidos.  

 

2. Planeamento anual num contexto de incerteza 

O PA é uma parte essencial do trabalho de um professor, pois define as metas e 

objetivos que guiarão o processo de ensino ao longo do ano letivo. Embora o PA forneça 

uma estrutura clara, este deve possuir um grau de flexibilidade para se adaptar às 

mudanças e necessidades emergentes ao longo do ano letivo, pois um planeamento 
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eficaz inclui tempo para ajustes e revisões, permitindo que os professores respondam às 

necessidades dos alunos e às circunstâncias imprevistas (Bates, 2016). O PA assume 

então, a forma de um “esboço inicial” do processo pedagógico, livre para sofrer 

quaisquer alterações que sejam necessárias, pois se trabalhássemos sobre respostas 

garantidas, as questões já não teriam que ser colocadas. 

É função do professor preparar e orientar um processo em que é necessária uma 

permanente adaptação, sem que se perca um sentido evolutivo, uma análise crítica dos 

processos, de modo a dar respostas adequadas e ajustadas em tempo útil (Lopes et al., 

2011). Torna-se então crucial agir de forma dirigida e organizada, escolhendo e 

utilizando os recursos mais eficazes e eficientes para trilhar o caminho até aos objetivos 

estabelecidos. Contudo, o planeamento não deve ser visto apenas como um produto 

final da prática pedagógica, materializado em planos de aula rígidos e desvinculados da 

compreensão global do processo educativo. 

Neste caso específico, esta fase já apresentou alguma dificuldade acrescida para 

alguém inexperiente na área, pois tanto a turma como os espaços disponíveis eram uma 

incógnita no início do processo. A incerteza relativa aos recursos disponíveis, também 

colocou algumas reticências a respeito das atividades a desenvolver (sentimento que 

perdurou todo o ano, ainda que perdesse gradualmente a sua expressividade). 

Complementarmente às informações recolhidas e apresentadas na secção anterior, 

foi também considerado para o PA a calendarização escolar, o horário da turma e as 

instalações disponíveis, para posteriormente averiguar quais as matérias que seriam 

mais eficazes no processo E-A. 

 

2.1. Calendarização Escolar 

Para facilitar o PA, a análise do calendário anual escolar permitiu identificar os dias 

de lecionação, as interrupções letivas, os feriados e os momentos de avaliação ou de 

restrição da mesma. Com esta informação, tínhamos uma linha orientadora para 

organizar o modo como se pretendíamos abordar as diversas matérias durante todo o 

ano letivo. 
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No ano letivo de 2023/2024, a escola adota uma organização por semestres, com 

base no Despacho n.º 8356/2022, de 8 de julho, emitido pela Secretaria Regional da 

Educação. O calendário assume a seguinte forma: 

Tabela 2- Calendário Anual da EBSRAM 

 

 

2.2. Horário da turma 

O horário da turma é de extrema importância pois não só será indicativo das horas 

do dia em que as aulas se realizarão, como também poderá potenciar/limitar a 

concretização de algumas atividades durante o ano letivo. Posto isto, pode-se verificar 

abaixo que o presente estágio se efetuou numa turma de 10º ano, no curso de Ciências e 

Tecnologias. Esta possuía 2 “blocos” de 90 minutos semanais, totalizando-se em 180 

minutos de contacto presencial. No entanto, o RI da escola exige uma tolerância de 5 

minutos para os alunos estarem presentes na aula, e, semelhantemente, estes devem sair 

10 minutos mais cedo, reduzindo-se o tempo útil de aula para 75 minutos (diminuindo 

drasticamente o tempo de contacto semanal para 150 minutos). Por fim, devido às obras 

anteriormente mencionadas, os alunos deviam se deslocar para o pavilhão (ou até 

mesmo para instalações externas à escola) por um percurso alternativo o que poderia 

subtrair um tempo considerável a estes 150 minutos. 

2.3. Instalações Disponíveis 

Uma das maiores dificuldades sentidas durante a intervenção foi a constante 

incerteza relativamente às instalações disponíveis. Devido às limitações resultantes da 

sua renovação, no início de cada período de matérias, era atribuído a cada professor os 

espaços que este iria utilizar (setembro/janeiro/abril), influenciando de certa forma a 

ordem das matérias a lecionar (procurando-se potenciar as características de cada 

espaço atribuído). Adicionalmente, os espaços atribuídos muitas vezes eram reduzidos 
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face a dimensão da turma, o que requereu uma elevada capacidade de adaptação e 

criatividade na organização das aulas. Isto não impossibilitou a operacionalização das 

atividades pretendidas, mas evitaremos afirmar que também não as condiciona. 

2.4. O plano anual e a seleção das matérias 

Como anteriormente mencionado, após o diagnóstico inicial da turma, procedeu-se 

à elaboração do PA, procurando realizar um planeamento que melhor se enquadrasse 

com as necessidades da mesma. A definição de objetivos, tornou-se a decisão mais 

importante e o ponto de entrada da planificação, constituindo a meta a atingir no final de 

cada nível de plano, o qual possui um nível de objetivos próprio (Januário, 2017). 

Foram assim traçados objetivos anuais para a turma, considerando as informações 

recolhidas no diagnóstico inicial e nos documentos orientadores da EF: 

• Melhorar as capacidades condicionais e coordenativas dos alunos (através de 

melhorias nos testes de APTf e na execução de habilidades gerais e específicas 

nas aulas); 

• Aumentar o interesse pela prática de exercício físico e a variedade de 

experiências vividas neste contexto (aferindo diretamente com os alunos através 

de questionário ou diálogo); 

• Consciencializar os alunos para a potencialidade das tecnologias como apoio ao 

desporto e exercício físico (através da experimentação, reflexão e posterior 

adesão às ferramentas apresentadas); 

• Desenvolver diversas capacidades e competências pessoais e sociais 

(considerando as AE e o PASEO, sendo estas especificadas nas posteriores 

atividades desenvolvidas); 

• Aumentar gradualmente, a responsabilidade dos alunos nas decisões inerentes ao 

processo E-A (Seleção de exercício, escolha de problemas a desenvolver, papel 

de avaliador, formulação e experimentação de hipóteses). 

Posteriormente foi analisado o número de aulas que seriam lecionadas em cada 

semestre, com o intuito de atribuir uma ordem de matérias alinhada com os objetivos a 

cumprir para o presente ano letivo. Ficaram assim previstos 64 blocos de 90 minutos 

(128 aulas de 45 minutos), distribuídas em 2 semestres. Em conformidade com o 

estabelecido pelo documento das AE para a EF (DGE, 2018), no 10º ano, devem ser 

abordadas as seguintes áreas: (i) duas disciplinas da subárea de Jogos Desportivos 
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Coletivos (incluindo Basquetebol, Futebol, Andebol e Voleibol), (ii) uma disciplina da 

subárea de Ginástica (abrangendo Ginástica Acrobática, Solo e Aparelhos), (iii) uma 

disciplina da subárea de ARE (como Dança, Danças Sociais e Danças Tradicionais) e 

(iv) duas disciplinas das subáreas de Atletismo, Patinagem, Raquetas e outras, sendo 

que o Atletismo é tratado tanto como subárea quanto como disciplina. 

Adicionalmente, a escola define que para o 10º ano devem ser lecionadas as 

seguintes matérias: Basquetebol, Badminton, ARE, Ténis de Mesa/Ténis, Andebol e 

Ginástica (Solo e Acrobática), verificando enquadrar-se com as diretrizes anteriormente 

mencionadas. No entanto, reconhecendo que a seleção das matérias deverá ser uma 

tomada de decisão consciente, foram também inseridas matérias com base na decisão do 

professor (considerando os comportamentos solicitados, as capacidades e competências 

a desenvolver e as vivências prévias dos alunos) ou na decisão do aluno (considerando 

as suas motivações, interesses e domínio da matéria). A seguinte tabela mostra as 

matérias abordadas e as dimensões consideradas na sua seleção: 
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Tabela 3- Razões para seleção das matérias (10º ano) 

*Matérias que não foram inicialmente definidas, mas que posteriormente foram adicionadas perante a 

redefinição de alguns objetivos. 
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A tabela que se encontra abaixo, demonstra a organização das aulas pelo ano letivo 

(sendo este o produto final de um processo que sofreu constantes alterações por razões 

diversas). No entanto, para uma visão mais detalhada da organização das matérias, 

reencaminhamos o leitor para a tabela presente no apêndice 4: 

Tabela 4- Organização das matérias no PA (10º ano) 

 

A organização das matérias estruturou-se no primeiro semestre em torno das ARE, 

APTf, Badminton, Ginástica e Jogos Desportivos Coletivos de Invasão (JDC-I). No 

segundo semestre, deu-se continuidade à Ginástica e aos JDC-I, introduzindo também 

DC e Ténis, enquanto os Desportos Adaptados e de Natureza foram abordados como 

atividades complementares, alinhadas com o PEE. 

As ARE, foram implementadas inicialmente para abordar as dificuldades 

coordenativas e de consciência corporal dos alunos, utilizando-se diversos tipos de 

dança como ferramentas de socialização e desenvolvimento relacional entre os alunos. 

Considerando o papel das ARE na Formação/Educação, verifica-se que diversos autores 

reportam o seu importante contributo na demonstração, vivência de papéis e relações 
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sociais, quebrando paradigmas, preconceitos, informando e formando cidadãos do 

futuro (Correia et al., 2013). 

No Badminton, o foco esteve no desenvolvimento de habilidades motoras e 

coordenativas, sendo considerada uma modalidade motivante para os alunos. Aqui 

procurou-se desenvolver o companheirismo e entreajuda através de exercícios de 

cooperação, não havendo um foco excessivo na situação de jogo formal. Inicialmente, 

foi também considerado a realização de uma unidade didática (UD) contínua de 

Badminton e Ténis, (equacionando-se igualmente a possibilidade de utilizar o 

Pickleball), dando uma maior continuidade no tempo aos Desportos de Raquete. No 

entanto, devido às incertezas espaciais, optou-se por abordar as matérias em dois 

momentos diferentes, o que poderá ter afetado a qualidade da intervenção. 

A APTf, foi integrada principalmente através do CrossFit e treinos intervalados de 

alta intensidade (HIIT), procurando-se educar os alunos sobre os benefícios da AF para 

a saúde e melhorar as suas capacidades condicionais e coordenativas. 

Concomitantemente, visou-se que estes fossem capazes de adquirir uma maior 

consciência corporal, analisando a sua prestação e definindo como a melhorar 

(especialmente à nível da postura e da execução técnica, ponderando-se a sua 

integridade física). Ainda que tenha sido realizada uma UD específica em bloco, este 

tipo de exercício foi implementado recorrentemente, durante o ano letivo, 

complementando as restantes atividades realizadas (assumindo uma dimensão por 

etapas), por exemplo como estações ou momentos complementares às principais 

matérias das aulas. 

No caso dos JDC-I, estas eram as matérias mais vivenciada pelos alunos no 

contexto da EF, porém observou-se uma falta de domínio do conteúdo teórico e técnico 

destas modalidades. Como resultado desta fraca vivência, foi então decidido abordar os 

princípios e comportamentos que são globais aos JDC-I, numa UD politemática, 

permitindo enriquecer as vivências dos alunos, sensibilizando-os para as semelhanças 

que estes partilham, obtendo-se um posterior enquadramento específico mais facilitado. 

Foi então inicialmente definido a abordagem ao Futebol, Basquetebol, Andebol e 

Tripela, adicionando-se posteriormente o Kin-ball (fruto do diagnóstico contínuo 

realizado).  
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Relativamente à Ginástica, embora tenha sido realizado o diagnóstico inicial à 

Ginástica de aparelhos, ficou decidido abordar apenas a Ginástica de solo e Acrobática, 

fruto também da decisão de implementar o Modelo de Educação Desportiva (MED) 

nesta matéria. Esta decisão visava não sobrecarregar os alunos com conteúdo, 

facilitando a gestão do processo E-A, garantindo também melhores condições de 

segurança na aquisição de novas habilidades. Complementarmente à aquisição de 

habilidades motores específicas, procurou-se dar continuidade ao desenvolvimento da 

mobilidade física e flexibilidade. 

Os DC surgem maioritariamente pelos princípios e valores inerentes aos mesmos, 

planeando-se trabalhar o respeito, o fairplay, a capacidade de tomada de decisão, a 

exploração de estratégias e o conhecimento do “eu” em situação crítica. 

As restantes matérias foram abordadas em atividades criadas em função do PEE e 

dos objetivos previamente definidos, enfatizando-se as Atividades de Natureza e 

Desportos Adaptados. Ainda que não se tenha criado UD específicas para estas matérias, 

procurou-se com estas, complementar as vivências e o desenvolvimento dos alunos, a 

nível de habilidades motoras (ligadas ao Desporto Adaptado), capacidades cognitivas 

(como a capacidade de leitura de mapas, noções espaciais, criação de estratégias e 

pensamento crítico) e socio afetivas (através do contacto com diversos grupos da escola 

ou externos a esta). 

 Em retrospetiva 

As dificuldades descritas pelos estagiários prendem-se essencialmente com o 

planeamento a longo prazo, em especial na elaboração do Plano Anual de Turma 

(Teixeira & Onofre, 2009), mesmo considerando que a escola e o grupo de EF possuam 

diretrizes e indicações específicas de como proceder. Posto isto, é importante salientar 

que esta foi uma fase de difícil gestão pois a variabilidade do processo E-A fez com que 

o PA parecesse “sobrevalorizado”, no sentido que já se antecipava que este seria 

alterado no momento da sua conceção. Isto amplificou-se dada a incerteza das 

instalações, fazendo com que o planeamento inicial adquirisse uma estrutura 

maioritariamente por blocos, salvaguardando alguma troca espacial que pudesse 

condicionar a continuidade de uma certa matéria ou trabalho desenvolvido. 
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Outra questão se coloca é o que constitui um bom diagnóstico? Ao mesmo tempo 

que definir objetivos sem conhecer a realidade da turma irá desvirtuar o ajuste do 

processo às necessidades dos alunos, o diagnóstico sem uma noção prévia do que é 

pretendido poderá significar uma recolha de dados aleatória que, ou são posteriormente 

organizados sistematicamente, ou não ganham utilidade expressiva. O erro poderá estar 

em procurar ordenar acontecimentos que de certa forma são complementares e não 

discriminados. Ainda assim, considerou-se que um dos pontos fracos do PA foi o 

diagnóstico específico das matérias a lecionar. 

A avaliação direcionada apenas para o resultado quantitativo, parece surgir de 

modo descontextualizado e com reduzido contributo ao processo E-A (Teixeira et al. 

2018). Complementarmente, é referido que a lógica do diagnóstico tem de deixar de 

ser a aplicação de um conjunto de fichas/grelhas que se baseiam numa escala de 

“cumpre ou não cumpre os parâmetros definidos” (Fernando et al., 2019). Efetivamente 

o que foi possível averiguar na avaliação inicial das matérias foi se o aluno é ou não 

capaz de realizar “x” habilidade ou sabe “y” conhecimento, mas não permitiu identificar 

potenciais causas ou levantar hipóteses concretas (que surjam com base no que foi 

analisado). O instrumento utilizado, foi muito redutor e não diferencia devidamente os 

alunos, além da sua proficiência motora em determinada matéria. 

Em alternativa, o diagnóstico poderia ter sido mais global, utilizando as matérias 

para avaliar a capacidade de saída motora, receção do estímulo e tratamento de 

informação. Poderiam também serem avaliadas outras capacidades, como a adaptação, 

modificando as regras a meio do jogo (favorecendo comportamentos diferenciados), 

utilizando diferentes “contextos” (equipamentos, materiais, colegas, resultados, 

condições físicas, etc.) ou a criatividade, explorando as regras (do jogo/situação) e 

criando situações com novas regras (Lopes, 2014).  

Mais, utilizando as AE como referência, devemos considerar um aluno no nível 

Elementar, apenas quando atende a todos os critérios que pertencem a este nível? 

Devemos privilegiar o nível dos alunos nas matérias, ou as restantes competências 

mencionadas nos descritores do PASEO? Se possuirmos uma turma com uma fraca 

capacidade de interpretação e reflexão, devemos preocupar-nos com o conteúdo 

específico ou com a aquisição prévia destas habilidades? A resposta torna-se clara e é 
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aqui que reside o maior erro cometido no PA, o foco excessivo na definição de matérias 

e conteúdos e não em como é possível criar um processo que responda às necessidades 

dos alunos (independentemente dos recursos e matérias abordadas). 

Mesmo possuindo esta autonomia, surge um novo problema, como cruzar todos os 

dados obtidos com os documentos orientadores, respeitando as necessidades dos alunos, 

as orientações da escola e os seus recursos espaciais e materiais. A tentativa realizada no 

presente ano letivo foi algo positiva, procurando-se conjugar todas estas variáveis no 

planeamento, apesar de diversos insucessos operacionais. 

Adicionalmente torna-se essencial referir que o planeamento inicial foi efetuado 

por blocos, pois é o modelo que melhor se enquadra com a organização e dinâmica 

funcional da escola, porém, e como já mencionado, durante a PL alguns aspetos da 

intervenção assumiram uma sistematização mais semelhante ao modelo por etapas (o 

que parece fazer mais sentido). 

Como se pôde vivenciar e observar, o planeamento não se configura como uma 

tarefa pedagógica isolada, estática ou meramente mecânica. Pelo contrário, exigiu tanto 

um distanciamento para uma observação global e reflexiva, quanto uma proximidade 

consciente em relação à turma, aos recursos disponíveis e às variações do contexto 

envolvente. A exigência inerente à elaboração do PA manteve-se ao longo de todo o ano 

letivo, sendo necessário adotar uma postura atenta e abrangente, mas também precisa e 

específica conforme necessário.  

Em suma, o valor pedagógico do estágio residiu não apenas na possibilidade de 

experimentar e refletir sobre as decisões tomadas, mas também na natureza plástica e 

flexível que o PA assumiu ao longo do ano letivo. 

3. A Unidade Didática 

O processo didático concretiza-se através da mediação escolar entre os objetivos, 

conteúdos e métodos das diferentes matérias de ensino. Nesse sentido, a Didática 

descreve e explica os vínculos e as relações que se estabelecem entre o ensino e a 

aprendizagem, investigando os fatores que determinam esses processos. Além disso, 

indica os princípios, condições e meios de orientação do ensino com vista à 

aprendizagem, os quais são aplicáveis de forma transversal ao ensino das diversas 

disciplinas e conteúdos específicos (Borges & Silva, 2020).  
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O conceito de UD, remete então para uma realidade técnico-didática, baseada num 

conjunto de opções metodológico-estratégicas que apresentam como fundamentos 

técnicos de base: (i) a sequenciação didática relacionada com o tempo (relação entre 

tempo de ensino e tempo de aprendizagem); (ii) a coerência metodológica interna e (iii) 

a consideração de todos os elementos que intervêm no processo (distinguindo estes, 

como diferentes projetos de trabalho contextualizados) (Pais, 2015).  

Como ferramenta didática, a UD caracteriza-se por uma organização lógico-

funcional das atividades pedagógicas, articulada de forma progressiva em função do PA, 

dos objetivos e dos conhecimentos a serem abordados durante o ano letivo, devendo 

visar o desenvolvimento holístico do aluno. Para tal, a sua conceção exige não apenas 

um sólido domínio das matérias de ensino, mas também um conhecimento aprofundado 

dos princípios ativos das mesmas e das potenciais transformações que terá nos alunos, 

considerando as especificidades sociais e do contexto em que estes se inserem. 

Neste sentido, atualmente, deverá haver uma rotura com o “tradicional”, 

verificando-se uma necessidade crescente de implementar abordagens centradas no 

aluno, tornando-se o professor um agente facilitador da aprendizagem (Mesquita et al., 

2016). Isto não só aproximará o processo E-A à realidade de cada aluno, como também 

permitirá atender às suas necessidades da forma mais minuciosa. Há, assim, que optar 

entre um processo pedagógico que valoriza o decorar um conjunto de expressões e outro 

em que se aprende a interpretar os sinais, percebendo intencionalidades e gerindo 

equilíbrios (Lopes, 2015). A posição que se defende é mais que certa, porém, e como 

será posteriormente refletido, questiona-se se as estratégias implementadas potenciaram 

a bagagem teórica trazida para a intervenção. 

Embora seja impossível prever todos os acontecimentos durante um processo 

formativo, é fundamental possuir uma proposta de intervenção devidamente elaborada, 

que favoreça o processo de aprendizagem. Por outro lado, essa intervenção deve ser 

flexível e adaptável a eventuais mudanças, sem jamais ser fruto de improvisação 

(Zabala, 1998). A conceção das UD’s, proporcionou uma oportunidade de reduzir o 

desfasamento entre aquilo que é preconizado e efetivamente concretizado. O idealismo 

com que se encara estes processos é até algo “louvável” em retrospetiva, mas 

rapidamente o confronto com a realidade levou a tomadas de decisão pedagógicas que 

testam todas as vivências prévias da nossa formação.  
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À semelhança do PA, e como supramencionado, o caráter dinâmico do processo de 

construção das UD’s era reconhecido, mas não vivenciado, principalmente face às 

constantes mudanças associadas aos recursos disponíveis, competências e capacidades 

dos alunos, e talvez mais importante ainda, do “eu” durante a intervenção. Esta 

necessidade de adaptação constante, suscitou um sentimento de fraca capacidade de 

planeamento, fruto da quantidade de alterações que se realizou desde o primeiro esboço 

de intervenção.  

3.1. A conceção das UD’s 

Segundo Heerdt e Batista (2016), as sequências didáticas devem assim: (i) possuir 

objetivos específicos; (ii) esquematizar as variáveis da complexa prática educativa; (iii) 

indicar a função desempenhada por cada uma das atividades no processo de construção 

do conhecimento, e (iv) avaliar a funcionalidade das atividades. 

Nesta lógica, uma vez traçado o PA, foi realizada uma planificação e posterior 

construção das UD’s, em que se definiu para cada grupo de matérias abordadas os 

seguintes aspetos: 

i. As principais características de cada modalidade e as suas principais 

potencialidades (resultante dos comportamentos a solicitar e princípios ativos 

das mesmas); 

ii. O diagnóstico prévio e os objetivos específicos (baseado no PA, no diagnóstico, 

nas AE, no PASEO e nas necessidades dos alunos identificadas durante o EP); 

iii. As principais estratégias de ensino e metodologias pedagógicas a implementar, 

iv. Os instrumentos e métodos de avaliação a executar (diagnóstica, formativa e 

sumativa) coerentes com todo o processo E-A estipulado; 

v. A implementação lógica de instrumentos tecnológicos, que potenciem os 

objetivos traçados. 

No presente ano letivo foram elaboradas 7 UD’s (apêndice 5), acompanhadas por 

uma estruturação lógica de atividades complementares que visavam desenvolver outras 

competências que poderiam não ser tão expressivas no contexto de aula. 
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3.2. Estratégias Didático Pedagógicas  

Como refere Almada et al. (2008), a capacidade do educador não está em utilizar 

modelos exponencialmente mais pormenorizados, precisos ou até mais rigorosos, mas 

sim na importância e no valor dos fenómenos que é capaz de abraçar, nas reações que 

consegue espoletar e no modo como estas vão contribuir para o desenvolvimento das 

capacidades e potencialidades do educando. 

Adicionalmente, as capacidades instrumentais e de equipamento utilizadas em 

certas áreas de intervenção e teorização possuem um enorme potencial que é 

subutilizado devido à falta de competências, tanto ao nível conceptual como 

metodológico, pela ausência de ferramentas conceptuais (Almada et al., 2020). Foi 

então pretendido durante o EP, testar e melhor conhecer parte da vasta gama de 

instrumentos concetuais e metodológicos associados à intervenção pedagógica, 

avaliando as suas potencialidades e fragilidades, visando aumentar significativamente a 

capacidade de intervenção posterior. Contudo, foi sempre tido em consideração as 

necessidades dos alunos, pois a implementação de diversos métodos, modelos e 

estratégias só se justifica se a turma assim o solicitar. 

 

3.2.1. Os Modelos de Ensino 

A palavra “modelo” possui vários significados diferentes, aplicando-se vários deles 

à forma como um professor pode optar por instruir a EF. Adicionalmente, o contexto 

possui um papel fulcral no desenho e implementação de todos os modelos (Metzler & 

Colquitt, 2021). Segundo os mesmos autores, a utilização do ensino baseado em 

modelos apresenta diversas vantagens, nomeadamente: 

i. Providencia um plano geral e coerente para o E-A; 

ii. Clarifica os domínios prioritários e interativos da aprendizagem; 

iii. Providencia um tema instrucional; 

iv. Permite ao professor e aos alunos compreender eventos correntes e futuros; 

v. Dá-nos um quadro de referência unificado; 

vi. Os modelos são suportados em investigação; 

vii. Fornece uma linguagem técnica para os professores; 

viii. Aproxima a relação entre o Ensino e a Aprendizagem; 

ix. Permite uma avaliação mais válida da aprendizagem; 
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x. Encoraja a tomada de decisão centrada no professor ou aluno em função do 

modelo; 

xi. Promove diretamente os “standards” específicos e outcomes de aprendizagem. 

(Metzler & Colquitt, 2021) 

Porém, é referido por Rink (2001), que se deve compreender que não há um 

modelo que seja adequado a todos os envolvimentos de aprendizagem, devendo o 

professor agir face à realidade que enfrenta, no sentido de utilizar aqueles que melhor 

servem os problemas ditados pela sua prática docente. É importante, então, relembrar 

que a aprendizagem pode ser diferenciada e personalizada, através do entendimento da 

prontidão, interesses e perfil de aprendizagem de cada aluno (Metzler & Colquitt, 

2021). 

Neste sentido, a seleção dos modelos de ensino aplicados, consideraram não só os 

critérios anteriormente mencionados, como também foram um meio de experimentação 

e reflexão da PL. Foram assim aplicados os modelos de Instrução Direta (MID), o 

Modelo Desenvolvimental (MD), o “Peer Teaching”, o Modelo de Educação Desportiva 

(MED), o Modelo da Abordagem Tática ao Jogo (ATJ), verificando-se uma progressão 

gradual de modelos mais tradicionais para modelos mais “inovadores”. 

 

3.2.2. Modelo de Instrução Direta 

O MID, na EF é caracterizado pela reprodução de respostas ou desempenhos 

previamente definidos, conforme orientações específicas do professor (Mosston & 

Ashworth, 2008). Neste modelo, o professor assume o papel central de líder 

instrucional, sendo a principal fonte de apresentação das tarefas e o principal fornecedor 

de informações instrutivas, tais como indicações e feedback (Metzler & Colquitt, 2021). 

Por outro lado, os alunos assumem um papel mais passivo e recetivo, com a 

responsabilidade primordial de prestar atenção, seguir as instruções e de se manter 

envolvidos conforme as orientações do professor. Este modelo, enfatiza a transmissão 

direta de conhecimento e habilidades, em que a eficácia do ensino depende fortemente 

da clareza e da estrutura das instruções do professor e a aprendizagem da capacidade de 

memorização e reprodução dos alunos.  

Este modelo nunca foi implementado durante toda a duração de uma UD, porém 

foi utilizado ocasionalmente, como em algumas fases iniciais de introdução a conteúdos 
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e habilidades específicas desconhecidas para os alunos (ex: introdução a diversos passos 

de dança). Quando os alunos não possuem domínio e/ou conhecimento de uma 

determinada matéria, este modelo apresenta uma estrutura clara e objetiva do processo 

E-A. Este foi eficaz para obter respostas padronizadas por parte dos alunos, 

rentabilizando-se simultaneamente o tempo em empenhamento motor, pois as rotinas e 

regras eram constantes e mais restritas.  

No entanto, questiona-se se esta abordagem foi a mais eficaz, no sentido em que se 

obteve uma resposta positiva dos alunos e uma aprendizagem mais rápida. Mas irão os 

resultados a curto prazo, se reproduzir a longo prazo? Iniciar com modelos nos quais os 

alunos se encontram mais familiarizados influencia o seu desenvolvimento numa 

perspetiva mais global? Será melhor despender a fase inicial a incutir nos alunos as 

dinâmicas de modelos mais centrados nestes, em que o começo será mais moroso, 

contudo posteriormente estes poderão ter uma evolução mais acentuada? Efetivamente 

nunca saberemos naquele momento qual seria a abordagem ideal, porém esta dúvida 

será algo a explorar em intervenções posteriores. 

 

3.2.3. Modelo Desenvolvimental 

 O MD possui um cunho eminentemente didático, suportando o professor na 

estruturação das tarefas de aprendizagem, particularmente no cuidado colocado em 

apropriar à capacidade de interpretação e de resposta dos praticantes (Graça & 

Mesquita, 2013). É igualmente referido que este modelo assenta sobre 3 princípios: o 

princípio da progressão (sequência lógica dos conteúdos), o princípio do refinamento 

(aperfeiçoamento através da exercitação e consolidação) e o princípio da aplicação 

(aproximação ao contexto real – competição) (Rink, 1993; Graça & Mesquita, 2009). 

O MD, foi assim utilizado, por exemplo, na APTf de modo a acompanhar as 

diferenças físicas dos alunos (variando-se os modos de execução, as cargas, o volume, a 

intensidade, as especificidades condicionais ou coordenativas a desenvolver). O mesmo 

se aplicou nos Desportos de Raquete, criando-se estações com diversas variantes que 

facilitavam ou dificultavam as ações. Procurou-se sempre uma consolidação 

coordenativa e técnica para progressivamente introduzir conceitos e habilidades mais 

específicas da realidade de jogo. 
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Este modelo, permitiu uma melhor adaptação das tarefas em função dos níveis mais 

específicos dos alunos. Embora, não tenha sido possível atender diretamente às suas 

necessidades individuais, este modelo permitiu aproximar as tarefas às mesmas, 

agrupando-os com base nas suas potencialidades e limitações. Adicionalmente, este 

auxiliou a resposta aos diversos ritmos de aprendizagem, permitindo uma progressão 

mais próxima aos alunos, até estes se tornarem aptos a integrar o jogo formal. 

Ao contrário do mencionado por Bento (2023) e Faria (2023), não se considera que 

os níveis de proficiência baixos tenham sido um aspeto negativo que afetou a 

progressão, pelo contrário, este modelo respondeu eficazmente a esta situação, em que 

os alunos evoluíram rapidamente, porém uns mais rápido que outros. No entanto, esta 

progressão refere-se maioritariamente à proficiência motora dos alunos. 

Surge assim uma nova questão, poderá o MD ser adaptado ao desenvolvimento de 

outras competências (ex: a capacidade de adaptação)? Numa primeira fase, poderiam 

existir tarefas com diversos graus de variabilidade, em que os alunos se encontravam 

naquelas que responderiam as suas capacidades. Na fase de refinamento, estes poderiam 

explorar a quantidade de respostas aos problemas e aprimorar a sua capacidade de 

executar tais respostas. Por fim, estes seriam desafiados com situações altamente 

variáveis (podendo ou não estar associado à competição formal), onde estes colocariam 

em “prática” a sua capacidade de responder num contexto de incertezas. Fará isto 

sentido, ou será uma visão muito generalista do modelo em questão? Semelhantemente, 

Vickers (1990) crítica este modelo, pois assume que a progressão não é meramente 

vertical, significando que as tarefas podem ser alteradas, sem que se modifique o grau 

de dificuldade das mesmas (aumentando a capacidade de o aluno responder a diversas 

situações, enquanto aperfeiçoa uma habilidade). 

Mas voltando à questão anterior, caso a visão colocada seja desfasada dos 

princípios do modelo, este apresenta diversas limitações, como a centralização da 

decisão por parte do professor, principalmente na estruturação das tarefas e do processo 

E-A, como sendo uma delas. Além disso, a necessidade de planeamento detalhado e de 

uma observação contínua e atenta por parte do professor pode tornar este modelo mais 

exigente em termos de tempo e recursos, o que pode ser um desafio em ambientes 

educativos com limitações de infraestruturas ou com turmas grandes. 
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3.2.4. Modelo de aprendizagem cooperativa (“Peer Teaching”) 

O modelo de aprendizagem cooperativa (MAC), assenta na prática em grupos 

acima de dois elementos e visa a mútua ajuda e partilha de responsabilidades (Metzler 

& Colquitt, 2021). Este modelo, preconiza as vantagens da aprendizagem cooperativa 

em pequenos grupos heterogéneos, havendo o intuito de reforçar o sentimento de fazer 

parte de um grupo, que trabalha para um objetivo comum e que se ajuda mutuamente 

para o alcançar (Graça & Mesquita, 2013). 

O mesmo foi explorado particularmente nas ARE, utilizando os alunos mais 

proficientes para guiar aqueles com maiores dificuldades na aquisição de habilidades e 

construção de sequências coreográficas. Semelhantemente, este modelo foi aplicado na 

UD de APTf, aproveitando a cooperação para responder aos problemas suscitados 

(exercícios de equipas, avaliação e correção dos colegas). O mesmo foi igualmente 

implementado nos DC, aproveitando-se a heterogeneidade dos alunos, para estes 

explorarem e se auto ajudarem na procura de possíveis soluções para os diversos 

problemas com que foram confrontados. 

O MAC destacou as capacidades dos alunos mais competentes numa devida 

matéria, permitindo-lhes assumir um papel mais ativo na aprendizagem dos seus 

colegas. As aulas revelaram uma dinâmica em que parecia haver “miniaulas”, ou seja, 

os alunos mais aptos assumiam o domínio do grupo e orientavam as tarefas destes. De 

igual modo, este modelo revelou-se benéfico para o desenvolvimento de competências 

sociais e de comunicação, através do debate e discussão de grupo. Igualmente, 

verificou-se haver um bom clima de aula durante a sua aplicação, com os alunos a se 

tornarem gradualmente mais participativos, não se identificando demasiadas situações 

de comportamentos de desvio. 

É, no entanto, necessário ressalvar que este modelo requer um elevado controlo do 

professor, pois este precisa de garantir que os alunos são capazes de progredir 

devidamente no seu grupo. A falta de competências e capacidades, pode resultar em 

lacunas na aprendizagem ou na perpetuação de erros. Isto significa que o sucesso do 

modelo depende muito da capacidade e conhecimento dos alunos, o que nem sempre 

poderá estar ao nível pretendido face aos objetivos definidos. Assim, a maior 

dificuldade foi garantir que os feedbacks que os alunos forneciam entre si e os 
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conteúdos das suas discussões e debates iam ao encontro daqueles que eram os 

objetivos definidos.  

 

3.2.5.  Modelo de Educação Desportiva (MED) 

Inspirado nas ideias de Huizinga e Callois, na década de 80, o MED de Siendentop 

surge como uma forma de educação lúdica, em alternativa ao currículo das 

multiactividades, fonte de equívocos e mal-entendidos na relação da escola com o 

desporto e a competição (Graça & Mesquita, 2013). Neste, a centralização do processo 

de E-A transfere-se para os alunos, atribuindo-lhes uma maior responsabilidade e 

autonomia na organização e gestão das tarefas da aula. Este modelo, tem por base a 

recreação de uma época desportiva, a afiliação (equipas), a competição formal, os 

registos estatísticos, a festividade e o evento culminante (Siedentop, 1994). 

O MED possui então como principais características: (i) utilização dos pontos 

fortes da competição desportiva; (ii) criação de UD’s mais longas permitindo um maior 

aprofundamento das habilidades e conhecimentos; (iii) possibilidade de maior 

articulação com as atividades de extensão e de interação no processo de formação e 

desenvolvimento das etapas dos atletas; (iv) papel ativo dos alunos na coorientação e 

organização das atividades; (v) atividade inclusiva e global enquadrando os alunos em 

diferente papéis; (iv) competição define regras ajustadas ao nível dos alunos, e (vii) os 

resultados são assumidos e valorizados, como prémio do esforço e da evolução, fruto da 

qualidade dos treinos e organização da equipa (Soares & Antunes, 2016).  

Segundo Bessa et al. (2019), este modelo promove o desenvolvimento de 

competências como a cooperação, a comunicação e a responsabilidade através de 

atividades físicas estruturadas e centradas no aluno. É também destacado que, em 

contextos educacionais, o envolvimento dos alunos aumenta significativamente quando 

são integradas componentes de socialização nas aulas de EF. É igualmente relatado por 

vários estudos (Hastie, 1996; Hastie & Trost, 2002; Sinelnikov & Hastie, 2010; Gouveia 

et al., 2020), que este é um modelo aparentemente eficaz para o aumento da motivação e 

comprometimento dos alunos com as atividades desenvolvidas. 

Neste sentido, o MED foi aplicado na UD de Ginástica, visto ser uma das matérias 

que os alunos reportaram menos gostar. Procurou-se testar a sua eficácia no aumento do 

comprometimento e motivação dos alunos para a matéria de ensino. Esta assumiu uma 
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dimensão algo extensa (operacionalizando-se 24 aulas), com uma fase de pré-época 

longa, pois os alunos possuíam um domínio muito pobre das habilidades técnicas. 

Durante esta etapa, houve uma maior intervenção do professor para garantir que os 

alunos atendiam às questões de segurança, familiarizando-se com as progressões e 

regressões lógicas de cada habilidade. Cada equipa possuía assim o seu dossier em 

formato digital (apêndice 6), em que constava todos os recursos didáticos e elementos 

de organização da equipa e dos seus treinos. Realça-se também a variedade de papéis 

existentes (Treinador/Preparador Físico; Capitão; Atleta; Fotógrafo; Juiz; Equipa 

Médica/Socorrista; Jornalista), que complementadas com a utilização do CoachNow, 

criaram dinâmicas altamente aliciantes para os alunos. 

Considera-se que este foi o modelo que se apresentou mais eficaz considerando os 

objetivos estipulados. Os alunos não só se demonstraram motivados e comprometidos 

com as tarefas, como obtiveram uma evolução considerável (existindo alunos que 

transitaram de apenas conseguir o rolamento à frente, para realizar sequências gímnicas 

variadas e com um certo grau de qualidade). Quanto à motivação, na sua totalidade, a 

turma relatou ter sido a melhor UD de Ginástica que já tinham experienciado, 

verificando-se um aumento considerável do gosto pela matéria ou pelo modelo de 

ensino em si. Outro ponto forte, foi o evento culminante. A junção das turmas de ambos 

os estagiários, aumentou a competitividade do evento, nunca se perdendo, porém, a 

festividade do mesmo. Concomitantemente, contámos com um número considerável de 

EE, amigos e familiares que acompanharam os seus educandos durante o evento. Isto é 

um bom indicador, visto que o envolvimento dos pais nas atividades escolares dos seus 

filhos é mais importante do que a sua situação financeira para melhorar o seu 

desempenho académico no ensino médio (Machebe et al., 2017). Complementarmente, 

durante todo o processo, os alunos apresentaram comportamentos elevados de fair-play 

e de entreajuda, seja no cerne da equipa ou mesmo com as restantes equipas. 

Pela negativa, este modelo é algo exigente numa primeira instância, tanto para o 

professor como para os alunos, verificando-se uma dificuldade acrescida dos alunos em 

assumir as responsabilidades organizativas e estruturais do processo E-A. Isto refletiu-

se na qualidade dos planos de aula realizados pelos mesmos e na justificação de 

algumas decisões tomadas, sendo necessário um acompanhamento mais minucioso do 

professor para que estes compreendessem o que era pretendido. 
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A experiência com este modelo, fez questionar a possibilidade de formular um 

modelo que adaptasse o MED durante todo o ano letivo. Por blocos, este poderia 

assumir a lógica de uma classificação geral, com cada bloco relativo a uma matéria 

funcionando como uma “época” em que a classificação contribuiria para a pontuação 

geral da equipa. Caso fosse implementado o ensino por etapas, todo o ano seria 

considerado uma época, em que poderiam ser definidos apenas os dias de competição, 

em que a turma iria gerir o modo como se queria preparar para cada jornada, 

selecionando os conteúdos e habilidades a desenvolver. Isto poderia dar uma dimensão 

mais “gamificada” ao ensino, que poderia ser motivante e aliciante para os alunos. Por 

outro lado, isto exigiria do professor um grande dispêndio de recursos para que todo o 

processo fosse eficaz. Será que o que atualmente está “em falta” não será mesmo uma 

maior dedicação dos professores para atender a um ensino de qualidade aos seus 

alunos? 

 

3.2.6. Abordagem Tática ao Jogo 

Num modelo de ATJ, o desempenho dos alunos vai além da simples execução de 

habilidades motoras. Esta abordagem pedagógica, foca-se em melhorar o desempenho 

dos alunos no jogo através da combinação da consciência tática (ou seja, a capacidade 

de identificar problemas táticos que surgem no decorrer do jogo) e da execução de 

habilidades (Gutierrez, 2016). Como resultado, os alunos tornam-se mais competentes e 

confiantes, além de melhorar os resultados cognitivos relacionados com a tomada de 

decisões e a seleção de respostas (Harvey & Jarrett, 2014). 

Uma ATJ partindo de problemas táticos comuns aos JDC-I, pode ajudar os alunos a 

transportarem conhecimento de um jogo para outro (Malho et al., 2017). Ainda que as 

regras e habilidades variem de jogo para jogo, em termos táticos, eles são similares. Isto 

significa que um determinado problema tático nas modalidades pertencentes à 

taxonomia de jogos de invasão, é similar na sua estrutura base (Bayer, 1994; Mitchel et 

al., 2013). 

Este modelo, foi utilizado para dar aos alunos a oportunidade de vivenciar uma 

maior quantidade de JDC-I, sem descontextualizar ou interromper uma sequência lógica 

das aprendizagens. Igualmente, ao incutir nos alunos a noção de que certos 

comportamentos são transversais a estas modalidades, estes poderão ter uma evolução 
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mais global nos mesmos, interpretando as situações e formulando as respostas através 

do reconhecimento de padrões. 

A ATJ foi positiva, pois permitiu utilizar diversas matérias no desenvolvimento das 

capacidades e competências objetivadas. Isto tornou as aulas não só mais dinâmicas, 

como quebrou com a monotonia que poderia ter sido sentida, dada a extensão da 

intervenção. O modelo, permitiu desenvolver as habilidades numa perspetiva vertical 

(aumentando a dificuldade gradualmente) e horizontal (mantendo a dificuldade, mas 

alterando os métodos de resposta dos alunos). Ainda que as lógicas base se mantenham, 

os alunos foram desafiados a criar respostas dentro de várias modalidades, o que 

solicitou aos mesmos comportamentos semelhantes, mas através de diferentes 

ferramentas. 

Gouveia et al. (2018), referem que os alunos apresentam tempos de empenhamento 

motor superiores na ATJ comparativamente às metodologias mais tradicionais, bem 

como melhorias na tomada de decisão e no desempenho em situação de jogo, não 

notando diferenças nas habilidades. Esta é muito provavelmente uma das limitações da 

aplicação do modelo, uma vez que os alunos apresentavam maioritariamente 

dificuldades na saída motora, o que fez com que a situação de jogo acabasse sendo 

constantemente interrompida. Possuindo ainda algumas dificuldades coordenativas, 

principalmente quando envolvia a manipulação com os pés, a situação de jogo (mesmo 

reduzido) apresentou-se demasiado complexa para o sucesso dos alunos. Assim, foram 

criados momentos de desenvolvimento da familiarização com o objeto de jogo e da 

manipulação do mesmo, procurando combater as dificuldades demonstradas. 

Foram igualmente identificadas vantagens, nomeadamente com os alunos a 

reportar os seus processos de pensamento e averiguando-se a pertinência e adequação 

dos mesmos. Porém, questiona-se se o desenvolvimento cognitivo e tático melhorou 

significativamente a performance dos alunos ao ponto de colmatar as lacunas técnicas 

apresentadas. 

3.3. Métodos de Ensino 

Os métodos de ensino, podem ser assumidos sobre 3 categorias tradicionais de 

ensino: os métodos globais (puro, com destaque de pormenores e com modificações da 

situação real), os métodos analíticos e os mistos (Quina, 2009). O mesmo autor, refere 
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que qualquer método pode ser aplicado seja no ensino de habilidades isoladas ou através 

de atividades que englobem diversas habilidades. 

3.3.1. Analítico 

Parafraseando Quina (2009), o método analítico consiste na forma de ensinar uma 

habilidade ou modalidades desportivas, decompondo-a em partes e ensinando 

separadamente cada parte. Aqui as habilidades motoras são gradualmente 

complexificadas, através da interligação entre as partes ensinadas. 

O método analítico, foi utilizado predominantemente numa fase inicial de aquisição 

de habilidades motoras gerais ou específicas, em que os alunos não tinham 

conhecimento das mesmas ou apresentavam elevadas dificuldades na sua realização. 

Isto verificou-se por exemplo na introdução de alguns passos de Dança e nos Desportos 

de Raquete. 

Este modelo apresentou-se útil nos momentos em que se verificou que os alunos 

não eram capazes de realizar as habilidades no seu contexto real. Este permitiu 

responder a correção de erros mais específicos, facilitando também a compreensão dos 

mesmos por parte dos alunos. No entanto, normalmente optava-se pelo método misto, 

pois considera-se o mesmo algo redutor, porque pode descontextualizar as ações da 

realidade em que são aplicadas. Mais, este pode não só ser desmotivante, como 

direciona-se apenas para questões motoras específicas. Neste contexto, este foi o 

método menos utilizado, pois poucas vezes se justificava a sua utilização, considerando 

os objetivos definidos. De igual modo, este método não faz sentido isoladamente, sendo 

sempre necessário verificar posteriormente se os alunos conseguem aplicar as 

aprendizagens na sua globalidade. 

 

3.3.2. Global 

O método global é a forma de ensinar uma habilidade técnico-tática, executando-a 

ou exercitando-a na sua totalidade (Quina, 2009), sendo impossível realizar uma 

segmentação por partes (Romão et al., 2018).  

O método global, foi aplicado em diversas matérias de ensino como na APTf no 

badminton, nos JDC-I e no Ténis, procurando-se sempre implementar as habilidades e o 

desenvolvimento destas através da sua ação global, próxima ou enquadrada com a 
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realidade de jogo. A simplificação aqui advinha apenas da redução de variáveis a 

considerar, mas nunca subdividindo as ações por fases. 

Ainda que inicialmente os alunos possam apresentar maiores dificuldades de 

aprendizagem através deste método, constata-se que as aulas se tornam mais dinâmicas 

com o mesmo, e que, com a orientação do professor, os alunos são capazes de realizar 

pequenos ajustes sem ser necessário o isolamento do problema para a sua correção. 

Porém, para os alunos com mais dificuldades, é necessário garantir que estes não 

desenvolvem padrões de resposta ineficazes, que se tornam gradualmente mais difíceis 

de corrigir. Este método requereu também que os alunos compreendessem os princípios 

e finalidades das habilidades, isto para que os feedbacks fornecidos fossem mais 

percetíveis. 

3.3.3. Misto 

O que define o método misto é a união dos métodos analítico e global, em que 

existe uma possibilidade da prática de exercícios de formas isoladas, ou em um jogo 

normal (Borges et al., 2015). Igualmente, Quina (2009) refere que os métodos mistos 

iniciam-se sempre com a execução da habilidade ou objeto de aprendizagem na sua 

totalidade, executando-se uma, duas ou mais componentes da habilidade/modalidade de 

forma isolada e por fim voltando à execução da habilidade/modalidade na sua 

totalidade. 

Foi através deste método, que se realizou as tarefas analiticamente com maior 

predominância. Este foi utilizado por exemplo nas ARE, na construção de sequências 

coreográficas, na Ginástica considerando também a aquisição de habilidades para 

realização das sequências, e nos DC, utilizando-se alguns elementos técnicos 

discriminadamente para então passarmos para a sua utilização em contexto real (ex: 

quedas no judo). 

Este método foi aquele que apresentou maior flexibilidade face às capacidades e 

necessidades dos alunos. Adicionalmente, e à semelhança do funcionamento do MD, 

este método responde aos diversos ritmos de aprendizagem, permitindo uma maior 

adequação da situação de aprendizagem ao nível do aluno, facilitando também a 

compreensão dos feedbacks fornecidos. Aproveitou-se as potencialidades tanto do 

método analítico como do método global, solicitando do professor uma alta capacidade 

de definição de quando implementar cada uma destas fases. Isto poderá ser altamente 
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difícil em turmas grandes ou heterogéneas, pois o próprio método analítico não deverá 

ser igual para todos os alunos. 

3.3.4. Transfer 

Pouco se encontra na literatura sobre este método de ensino, mas o seu conceito 

passa pela lógica de que é possível realizar uma transferência de conhecimentos entre 

conteúdos ou habilidades que partilhem uma quantidade considerável de semelhanças. 

Mitchell et al. (2021), consideram que este transfer pode tanto ser positivo, como 

negativo ou até nulo (em função do significado e utilidade atribuída à aprendizagem). 

O método transfer, foi utilizado não na lógica de que as habilidades terão transfer 

de uma modalidade para outra, mas sim dos comportamentos (ex: a ocupação racional 

do espaço e a desmarcação são comportamentos gerais dos JDC-I, onde as diversas 

modalidades irão solicitar aos alunos nuances diferentes para resolver problemas 

transversais). Isto permitiu acelerar o processo de aprendizagem, pois através do ensino 

por semelhança e partilha de lógicas os alunos são capazes de resolver problemáticas 

em múltiplas atividades. Um exemplo disto, foi a utilização do Kinball para combater a 

aproximação exagerada da equipa sobre o objeto de jogo. Esta capacidade de associação 

de conteúdos e habilidades, poderá ter efeitos posteriores nas restantes aprendizagens, 

mesmo fora do contexto dos JDC-I. 

Porém, nem todos os alunos são capazes de compreender e efetuar este transfer 

entre matérias e habilidades, sendo este desafio exacerbado em situações em que as 

atividades têm pouca semelhança superficial, exigindo um nível elevado de abstração e 

generalização por parte dos alunos. Outro risco é o de transferência negativa, em que as 

habilidades ou os conhecimentos de um contexto interferem negativamente na 

aprendizagem ou no desempenho de outro.  

O que se verificou, foi que neste caso específico os alunos adquiriram uma melhor 

compreensão tático-técnica do jogo, porém finalizaram a intervenção ainda não sendo 

capazes de operacionalizar devidamente algumas das decisões que tomavam. Com isto 

considera-se que este método é útil numa perspetiva cognitivista, não assumindo apenas 

uma melhoria do desempenho motor. 
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3.4. Estilos de Ensino 

Os estilos de ensino surgem fruto da teoria do Espectro de Mosston (1981) baseada 

na tomada de decisões, que define opções de ensino e aprendizagem fundamentais 

(estilos/comportamentos). Cada comportamento é derivado da transferência sistemática 

e cumulativa de decisões do professor para o aluno (Mosston & Ashworth, 2008). Estes 

são um meio de tentar passar para a prática alguns princípios da individualização das 

atividades e do desenvolvimento progressivo dos alunos (Pieron, 1992). Neste sentido, 

os estilos de ensino seguem a seguinte ordem no espetro (do menos para o mais 

centrado no aluno): A) Comando; B) Por Tarefa; C) Recíproco; D) Autoavaliação; E) 

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

individual; J) Iniciativa do aluno, e K) Autoensino (Mosston & Ashworth, 2008). Posto 

isto, nesta secção, serão brevemente exploradas aqueles que tiveram maior expressão 

durante o EP. 

3.4.1. Tarefa 

O ensino por Tarefa, pouco difere do ensino por Comando. O professor, continua a 

deter o poder absoluto de decisão tanto a nível da planificação, como da avaliação 

(Quina, 2009). A função do aluno é praticar individualmente e em privado uma tarefa de 

memorização/reprodução (Mosston & Ashworth, 2008).  

O estilo Tarefa, foi utilizado predominantemente nos momentos em que se decidiu 

ser melhor o professor ter um maior controlo do processo E-A, devido à falta de 

domínio dos alunos sobre uma matéria ou habilidade, procurando rentabilizar o tempo 

de aula. Este foi aplicado predominantemente, numa fase inicial das ARE (no ensino de 

passos e de sequências coreográficas pré-definidas) e dos desportos de raquete (numa 

fase de familiarização com o material e desenvolvimento coordenativo).  

O ensino por Tarefa, tem a vantagem de permitir um melhor controlo da turma, 

facilitando o fornecimento dos feedbacks e uma maior capacidade de identificar o erro. 

Este estilo permite também rentabilizar o tempo de aula, pois facilmente se organiza as 

tarefas e se procede ao início das mesmas. Contudo, os alunos acabam por apenas se 

tornarem reprodutores, agindo em conformidade com a tarefa organizada pelo professor. 

Este é um bom estilo para a realização de determinados diagnósticos, pois permite ao 

professor identificar a capacidade de resposta dos alunos à mesma tarefa, tornando-se 

evidente a diferenciação entre estes. 
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3.4.2. Recíproco 

As características definidoras do estilo Recíproco são as interações sociais, a 

reciprocidade, a receção e o fornecimento de feedback imediato (orientado por critérios 

específicos fornecidos pelo professor) (Mosston & Ashworth, 2008). Este estilo de 

ensino visa, precisamente facultar aos alunos critérios que lhes permitam detetar os 

erros de execução próprios e dos colegas, concedendo-lhes alguma autonomia 

relativamente à avaliação (Quina, 2009). 

O estilo Recíproco foi utilizado por exemplo nas ARE, aproveitando-se os alunos 

mais proficientes para auxiliar os colegas no desenvolvimento de capacidades e na 

formulação de sequências coreográficas. À semelhança do estilo por Tarefa, este foi 

também utilizado nos Desportos de Raquete por serem modalidades que possuem na sua 

génese muita interação de pares. Tanto em exercícios de cooperação como competição, 

os alunos eram desafiados a identificar e corrigir erros próprios e dos colegas, de modo 

a poderem regular a sua aprendizagem sem ser necessário um constante contacto com o 

professor. Adicionalmente, este foi utilizado também na APTf, em que os alunos com o 

auxílio do CoachNow, analisavam a sua prestação e a dos colegas, procurando debater e 

corrigir os problemas identificados. 

A principal vantagem deste estilo é centrar o aluno no processo de avaliação. Este 

assume um papel mais ativo nas aulas, potenciando o desenvolvimento de habilidades 

de leitura e capacidade de análise. A existência de uma maior interação entre os alunos, 

foi também um fator identificado nas aulas, que apresentou ser benéfico para o clima 

das mesmas.  

Porem, a grande limitação deste estilo é a dependência do domínio dos alunos 

sobre a matéria e habilidades inerentes. Isto significa que parte de o professor fornecer 

os critérios de sucesso que pretende que os alunos sigam, o que acaba por uniformizar a 

resposta pretendida. Mas não será esta uniformização válida no processo E-A, se 

utilizada ocasionalmente e de forma consciente por parte do professor ? 

3.4.3. Inclusivo 

Aquilo que define o estilo de Inclusão é que os alunos com diferentes níveis de 

habilidade participem na mesma tarefa, escolhendo um nível de dificuldade que 

conseguem desempenhar. Na estrutura deste estilo de ensino, o papel do professor é 

tomar todas as decisões relativas ao conteúdo, incluindo os níveis possíveis nas tarefas, 
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bem como as decisões logísticas (Mosston & Ashworth, 2008). Os alunos, são 

responsáveis por selecionar o nível da tarefa que os desafia, mas que não seja 

demasiado complexo para as suas habilidades, transitando para o próximo nível uma 

vez que o sucesso seja alcançado consistentemente.  

O estilo Inclusivo foi explorado por exemplo na APTf, criando-se estações com 

maior ou menor dificuldade, nas quais os alunos poderiam procurar progredir. Este foi 

igualmente explorado na Ginástica na pré-época, com a existência de variantes para as 

habilidades, em que os alunos poderiam selecionar para facilitar a sua progressão. Nos 

Desportos de Raquete, este estilo foi explorado no sentido de, em alguns momentos 

mais analíticos, os alunos selecionarem o grau de dificuldade que pretendiam realizar a 

tarefa, resultando na criação de estações organizadas por grau de habilidade. 

Este estilo permitiu assim organizar os alunos com base nas suas habilidades, 

auxiliando a sua autoperceção sobre estas. Caso o aluno percecionasse as suas 

capacidades, quer por excesso ou por insuficiência, isto se tornaria claro, pois o mesmo 

integraria um grupo em que se iria destacar, tanto pela negativa como pela positiva, 

respetivamente. Isto facilitou a regulação dos grupos durante a aula, pois os ajustes 

necessários tornaram-se evidentes. Foi também possível atender melhor aos diversos 

níveis de capacidade dos alunos, reconhecendo que as margens de progressão deste 

modelo são algo limitadas, pois não é possível criar níveis de habilidade que atendam a 

todas as etapas de desenvolvimento do aluno. 

Por outro lado, uma das maiores dificuldades sentidas foi na preparação e gestão 

das aulas, pois ao lidar com diversos níveis de habilidade e ritmos de aprendizagem, 

tornou-se complicado acompanhar o progresso dos alunos, fornecendo os feedbacks 

adequados para potenciar o desenvolvimento dos alunos. A avaliação dos alunos 

também se torna mais complexa, pois não segue um padrão geral para a turma, devendo 

ser realizada de forma justa e ajustada ao nível atual do aluno. 

3.4.4. Descoberta Guiada 

Na Descoberta Guiada, a resposta que se pretende que o aluno produza, só ocorre 

se o mesmo sentir necessidade de descobrir e investigar (dissonância cognitiva). É, 

portanto, necessário criar no aluno a necessidade e o desejo de descobrir as soluções 

para os problemas motores colocados pela situação ou pelo professor (Quina, 2009). Na 

estrutura do estilo de Descoberta Guiada, o papel do professor é tomar todas as decisões 
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relacionadas com o conteúdo, incluindo o conceito-alvo a ser descoberto e o design 

sequencial das perguntas para o aluno. O papel do aluno, é descobrir as respostas. Isto 

implica, que o aluno tome decisões sobre segmentos do conteúdo dentro do tema 

selecionado pelo professor (Mosston & Ashworth, 2008). 

Este estilo, foi utilizado por exemplo numa fase em que os alunos já se 

encontravam mais familiarizados com os conceitos básicos das matérias, concedendo-

lhes cada vez mais um papel ativo no processo de construção da sua aprendizagem. Este 

foi utilizado nos Desportos de Raquete, numa fase mais avançada, guiando os alunos 

para a consciencialização de aspetos táticos e de tomada de decisão que foram 

considerados pertinentes. Nos JDC-I, a mesma lógica foi implementada, utilizando-se o 

questionamento e a reflexão para introduzir as questões táticas e auxiliar na tomada de 

decisão dos alunos. Uma vez identificado que os alunos possuíam dificuldades na 

montagem de estratégias nos DC, este estilo permitiu guiá-los para certos 

comportamentos, sem lhes dar diretamente a solução para as problemáticas.  

A implementação deste estilo de ensino foi altamente positiva, pois os alunos 

apresentavam predisposição para procurar responder às problemáticas com que eram 

desafiados. Isto potenciou assim o desenvolvimento da sua capacidade cognitiva e de 

pesquisa, em que mesmo em trabalho não presencial os alunos eram desafiados a 

encontrar respostas para as questões colocadas nas aulas. Este, permitiu também uma 

maior personalização do ensino, pois facilmente se ajusta as perguntas e define as 

respostas pretendidas em função das dificuldades e ritmo de aprendizagem dos alunos. 

Simultaneamente, a implementação deste estilo em atividades de grupo e colaborativos 

incentivou e potenciou as competências sociais e comunicativas. 

Por outro lado, considerou-se que a Descoberta Guiada apenas funciona se os 

alunos já possuírem conhecimento e capacidades básicas sobre a matéria ou conteúdo 

abordado. À semelhança de um carro, apenas faz sentido traçar o percurso se este tiver 

volante para ser redirecionado para onde é necessário. É então fundamental, considerar 

que o aluno tem de ser capaz de acompanhar as linhas de pensamento lógico, essenciais 

para alcançar as respostas pretendidas. Caso isto não seja possível, o aluno poderá 

desmotivar, afetando negativamente o seu desempenho. É necessário então considerar 

em primeiro lugar o nível de maturidade e competência dos alunos, identificando-se que 

a obtenção das respostas é exequível através deste estilo. 
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3.4.5. Descoberta Divergente 

O estilo de Descoberta Divergente, é a descoberta de respostas divergentes 

(múltiplas) para uma única questão/situação, dentro de uma operação cognitiva 

específica. Na estrutura do estilo de Descoberta Divergente, o papel do professor é 

tomar decisões sobre o tópico do conteúdo e as questões específicas, bem como a 

logística a ser apresentada ao aluno, enquanto este trata de descobrir múltiplas 

soluções/respostas para uma questão específica (Mosston & Ashworth, 2008). 

Este estilo foi implementado nos JDC-I, por exemplo, numa fase em que os alunos 

já possuíam um grau de compreensão suficiente do jogo, sendo assim desafiados a 

responder às problemáticas abordadas com diversas respostas (potenciando o debate e 

partilha para obtenção das mesmas). O mesmo foi realizado nos DC, onde foram 

exploradas as situações dos combates, incentivando o aluno a procurar solucioná-las 

com diversas respostas. Nas restantes matérias esta dinâmica foi igualmente efetuada, 

no entanto, com menor expressão. 

Pessoalmente, considerou-se que este foi o estilo que mais estimulou a criatividade 

e o pensamento crítico do aluno, pois estes começaram a adquirir comportamentos de 

análise e formulação de estratégias em função das informações que recolheram. 

Adicionalmente, o pensamento não linear motivou mais os alunos, pois deu-lhes a 

sensação de que, embora não conseguissem responder a um problema de certa forma, 

podia haver uma alternativa correspondente às suas capacidades. Este pensamento 

divergente, auxiliou também no transfer que se pretendia com certas matérias, pois há 

padrões de resposta que podem ser aplicados a diversas situações. 

Tal como anteriormente mencionado, este é um estilo que requer já algum domínio 

por parte dos alunos, razão pela qual não foi implementado desde início, pois facilmente 

se torna frustrante se os alunos forem incapazes de atender àquilo que é pedido com 

recorrência. Concomitantemente, esta divergência solicitou ao professor um domínio 

igualmente elevado da matéria pois este deverá estar ciente da multiplicidade de 

respostas que se podem realizar numa dada situação. Não necessitando de conhecer 

todas, este deve reconhecer que estas existem, e que os alunos são capazes de as 

descobrir. Esta divergência dificultou também a avaliação, pois os critérios selecionados 

devem ter em consideração as diferenças nas respostas obtidas. 
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3.4.6. Programa Individual 

O estilo Programa Individual, é predominantemente caracterizado pela 

independência de cada aluno para descobrir uma estrutura que resolva uma questão ou 

problema. Aqui, o papel do professor é tomar decisões gerais sobre o conteúdo e a 

logística do assunto para os alunos. O papel do aluno, é tomar decisões sobre como 

investigar o tema geral: formular questões que levem a um foco específico dentro do 

tema geral; criar perguntas que resultem na identificação do processo e dos 

procedimentos; descobrir as soluções/movimentos e definir os critérios de desempenho 

(Mosston & Ashworth, 2008). 

Considerou-se este um dos estilos predominantes no MED (principalmente na 

época desportiva), sendo implementado na Ginástica, em que os alunos se 

responsabilizavam por guiar a sua ordem de ação, agindo sobre os fatores que estes 

pretendiam desenvolver. De igual modo, este estilo foi aplicado (ainda que muito 

brevemente) na APTf, onde, numa fase final, os alunos podiam selecionar as 

capacidades que pretendiam desenvolver com base nas fragilidades identificadas. 

Este estilo de ensino foi altamente positivo considerando o desenvolvimento da 

autonomia dos alunos. O maior poder de decisão e responsabilidade dada aos mesmos 

permitiu que estes pudessem, não só personalizar o processo E-A com base nas suas 

necessidades e interesses, como também lhes concedeu mais autonomia. Aqui sentiu-se 

que poderia haver uma potenciação das habilidades de pesquisa e reflexão, com os 

alunos a procurarem por sua iniciativa responder aos problemas que identificavam. 

Ainda assim, e com mais expressão que os estilos anteriores, este estilo requer uma 

elevada competência por parte dos alunos. O grau de autonomia que estes assumem, 

requereu um grau idêntico ou superior de preparação e capacidade de resposta dos 

mesmos. Foi possível verificar que, quando os alunos não conseguem gerir esta 

responsabilidade, o processo torna-se desmotivante e sem significado, pois estes sentem 

que estão a assumir uma função que não lhe compete ou no qual é ineficaz. Isto 

significou que foi necessário um elevado comprometimento em verificar a qualidade de 

organização e controlo das aulas, pois tornou-se essencial atender aos diversos níveis e 

ritmos de aprendizagem da turma.  
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3.5. Funções de Ensino 

As funções de ensino de Pieron (1992) são um conjunto de variáveis das quais o 

professor manipula, devendo, porém, objetivar aprimorar a eficácia e eficiência do 

processo E-A. Tendo por base a sistematização de Batalha (2004), as funções de ensino 

podem ser categorizadas como: i) Apresentação do conteúdo; ii) Organização/Gestão da 

aula; iii) Feedback; iv) Clima/Disciplina; v) Afetividade. A apresentação das atividades 

traça então a união entre a fase de pré impacto e a fase de impacto. 

Relativamente à apresentação do conteúdo, esta poderia ter sido realizada através 

da Descoberta Guiada ou através da exposição direta informação (seja para relembrar ou 

apresentar novos conteúdos). Chen et al. (2015), verificam que a apresentação das 

tarefas é o fator mais significativo para a aquisição de habilidades motoras. 

Predominantemente, optou-se pela apresentação através da exposição, principalmente 

numa fase inicial em que os alunos não eram capazes de atingir as respostas pretendidas 

através da Descoberta Guiada. Esta realizou-se maioritariamente no início da aula (com 

informações mais globais) e antes ou durante cada atividade (com informações mais 

específicas). As tentativas de rentabilizar a prática com a transmissão do conteúdo, 

apenas antes das atividades, fez com que os alunos não fossem capazes de tratar a 

informação devidamente, esquecendo-a aquando da prática, ou concedendo novas 

interpretações não desejadas. 

Sempre que possível optou-se pela apresentação verbal (acompanhada com 

demonstração e suporte visual), pois identificou-se que esta turma possuía poucas 

referências prévias que permitissem visualizar mentalmente a informação transmitida. 

Assim, a transmissão de referências audiovisuais permitiu que os alunos se tornassem 

mais capazes de acompanhar e reter o conteúdo pretendido. Adicionalmente, a 

utilização de convidados revelou-se ser uma estratégia benéfica no sentido que facilita o 

controlo da turma, notando-se uma maior atenção por parte da mesma (talvez pelas 

diferenças na dinâmica e falta de familiaridade com o novo elemento presente). Um 

exemplo foi a lecionação de uma aula de DC por uma atleta olímpica de judo. 

O apoio tecnológico aqui foi uma mais-valia, pois permitiu implementar canais 

para que a apresentação do conteúdo se realizasse com antecedência à aula (utilizando-

se texto e suporte audiovisual). Esta estratégia permitiu, não só rentabilizar o tempo de 

aula posteriormente, como fornecer aos alunos uma base de informação que pode ser 
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acedida a qualquer momento, sem este ter de realizar qualquer registo durante a aula. 

Nas aulas, este foi um recurso sempre disponibilizado, pois permitiu aos alunos aceder à 

informação desejada sempre que necessitavam (pois nem sempre o professor é capaz de 

responder às questões que são colocadas). 

No que diz respeito à organização/gestão da aula, integram-se aqui todas as 

intervenções do professor que visam regular a participação dos alunos nas atividades 

desenvolvidas (independente do conteúdo ou matéria). Uma boa gestão da aula, não só 

cria um ambiente positivo para a aprendizagem, como reduz os comportamentos de 

desvio e promove o desenvolvimento cognitivo, social e afetivo dos alunos (Koutrouba, 

2020). Durante o EP, a maior preocupação relativamente à organização passou por 

rentabilizar o espaço disponível para potenciar o tempo em empenhamento motor dos 

alunos, evitando ao máximo os tempos de espera. Outro aspeto a considerar em espaços 

reduzidos foram as questões de segurança, principalmente quando utilizados materiais 

como raquetes e afins, pois nestes casos a área cedida a cada aluno deverá contemplar a 

“extensão” do material.  

Quanto aos episódios de organização, foi sempre considerado a rentabilização do 

tempo útil de aula, porém, foi também tido em consideração a potencialidade que a 

organização poderia ter para a aprendizagem dos alunos. Neste sentido, no que diz 

respeito à organização material e espacial, os alunos assumiram sempre algum grau de 

responsabilidade. Desta feita, eram ensinados os nomes e finalidades dos diversos 

materiais utilizados, incutindo nos alunos comportamentos de manipulação e 

manutenção dos mesmos. Estes momentos eram igualmente aproveitados para os alunos 

se familiarizarem com os espaços, o que facilitou posteriores intervenções de 

organização. No caso do MED, cada equipa assumiu total responsabilidade pelo espaço 

ocupado e recursos a utilizar, sempre em sinergia com as restantes equipas. 

Esta abordagem não reduziu o número de episódios de organização, mas permitiu 

observar uma redução gradual do tempo despendido para os mesmos (uma vez incutidos 

os comportamentos e sistemas direcionados para estes). Adicionalmente, a 

rentabilização do tempo dedicado às intervenções de organização dependeu muito dos 

sistemas implementados. Com a reincidência de estruturas organizacionais e de termos 

específicos para cada uma destas (tanto para os alunos como para o material), foi 

possível que os alunos as assimilassem até alcançar um ponto em que o número de 

episódios de organização, e  duração nos mesmo, foi-se tornando cada vez mais 
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reduzido. Verificou-se que a organização é altamente influenciada pela relação entre a 

apresentação e o feedback, onde as lacunas que o professor apresenta nestas dimensões 

refletem-se na duração ou recorrência destes episódios. 

Relativamente ao feedback, este trata-se de um comportamento de ensino, 

dependente da resposta motora de um ou mais alunos, fornecendo-lhes informações 

relativas à realização ou aquisição de uma habilidade motora. Nota-se, no entanto, que o 

feedback deverá considerar igualmente a componente cognitiva desta indução 

comportamental. É através do feedback que transmitimos para o aluno a informação 

necessária para aproximar a sua prestação à prestação desejada, sendo que a sua 

implementação resulta numa melhor aprendizagem motora (Zhou et al., 2021). Mais, 

Mosston e Ashworth (2008), consideram que os feedbacks se classificam em 4 

categorias: Valorativos (positivos ou negativos, também conhecido por “de reforço”), 

corretivos, neutros e ambíguos. 

No início do EP, um dos maiores erros cometidos relativamente aos feedbacks foi o 

acompanhamento do aluno após transmitir um feedback específico (pois, muitas vezes a 

atenção direcionava-se para outro aluno/grupo). Ou seja, era diagnosticado o erro e 

prescrita uma solução, incentivando-se sempre os feedbacks por questionamento. No 

entanto, muitas vezes havia o erro de não observar a eficácia do feedback numa 

tentativa de atender rapidamente a outros alunos. Tal problema foi colmatado com o 

tempo, atenuando-se juntamente a especificação excessiva dos feedbacks fornecidos 

(tanto em conteúdo como a quem se dirige). 

Durante as aulas havia demasiada individualização dos feedbacks fornecidos, o que 

não rentabilizava a aprendizagem da turma como um todo. Com o tempo, foi 

gradualmente adquirida a capacidade de identificar problemas comuns e fornecer 

feedbacks gerais, o que diminui a frequência dos mesmos, mantendo ou aumentando a 

eficácia do processo E-A.   

Pela positiva, esta foi a função de ensino que mais se diferenciou pela utilização 

das novas tecnologias. As aplicações utilizadas (como o StrideKick, Just Dance Now e 

Coach Now), foram uma mais-valia para apoiar o professor no fornecimento destes 

feedbacks. Em primeira instância, estes permitiram aos alunos terem acesso imediato a 

dados quantitativos e qualitativos, tanto no contexto de aula como fora desta. Sendo os 

mesmos arquivados, os alunos podiam acompanhar o seu progresso durante a PL, como 
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também comparar os dados com os dos seus colegas. O apoio do smartphone nos 

feedbacks corretivos e interrogativos foi uma mais-valia, pois permitiu aos alunos 

observar detalhadamente a sua prestação, onde estes relataram não possuir a noção 

corporal para identificar os erros técnicos demonstrados nos vídeos/fotos. Han et al. 

(2022) corroboram esta perspetiva, verificando que os feedbacks visuais combinados 

com os verbais demonstram ser particularmente eficazes. 

Para matérias em que a integridade técnica é essencial no movimento, o CoachNow 

apresentou-se como uma app altamente útil para o acompanhamento dos alunos. Mais, 

através das aplicações móveis os feedbacks eram intemporais, significando que 

surgiram canais em que o professor a qualquer momento poderia fornecer um feedback 

ao aluno, que seria sempre acessível. Porém, é reconhecido que o feedback imediato 

poderá ser o mais eficaz dependendo da situação. 

No que tange ao clima/disciplina, esta foi a dimensão em que a turma mais se 

destacou. Ainda que inicialmente fossem uma turma com fracas capacidades e 

conhecimentos específicos das diversas matérias, estes predominantemente encararam 

as aulas com uma atitude positiva. Desde a assiduidade, à pontualidade e às dinâmicas 

criadas nas diversas atividades, a turma, na sua generalidade, foi exemplar. 

Consequentemente, rapidamente se desenvolveu uma boa afetividade, destacando-se as 

reações positivas e os elogios na abordagem realizada durante o EP.  

Simultaneamente, através da dinâmica criada, ambas as partes acabavam por se 

comprometer com o processo E-A, o que fomentou uma aprendizagem mais 

significativa e duradoura, tanto para os alunos como para o professor. De acordo com 

Skiba et al. (2016), estratégias com base no reforço positivo não só maximizam a 

aprendizagem como minimizam a disrupção. Adicionalmente, houve sempre a tentativa 

de sensibilizar os alunos para os benefícios que as atividades propostas poderiam ter 

para o seu desenvolvimento e bem-estar, sendo este igualmente um fator potenciador do 

clima positivo nas escolas (Lombardi et al., 2019). 

Um outro fator a destacar também foi a gestão de expetativas dos alunos. 

Inicialmente estes não eram capazes de reconhecer devidamente o nível em que se 

encontravam, o que poderia desmotivá-los quando confrontados com certas atividades. 

Neste contexto, foi sempre realizada a tentativa de fazer o aluno reconhecer as suas 

potencialidades, fragilidades e limites, para que trabalhasse em cima destas, sem 
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frustração ou desmotivação. Com o auxílio do professor, os alunos aceitavam as 

informações transmitidas sobre as suas prestações, sem desmotivar, evitando-se 

comparações diretas com os colegas. Esta estratégia, não só melhorou a relação com os 

alunos, como aumentou a integração dos mesmos nas atividades propostas.  

Por fim, podemos ainda adicionar a estas funções os períodos em que o professor 

realiza a observação silenciosa da turma. Ainda que seja um momento menos notório, 

esta é uma capacidade que deve ser igualmente trabalhada e desenvolvida na formação 

do professor (Reuker, 2017). Estes momentos relacionam-se diretamente com o 

feedback e com a organização, sendo que a preocupação nestes episódios passava 

sempre por avaliar a capacidade dos alunos integrarem adequadamente as tarefas, 

observando os comportamentos demonstrados e potenciais indicadores que solicitassem 

alterações na organização ou no plano inicial da aula. Deste modo, tornou-se possível 

averiguar certas dinâmicas grupais e individuais que se autorregularam através da 

ausência de intervenção direta do professor, sendo uma forma de analisar indicadores 

pertinentes para a prática pedagógica, que ultrapassam o mero ensino de habilidades 

motoras. 

 

3.6. O plano de aula como ferramenta de suporte 

É através do plano de aula que o professor faz a ponte entre o que teorizou e a sua 

operacionalização. Deste depende em grande parte dos resultados de aprendizagem dos 

alunos (Bento, 1987). No entanto, e apesar dos constrangimentos que possam surgir, 

existem opções que dependem de cada um de nós, como por exemplo, a estrutura de 

uma aula (Lopes et al., 2014). 

Na estruturação da grelha utilizada para preenchimento com as informações 

necessárias para a aula, foram incluídos vários elementos considerados cruciais para o 

processo. Estes sofreram algumas alterações durante o ano letivo, porém não se efetuou 

uma reformulação total, visto este ser um modelo eficaz de um ponto de vista pessoal 

(apêndice 7).  

No que concerne à organização das aulas lecionadas, graficamente, utilizou-se 

predominantemente o modelo tripartido (fase inicial, fase intermédia e fase final), 

porém sempre se encarraram as aulas como um todo, em que todas as fases têm uma 

intenção pedagógica, considerando os objetivos da aula/UD. Não se defende que uma 
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aula devera ser dividida por partes propriamente, mas sim que nesta exista uma 

sequência lógica de atividades fruto dos objetivos que se pretende. O conteúdo das aulas 

era predominantemente abordado através da diferenciação entre tarefas de uma matéria 

(monotemáticas), da diferenciação de matérias separadas por blocos (politemáticas por 

blocos) ou por sistema de estações com rotação (politemáticas simultâneas).  

Surgem, no entanto, algumas questões sobre o plano de aula, nomeadamente: 

Existem estruturas e conteúdos que fazem com que o plano seja menos ou mais eficaz? 

Ou basta o plano conter a informação necessária para que o professor seja capaz de 

operacionalizar eficazmente as atividades e avaliações propostas? Adicionalmente, é um 

plano de aula de qualidade aquele que não sofre alterações, pois responde devidamente 

a todas as problemáticas que surgem (fruto de antecipação eximia)? Será isto possível? 

Através do EP este foi altamente refletido, considerando-se que o plano de aula 

ideal é aquele que permite ao professor operacionalizar eficazmente aquilo que pretende 

(independentemente da estrutura ou informação que consta no mesmo). Mais, sentiu-se 

que a capacidade de adaptação e o conhecimento de alternativas operacionais por parte 

do professor são altamente importantes, muitas vezes ultrapassando a importância do 

detalhe no planeamento. Teoricamente poderiam ser efetuados planos de aula com 

várias alternativas e respostas a vários cenários, mas julgou-se que isso não seria 

exequível (quando a realidade profissional, inclui diversas turmas e aulas para planear), 

pois nem assim seria possível anular qualquer imprevisto. O controlo do domínio do 

conteúdo, é feito através da variabilidade de problemas que conseguimos resolver, da 

capacidade de nos adaptar a diferentes condições e do tempo que demoramos a fazê-lo 

(Fernando et al., 2019). Estes fatores são igualmente essenciais no planeamento e gestão 

de uma aula. 

Durante o ano letivo, as aulas lecionadas foram maioritariamente politemáticas, 

abordando-se cada matéria em blocos discriminados ou simultaneamente (ex: por 

estações). As aulas politemáticas, possuíram sempre apenas 2 matérias, agrupando-se da 

seguinte forma: Badminton e/ou ARE e/ou APTf; JDC-I (duas modalidades 

concomitantes) ou JDC-I (Uma modalidade) e DC; Ginástica (solo e acrobática por 

blocos ou concomitante). Igualmente a Dança aeróbica, a APTf ou a Yoga, foram 

matérias aplicadas nas aulas durante toda a PL, entre 5 e 10 minutos de todas as aulas 

(numa fase inicial, final ou complementando alguma atividade durante a aula). 
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Ainda que as matérias tenham sido organizadas predominantemente por blocos, a 

duração da abordagem destas, devido ao nível dos alunos e o seu ritmo de 

aprendizagem, foi extensa no tempo, de modo a permitir uma melhor consolidação dos 

conteúdos e habilidades a desenvolver. Numa fase de aquisição e consolidação de 

habilidades e conhecimento, esta estratégia permitiu que os alunos tenham uma maior 

capacidade de acompanhamento do seu desempenho, onde cada abordagem é mais 

próxima no tempo da anterior (considerando a prática de uma matéria específica). Esta 

estrutura deveu-se também ao sistema de rotação das instalações e às limitações 

espaciais existentes. Ainda que as matérias tenham sido organizadas predominantemente 

por blocos, nunca foi negada a possibilidade de “voltar atrás” numa fase mais avançada 

do processo, reincidindo-se sobre uma matéria ou conteúdo que fosse pertinente 

reexplorar. 

Neste sentido, alguns elementos do modelo por etapas foram implementados na PL, 

desde a reincidência da abordagem à Dança Aeróbica, Yoga e APTf ao longo do ano, à 

abordagem por etapas dos JDC-I e à utilização dos Desportos de Natureza e Desportos 

Adaptados para desenvolver competências complementares às atividades desenvolvidas 

no contexto de aula. Os alunos foram recorrentemente desafiados com tarefas a realizar 

em contexto não presencial, nem sempre estando propriamente associadas ao bloco de 

matérias lecionadas naquele momento específico. Relativamente à avaliação do 

processo, reencaminho o leitor para o ponto 1.6.6. para uma melhor compreensão do 

modo como esta se realizou.   

Adicionalmente, após cada aula era feita sempre uma reflexão e debate sobre as 

mesmas, avaliando-se a eficácia, potencialidades e limitações de todas as atividades e 

metodologias operacionalizadas. Isto é extremamente importante de se efetuar, sendo 

uma exigência dos professores realizar esta reflexão, segundo Oliveira et al. (2018). 

Neste sentido, é necessário reconhecer que as aulas de EF são um laboratório, onde as 

nossas atuações e escolhas terão uma influência sobre os alunos, exigindo dos docentes 

uma capacidade de observação, de análise e de verificação da aquisição dos objetivos 

solicitados, espoletando, em consonância com estes fatores, uma diversidade de 

processos e estratégias a explorar (Pinto et al., 2018). 

É de notar que muita informação que é igualmente considerada para as aulas, pode 

não constar no plano de aula, como variantes, algumas alternativas e alguns objetivos 

operacionais específicos para situações concretas. Tal sucedeu-se porque se procurou 
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que o plano de aula fosse um esboço da aula, de apoio ao professor, e não uma 

ferramenta que tem que relatar “milimetricamente” todos os acontecimentos que 

poderiam ou posteriormente se sucederam. Como referido por Quina (2009), o plano de 

aula deve conter referências objetivas e sucintas sobre os fatores anteriormente 

mencionados. 

Outro elemento a referir, que se considerou um dos mais dinâmicos no plano de 

aula, foram os tempos planeados para cada tarefa/atividade. Durante a PL, notou-se que 

estes tempos são extremamente relativos e dependem das condições de aula. Muitas 

vezes os ritmos de aprendizagem dos alunos, por diversas razões, não correspondiam ao 

inicialmente antecipado, resultando numa gestão de tempo totalmente diferente da 

inicial. Porém, esta gestão foi um dos pontos fortes da intervenção, pois, 

maioritariamente, as decisões tomadas para alterar a duração das atividades potenciaram 

as aprendizagens dos alunos. 

Por fim, relativamente às aulas politemáticas, observou-se que matérias 

simultâneas apenas fazem sentido quando os alunos possuem um bom domínio em pelo 

menos uma delas. No exemplo das aulas de DC e JDC-I concomitantes, foi necessário 

intervir com alguma reincidência sobre ambos os grupos de alunos, o que não só se 

torna exigente para o professor, como reduz drasticamente a qualidade do controlo e 

análise da turma. Consequentemente, poderão se perder oportunidades de intervenção 

que seriam altamente potenciadoras para o desenvolvimento dos alunos. 

 

3.7. O processo de avaliação no acompanhamento do aluno 

Sem exceção, na disciplina de EF, o processo de avaliação é também alvo de 

controvérsias, visto que são inúmeras as questões colocadas na hora da sua 

operacionalização (Teixeira et al. 2018). Algumas destas questões são realçadas por 

Lopes (2014), referindo que o professor tem de perceber certas diferenças entre os 

alunos, nomeadamente: i) Percebem a situação, mas não conseguem fazer; ii) Não 

percebem nem conseguem fazer; iii) Percebem e fazem. Estas diferenças devem se 

refletir na avaliação. 

De acordo com Simões et al. (2014), existem 3 momentos de avaliação: 

diagnóstica, formativa e sumativa. A relação entre os 3 momentos é cíclica, havendo 
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uma constante reorganização das fases que acompanham a evolução dos alunos, 

devendo-se considerar também outros fatores que possam influenciar o processo E-A.  

3.7.1.  A avaliação formativa 

A avaliação formativa, é um processo contínuo que ocorre ao longo do ciclo de 

ensino, com o objetivo de monitorizar o progresso dos alunos e fornecer feedback 

imediato para aprimorar a aprendizagem. -Esta realidade, permite que os professores 

identifiquem as áreas de dificuldade dos alunos e ajustem as suas estratégias de ensino 

de acordo com essas necessidades, destacando-se que, quando bem implementada, a 

avaliação formativa promove uma aprendizagem mais ativa e participativa, contribuindo 

para melhores resultados educacionais (Herrero-González et al., 2023).  

Além disso, esta desempenha um papel fundamental no desenvolvimento de 

competências autoregulativas nos alunos. Barrientos Hernán e colaboradores (2022), 

afirmam que a prática da avaliação formativa incentiva os alunos a refletirem sobre a 

sua aprendizagem, promovendo habilidades de autoavaliação e autorregulação que são 

essenciais para o sucesso académico e pessoal. É igualmente mencionado por Aarskog 

(2020), que a implementação eficaz da avaliação formativa requer tempo, recursos e 

uma formação adequada dos professores para desenvolverem competências em 

avaliação e feedback. Estes desafios, precisam ser superados para que a avaliação 

formativa possa ser plenamente eficaz e contribuir para a melhoria contínua do ensino e 

da aprendizagem. A avaliação formativa, assentou assim numa análise contínua dos 

alunos, durante todo o ano letivo, tendo por base o PASEO. Nesta, foi considerado o 

acompanhamento da evolução do aluno numa perspetiva mais holística, não apenas 

direcionada para as matérias e para as habilidades motoras.  

Esta avaliação, surge então da participação dos alunos no processo E-A como um 

todo, advindo do acompanhamento da prestação dos alunos nas aulas e em contexto não 

presencial. Foram então criadas 3 dimensões, tendo por base as áreas de competência 

presentes no PASEO:  

1. Desempenho motor - Consciência e Domínio do Corpo/Progressão Motora 

Indicadores considerados: Desempenho e evolução nas atividades não locomotoras, 

locomotoras e manipulativas; Empenhamento independente do nível; Sucesso nas 

tarefas propostas.  
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2. Comunicação/Relação Professor e colegas - Linguagens e Textos / Informação e 

Comunicação / Relacionamento Interpessoal. Indicadores considerados: Capacidade 

comunicativa verbal e não verbal; Expressão oral e compreensão dos conteúdos; 

Episódios de discussão e reflexão; Demonstra pesquisar e refletir sobre diversos 

conteúdos relacionados com as matérias; Interação adequada com os colegas; 

Capacidade de trabalhar em grupo; Sentido crítico e capacidade de resolver problemas 

grupais; Facilidade de expressão.  

3. Intervenção e Auto melhoria - Pensamento Crítico e Pensamento Criativo / 

Raciocínio e Resolução de Problemas /Saber Científico Técnico e 

Tecnológico/Sensibilidade Estética e Artística/Bem-Estar Saúde. Indicadores 

considerados: Exposição de ideias e utilidade prática destas; Autonomia na busca por 

respostas; Compreensão da importância das atividades; Preocupação com atingir o 

sucesso nas atividades; Integração adequada das novas tecnologias no processo; 

Continuidade da aprendizagem em contexto não presencial; Potenciam a utilização de 

instrumentos tecnológicos; Constrói estratégias ajustadas à sua autoavaliação.  

Tendo estas dimensões em consideração, foi atribuído em cada aula uma nota, 

numa escala de 1 a 5, dando a média final da prestação formativa do aluno na aula em 

questão. Isto realizou-se durante todo o ano letivo, à exceção de algumas atividades 

pontuais, enquadrando esta lógica a todas as matérias abordadas (apêndice 8). É 

necessário, no entanto considerar que esta avaliação suscitou um certo grau de 

subjetividade (considerando não ser exequível avaliar todos estes fatores de forma 

objetiva e ajustada a cada aluno). 

3.7.2. A avaliação sumativa 

A avaliação sumativa, constitui um balanço final da intervenção do professor, 

permitindo uma análise comparativa da prestação dos alunos relativamente ao seu 

estado inicial. Esta avaliação, possibilita aos professores de EF avaliar as habilidades 

motoras, a resistência física e a compreensão teórica dos alunos, proporcionando uma 

visão clara do progresso dos estudantes (Mastagli et al., 2020). Um dos principais 

desafios da avaliação sumativa é garantir a sua justiça e equidade. Terry et al. (2017), 

destacam a importância da utilização de avaliações estruturadas para assegurar a 

validade e a fiabilidade dos resultados na EF. Na prática, a avaliação sumativa na EF 
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pode incluir testes de habilidades físicas, provas teóricas e avaliações práticas de 

desempenho em atividades desportivas.  

Além disso, Hildén et al. (2022) sugerem que a utilização de práticas de avaliação 

que promovam a comunicação e a colaboração podem aumentar a eficácia das 

avaliações sumativas, tornando-as mais justas e inclusivas. Assim, a implementação de 

estratégias avaliativas que incentivem a interação entre alunos e professores pode 

contribuir para uma avaliação mais precisa e abrangente. Portanto, a avaliação sumativa 

desempenha um papel crucial, permitindo uma avaliação abrangente e detalhada do 

progresso dos alunos. Através de uma abordagem estruturada e colaborativa, é possível 

garantir que esta avaliação seja justa, equitativa e eficaz, refletindo verdadeiramente as 

capacidades e o desenvolvimento dos estudantes ao longo do processo educativo.  

 Esta avaliação consistiu maioritariamente como um balanço final da prestação 

dos alunos nas matérias (apêndice 9), conjugando a mesma posteriormente com a média 

final da avaliação formativa e com os trabalhos de cariz teórico (apêndice 10). Esta 

lógica advém da necessidade das notas serem lançadas segundo os critérios da escola, 

criando-se um instrumento que i- atende ao sistema de avaliação que o professor 

considera mais pertinente e ii- é facilmente adaptável para o sistema utilizado pela 

escola. Posto isto, para as avaliações das matérias, a avaliação sumativa foi realizada no 

final das intervenções, avaliando-se a prestação dos alunos sob critérios das AE de 10º 

ano adaptados, considerando os conteúdos e estratégias implementadas pelos 

professores, comparando-as com as avaliações diagnósticas. 

 Os critérios de avaliação da escola subdividem-se em 3 áreas: i) atividades 

físicas (75%); ii) APTf (15%) e iii) Conhecimentos (10%) (apêndice 11). Relativamente 

às atividades físicas, os alunos são avaliados pelos níveis em que se encontram nas 

diversas matérias (introdutório ou elementar), enquanto na área da APTf a quantificação 

da nota dá-se fruto do nº de testes do FITescolas em que estes se encontram na zona 

saudável ou acima. Por fim, a área dos conhecimentos avalia o domínio dos alunos 

sobre diversas temáticas, como saúde e bem-estar, limitações e potencialidades da 

prática desportiva e prestação de socorro e suporte básico de vida. 

 Os critérios definidos pela escola são algo objetivos e sucintos, no entanto, 

considerados redutores face ao PASEO e às diversas competências que alegamos que 

devem ser trabalhadas na EF. Verifica-se que os instrumentos fornecidos pela escola são 



 
 

81 
 

algo redutores, com os critérios avaliados direcionados em demasia para o domínio de 

conhecimentos e capacidades motoras ou específicas das matérias da disciplina. Com 

base nesta avaliação, torna-se acessório incluir a avaliação de dados complementares 

como a capacidade de adaptação ou a criatividade, pois estes não são considerados nos 

critérios. Surge agora a questão que é, não sendo possível avaliar tudo (o que 

pessoalmente consideramos não ser), quais são as competências, capacidades ou 

indicadores que devemos privilegiar? 

 Será que é difícil trabalhar, desenvolver, e avaliar, por exemplo, a capacidade de 

adaptação, modificando-se as regras a meio do jogo (favorecendo comportamentos 

diferenciados), utilizando-se diferentes “contextos” (equipamentos, materiais, colegas, 

resultados, condições físicas, etc…) ou a criatividade, através da exploração de regras 

(do jogo/situação) e criando situações com novas regras? (Lopes, 2014). Complementa-

se estas questões com mais uma: mas é necessário? Os documentos orientadores dão-

nos a entender que sim, porém existe demasiada incerteza dos meios para atingir uma 

formação que potencie este perfil desejado.  

 Com isto em mente, foi feita uma tentativa gradual de aproximar ambas as 

perspetivas anteriormente referidas. Ainda que os instrumentos de avaliação e 

diagnóstico tenham sofrido algumas adaptações durante o percurso de estágio, estas 

tiveram em consideração os indicadores avaliados no diagnóstico inicial, para permitir 

uma melhor continuidade no processo. Foi realizado um balanço das capacidades 

práticas dos alunos e dos seus conhecimentos de forma fluida (com questões de 

avaliação durante o decorrer das aulas), em mais que um momento, para evitar 

avaliações em situações esporádicas (ex: o aluno encontra-se doente, influenciando 

assim a sua nota).  

Aditivamente, durante todo o processo houve o cuidado de procurar fazer o aluno 

compreender, não só o quão evoluiu, como também os porquês dessa evolução. Se se 

conseguir que o aluno reconheça que melhorou nos diversos domínios, e que a EF 

permitiu fazer isso com prazer e satisfação (podendo ter maior expressão que as 

restantes disciplinas), então é possível que se cumpra a nossa função de educadores e se 

assuma como catalisadores dos processos de amadurecimento (Lopes, 2014). Assim, 

através da recolha, tratamento e fornecimento de dados, utilizando-se instrumentos 

tecnológicos, relatórios e outros trabalhos complementares, foi possível verificar que os 

alunos se tornaram mais sensibilizados para as consequências das atividades e 
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estratégias selecionadas, bem como relataram alguma motivação nesta dinâmica de 

acompanhamento do seu progresso. 

 

4. Lecionação à turma de 5º Ano  

Durante a prática pedagógica, tivemos igualmente a oportunidade de lecionar aulas 

de EF a alunos do 2º ciclo do ensino básico, sob a supervisão dos professores 

responsáveis pelas turmas. Foi assim atribuída uma turma de 5º ano de escolaridade.  

Inicialmente realizou-se a observação de duas aulas, seguida da lecionação de 6 blocos 

de 50 minutos cada. Durante as sessões de observação, foi possível discutir com o 

professor titular da turma diversas informações adicionais sobre as características dos 

alunos, as condições espaciais em que decorreriam as aulas, o material disponível e as 

matérias de ensino a serem abordadas. 

 

4.1. Caracterização da Turma 

A turma em questão era constituída por 18 alunos, dos quais 11 eram do sexo 

masculino, e 7 do sexo feminino. Desde o primeiro contacto foi possível observar que 

esta seria uma turma difícil de gerir. O professor responsável alertou que esta era 

altamente propensa para comportamentos de desvio e desrespeito pelas regras. 

Adicionalmente, estes apresentavam muitos subgrupos que evitavam se envolver entre 

si. Quanto à proficiência motora, a turma era altamente heterogénea, possuindo alunos 

altamente proficientes (principalmente os que praticavam desporto federado) e outros 

com reduzida capacidade motora e baixa predisposição para a prática desportiva. 

A primeira intervenção direta passou por implementar regras e normas de 

funcionamento a serem respeitadas durante a intervenção. Aditivamente, os alunos 

apresentavam uma fraca capacidade de gestão emocional, chateando-se facilmente ou 

desmotivando fruto de discussão com colegas ou após situações de insucesso nas tarefas 

(especialmente 2 alunas em particular). No entanto, num balanço inicial averiguou-se 

um interesse dos alunos para a realização de jogos coletivos e em explorar outras 

matérias. Com isto em mente, foi criado um modelo de intervenção considerando as 

necessidades e interesses dos alunos. 
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4.2. Lecionação 

Uma vez conhecida a turma e as suas características, realizou-se um planeamento da 

intervenção em função da sua carga horária. Os alunos possuíam 150 minutos de 

contacto semanais, distribuídos por 3 blocos de 50 minutos. Estas aulas ocorriam nos 

seguintes horários (i) Segunda-feira – 8:00 – 8:50 (ii) Quarta-feira – 11:45 – 12:35; e 

(iii) Sexta-feira – 8:00 – 8:50. 

Foi então decidido efetuar uma abordagem que respondesse a algumas das 

fragilidades identificadas na turma, reconhecendo que o tempo de intervenção não seria 

suficiente para efetivamente incutir alterações significativas na mesma. É também 

importante realçar que a intervenção se realizou em 3 semanas (2 aulas semanais), 

devido à existência de feriados e de atividades externas a esta intervenção, o que poderá 

ter influenciado a qualidade da mesma. Nesta lógica, definiu-se então uma intervenção 

em 2 dimensões. 

Visou-se a implementação de JDC-I (Politemática), abordando-se o Ultimate 

Frisbee, o Andebol e o Futsal. A abordagem dos JDC-I, realizou-se devido ao interesse 

da turma em explorar estas modalidades. Concomitantemente, estas potenciam o 

trabalho cooperativo e a comunicação, sendo aspetos em que os alunos apresentavam 

algumas fragilidades. Com esta intervenção objetivava-se: 

• Desenvolver a coordenação dos alunos, variando os tipos de manipulação do 

objeto (agarrar, lançar, pontapear, driblar), solicitando-se assim adaptação por parte dos 

mesmos; 

• Melhorar a capacidade de continuidade das ações em situação de jogo 

(utilizando-se handicaps ou variantes se necessário); 

• Potenciar a comunicação, capacidade inter-relacional e o trabalho em equipa; 

• Incutir o espírito de fairplay e competição “saudável”; 

 Nesta lógica, estas matérias foram utilizadas para incutir um grau de 

variabilidade elevado em atividades semelhantes, solicitando uma maior capacidade de 

adaptação e reflexão por parte dos alunos. 

 Paralelamente, a abordagem complementar contou com a lecionação dos DC e 

das ARE. Estas matérias, por natureza, possuem princípios que se alinham com alguns 
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dos aspetos que se pretende desenvolver nos alunos, como a consciência corporal, o 

respeito, a coordenação e o pensamento crítico. Dado o espaço disponível, verificou-se 

que estas seriam uma mais-valia, não só para rentabilizar o mesmo, mas também para 

utilizar as suas potencialidades para uma intervenção mais eficaz.  

 Assim, todas as semanas visava-se abordar uma aula de cada matéria, iniciando-

as com jogos pré desportivos, mantendo sempre alguma ligação lógica com as aulas 

lecionadas pelo professor responsável. É de referir que houve uma abordagem inicial à 

turma de introdução do professor, dos conteúdos que seriam explorados, e mais 

importante, para implementação de regras e normas de funcionamento. 

No que diz respeito à abordagem aos JDC-I, primeiramente foi abordado o Ultimate 

Frisbee, pois este apresenta um tipo de manipulação do objeto com o qual os alunos 

estariam menos familiarizados. Foram realizados exercícios e jogos que visavam uma 

familiarização com o objeto de jogo (com elementos de competição e cooperação), 

passando-se posteriormente para situação de jogo. Os alunos demonstraram possuir um 

conhecimento prévio da modalidade, no entanto, com pouco domínio na manipulação 

do objeto de jogo. Na aula seguinte, foi então utilizado o Andebol, visando trabalhar a 

ocupação racional do espaço, sendo uma modalidade com um objeto de jogo mais fácil 

de manipular. Foi dado uma maior ênfase na realização do jogo “formal”, pois os alunos 

demonstravam maiores capacidade técnicas nesta matéria.  

Posteriormente, foi abordado o Futsal, por escolha dos alunos, finalizando-se assim 

com um novo método de manipulação do objeto de jogo (com o pé), solicitando outras 

capacidades. Durante este processo, os alunos foram desafiados a refletir sobre as 

dificuldades sentidas em cada matéria, de modo a identificarem as ações que têm menos 

capacidade de realizar (ex: lançar o disco vs chutar a bola). Concomitantemente, foi 

pedido aos alunos mais proficientes que auxiliassem os menos proficientes, colocando-

lhes assim a responsabilidade de permitir que os colegas sejam bem-sucedidos (o que 

foi uma estratégia positiva). 

A intervenção de DC/ARE foi menos expressiva. Primeiramente os DC, foram 

utilizados para incutir nos alunos o comportamento de respeito, disciplina e 

cumprimento de regras. A montagem e arrumação do “tatame” foi da responsabilidade 

dos alunos, com a orientação do professor, para que estes se familiarizassem com o 

material e se tornassem mais autónomos. Posteriormente, os alunos foram alertados para 
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questões de segurança e rotinas inerentes às atividades (ex: saudação). Estes foram 

desafiados com diversos tipos de jogos de luta, com alta variabilidade das regras, para 

que pudessem explorar diversas estratégias e métodos de vencer o adversário 

(verificando-se existir alunos que possuem mais capacidade em exercícios de preensão 

do que percussão e vice-versa). Na intervenção seguinte, foi utilizada uma aula 

politemática, em que as ARE foram utilizadas para desenvolver a capacidade relacional 

dos alunos, a coordenação e o ritmo, através de atividades lúdicas, dando-se igualmente 

continuidade à exploração dos jogos de combate. 

Por fim, foi surgiu a oportunidade de realizar uma aula inter turmas com um colega 

de mestrado. Ficou então decidido realizar um pequeno torneio de JDC-I, em que os 

alunos de ambas as turmas criariam equipas e competiriam em ambas as modalidades, 

promovendo-se o desenvolvimento socioafetivo, inter relacional e comportamentos de 

ética e fairplay. Porém, havia algumas reticencias relativamente à resposta dos alunos a 

esta abordagem (devido aos problemas comportamentais observados em ambos os 

casos). O que se verificou foi um maior comprometimento dos alunos com as atividades 

propostas e uma melhoria face aos seus comportamentos perante a outra turma. 

 No geral, inicialmente o processo centrou-se mais no professor devido à 

necessidade de incutir normas e regras nos alunos que rentabilizassem a participação 

dos mesmos nas aulas. Uma vez assimiladas, foi-lhes concedida uma maior autonomia, 

de modo a que estes adquirissem uma maior responsabilidade, incentivando uma maior 

dinâmica de descoberta e questionamento. 

5. Assistência às aulas 

No contexto do EP do MEEFEBS, está prevista a realização de observações a 

diferentes colegas e professores. Nesse sentido, as observações realizadas abrangeram o 

2.º e 3.º ciclo e ensino secundário, envolvendo não só professores com vários anos de 

experiência como colegas de estágio. Estas observações visam analisar distintas 

realidades educativas e as diversas metodologias adotadas, permitindo extrair ideias 

para melhoria da nossa intervenção pedagógica. 

5.1. Enquadramento e objetivos 

A observação é, entre outras, uma forma de estabelecer uma relação com o 

empírico, sendo a escolha inicial para alcançar uma compreensão das práticas de ensino, 

tomando por base o que pode ser constatado em situações de E-A (Altet, 2017). Este 



 
 

86 
 

método pode parecer evidente e não necessitar de longas justificações, pois, para 

conhecer o que o professor faz em sala de aula, bastaria observar e identificar 

escrupulosamente as suas falas, gestos e modos de deslocação, entre outros (Altet, 

2017). 

Entretanto, a observação no contexto pedagógico exige um rigor metodológico e 

uma atenção aos detalhes que vai além da simples constatação dos elementos visíveis. É 

necessário um olhar crítico e reflexivo que permita não apenas descrever o que se vê, 

mas também interpretar os significados e as implicações das ações docentes. Esta 

poderá ser utilizada como produto para adquirir estratégias a implementar nas aulas ou 

para procurar o erro, evitando a sua replicação (Martins et al., 2014).  

Neste sentido, a observação pode ser utilizada em diversos cenários e com 

finalidades múltiplas, nomeadamente demonstrar uma competência, partilhar um 

sucesso, diagnosticar um problema, encontrar e testar possíveis soluções para um 

problema, explorar formas alternativas de alcançar os objetivos curriculares, aprender, 

apoiar um colega, avaliar o desempenho, estabelecer metas de desenvolvimento, avaliar 

o progresso, reforçar a confiança e estabelecer laços com os colegas (Reis, 2011). 

Segundo Stidder (2015), a formação inicial de professores envolve compreender a 

natureza e o propósito da EF, sendo que a observação de professores experientes pode 

oferecer insights valiosos, sobre como aplicar teorias pedagógicas na prática. Além 

disso, a observação permite que os estagiários vejam como os professores experientes 

gerem o comportamento dos alunos, adaptam as atividades para diferentes níveis de 

habilidade e promovem um ambiente de aprendizagem inclusivo (ou não…). 

Adicionalmente, esta poderá ser uma oportunidade de auxiliarmos os nossos pares pois 

beneficiar da experiência de quem observa poupa, ao observado, tempo e esforços de 

aprendizagem pessoal, tratando-se, de encará-la como trabalho de grupo e não como 

crítica (Gouveia, 2019). 

Deste modo, a observação não só enriquece a formação inicial, mas também 

capacita os futuros docentes a enfrentar os desafios da prática educativa com maior 

competência e confiança. Neste contexto, o processo de observação traçado no presente 

EP possui como objetivos: (i) Potenciar a capacidade de observação e análise crítica; (ii) 

Analisar as competências, comportamentos e estratégias dos professores, averiguando 

as potencialidades e limitações dos diversos perfis analisados; (iii) Refletir sobre a 
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eficácia de diferentes estratégias e metodologias, identificando em que contexto estas 

são potenciadas, e iv) Apoiar e debater com os pares alguns fatores observados. 

5.2. Metodologia e Procedimentos 

No presente ano letivo, foi decidido em reunião de planeamento que os núcleos de 

estágio utilizariam um instrumento de observação comum a todos. Desta forma, foi 

formulada a “Ficha de Classificação para Analisar e Avaliar o Processo de 

Ensino/Aprendizagem” adaptada de Quina (2009), que deveria ser utilizando durante 

toda a PL. Este instrumento contempla seis grandes categorias nomeadamente: A 

apresentação da aula, apresentação dos exercícios, supervisão da prática, organização, 

seleção de exercícios e conclusão da aula. Assim, dentro de cada categoria são 

apresentadas diversas competências/comportamentos a observar, sendo registada a 

frequência com que o professor/colega a efetua, numa escala de 1 a 5, onde 1 é 

considerado “nunca” e 5 é “sempre”. Foram assim gravadas e analisadas duas aulas de 

dois estagiários distintos, com o intuito de treinar e verificar a fiabilidade inter 

observadores. Nesta lógica, foram realizadas 20 observações com a seguinte sequência: 

Tabela 5 - Estrutura das observações 

 

Concomitantemente, efetuou-se um acompanhamento de todas as aulas da colega 

de estágio (e vice-versa), sendo que após cada aula lecionada era realizado um balanço 

da mesma com o orientador cooperante, refletindo-se sobre os aspetos negativos e 

positivos, de modo a decidir a continuidade a aplicar às aulas posteriores. Este processo 

foi complementado com uma panóplia de observações informais a diversos professores, 

que auxiliaram a compreender outras dinâmicas, abordagens e realidades que permitem 

complementar a interpretação dos fatores observados nas abordagens formais. 
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Através destas observações, quer aos professores estagiários quer aos professores 

experientes, é possível estimular no observador a capacidade de reflexão e o 

pensamento crítico em torno do processo de E-A, das funções de ensino, das diversas 

situações de aprendizagem, das metodologias utilizadas e dos seus benefícios e 

limitações quando aplicadas no contexto de aula. 

Conclui-se que o 5.º ano, comparado com o 10.º, exige uma abordagem diferente, 

visto que estes se encontram numa fase mais precoce de maturidade. No 2.º ciclo, as 

estratégias pedagógicas tendem a promover a experimentação e descoberta, adaptando-

se às necessidades e interesses dos alunos para garantir o seu envolvimento ativo 

(Martins & Almeida, 2017). Porém, isto não significa que o mesmo não se deva suceder 

durante todo o processo escolar. 

Neste equilíbrio entre teoria e prática, a necessidade de adequar o grau de exigência 

às faixas etárias e de integrar o desporto com um propósito educacional, além do lúdico, 

emergiu como uma prioridade. No geral, este primeiro contacto com a prática docente 

revelou uma extensa margem para melhoria, sendo este estágio essencial para um 

contacto futuro mais preparado. O impacto conseguindo em todos os grupos de 

intervenção aparentaram ser positivos, não sendo possível afirmar com certezas que as 

transformações conseguidas serão prolongadas no tempo. Atualmente, defendo que o 

ensino por etapas, adequa-se melhor a esta visão de que a EF é uma ferramenta e não 

um fim, permitindo que os alunos passem por processos de transformação que 

ascendem o conteúdo desportivo e/ou motor.  

 

5.3. Reflexão Crítica  

Tendo em consideração as observações efetuadas, verificou-se uma elevada 

heterogeneidade de personalidades e estratégias de lecionação. Para melhor se refletir 

sobre as potencialidades e limitações das abordagens analisadas neste processo, foi 

atribuído a cada professor um perfil, com base na metodologia de intervenção e no 

papel que este assume durante as aulas. Este perfil, terá em consideração os tipos de 

liderança (White & Lippitt, 1960) identificados, interligados com as conceções da aula 

de Crum (1992). Desta feita foram observados professores com os seguintes perfis: 

• Prof 1- Autocrático/Conceção conformista de socialização para o desporto; 
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• Prof 2- Tradicional Socioafetivo/Conceção personalista; 

• Prof 3- Tradicional/Conceção Biológica; 

• Prof 4- Laissez Faire/Conceção Personalista; 

• Estagiário 1- Democrático/Conceção Pedagógica; 

• Estagiário 2- Democrático/Conceção Pedagógica; 

• Estagiário 3- Democrático/Conceção Pedagógica; 

Para facilitar a compreensão das informações recolhidas e posterior análise das 

observações, a reflexão dividiu-se pelas 6 categorias assumidas no instrumento de 

observação. 

Apresentação da aula  

Quanto à apresentação da aula os diversos professores apresentaram metodologias 

divergentes entre si. O prof. 1 rapidamente reunia os alunos, captando a sua atenção e 

sendo extremamente sucinto na apresentação das atividades a realizar. Porém, no que 

diz respeito ao conteúdo da apresentação, este era demasiado redutor, limitando-se 

apenas à explicação das tarefas a realizar, isenta dos objetivos definidos para a mesma. 

Semelhantemente, os professores tradicionais eram igualmente muito redutores na 

informação transmitida inicialmente, porém apresentavam uma maior preocupação em 

se relacionarem positivamente com os alunos à chegada. Nenhum destes alguma vez 

reiterou as normas e rotinas de funcionamento da aula, porém no caso específico do 

prof. 3, foi sempre definido de forma clara os objetivos e conteúdos das aulas 

preparando os alunos para a mesma. 

Ao contrário dos anteriores, o prof. 4 não apresentou informações sobre a aula, 

partindo imediatamente para a realização da primeira tarefa. Os alunos já se 

encontravam familiarizados com esta, o que pareceu ser um meio de rentabilizar o 

tempo útil de aula. Isto poderá ser também uma alternativa implementada devido aos 

atrasos que ocorriam nas chegadas, pois as aulas em questão já eram algo reduzidas no 

tempo por natureza. 

Curiosamente, os professores menos experientes apresentaram uma maior 

preocupação com a definição de objetivos e apresentação dos mesmos, utilizando 

ocasionalmente meios tecnológicos para rentabilizar o tempo despendido à apresentação 

da aula. Por outro lado, foi na observação destes casos que se verificou uma maior 
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tentativa de criar uma ligação com as aulas anteriores, através da revisão breve dos 

conteúdos abordados ou alertando para a lógica da sequência dos mesmos. Isto poderá 

ser positivo pois pode sensibilizar os alunos para a progressão que se pretende, bem 

como permite-o relembrar as atividades anteriormente realizadas. 

Apresentação dos exercícios 

No que diz respeito à apresentação dos exercícios, novamente o prof. autocrático 

foi objetivo e conciso. A demonstração apenas ocorreu num primeiro contacto com a 

tarefa, sendo que a posterior reincidência da mesma tarefa (predominantemente situação 

de jogo) faz com os alunos rapidamente se auto-organizem. Esta abordagem não deixa 

margem para reflexão, porém rentabiliza os episódios de organização. Por outro lado os 

profs. tradicionais já utilizavam mais a demonstração, possuindo exercícios mais 

analíticos e novamente dando aos alunos um modelo a seguir. Esta demonstração 

ocorreu sempre antes da realização da tarefa onde, no caso do prof. 2, se considerou que 

deveria haver uma maior preocupação com a gestão de risco e sensibilização para os 

perigos inerentes. 

Como esperado, o prof. 3 destacou-se pela preocupação dos alunos atingirem os 

critérios de êxito das atividades, enfatizando a componente motora das mesmas. Porém, 

do lado oposto, o prof. 4 apenas verbalizava a dinâmica dos exercícios e posteriormente 

corrigia os alunos, caso estes não tivessem compreendido a tarefa e falhassem a 

execução. Aqui a demonstração rentabilizaria este processo, no entanto esta abordagem 

era positiva pois os alunos já conheciam a maioria dos exercícios realizados, criando-se 

sempre os mesmos grupos por afinidade e não por nível de habilidade, por exemplo.  

Nos professores menos experientes verificou-se ocasionalmente uma disposição 

espacial inadequada, como também alguns problemas na projeção de voz, onde o prof. 5 

muitas vezes apenas se dirigia a uma parte da turma, dificultando o acompanhamento 

dos restantes alunos. Porém, estes no geral apresentaram uma maior preocupação na 

gestão de risco e segurança, alertando os alunos sempre que necessário para estas 

questões. 
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Supervisão da prática 

No que tange à supervisão prática, o professor autocrático ironicamente não 

mantinha um controlo adequado sobre a turma, focando-se demasiado em grupos 

pequenos. Este era interventivo, porém os feedbacks eram maioritariamente corretivos, 

o que não só uniformizava a resposta dos alunos ao que o professor pretendia, como 

podia também ser algo desmotivante para alguns alunos (o que foi visível nos alunos 

que apresentavam menor sucesso). Contrariamente, os professores mais tradicionais 

utilizaram mais feedbacks de reforço e corretivos, demonstrando uma boa capacidade de 

intervir à distância (utilizando comunicação verbal e não verbal). No caso do prof. 4 

este interveio predominantemente para corrigir comportamentos de desvio evidentes, o 

que concedeu um grau elevado de liberdade, criando um clima positivo de aula (alunos 

demonstram satisfação) mas um grau baixo em conteúdo (pedagogicamente pobre). 

Simultaneamente considerou-se que este recorreu em demasia ao castigo por exclusão 

da aula, o que fez com que o empenhamento motor de alguns alunos se tornasse 

praticamente nulo. 

No caso dos professores menos experientes, estes apresentaram algumas 

dificuldades na supervisão, principalmente quanto ao posicionamento espacial e 

intervenção à distância. Neste sentido os feedbacks recorrentemente dirigiam-se a 

pequenos grupos quando seriam mais rentáveis serem fornecidos para a turma no geral, 

potencialmente evitando a reincidência sobre esse erro. No entanto, verifica-se uma 

progressão durante os 3 momentos de observação, o que significa que houve evolução 

destes fatores com a aquisição de experiência prática.  

Organização 

A abordagem do prof. 1 aparentou ser altamente eficaz no sentido que os episódios 

de organização foram extremamente rápidos, pois os alunos já conheciam as estruturas 

que o professor pretendia. Porém nas suas aulas não haviam exercícios ou estações 

complementares à atividade principal, fazendo com que, devido às restrições espaciais, 

este colocasse mais de metade da turma apenas em tarefa de observação. De igual 

modo, houve casos em que foi contabilizado menos de 10 toques na bola durante toda a 

aula por parte de alunos mais fracos (o que certamente não potenciará o seu 

desenvolvimento). O mesmo problema observou-se na abordagem analítica do prof. 2, 
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onde os tempos de espera foram elevados considerando o tempo em tarefa 

(contabilizando-se num momento de curiosidade 30s de espera para 4s em tarefa). No 

entanto, e igual ao prof. 3, os alunos foram responsáveis pela gestão material, o que 

poderá ser positivo para a sua familiarização com o mesmo, potenciando a 

responsabilidade destes. No caso do prof. 3, os exercícios que apresentavam mais tempo 

de espera eram igualmente os mais intensos, o que pode fazer sentido visto que os 

alunos necessitam de um maior tempo de repouso entre realizações.  

Ao contrário do anteriormente mencionado, o prof. 4 assumiu total 

responsabilidade pela organização material, o que na montagem de circuitos e 

atividades semelhantes se tornou demasiado dispendioso em tempo. Porém nos 

exercícios recorrentes, os alunos definiam rapidamente as equipas e organizavam-se 

(rentabilizando o tempo de prática, porém reduzindo a variabilidade de estímulos que 

estes recebem, pois, os exercícios e equipas costumam se manter de aula para aula). 

Transitando para os professores menos experientes, estes destacavam-se por chegar 

às aulas sempre antes do seu horário de começo, preparando previamente os recursos 

materiais com base no que estes pretendiam. Estes apresentavam também uma maior 

variabilidade de estilos organizacionais, desde exercícios mais ou menos analíticos, 

estações, com aulas mono ou politemáticas. Estes procuravam que os alunos tivessem 

um papel ativo na gestão do material, demonstrando também no geral uma decisão 

consciente face à constituição de grupos para cada tarefa. Em certos momentos, poderia 

haver uma maior variabilidade na constituição dos grupos, desafiando os alunos a 

interagir e responder às diferenças dos seus colegas.  

 

Seleção de exercícios 

Durante as observações verificou-se uma tendência comum entre os professores em 

utilizar exercícios homogéneos a todos os alunos. O prof.1 abordava maioritariamente o 

jogo formal, não atendendo devidamente às necessidades de todos os alunos, pois não 

havia a criação de variantes ou handicaps que potenciassem o seu desempenho. Isto 

dificultou também a capacidade de o aluno avaliar o seu progresso, pois não existiu uma 

sequência lógica a seguir. Tal como esperado, nos professores mais tradicionalistas o 

aquecimento consistia em correr à volta do campo (estendendo-se por vezes até aos 15 

minutos de tarefa), o que pessoalmente não se considera adequado para preparar os 
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alunos devidamente para algumas das tarefas realizadas posteriormente, 

desenquadrando-se muitas vezes do resto da aula.  

Embora se verifique um aumento gradual da complexidade dos exercícios nas aulas 

do prof. 2, estes não acompanhavam o ritmo de aprendizagem dos alunos, sendo esta 

complexificação igual para toda a turma. O mesmo se observou no prof. 3, o qual 

implementava uma grande variedade de exercícios, no entanto prescritos de igual forma 

para toda a turma (desenquadrando-se das necessidades individuais de cada um). Este 

implementava, porém, situações mais lúdicas que facilitavam a gestão da aula e 

manutenção de um bom clima. 

Nesta dimensão, o prof. 4 destacou-se pela negativa. Este possuiu um ênfase 

excessivo nos mesmos exercícios, faltando variabilidade e comprometendo o 

desenvolvimento integral dos alunos. Este selecionava os jogos pré desportivos que os 

alunos gostavam, para mantê-los motivados, contudo as aulas tornavam-se pobres em 

conteúdo e em aprendizagens significativas, limitando-se somente à realização de jogos 

e tarefas nos quais os alunos desconhecem a sua evolução (predominância do jogo do 

mata). Isto resultou em aulas com um certo grau de intensidade, mas que não eram 

significativamente estimulantes para os alunos (comprometendo o desenvolvimento 

motor geral e cognitivo). 

Por outro lado, os professores estagiários apresentaram uma elevada variedade de 

tarefas, acabando algumas delas por parecer desenquadradas dos objetivos inicialmente 

definidos. No entanto, estes procuraram atender com mais cuidado às necessidades dos 

alunos, observando-se a utilização de variantes e handicaps para permitir o sucesso de 

todos os alunos (no qual o prof. 7 possuiu algum destaque). Um caso a destacar foi uma 

aula de Ultimate Frisbee em que o professor possuía discos com características distintas 

(dimensão, material, forma). Este poderia realizar exercícios considerando duas 

situações: i) os discos eram dados aos alunos com base nas suas características, 

potenciando o sucesso do alunos (Ex: aluno mais fraco com o disco que tenha mais 

capacidade de planar); ii) os alunos passavam por utilizar diversos discos de modo a 

averiguarem as diferenças entre eles (promovendo a adaptação e capacidade de ajustar a 

sua cadeia cinética). Porém o professor limitou-se a disponibilizar os discos e os alunos 

apenas selecionaram aqueles que consideraram mais “bonitos” ou “fixes”. 
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Conclusão da aula 

 Por fim, no que diz respeito à conclusão das aulas, no geral os professores foram 

breves. Os professores mais experientes muitas vezes foram extremamente concisos, 

não realizando um balanço ou reflexão sobre o desempenho dos alunos e as atividades 

realizadas. Esta abordagem poderá ser eficaz numa perspetiva temporal, mas empobrece 

uma abordagem potencialmente mais reflexiva e direcionada para a conscientização das 

competências trabalhadas. Os profs. 1 e 4 focaram-se em demasia na dispensa dos 

alunos e arrumação material, enquanto os profs. 2 e 3 realizaram uma breve reflexão da 

aula, normalmente realizando uma ponte com a aula seguinte (maioritariamente a nível 

de local e matéria que seria abordada). 

 Os professores menos experientes destacaram-se pela abordagem mais extensa e 

direcionada para o balanço e reflexão da aula. Estes utilizavam este momento para 

fornecer feedbacks gerais à turma, recorrendo ocasionalmente ao questionamento para 

responderem às questões mais importantes dos conteúdos abordados. O prof. 7 utilizava 

uma estratégia curiosa, em que, os alunos que não realizavam a aula assumiam a 

responsabilidade desta fase da aula, fornecendo os feedbacks que consideravam 

pertinentes à turma com base na sua observação da aula. Isto não só lhes concedeu um 

papel mais ativo, como os sensibilizou para as tarefas realizadas (no entanto o professor 

complementava sempre a intervenção dos alunos com aquilo que considerava ser 

essencial intervir). 

Neste sentido, sendo possível averiguar um grupo homogéneo de profissionais em 

contexto prático, a seguinte tabela demonstra as potencialidades e limitações que cada 

perfil de professor apresentou: 
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Tabela 6 - Potencialidades e Limitações de cada Perfil Observado 

 

 Para finalizar, e para uma reflexão do potencial transformador do aluno e da 

prática letiva, reencaminhamos o leitor para o capítulo vii. 

Capítulo III- Ações Científico-Pedagógicas 

Anualmente, os diversos núcleos de estágio são desafiados a organizar e 

operacionalizar ações de natureza cientifico-pedagógica (ACP). Com estas, procura-se 

transmitir aos vários professores de EF da RAM, ferramentas que os permitam 

aprimorar a sua PL, bem como lhes dar a conhecer as temáticas de investigação que 

estão a ser atualmente exploradas neste contexto. 

Cada núcleo de estágio é responsável por concretizar duas ações, nomeadamente a 

Ação Científico-Pedagógica Coletiva (ACPC) e a Ação Científico-Pedagógica 

Individual (ACPI), descritas com maior detalhe posteriormente. 
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1. Ação Científico-Pedagógica Individual  

1.1. Descrição da ação  

A ACPI é uma ação de formação dirigida para o grupo disciplinar de EF da escola 

de acolhimento, sendo abordadas temáticas relacionadas com a disciplina de EF sob 

uma perspetiva científico pedagógica. Neste sentido, esta ação é desenvolvida pelo 

Núcleo de Estágio da Escola e possui como principal objetivo apresentar ferramentas 

didáticas e pedagógicas aos professores da escola, potenciando a reflexão e debate entre 

todos os participantes.  

Como resultado desta ação, foi realizado um artigo científico e uma comunicação 

em formato de poster apresentados no Seminário de Desporto e Ciência 2024, realizado 

pelo DEFD-FCS. 

1.2. Objetivos e justificação do tema  

Para a ACPI, o Núcleo de Estágio pretendia abordar uma temática que fosse 

pertinente para os professores e para a sua atividade letiva, que fosse inovador, acessível 

e de grande aplicabilidade nas aulas de EF. Neste contexto, tornou-se evidente a 

necessidade de contemplar uma componente teórica, mas também uma componente 

prática, de aplicabilidade em contexto “real”. Definiu-se como temática da ACPI, 

“Inovação e tecnologias na EF: Propostas de intervenção sem barreiras espaciais”, 

estando associada à utilidade de aplicações digitais nas aulas de EF, nomeadamente das 

aplicações CoachNow e Stridekick.  

Foi percetível a existência de dificuldades dos docentes em utilizar este tipo de 

recursos, os quais muitas vezes preferem continuar no modo “tradicional” (Silva, 2017). 

Diversos são os benefícios da utilização de instrumentos tecnológicos na EF, 

observando-se estarem associados a ganhos na proficiência motora (Zhamardiv et al., 

2020; Krestschmann, 2017; Lee & Lee, 2021), no nível da AF (Fogel et al., 2010), na 

motivação, na concentração para as tarefas (Lee & Lee, 2021) e no próprio 

empenhamento motor (Casey & Jones, 2011). 

Contudo, observou-se uma lacuna considerável na literatura quanto à 

caracterização e reflexão adequadas sobre a formação dos professores, especialmente no 

que tange às inovações tecnológicas e às demandas contemporâneas da educação (Baeta 

et al., 2023).  
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1.3. Planeamento 

Neste contexto, pretendeu-se apresentar aos professores de EF ferramentas que 

permitam potenciar todos os benefícios supramencionados, através da utilização das 

novas tecnologias que, cada vez mais, fazem parte do quotidiano dos alunos, 

aumentando igualmente a sua capacidade de as utilizar eficazmente. 

Após a definição da temática geral, definiu-se os seguintes objetivos:  

(i) Apresentar propostas de ferramentas pedagógicas e tecnológicas, para promoção 

da AF e de análise e acompanhamento do aluno; 

(ii) Analisar o impacto da utilização destas ferramentas nos níveis de AF e na 

perceção dos alunos; 

(iii) Refletir sobre a utilização desta ferramenta nas aulas de EF. 

Ambas as apresentações da ACPI foram realizadas em sequência, realizando-se 

dois momentos de caráter teórico (uma para cada aplicação móvel) e um momento 

prático (para operacionalização de ambas as aplicações). De igual modo, foi criado um 

manual de instruções (apêndice 12), que serviria de apoio aos professores, possuindo 

explicações sobre como utilizar todas as funcionalidades pertinentes dentro de cada 

aplicação móvel. 

Após definidas as temáticas e os seus objetivos, efetuou-se a escolha da data e do 

horário, realizada em coordenação com os Grupos de EF da escola, e com o delegado de 

EF, pois assim, foi possível verificar qual seria a melhor data para a realização da ação.  

Com isto, e apoiando a organização do evento, foi realizado um cartaz alusivo à 

ACPI (apêndice 13), com a apresentação da data da ação, as temáticas, os horários, os 

contactos dos professores estagiários e, uma ficha de inscrição para que pudéssemos 

controlar o número de professores a participar na ação. Este foi igualmente divulgado 

nos grupos de comunicação privados dos professores, no site da escola, afixado em 

pontos estratégicos da escola e foi realizado um reforço através de contacto direto com 

alguns docentes. 

Adicionalmente, para potenciar a convivialidade, a comunicação e a interação entre 

os participantes da ação, foi elaborado um coffee break, dando oportunidade aos 

professores para aprofundarem mais o seu conhecimento ou curiosidade sobre os 
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conteúdos abordados, tornando-se também um momento que nos permitiu aferir a 

perceção destes sobre a ACPI. 

Assim sendo, a ação foi organizada da seguinte forma:  

• 17h00: Inovação e tecnologias na EF: Propostas de promoção de hábitos 

saudáveis (Profª. Estagiária M. Baeta); 

• 17h15: Inovação e tecnologias na EF: Propostas de Análise e Acompanhamento 

do Aluno (Prof. Estagiário Luís Silva) (apêndice 14 e 15); 

• 17h30: Sessão Prática; 

• 17h45: Coffee Break; 

• 18h00: Término da ação.  

 

1.4. Concretização 

Considerando o planeamento apresentado anteriormente, antes de dar início às 

comunicações, esperou-se 5 minutos para que todos os participantes conseguissem estar 

presentes.  

Neste sentido, relativamente à apresentação, esta foi realizada com o apoio do 

PowerPoint, tendo cada estagiário 15 minutos para apresentar a sua comunicação. A 

primeira apresentação teve início, com o agradecimento à participação de todos e à 

colaboração dos professores orientadores, e procurou-se, em ambas as comunicações, 

realizar uma contextualização, enquadramento geral das temáticas, apresentação das 

apps da suas potencialidades e fragilidades. 

Após as comunicações, iniciou-se a componente prática, que envolvia a instalação 

e respetiva configuração das duas aplicações nos smartphones dos professores. 

Seguidamente, para a aplicação Stridekick, estes tinham de criar um desafio e adicionar 

um ou mais colegas a participar nesse mesmo desafio. Quanto à aplicação CoachNow, 

foi enviado um conjunto de vídeos para um grupo criado com os participantes, para que 

estes efetuassem uma análise dos mesmos (leitura de indicadores, antecipação de ações) 

e debatessem as suas perspetivas na aplicação. 

No fim da componente prática foi entregue aos participantes um questionário de 

avaliação sobre a ACPI e, após o seu preenchimento, foi realizado o coffee break 

supramencionado. 
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1.5. Reflexão crítica  

Com o objetivo de obtermos um feedback sobre a ACPI, realizou-se um 

questionário que permitisse avaliar a concretização e a pertinência das temáticas 

abordadas, as metodologias utilizadas e as ferramentas concebidas (manual de utilização 

das aplicações). O primeiro indicador recolhido, que poderá representar o interesse dos 

professores pela temática, foi a taxa de adesão dos mesmos na ACPI. Visto que a sua 

participação é facultativa, contámos com a participação de 21 professores (88%) de 

possíveis 24 (estando as ausências justificadas). 

Complementando, o questionário possuía tópicos relacionados com o ritmo de 

desenvolvimento da ação, a duração prevista para apresentação do tema, se o conteúdo 

apresentado correspondeu às expetativas, a aplicabilidade do tema na atividade 

profissional, o cumprimento dos objetivos da ação, o rigor e clareza na apresentação do 

tema, a metodologia adotada e a avaliação global da ação. Em cada um dos tópicos, os 

professores atribuíram um valor na escala de 1 (nada positivo) a 5 (muito positivo). No 

final do questionário os professores podiam indicar aspetos mais e menos positivos em 

relação à ação, bem como indicar sugestões ou realizar observações. 

No que toca ao ritmo e desenvolvimento da ação, todos os professores que 

assistiram à mesma, atribuíram o valor máximo neste parâmetro (nível 5). Contudo, 

consideramos que a transição da parte teórica para a parte prática foi mais demorada, 

visto que os professores tiveram de instalar as duas aplicações e efetuar o registo em 

ambas. Para solucionar este problema, teria sido mais fácil pedir, com antecedência à 

ação, para os professores instalarem e se registarem nas aplicações, para que no dia da 

ação, estes estivessem todos preparados para as utilizar. Contudo também se reconhece 

que muitos necessitaram de apoio na realização da instalação (o que se verificou no 

dia). 

Quanto à duração prevista para o tratamento da temática, 90,5% dos docentes 

ficaram muito satisfeitos e 9,5% ficaram satisfeitos. Como já foi referido, o que estava 

estipulado para a duração de cada apresentação foi cumprido na íntegra, contudo, o 

resultado dos professores que ficaram satisfeitos, pode indicar que preferiam que algum 

dos estagiários abordasse a sua temática durante mais tempo, aplicando-se o mesmo à 

parte prática. Como anteriormente referido, tal poderá ser sustentado pelo facto de 
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apresentarem algumas dificuldades na instalação, no registo e navegação pelo menu das 

aplicações. 

Relativamente ao conteúdo desenvolvido, constatou-se que para 85% dos 

professores, a apresentação correspondeu às expetativas e que, para 15% dos 

professores a apresentação correspondeu parcialmente com as expetativas. 

No que concerne ao parâmetro aplicabilidade do tema desenvolvido na atividade 

profissional, 76,2% dos professores afirmaram que o tema desenvolvido tem elevada 

aplicabilidade na atividade profissional (nível 5), 14,3% considerava ter muita 

aplicabilidade (nível 4) e 9,5% considerava ter alguma aplicabilidade (nível 3). Estes 

dados refletem, que os professores consideraram que as aplicações móveis apenas fazem 

sentido em turmas de escolaridade mais elevada. 

Em relação aos objetivos estabelecidos para esta ação, considerou-se que foram 

alcançados, atendendo a que foi apresentado aos professores temas de cariz científico-

pedagógico, apresentando duas ferramentas de apoio a gestão do processo ensino-

aprendizagem. Com isto, 100% dos docentes tiveram a mesma perceção, atribuindo a 

cotação máxima (5), referindo assim que ficaram muito satisfeitos neste aspeto. 

Quanto ao rigor e clareza na abordagem do tema e na metodologia utilizada, todos 

os professores expressaram elevada satisfação com esses aspetos, alcançando uma 

aprovação de 100%. Com estes dados, podemos afirmar que houve uma grande 

compreensão pelo tema apresentado, sendo transmitidas informações pertinentes e 

efetuada uma exploração adequada de ambas as aplicações. 

Globalmente, verifica-se que a ACPI foi bem-sucedida, ocorrendo dentro do que 

havia sido planeado, obtendo-se um feedback positivo dos professores. Conseguindo-se 

uma avaliação global de nivel 5 (100% dos participantes), destacamos a relevância dos 

temas abordados, a inclusão de uma sessão prática e a realização de um coffee break 

como elementos cruciais para despertar o interesse dos docentes. 

Neste sentido a seguinte tabela visa evidenciar os pontos fortes, fracos e estratégias 

alternativas que poderiam ter sido implementadas: 
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Tabela 7- Aspetos a destacar da ACPI 

 

Em suma, o nosso objetivo com esta ação era introduzir temáticas inovadoras e 

ferramentas tecnológicas nas aulas de EF, procurando despertar o interesse dos 

professores e fornecer recursos práticos e acessíveis para suas aulas. Assim, esperamos 

que o conteúdo apresentado seja útil para os professores e que estes deem continuidade 

àquilo que os propusemos a realizar, contribuindo assim para a promoção de hábitos 

saudáveis nos alunos, utilizando as ferramentas como processos facilitadores do 

processo de E-A, podendo recorrer aos documentos de apoio direcionados para facilitar 

a aquisição de domínio das mesmas. 
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2. Ação Científico Pedagógica Coletiva  

2.1. Descrição da ação  

A ACPC é um evento organizado pelos vários núcleos de estágio do MEEFEBS, 

juntamente com os seus orientadores científicos e cooperantes. Destinando-se a todos os 

professores de EF da RAM, dos grupos disciplinares 160, 260 e 620, esta ação procura 

apresentar aos participantes ferramentas pedagógicas, conhecimentos e experiências que 

contribuam para o desenvolvimento da EF como ferramenta de formação integral. 

Esta ação, contou com a validação pela Direção Regional da Educação, com a 

presença de elementos da Secretaria Regional da Educação Ciência e Tecnologia, 

Presidentes do Conselho Executivo de diversas escolas, elementos da reitoria da UMa, 

docentes de diversas instituições do ensino superior nacionais, professores e alunos da 

UMa. Este evento visa potencializar a reflexão, o debate e a procura de respostas a 

questões que possam ser mais ou menos pertinentes, mas que claramente lançam o 

ensino numa direção mais eficaz, eficiente ou de paradigmas diferenciados. 

A ação do presente ano intitulou-se de “Desafios da Escola e da Educação Física – 

Tradição e Inovação” (apêndice 16), ficando estipulado que a intervenção de cada 

núcleo teria de se inserir numa das seguintes categorias: (i) Saúde mental; (ii) APTf, ou 

(iii) Inovação. Com isto em mente, procurou-se distribuir de igual modo as temáticas 

pelos diversos núcleos, na qual cada um definiu o seu tema específico, objetivos e 

possíveis preletores convidados, elaborando posteriormente os respetivos artigos 

científicos sobre os temas desenvolvidos. 

O evento ficou então sistematizado em 4 módulos, 4 conferências e uma mesa-

redonda, abordando estas diversas temáticas, em que a nossa apresentação enquadra-se 

no módulo 1, que ocorreu no final do primeiro dia de preleções. 

 

2.2. Objetivos e justificação do tema 

No planeamento de ambas as Ações Científico Pedagógicas, visou-se criar um fio 

condutor que desse continuidade ao conteúdo explorado na ACPI para a ACPC. Com 

isto em mente, procurou-se dar seguimento à temática das tecnologias digitais no 

contexto da EF, optando-se pelo tema “Perspetivas dos professores e alunos sobre a 

utilização e integração de tecnologias nas aulas de Educação Física”.  
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A seleção deste tema surge fruto da observação recorrente na literatura, de menções 

sobre a importância da perceção que os professores têm da tecnologia e da eficácia da 

sua implementação na PL. Lamichhane (2022), considera que a habilidade digital dos 

professores tem um elevado impacto na forma como estes encaram e, 

consequentemente, utilizam os meios digitais nas aulas. Esta perceção da sua utilidade é 

também influenciada pela facilidade de uso percecionada, pela intenção desta utilidade e 

principalmente pela atitude na relação que estes possuem sobre o seu uso (Widodo et 

al., 2020). Complementarmente, a perceção dos alunos face à facilidade operacional e  

eficácia das tecnologias no ensino parecem estar positivamente relacionadas (Ubaidillah 

et al., 2020). No caso dos professores, verificou-se uma relação semelhante, em que as 

suas práticas melhoraram quando as suas perceções das tecnologias eram mais positivas 

(Aminu & Samah, 2019). Porém, ainda se verifica haver poucos estudos sobre os efeitos 

da utilização das aplicações móveis no contexto da EF ao nível regional, nacional e 

mesmo internacional. 

Posto isto, perspetivamos com o nosso módulo:  

(i) Caraterizar a perceção dos professores, relativamente à integração de 

ferramentas tecnológicas na EF;  

(ii) Apresentar propostas de utilização de aplicações tecnológicas na EF e aferir a 

perceção dos alunos;  

(iii) Estudar os efeitos de um programa de intervenção centrado na utilização das 

apps, nos níveis de AF, na prontidão motora e nos níveis de motivação dos alunos; 

(iii) Debater e refletir sobre as potencialidade e fragilidades destas ferramentas na 

EF. 

2.3 Planeamento  

Dada a importância deste evento no programa de estágio, os cinco núcleos de 

estágio iniciaram o planeamento no final de outubro, focando-se no contacto antecipado 

com entidades colaboradoras. A informação de que seria o 30º aniversário do 

MEEFEBS incentivou a criação de uma dinâmica comemorativa, com elementos 

alusivos à celebração deste marco. Neste sentido cada núcleo definiu a sua área de 

intervenção, reunindo-se semanalmente para resolver pendências e gerir logística, 

patrocinadores e colaboradores. A data da ACPC foi escolhida em conjunto com os 
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orientadores, estabelecendo-se 1 e 2 de março para maximizar a adesão do público-alvo, 

em substituição aos dois sábados habituais. Esta abordagem facilitou a participação dos 

professores e permitiu realizar o primeiro dia no Madeira Tecnopolo (com uma estrutura 

mais comemorativa) e o segundo na Sala do Senado da UMa. 

Quanto à divulgação, esta incluiu cartazes, partilha da ação nas redes sociais da 

UMa e dos membros organizadores, sendo criado um perfil específico para atualizações 

e acompanhamento do evento, permitindo maior envolvimento do público com o 

processo de organização da ACPC (superficial). 

Seguidamente, uma vez definidos os temas, objetivos e preletores convidados, foi 

criado o programa da ação. A nossa intervenção no mesmo contou com uma 

comunicação no módulo 1 intitulada Inovação e Tecnologia na EF: Perspetivas dos 

professores e dos alunos sobre a utilização e a integração de tecnologias nas aulas de 

EF (apêndices 17 e 18), acompanhada pela preleção do Mestre António Pereira da UMa. 

Paralelamente, no segundo dia realizou-se uma sessão de artigos apresentando-se 

resumidamente, dados científicos sobre as temáticas de Saúde Mental, Tecnologia na EF 

e APTf e Proficiência Motora. Aqui o estagiário ficou encarregue da apresentação do 

artigo intitulado. “Digital technology in physical education: a systematic review of 

research from 2009 to 2020” (apêndice 19). 

Por fim, durante todo o processo de planeamento da atividade, foram assumidas as 

seguintes funções: 

• Comunicação com possíveis patrocinadores (Doce Satisfação para confeção do 

bolo, entidades para alimentação da organização, grupos para participação na 

cerimónia de abertura); 

• Confeção de produtos para o Coffee Break; 

• Gestão da dimensão audiovisual e técnica do evento; 

• Produção e impressão da sinalética utilizada e design das roupas para a 

organização; 

• Gestão da impressão de todo o material físico utilizado; 

• Criação do guião de apresentação e comunicação nas transições no 2º dia da 

Ação; 

• Colaboração na organização espacial e comunicação com a entidade responsável 

pelo espaço utilizado; 
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• Apoio nas tarefas dos restantes colegas sempre que solicitado. 

Ainda que alguns destes pontos tenham sido realizados com o auxílio dos restantes 

colegas, assumiram-se funções complementares, devido também ao gosto de estar 

envolvido no processo, com o intuito de identificar potenciais fragilidades para 

posteriormente resolvê-las ou atenuá-las. 

2.4. Concretização 

No 1º dia, a ACPC, realizando-se no Tecnopolo, abriu com uma cerimónia 

comemorativa do 30º aniversário do MEEFEBS na qual se realizou os momentos 

anteriormente mencionados de entrega de prémios, apresentação de coreografias e 

música ao vivo. Posteriormente, o programa seguiu a ordem inicialmente definida. 

O módulo 1, moderado pela professora doutora Catarina Fernando, iniciou-se com a 

nossa comunicação, apresentada inicialmente pela colega de estágio. Após 

cumprimentar e agradecer aos presentes, bem como aos orientadores cooperante e 

científico e ao preletor convidado, esta introduziu a temática, objetivos e metodologia 

da nossa intervenção, seguida da apresentação dos resultados referentes à aplicação 

Stridekick. Depois, foram apresentados os resultados relacionados com a aplicação 

CoachNow, abordando as principais potencialidades e limitações de ambas as 

ferramentas móveis, concluindo com uma síntese das considerações finais sobre o 

processo de intervenção. A apresentação foi encerrada com um QR code que 

direcionava o público para o manual digital desenvolvido no âmbito da ACPI. 

Em seguimento à nossa comunicação, o preletor convidado deu continuidade à 

temática, com uma apresentação intitulada “Educação Física, Natureza e Tecnologia: 

Coexistência, conivência ou conveniência?” 

No segundo dia, foram assumidos os papéis de apresentação e transições entre 

comunicações, realizando-se uma breve apresentação de uma revisão sistemática na 

parte da tarde, pertencente à sessão de apresentação de artigos.  

2.5. Reflexão 

Para uma melhor compreensão da reflexão do evento, este será desconstruído em 

diversas dimensões, procurando-se avaliar cada uma delas discriminadamente, 

culminando com um balanço geral do mesmo. Assim sendo, iremos salientar quais 
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foram os aspetos positivos e menos positivos, que deverão servir de referência para 

intervenções futuras. 

Aspetos positivos 

No que diz respeito à organização, o primeiro aspeto a apontar foi a dinâmica do 

grupo e a capacidade de produzir trabalho sem atritos, demonstrando uma elevada 

capacidade de cooperação e uma sinergia positiva por parte dos diversos núcleos de 

estágio. Desde a fase de planeamento até à operacionalização e fase pós impacto, o 

grupo manteve-se unido e comprometido com a atividade, procurando evitar ao máximo 

qualquer tipo de atrito. A dinâmica criada permitiu começar o planeamento do evento 

desde cedo, o que “aliviou” alguma da pressão sentida nas semanas mais próximas ao 

mesmo.  

Ainda assim, considera-se que a antecipação em demasia não possuiu a eficácia 

esperada, pois várias entidades não se recordavam do contacto realizado ou adiavam a 

realização dos pedidos para datas próximas à do evento. Este aspeto é corroborado 

através de Reich e Ellington (2017), que mencionam que um desfasamento temporal 

muito acrescido entre a chamada para colaboração e o evento pode influenciar 

negativamente a resposta das pessoas ou entidades voluntárias. 

Em continuidade, destaca-se o conteúdo e a dinâmica das comunicações. Foi 

relatado que as mesmas foram úteis e pertinentes, com especial ênfase na mesa-redonda, 

que foi considerada aliciante. O debate gerado, com temas oriundos de realidades 

semelhantes, mas distintas, promoveu reflexão sobre o contexto escolar e prospetivas 

futuras. A presença de profissionais formados em EF, ocupando cargos fora do percurso 

comum da disciplina, enriqueceu o programa com uma abordagem mais interativa e 

tópicos complementares às outras apresentações. 

Coutou-se também com a integração de preletores provenientes de diversas 

realidades, regiões, instituições, especialidades e funções, o que promoveu uma 

diversidade de conhecimentos e metodologias práticas. As preleções foram variadas e 

adequadas à temática do evento, embora a abordagem de certos temas tenha dificultado 

o recrutamento de especialistas de “renome” nessas áreas. O número de formandos 

inscritos superou as expectativas, refletindo o interesse gerado pelo programa. No 

entanto, é relevante destacar que, embora cada núcleo tenha sido desafiado a trazer um 
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preletor convidado, a temática geral e as restantes comunicações não foram da 

responsabilidade dos estagiários. 

Complementarmente, a elevada cooperação do grupo e o cuidado que o mesmo 

teve em procurar atender a alguns fatores que se considerou essenciais durante a 

participação em edições anteriores, expressou-se no coffee break. Avaliamos em anos 

anteriores que a ausência de um coffee break para os participantes era uma limitação das 

ACPC. 

Neste sentido, considerou-se que a existência de dois coffee breaks (um para 

convidados e outro para os restantes participantes) foi uma mais-valia para a ação. 

Estes, não só garantiram uma maior envolvência de todos aqueles presentes, como 

também solicitaram mais momentos de contacto e diálogo, o que poderá ter transmitido 

um sentimento de consideração da organização, “engradecendo” a sua participação. A 

falta de apoios não foi fator limitador, pois os produtos confecionados pelos estagiários, 

foram variados, obtendo-se feedbacks positivos quanto aos mesmos.  

Outro aspeto positivo a mencionar foi a sinalética. Desde os pontos em que esta se 

encontrava até à sua coesão estética com a restante temática do cartaz e da ação, o 

feedback recebido da mesma foi positivo. Esta foi clara e teve-se o cuidado de colocar 

informações em pontos estratégicos, desde possíveis entradas nas instalações, evitando 

enganos por parte dos participantes (visto alterar-se o local de um dia para o outro). 

Em continuidade, a utilização do espaço do tecnopolo foi extremamente profícua, 

sendo este mais amplo e acolhedor, permitindo uma maior facilidade na concretização 

da cerimónia, da abertura e dos coffee breaks (comparativamente aos espaços utilizados 

no 2º dia). Recomenda-se que, dada a possibilidade, a ação se realize em ambos os dias 

no Tecnopolo, facilitando a gestão dos recursos materiais e garantindo melhores 

condições, dando uma melhor continuidade à mesma. Complementarmente, 

constatamos que a realização da ação em dias consecutivos (Sexta e Sábado), potenciou 

e facilitou a participação dos inscritos, auxiliando também na logística e organização.  

Adicionalmente Zeithamova e Preston (2017), explorando a proximidade temporal 

entre eventos, constatam que eventos com maior proximidade temporal tendem a ser 

mais facilmente integrados na memória dos participantes, podendo ter implicações 

positivas no modo como compreendem e recordam o evento. Esta deveria ser uma 
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estrutura a manter para edições posteriores, de modo a se rentabilizar da melhor forma o 

tempo reduzido comparativamente aos anos anteriores.  

Ainda que tenhamos encontrado algumas barreiras face à estética do evento, 

constatou-se que a apresentação geral do mesmo foi positivamente diferenciada e bem 

recebida. As plantas fornecidas pela Câmara Municipal do Funchal foram extremamente 

apelativas, dando um toque mais “requintado” ao espaço. A cerimónia de abertura foi 

igualmente apelativa, com momentos variados, e, acima de tudo, realizada por pessoas 

diretamente envolvidas com o contexto académico da EF e desporto. Os feedbacks do 

público face a esta foram novamente positivos, não existindo qualquer contratempo 

durante toda a cerimónia.  

Igualmente, o comprometimento de todos os colaboradores foi proveitoso, que 

desde o auxílio na apresentação de dança, ao secretariado e ao restante apoio logístico, 

permitiram garantir que a ação fosse dinâmica e fluida, ficando toda a equipa grata pela 

sua contribuição. Continuando na temática da apresentação, o guião utilizado e a 

utilização de 2 “apresentadores” foram bem recebidas pelos participantes na ação, 

aferindo-se esta como uma dinâmica algo inovadora e cativante, apreciando também os 

momentos de humor (ou tentativa) inerentes. 

Por fim, realçamos a divulgação, desde a divulgação presencial em diversas 

escolas, à afixação de posters nas mesmas, em clubes e entidades variadas, contacto 

direto com diversos professores, desde o início houve uma elevada preocupação com 

uma forte divulgação da ACPC. Adicionalmente, a criação de redes sociais específicas 

permitiu aos interessados seguir o processo de desenvolvimento do mesmo (numa 

perspetiva mais superficial). 

O planeamento efetuado dos momentos de divulgação, utilizando-se uma lógica 

por “ondas”, onde um certo grupo de estagiários, à vez, efetuavam uma divulgação 

online remetendo para a realização das inscrições, foi uma estratégia aparentemente 

eficaz, sendo relatado que havia uma manutenção constante das informações nos feeds. 

Ainda assim tivemos dificuldades na adesão de docentes, sendo referido por professores 

um certo descontentamento com alguns aspetos das edições anteriores, referindo haver 

alternativas de formação mais “acessíveis” (realçando-se aqui a avaliação da mesma). 

O balanço que se realiza desta ação foi, no seu âmbito geral, bem-sucedida, porém 

longe da perfeição, pelo que transitamos agora para os aspetos que poderiam ser 
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reformulados ou até mesmo evitados na totalidade. Quanto às competências 

desenvolvidas destaco as competências de comunicação, pelo qual reencaminho o leitor 

para o capítulo IX, ponto 1. 

Aspetos menos positivos  

Reconhecendo que a perfeição é apenas uma miragem, obviamente a ACPC 

possuiu alguns aspetos menos positivos associados à mesma.  

A primeira fragilidade a apontar é a duração da nossa intervenção na recolha de 

dados para o nosso estudo. Ainda que positivos, os resultados obtidos são muito incertos 

numa perspetiva a longo prazo e igualmente incertos face a uma intervenção mais longa. 

Algumas ferramentas e estratégias poderiam ter sido mais aprofundadas e mais bem 

exploradas, porém, as limitações temporais impossibilitaram que o mesmo se realizasse.  

Posteriormente, abordando a dificuldade em obter alguns recursos materiais, houve 

uma dificuldade acrescida em adquirir aquilo que é um bem essencial para a vida, água. 

Isto influenciou maioritariamente a qualidade dos coffee breaks (principalmente o 

geral), onde muitos dos participantes pretendiam beber água e esta não se encontrava 

disponibilizada no espaço do mesmo.  

Em continuidade, realçamos também o lapso de um dos colaboradores em fornecer 

as t-shirts para a organização. O contacto teria sido feito com a devida antecipação 

(talvez em excesso como anteriormente referido), estando confirmada a criação de t-

shirts alusivas à ACPC para todos os membros da organização. No entanto, a empresa 

afirmou ter se esquecido do pedido (numa data muito próxima ao evento) o que 

impossibilitou a utilização das mesmas. Este seria outro fator visualmente apelativo que 

daria uma imagem mais coesa a todo evento, o que infelizmente, não ocorreu. 

Consideramos que o contacto de confirmação poderia ter se realizado com uma ou duas 

semanas de antecedência, garantindo que estes eram relembrados do evento e onde, no 

caso do sucedido, estes teriam tempo para efetivamente atender ao pedido mesmo 

havendo este lapso. 

Os restantes aspetos negativos estiveram relacionados com alguns elementos 

organizacionais. Quanto às comunicações, deveria ter sido feito alguns testes na sala do 

senado, treinando previamente com os preletores presentes de modo que estes fossem 

alertados acerca de alguns elementos técnicos (como o posicionamento do microfone, 



 
 

110 
 

projeção de voz e questões técnicas associadas às apresentações). Como mencionado 

por Bento (2023) e Gouveia (2022), algumas dificuldades técnicas são recorrentes, pelo 

que as poderíamos ter antecipado e criado planos alternativos. Isto poderia evitar alguns 

problemas que surgiram nas comunicações, dando-se uma melhor continuidade às 

mesmas e à ação em geral. 

Outro aspeto a realçar é a questão da gestão e organização material. Primeiramente, 

devíamos ter tirado fotos dos locais utilizados antes de sofrerem alterações associadas à 

ação. De igual modo, todo o material técnico deveria ter ficado sob a responsabilidade 

do membro responsável pela dimensão técnica do evento, desde a criação de um 

inventário, até à utilização e arrumação deste. Isto garantiria um maior controlo do 

material, havendo uma checklist com informações da sua localização e posteriormente 

para onde este seria entregue. Havendo um controlo mais minucioso, garantiríamos que 

tudo seria devidamente organizado, evitando novamente algumas situações de material 

extraviado ou mesmo devolvido nos locais errados. 

Consideramos simultaneamente que a ausência de uma componente prática foi um 

aspeto negativo, principalmente devido ao conteúdo de diversas das preleções do 

evento. Em análise a relatórios de anos anteriores verificamos que a implementação de 

uma componente prática surte efeitos positivos sobre os participantes (Bento, 2023; 

Faria; 2023; Neves 2021).  A presença de diversas ferramentas e atividades apresentadas 

permitia que as diversas comunicações fossem complementadas por esta vertente 

prática, onde os participantes poderiam experimentá-las de um ponto de vista 

operacional. Isto criaria uma dinâmica mais próxima entre os preletores e os 

participantes, como também aprofundaria o domínio sobre os conteúdos das 

comunicações, podendo aumentar o impacto da ação sobre os mesmos (principalmente a 

longo prazo). 

Alterações para edições futuras 

Esta secção servirá para deixar, sucintamente algumas recomendações para aqueles 

que nos procedam e que terão de operacionalizar as edições seguintes da ACPC, 

nomeadamente: Realizar a ACPC com mais antecedência (calendário do atual ano 

dificultou esta concretização, no entanto recomenda-se se realizar no final de 

Janeiro/início de Fevereiro);  
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Possuir uma dimensão mais prática (considera-se que o programa de sábado à tarde 

deveria dar continuidade às preleções, possuindo uma componente prática caso assim se 

justificasse, por exemplo, estações associadas a cada uma delas. No atual ano isto seria 

altamente exequível e benéfico); 

Assegurar as águas o quanto antes, criando-se planos alternativos com a devida 

antecedência de modo a garantir que esta não se encontra em falta durante o evento. 

Formular todo o material burocrático (desde pedidos, convites, agradecimentos, etc.) 

atempadamente, juntamente com os guiões de apresentação e todo o restante material 

escrito (reforçando o contacto para relembrar em datas mais próximas do evento). 

Juntamente com o material supramencionado, fazer uma listagem de 

agradecimentos, mencionando todos os colaboradores/patrocínios que auxiliaram a 

dinamização do evento. 

Garantir que todos os recursos materiais (principalmente advindos de patrocínios) 

estão sob a posse da organização, ou no mínimo, confirmados pelo menos com uma 

semana de antecedência. 

Definir antecipadamente os temas a abordar e as intervenções a realizar, para 

garantir comunicações com conteúdo significativo e com elevada expressividade na 

ACPC. Este ano sentimos que a nossa intervenção de investigação foi muito breve, 

afetando negativamente a qualidade da mesma. 

Destaca-se igualmente a importância o grupo. Este é um momento essencial do 

estágio, e aquele que mais exposição externa tem. Isto significa que durante todo este 

processo, não deve haver momentos em que o “eu” antecede o restante grupo. É 

necessário ceder, cooperar, debater, mas nunca deixar o ganho pessoal ultrapassar o bem 

do grupo e do evento. É um momento de assumir responsabilidades e negar desculpas, 

em que é necessário traçar uma linha que todos sigam.  

Quanto aos patrocínios, o não será garantido, por isso recomendamos que não 

hesitem nos contactos, pois garantimos que fomos ignorados/recusados mais do que 

efetivamente aceitaram colaborar connosco. Não importa a antecedência do contacto, é 

necessário manter contacto recorrente com as entidades que procuram colaborar. 

Igualmente, é necessário compreender que estas precisam de se comprometer com o 

evento ou com os representantes do mesmo, para melhor garantir a sua colaboração. 
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   Por fim, e acima de tudo, procurem se divertir durante todo o processo, pois 

como nota pessoal, considera-se a coletiva como um dos pontos altos do EP, e o 

resultado desta demonstra que uma boa dinâmica e sinergia de grupo resultam num 

trabalho de qualidade. 

Capítulo IV- Atividades de Integração no Meio Escolar 

Neste capítulo, serão abordadas as atividades desenvolvidas no âmbito da 

direção de turma (reuniões quinzenais com o Conselho de Turma e outras atividades 

grupais), no acompanhamento do Grupo Disciplinar 620, apresentando-se também a 

Ação de Extensão Curricular. Embora a caracterização da turma tenha sido apresentada 

ao CT, toda a informação relativa à mesma encontra-se no capítulo II. 

1. Atividades no âmbito do conselho de turma 

O CT é um elemento fulcral na integração e coordenação dos diferentes elementos 

da organização, cabendo-lhes ter um papel ativo na articulação, sequencialidade e 

avaliação das aprendizagens, desde a definição de competências essenciais, gerais e 

transversais, adequando as orientações curriculares e o currículo nacional à realidade 

dos alunos da turma, numa perspetiva de inclusão de todos os alunos (Santos & Lozano, 

2017). 

As atividades definidas no âmbito do CT, são atividades que, por iniciativa do 

estagiário ou por iniciativa de todo o grupo, visam potenciar a qualidade de todo o 

processo de E-A. Sendo esta uma turma do curso de Ciências e Tecnologias, o CT é 

constituído por docentes das disciplinas de Biologia, Física e Química (sendo esta a 

DT), Matemática A, Português, Inglês, Filosofia e EF (acompanhado pelo professor 

estagiário).  

1.1. Reuniões quinzenais 

Durante o presente ano letivo, em continuidade com as medidas pós-pandémicas, o 

CT reunia-se quinzenalmente, online, através da plataforma Google Classroom, para 

discutir diversas questões relacionadas com a dinâmica da turma, comportamentos e 

empenho dos alunos, dificuldades e potencialidades dos mesmos, estratégias 

pedagógicas, promoção da interdisciplinaridade e situações específicas dos alunos 

(socioeconómicas, familiares ou de saúde). Estas reuniões contribuíram para o 

planeamento das intervenções ao longo do ano. 
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A participação nestas reuniões, proporcionou uma visão mais abrangente do 

processo de docência, permitindo adquirir conhecimento sobre as questões burocráticas, 

como a formulação de atas e a comunicação entre órgãos escolares, e compreender o 

apoio prestado pelos docentes ao desenvolvimento dos alunos. A regularidade das 

reuniões permitiu um acompanhamento mais próximo dos alunos numa perspetiva 

geral, auxiliando os ajustes realizados na EF, nomeadamente na promoção de 

competências como o trabalho autónomo, o respeito por normas e a resiliência, com 

vista a melhorar o desempenho dos alunos em outras disciplinas. 

Destas reuniões destacavam-se alguns pontos relativos à turma: 

• Dificuldades gerais da turma na interpretação e resolução de tarefas que 

envolvem raciocínio, observadas também nas aulas de EF; 

• Fragilidades na base escolar de muitos alunos, levando a dificuldades na 

realização de tarefas básicas e, em alguns casos, a desistências ou mudanças de 

curso; 

• Resistência dos alunos em concretizar trabalho autónomo, identificada 

igualmente na EF; 

• Debate e formulação de estratégias pedagógicas para mitigar os problemas e 

promover a ação interdisciplinar. 

As reuniões quinzenais, fomentaram igualmente uma maior proximidade entre os 

docentes, facilitando a implementação de projetos transdisciplinares e a adaptação das 

estratégias de ensino, de forma a responder melhor às necessidades dos alunos 

Por exemplo, ao se perceber que muitos alunos apresentavam dificuldades na 

interpretação e resolução de tarefas que envolviam raciocínio, foi possível integrar 

atividades em EF que não só promoviam a APTf, mas também estimulavam o 

pensamento crítico e a resolução de problemas (pontos 1. e 5. Cap. V) 

Adicionalmente, ao se reconhecer a resistência dos alunos na realização de trabalho 

autónomo, procurou-se implementar atividades que incentivavam a autonomia e a 

responsabilidade, contribuindo para o desenvolvimento de competências transversais 

essenciais (MED e Apps).  

No entanto, considera-se que poderiam ter sido realizadas um maior número de 

atividades multidisciplinares, sendo uma estratégia particularmente eficaz na preparação 
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dos estudantes para o futuro, ao promover inovações didáticas que estimulam as suas 

capacidades (Shopova & Velcheva, 2023). 

 

1.2. Gestão da turma através do Place 

Complementarmente às reuniões quinzenais, o orientador cooperante também nos 

cedeu a responsabilidade pelo registo de presenças e formulação de sumários na 

plataforma Place, durante a totalidade do ano letivo. Igualmente, foi explorada a 

plataforma da Secretaria Regional de Educação e Ciência e Tecnologia, que é utilizada 

maioritariamente para o agendamento de visitas de estudos ou outras atividades 

extracurriculares. Estas são plataformas extremamente intuitivas, nas quais se 

rentabilizam alguns dos processos burocráticos associados à lecionação. Estas tarefas 

foram uma boa preparação para a futura integração no contexto de ensino como 

profissionais, pois permitiram adquirir um bom domínio das plataformas a utilizar. 

1.3. O papel do Diretor de Turma  

A função de DT é essencial para garantir um desenvolvimento educacional holístico, 

atuando como ponte entre a escola e a família e promovendo a coesão do projeto 

educativo da turma (Favinha et al., 2012). A principal responsabilidade do DT é 

conciliar estes dois núcleos, coordenando o projeto de turma e incentivando a 

participação de todo o CT, com o objetivo comum do sucesso educativo dos alunos 

(Clemente & Mendes, 2013). Para alcançar este sucesso, o desempenho do DT depende 

não só de competências técnicas, mas também de liderança e adaptação ao contexto 

educativo.  

Durante o EP, ficou evidente a importância do papel do DT, tanto pela análise dos 

contactos com esse profissional, quanto pela reflexão teórica sobre as suas funções. A 

proximidade que o DT estabelece com os alunos, os docentes e os EE é determinante 

para o desenvolvimento social e pessoal dos alunos, facilitando a resolução de conflitos 

e promovendo um ambiente escolar de confiança e respeito (Boavista & Sousa, 2013). 

Contudo, a função do DT apresenta desafios exigentes, como a necessidade de uma 

forte capacidade de comunicação, adaptação, liderança e gestão de conflitos, bem como 

a competência para lidar com a burocracia associada ao cargo. Além disso, este papel 

acarreta um desgaste emocional, principalmente quando o DT coordena mais de uma 

turma (Gouveia, 2022). 
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Para uma atuação eficaz, o DT precisa desenvolver competências interpessoais, 

organizacionais e ter uma elevada inteligência emocional, envolvendo-se de forma 

comprometida e promovendo o crescimento contínuo da turma e de todo o CT. Assim, a 

sua intervenção combina liderança, empatia e gestão de responsabilidades, tornando esta 

função uma oportunidade de crescimento profissional e pessoal contínua. A experiência 

do EP teria sido enriquecida com um acompanhamento direto do DT, o que permitiria 

familiarizar-se com tarefas como a verificação da assiduidade, a comunicação com EE e 

a atualização de processos dos alunos, entre outras (Viveiros, 2024; Gouveia, 2022). 

Apesar de não ter existido um acompanhado próximo de um DT, o EP proporcionou 

o desenvolvimento de competências relevantes para a prática docente, especialmente no 

contexto burocrático e administrativo, como a formulação de atas, a comunicação entre 

órgãos escolares e a utilização da plataforma de gestão escolar Place. A 

responsabilidade pelo registo de presenças, a formulação de sumários e a gestão de 

visitas de estudo contribuíram para uma adaptação mais sólida às exigências desta área. 

No entanto, o não acompanhamento direto do DT claramente foi uma fragilidade do EP 

1.4. Caminhada Multidisciplinar 

Esta atividade surge fruto da iniciativa do CT do 10º que durante uma reunião 

apresentou um elevado interesse em formular atividades que potencializassem a 

interdisciplinaridade, saindo do espaço escolar para promover experiências 

pedagogicamente ricas. Assim, ficou definido a realização de uma levada que se 

estendia da encumeada até as ginjas, ideia formulada pela professora de biologia em 

consenso com os restantes professores do conselho de curso. 

1.4.1. Pré Intervenção 

Realizada a 24 de abril, a caminhada teve como objetivos promover a AF em 

ambiente natural, sensibilizar os alunos para questões de segurança na natureza, 

estimular a reflexão sobre recursos materiais e ambientais, e exercitar o pensamento 

crítico acerca das caminhadas. No âmbito da EF, recorreu-se à aplicação Stridekick para 

monitorizar o número de passos dos alunos, promovendo a reflexão sobre a eficiência 

da caminhada. 
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1.4.2. Intervenção 

Antes da atividade, cada professor preparou tarefas complementares para serem 

realizadas durante o percurso. No dia, os alunos reuniram-se na escola para o transporte 

até o ponto de partida. Com o apoio de três professores colocado estrategicamente na 

estrutura do grupo, os alunos receberam informações sobre plantas e processos 

geológicos da flora presente no trajeto. A caminhada incluiu assim trechos de 

diversidade natural, como túneis, cascatas e paisagens desafiantes, promovendo uma 

experiência estimulante para os participantes. A meio da caminhada, foi feita uma pausa 

para almoço e atividades lúdicas livres, onde os alunos puderam interagir e realizar 

atividades de forma autônoma. 

1.4.3. Pós Intervenção/Principais ilações 

Os alunos avaliaram a experiência de forma positiva, destacando-se a colaboração 

do CT e o ambiente favorável de interação com os professores presentes, o que 

aumentou o comprometimento dos alunos. Contudo, alguns pontos poderiam ser 

melhorados, como a extensão do percurso (que se revelou fisicamente exigente para 

alguns alunos) e o trajeto final, que após o almoço se mostrou extenso e pouco 

apelativo. Também a questão da segurança foi relevante, pois alguns alunos foram 

incentivados a correr em áreas de terreno irregular, sugerindo-se a criação de um plano 

de emergência para incidentes, o qual poderia ser construído pelos alunos.  

No que toca à preparação, teria sido útil instruir os alunos sobre a arrumação das 

mochilas para otimizar o desempenho durante a caminhada. Adicionalmente, a 

participação de outras turmas na atividade foi algo desestruturada, sendo possível uma 

maior integração entre os professores e objetivos comuns. A ligação entre a natureza e a 

tecnologia também poderia ter sido mais explorada, por exemplo, com o uso de 

aplicações móveis para identificar plantas, o que teria facilitado o fluxo da caminhada. 

Apesar destas considerações, a atividade cumpriu os objetivos iniciais. Os alunos 

alcançaram a recomendação diária de passos, demonstraram respeito pela natureza e 

desenvolveram uma capacidade de reflexão crítica. No entanto, a segurança foi um 

aspeto menos positivo, reforçando a necessidade de maior envolvimento dos alunos no 

planeamento. No geral, a caminhada revelou-se uma experiência enriquecedora e 

divertida, proporcionando um ambiente positivo para o desenvolvimento de 

competências em várias áreas. 
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2. Reuniões do Grupo Disciplinar 620 – EF 

As reuniões do Grupo Disciplinar 620, referem-se a reuniões que envolvem todos os 

professores de EF que lecionam o 3º ciclo e secundário na instituição escolar de 

acolhimento. Estas reuniões ocorreram por norma, mensalmente, e visavam ser 

momentos de exposição e reflexão de informações relativa a: 

• Alterações de normas regulamentares ou orientadoras; 

• Atividades desportivas desenvolvidas na escola; 

• Atividades intra e interescolares relativas ao DE; 

• Gestão dos espaços desportivos e racionalização dos recursos disponíveis; 

• Assuntos complementares sobre situações específicas de interesse do grupo. 

À semelhança da participação nas reuniões do CT, presenciar estas reuniões 

permitiu experienciar uma nova realidade que, até então era desconhecida. Esta é uma 

escola que apresenta um grupo docente altamente heterogéneo, em relação a 

experiência, as vivências desportivas e de ensino. O papel de delegado de grupo, é 

crucial pois é necessário gerir um conjunto de opiniões e intenções que nem sempre são 

consensuais, a experiência neste papel é crucial, bem como a ponderação e o bom-

senso. Uma das dimensões mais interessantes de analisar nas reuniões (e em posterior 

contacto informal com diversos professores do grupo), foram as dinâmicas Intra grupais 

que se criaram no cerne do grupo de EF. 

Porém, este era um grupo que apresentava uma elevada capacidade de debate e 

reflexão, chegando facilmente a consensos no que diz respeito às diversas temáticas 

anteriormente referidas e a outros problemas apresentados ao longo do ano letivo. Foi 

altamente profícuo, observar o modo como os professores solucionavam problemas, 

utilizando também questões legislativas e burocráticas, sendo que se desconhecia a 

influência dos mesmos na intervenção dos professores. 

A participação nestas reuniões, foi um meio de aproximação com os professores do 

grupo disciplinar 620, sendo partilhadas experiências, conhecimentos, e histórias que 

não só marcam o percurso académico e experiência profissional, como também servem 

de preparação para o mundo profissional e para a vida na sua generalidade.  
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3. Ação de Extensão Curricular 

3.1. Enquadramento inicial 

A atividade de extensão curricular (AEC) integra-se nas linhas programáticas do EP 

do MEEFEBS, como uma atividade obrigatória a desenvolver. Esta atividade deverá 

abranger, no mínimo, a turma em que é efetuada a intervenção pedagógica, sendo 

simultaneamente proposto integrar os professores do CT, os orientadores cooperantes e 

científicos, e os EE. 

A AEC surge com o intuito de dar continuidade ao currículo escolar, além do tempo 

de aula definido, proporcionando oportunidades de aprendizagem mais abrangentes e 

diversificadas para os alunos. Através da mesma, pretende-se potencializar a interação 

com os alunos, com os seus EE, e com outros professores que compõem o CT. 

Simultaneamente, pretende-se garantir que os alunos tenham um papel importante no 

planeamento e na operacionalização da atividade. Neste contexto, optou-se por preparar 

uma atividade que envolvesse os vários núcleos de estágio ativos no ano letivo 

2023/2024 do MEEFEBS.  

3.2. Planeamento 

No planeamento da AEC, procurou-se promover o trabalho colaborativo entre os 

diversos núcleos de estágio do MEEFEBS, procurando envolver as escolas de todos os 

núcleos de estágio. O objetivo geral era potenciar o inter-relacionamento entre alunos de 

diferentes escolas e faixas etárias, cooperando ou competindo em atividades comuns. 

No entanto, a participação de dois núcleos de estágio foi impossibilitada, por questões 

regulamentares e burocráticas, ou por falta de interesse em integrar a atividade, isto 

porque a participação dos núcleos justificava-se apenas se estivesse alinhada com os 

objetivos pedagógicos das turmas em questão. 

Ao longo do planeamento, realizaram-se várias reuniões entre os núcleos de estágio 

para definir as atividades da AEC, mantendo os orientadores com acesso constante às 

informações relativas à atividade. A ideia inicial era organizar um evento interescolar 

com atividades alternativas e de exploração da natureza, como Ultimate frisbee, 

arborismo, orientação, tiro com arco, KinBall, jogos tradicionais, e petanca.  

Estas são atividades muitas vezes deixadas de parte em prol das matérias mais 

convencionais, porém apresentam potenciais benefícios para a saúde física e 

desenvolvimento social dos alunos (Gruno & Gibbons, 2020). Porém a dificuldade 
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sentida em implementá-las no contexto escolar é algo comum (Pereira et al., 2013), 

onde muitas vezes este tipo de matéria é lecionado no próprio espaço da escola, um 

contexto que é bem conhecido pelos alunos, o que não seria problemático se esta 

condicionante não levasse a que os princípios ativos deste tipo de conteúdo fossem 

desvirtuados, bem como os comportamentos solicitados (Fernando et al., 2018). 

Procurando neste sentido selecionar o melhor dia para a atividade, a data da AEC 

foi marcada para 11 de abril de 2024 (apêndice 20), considerando fatores como a 

ausência de avaliações nas outras disciplinas, a preferência por uma quinta-feira para 

coincidir com as aulas de EF dos diversos núcleos de estágios e a realização após a 

ACPC e o Seminário de Desporto e Ciência. Considerando os fatores 

supramencionados, a atividade ocorreu na quinta de São Roque devido à sua 

proximidade geográfica às diferentes escolas e características que lhe concede elevada 

variabilidade, solicitando aos alunos comportamentos mais direcionados para aqueles 

pretendidos. 

Para a organização logística, foram contactadas várias entidades, como a Câmara 

Municipal do Funchal, o Clube Aventura Madeira, a Associação de Orientação da 

Região Autónoma da Madeira, e a Hortamadeira, apoios que envolveram a 

disponibilização de material e transporte, bem como alimentação e prémios. Igualmente 

contámos com a colaboração do professor João Apolinário, que durante todo o processo 

auxiliou o grupo com a gestão espacial e material do evento. 

3.3. Diagnóstico prévio e Objetivos 

Nas diversas atividades realizadas ao longo do ano letivo, verificou-se que a turma 

possui algumas dificuldades na comunicação e relação entre diversos grupos, 

principalmente em atividades em que envolviam elementos externos à turma. Nesta fase 

da PL, procurava-se igualmente reforçar os princípios de respeito, ética e fairplay, 

sendo um trabalho contínuo ao longo do ano letivo. Por fim, com a AEC, procurava-se 

fornecer aos alunos vivências menos comuns, que enriquecessem as suas vivências 

desportivas e potenciassem o seu desenvolvimento numa perspetiva  mais global. 

Objetivos gerais 

• Promover o desenvolvimento de competências sociais e comunicativas, 

consolidando a relação de proximidade com os professores participantes; 
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• Desenvolver valores como ética e o fair play através dos Desportos da Natureza 

e Matérias Alternativas, promovendo a socialização e cooperação inter-

relacional entre os alunos dos diversos núcleos de estágio (num sistema de 

competição interescolar); 

• Integrar os alunos, os EE e a demais comunidade educativa no processo de 

construção e acompanhamento da atividade. 

3.4. Recursos humanos, materiais e financeiros 

Na presente AEC, foram mobilizados diversos recursos humanos, materiais e 

financeiros. No que diz respeito aos recursos humanos, contou-se com a participação de 

7 professores estagiários, para desempenhar o papel fundamental na orientação e 

supervisão da atividade e de 7 voluntários do 1º ano do Mestrado em AF e Desporto, 2 

do 1º ano no MEEFEBS e 1 do 3º ano da Licenciatura em EF e Desporto, para a 

supervisão das estações. 

Adicionalmente a organização responsabilizou-se por comprar bens alimentares 

nomeadamente, águas, bolachas e pães de leite. Este investimento teve como objetivo 

principal garantir alimentação para qualquer aluno que, por alguma razão, não possuísse 

lanche ou almoço durante a atividade, proporcionando assim um suporte nutricional 

básico para a realização das atividades inerentes à AEC. 

Contribuição dos alunos e encarregados de educação  

Procurando garantir que os alunos, auxiliados pelos seus EE, possuíssem um papel 

ativo no processo de desenvolvimento da atividade, assim como melhorassem diversas 

competências, estes ficaram encarregues por: i) Organização da dinâmica da atividade 

[seleção do tipo de competição a realizar (Inter escolas), pesquisa e organização das 

regras essenciais de cada atividade a realizar, criação de handicaps em função dos 

problemas identificados nas atividades]; ii) Elaboração das t-shirts; iii) Confeção das 

refeições/lanches, que poderiam ser partilhados com os restantes participantes (se 

possível); iv) Acompanhamento dos resultados da atividade em tempo real, através de 

um link online; v) Colaboração na recolha de jogos tradicionais que praticavam na 

altura e passíveis de se realizar na atividade (auxiliando na explicação das regras dos 

mesmos). 

 



 
 

121 
 

 

3.5. Fase de realização 

No dia da atividade, foi primeiramente definido e operacionalizado um conjunto de 

regras imediatas de controlo e segurança. Posteriormente, todos os núcleos reuniram-se  

na Quinta de São Roque, para dar início às atividades. No entanto, para garantir que 

todas as equipas estavam acreditadas e que tinham feito o reconhecimento do espaço, 

foram realizadas atividades complementares, nomeadamente a aprendizagem de 

coreografias populares, assim como a leitura do regulamento da competição, 

colmatando os desfasamentos nas chegadas dos alunos das diversas escolas. 

Posto isto, as atividades iniciaram-se dentro do horário que tinha sido estabelecido. 

Estruturalmente, as apresentações das atividades seguiram a mesma lógica, com uma 

breve explicação por parte dos responsáveis de cada estação, referindo não só aspetos 

técnicos fundamentais para o sucesso, mas também questões relacionadas com a 

segurança e integridade física dos participantes. Após terminar o tempo estabelecido por 

cada rotação, era emitido o sinal sonoro, para todos os grupos rodarem de acordo com 

mapa de rotação. Relativamente à dinâmica de funcionamento propriamente dita de 

cada estação (regras de segurança, forma de pontuação, procedimentos, ...), esta 

constava num documento regulamentar concretizado para esta atividade. 

De um modo geral, pode-se salientar que o programa foi cumprido na íntegra, 

mantendo-se a ordem de atividades inicialmente estipulada. 

3.6. Reflexão 

Numa perspetiva global, considera-se que a AEC foi bem-sucedida, porém, não 

obstante de existirem aspetos que em retrospetiva deveriam ser considerados com maior 

expressão, acompanhados de potenciais alterações que beneficiariam os objetivos 

definidos para a atividade. 

Nesta lógica, destaca-se algumas potencialidades e limitações da AEC, visando 

refletir uma aprendizagem útil para futura organização de eventos/atividades. Assim, na 

tabela abaixo encontram-se os aspetos de destaque advindos da análise e avaliação 

efetuada:  
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Tabela 8- Análise das dos aspetos positivos e negativos da atividade 

 

Com isto, não basta apenas identificar os aspetos a melhorar, mas 

concomitantemente aferir como é que estes podem efetivamente ser melhorados. Assim, 

considero que para comprometer os EE e o CT com a sua presença na atividade 

poderiam ter sido realizadas as seguintes estratégias: 

i. Enviar um convite formal aos EE e membros do CT, explicando os objetivos da 

AEC e o impacto positivo da sua participação; 

ii. Atribuir funções aos EE, como ajudarem na organização ou supervisionarem 

Aspetos positivos Aspetos a melhorar 

- Interação entre alunos de diferentes 

escolas e faixas etárias;  

- Presença de meios de socorro durante a 

atividade; 

- Existência de estações propícias para a 

promoção de tempos de empenhamento 

motor elevados (o tempo destinado para a 

realização de atividades físicas e a 

existência de tempos reduzidos de paragem 

entre atividades); 

- Boa organização e comunicação entre os 

responsáveis de cada uma das estações, 

permitindo o cumprimento dos horários 

estabelecidos para as rotações; 

- Os alunos demonstraram motivação e 

empenho em todas as atividades; 

- Nas estações sem competição os alunos 

tiveram a oportunidade de conviver e 

cooperar com alunos de outras escolas; 

- Empenho dos alunos nas tarefas, 

nomeadamente visível pela elaboração das 

t-shirts;  

- Preparação do espaço, testagem das 

atividades e procedimentos de segurança, 

contribuindo para a ausência de qualquer 

acidente durante o evento;  

- A diversidade de atividades oferecidas e 

muitas delas nunca vivenciadas pelos 

alunos. 

- Dificuldade em envolver o CT e os 

encarregados de educação no dia da AEC; 

- Local para colocar as bolsas/refeições dos 

alunos; 

- Atividades realizadas em zonas de 

demasiada exposição solar, aumento o risco 

de sobre exposição; 

- Poucas zonas para a colocação e separação 

do lixo; 

- Falta de reconhecimento e necessidade de 

uma maior valorização do empenhamento 

dos alunos ao nível das t-shirts; 
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atividades, o que poderá motivá-los a participar presencialmente na atividade; 

iii. Realizar uma reunião pré-evento com o CT e os EE, destacando a importância 

do seu envolvimento; 

iv. Inquirir ambos os grupos no sentido de aferir os dias e horas que possuíam 

maior disponibilidade para integrar a atividade; 

v. Realizar a entrega de prémios e um convívio final no fim de semana (ex: sábado 

de manhã), caso não fosse possível o acompanhamento da atividade na sua 

totalidade. 

Quanto ao segundo aspeto referido, poderia ser realizada uma colocação das bolsas 

em pontos estratégicos, com sombra, que fossem de facil acesso para os alunos (Ex: 

Cada turma colocava as suas bolsas debaixo de uma árvore que lhes seria atribuída); 

Relativamente ao 3º aspeto negativo mencionado, este poderia ter sido colmatado 

através de: 

i. Possuir momentos recorrentes direcionados para a hidratação e recolocação de 

protetor solar e, em caso de necessidade, de abrigo momentâneo em locais com 

sombra; 

ii. Efetuar pedido a uma entidade externa para cedência de bonés ou guarda-sóis 

(especialmente úteis no campo multidesportivo); 

 

Transitando para os problemas de recolha e separação do lixo, na AEC deveríamos: 

i. Possuir contentores de lixo reciclável e orgânico em pontos estratégicos e de 

fácil acesso, com sinalização clara da sua localização; 

ii. Reforçar a verificação de que os espaços utilizados no almoço estavam 

devidamente limpos após a sua realização (responsabilizando cada turma por um 

espaço específico); 

 

Por fim, face ao último ponto, considero que poderíamos efetuar um concurso 

direcionado para destacar as t-shirts mais apelativas (envolvendo toda a comunidade 

participante na votação das mesmas, havendo premiação para os vencedores); 

Posto isto, para melhor compreender os efeitos da AEC e os resultados obtidos, 

procuramos obter indicadores que nos auxiliassem a tirar ilações acerca do 

sucesso/insucesso da atividade. Para isso, foram inquiridos todos os participantes, 
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respondendo devidamente ao inquérito 77% (97) dos alunos, através de um questionário 

realizado no Google Forms (apêndice 21), composto por questões de natureza fechada, 

ou seja, escolha múltipla. Foi igualmente analisada o impacto apenas à turma de 

intervenção, contando com 100% dos participantes (n=12) da mesma.  

Perceção dos alunos  

A análise da atividade revelou aspetos positivos e negativos importantes. Entre os 

pontos positivos, destacam-se a oportunidade de experimentar diferentes modalidades 

(75%), a diversão proporcionada pelos jogos (75%) e a presença de uma equipa de 

socorro (50%). No que respeita à satisfação dos alunos, 100% consideraram a atividade 

divertida e demonstraram interesse em repeti-la, valorizando principalmente a petanca e 

os jogos tradicionais, enquanto o Ultimate Frisbee e o arborismo foram os menos 

apreciados. 

No âmbito da interação, relacionamento, ética e fair play, todos os alunos 

reconheceram que a atividade promoveu o fair play e a socialização com colegas de 

outras escolas. No entanto, 42% mencionaram que a interação foi parcial, não se 

mantendo durante toda a atividade, havendo também insatisfação de 42% dos alunos 

com as equipas em que foram integradas. 

Concretização dos objetivos (Segunda as AE e o PASEO) 

Tendo em conta os objetivos definidos e os comportamentos solicitados aos alunos 

com a presente atividade, considera-se existir um alinhamento claro dos mesmos com as 

competências definidas no documento “PASEO”, contribuindo para uma educação 

global, abrangendo o desenvolvimento académico, mas também o crescimento pessoal, 

social e ético dos alunos. 

Promover a adoção de hábitos de vida saudáveis e situações de prática desportiva 

num contexto fora do meio escolar (na sua dimensão física): 

Este objetivo relaciona-se com a competência de “Bem-estar, saúde e ambiente”, ao 

destacar a importância da saúde física e mental, bem como da consciência ambiental, 

promovendo estilos de vida mais saudáveis para o bem-estar individual e coletivo. A 

realização de atividades fora do contexto escolar incentiva os alunos a explorar e 

interagir com diferentes ambientes e contextos sociais. Para verificar a obtenção deste 

objetivo, foram utilizados os seguintes indicadores: aumento do interesse pelas 
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atividades, qualidade dos alimentos trazidos pelos alunos (indicando uma escolha 

consciente) e o cuidado com a pegada ecológica, como a gestão do lixo e preservação da 

natureza. 

Com base nestes indicadores, consideramos que o objetivo foi alcançado. Os dados 

mostram um elevado interesse dos alunos nas atividades e, em termos alimentares, 92% 

(11) demonstraram uma seleção consciente de alimentos, preparados por EE ou pelos 

próprios. A utilização de recipientes reutilizáveis, como marmitas e tupperwares, 

contribuiu para a redução de resíduos no local. 

Promover o desenvolvimento de competências sociais e consolidar a relação de 

proximidade com os professores estagiários e com os restantes professores da turma: 

Este objetivo está diretamente relacionado com a competência de “Relacionamento 

interpessoal”, destacando a importância de desenvolver habilidades sociais e a 

capacidade de comunicar eficazmente, promovendo relações positivas com professores 

e colegas. Para verificar o cumprimento deste objetivo, foram analisados os seguintes 

indicadores: cooperação intra e intergrupal para atingir os objetivos e respeitar normas, 

clima intra-grupal, e comportamentos de ética e fair play. 

Com base nestes indicadores, constatou-se que o objetivo foi, em geral, alcançado. 

Embora nem todas as interações tenham sido positivas, observou-se uma progressiva 

desinibição dos alunos e um clima cada vez mais produtivo. As equipas colaboraram 

para alcançar consensos sobre as regras e resolver incertezas nas tarefas. Apesar de 

alguns alunos referirem atritos de personalidade, mostraram-se dispostos a superar essas 

dificuldades. 

Em relação à ética e fair play, a perceção dos alunos foi bastante positiva, com 

todos os inquiridos a destacar o papel da atividade no desenvolvimento desses 

comportamentos. O prémio de fair play foi atribuído a uma equipa que incluía 

elementos da turma, reforçando este ponto forte. 

Envolver os encarregados de educação na atividade 

Consideramos atender à promoção da cidadania e participação, pois o 

envolvimento dos EE na AEC envolveu uma cidadania ativa e a participação 

comunitária, demonstrando a importância da parceria entre escola e família para o 

desenvolvimento educacional dos alunos. Os indicadores utilizados foram: a presença 
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de EE e membros do CT, o acompanhamento ao vivo da atividade através da Drive dos 

resultados, e a participação dos encarregados na preparação de t-shirts, lanches e 

almoços. 

Apesar da dificuldade inicial em garantir a presença dos EE, estes participaram de 

forma positiva nas tarefas complementares e demonstraram interesse em acompanhar a 

atividade, contactando frequentemente os alunos para discutir resultados e segurança. A 

realização da atividade foi possível graças ao apoio dos professores do CT, que 

auxiliaram na calendarização e acompanharam o processo, embora não tenham 

participado no evento. Além disso, alguns membros do conselho forneceram material 

para atividades como os jogos tradicionais. Assim, tanto os EE quanto o CT 

desempenharam um papel essencial na realização da atividade. 

Desenvolver capacidades e valores ligados à responsabilidade e respeito: 

Este objetivo está relacionado com os valores de responsabilidade, integridade, 

cidadania e participação, fundamentais para a autonomia, responsabilidade e respeito 

pelas normas. Esses valores são essenciais para o crescimento pessoal e social dos 

alunos. Os principais indicadores utilizados para avaliar o cumprimento deste objetivo 

foram: respeito demonstrado por si próprio e pelos colegas, ponderação das ações em 

prol do bem comum, e capacidade de negociação em momentos de conflito. 

Com base nos indicadores, constatou-se que o objetivo foi, em geral, alcançado, 

apesar de alguns episódios isolados onde os princípios e valores solicitados não foram 

respeitados. No entanto, no caso específico da turma observada, não houve relatos de 

incumprimento desses comportamentos, pelo que a participação dos alunos foi 

considerada positiva. 

Desenvolver valores como ética e o fair play através de Desportos da Natureza e 

Matérias alternativas, promovendo a socialização e cooperação inter-relacional entre os 

alunos de diversos núcleos de estágio: 

As competências de “Sensibilidade estética e artística” e “Relacionamento 

interpessoal”, assim como os valores de responsabilidade, integridade e liberdade, 

foram contempladas nos objetivos, ao promover-se o fair play e a ética através dos 

desportos e atividades. Estes elementos contribuíram para o desenvolvimento da 

sensibilidade estética, bem como para a cooperação e socialização entre os alunos. Os 
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indicadores predominantes para avaliar este aspeto foram: cooperação intra e intergrupal 

para atingir os objetivos das atividades e respeitar as normas, clima intra-grupal gerado, 

e os comportamentos de ética e fair play demonstrados. 

Com base nesses indicadores, constatou-se que o objetivo foi, em geral, cumprido. 

Embora o clima intra-grupal tenha sido um dos aspetos mais negativos relatados pela 

turma, a atribuição de cartões brancos a diversos grupos evidencia os comportamentos 

éticos dos alunos. Além disso, demonstra a capacidade dos alunos em trabalhar em 

grupos com elementos com os quais não possuem uma relação positiva, o que reflete 

uma evolução positiva ao longo da PL, especialmente em comparação com o início da 

intervenção. 
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Capítulo V - Atividades de intervenção na comunidade escolar 

As atividades presentes nesta secção correspondem às que foram dinamizadas por 

um grupo/projeto escolar, ou criadas pelos estagiários. O seu enquadramento advém do 

interesse da escola em desafiar e dar oportunidades os estagiários em integrá-las, ou 

mesmo pelo interesse pessoal em fazer o mesmo. 

Ainda que este tenha sido um ano letivo atípico, que limitou a dinamização de 

algumas atividades, procurou-se integrar e explorar o máximo de projetos e eventos 

possível.  

Consequentemente, e como posteriormente aprofundado, integrou-se atividades do 

projeto +Saúde, do Departamento de Educação Especial (DEE), do Grupo de EF, do DE 

e algumas atividades de criadas por iniciativa própria. Devido às alterações de 

calendário e limitações espaciais da escola no presente ano letivo, atividades recorrentes 

como o Torneio das 4 Estações, e as atividades da Semana das Expressões não se 

sucederam como em anos anteriores. De igual modo, os poucos torneios desportivos 

existentes decorreram sempre no horário coincidente com as aulas na UMa, 

impossibilitando a nossa intervenção nestes. Assim sendo, destacamos a participação 

em 7 atividades (2 realizadas em escolas distintas de onde se realizou o estágio), sendo 

algumas iniciativas do grupo de estágio (enquadradas com o PEE) e outras propostas 

por grupos escolares. 

 

1. Atividade Dia Mundial da Alimentação  

A atividade desenvolvida no âmbito do “Dia Mundial da Alimentação”, no projeto 

+Saúde, foi organizada pelos professores estagiários em articulação com os docentes 

responsáveis. Esta consistiu em diversas provas de orientação, em formato de peddy 

paper, score e linear, realizadas na Quinta Magnólia, na qual participaram cerca de 70 

alunos do 9.º ao 11.º ano. A escolha deste formato permitiu integrar conteúdos de 

diversas disciplinas, centrados em temas de alimentação saudável e hidratação. Os 

principais objetivos foram promover a interdisciplinaridade, incentivar a saúde e bem-

estar através da AF, envolver professores de outras disciplinas na mesma e sensibilizar 

os alunos para a importância de uma alimentação saudável e do consumo de água. O 

nosso papel foi essencial tanto no planeamento quanto na execução da atividade, desde 

a definição dos percursos até à preparação dos recursos logísticos e materiais. 
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A intervenção decorreu de forma a garantir a segurança e a operacionalidade da 

atividade, que foi adiada devido ao mau tempo, mas sem comprometer a sua posterior 

realização. Durante a mesma, as equipas (formadas por alunos de várias turmas) 

orientaram-se pelo uso da aplicação iOrienteering, da qual realizamos uma formação 

prévia aos alunos das turmas de intervenção. Esta sessão demonstrou-se eficaz, dado 

que os alunos demonstraram capacidade de compreensão e autonomia para lidar com a 

aplicação na atividade. Com o apoio de alguns alunos, foi assegurada a monitorização 

da atividade, com distribuição de percursos e pontos de apoio, consolidando-se o evento 

com um desafio (“score”) de preenchimento de uma frase num tempo limite. 

Refletindo sobre a atividade, os aspetos positivos destacaram-se no planeamento 

detalhado e no cumprimento dos objetivos, o que permitiu a realização segura da 

atividade, mesmo num local com obras em curso. A formação prévia mostrou-se uma 

decisão acertada, verificando-se uma maior autonomia dos alunos durante a prova. A 

criação das equipas, organizadas de forma mista, também favoreceu o espírito de 

cooperação e socialização entre os alunos, onde estes discutiam estratégias e trajetos a 

percorrer de modo a rentabilizar o tempo de prova. Contudo, surgiram aspetos a 

melhorar, resultantes de comportamentos inadequados de alguns alunos, que moveram 

ou danificaram os códigos QR e materiais em pontos específicos da prova. Esses 

comportamentos comprometeram a fiabilidade dos resultados e impediram a entrega de 

prémios, transformando o encerramento da atividade num momento de advertência 

sobre a importância do respeito pelo material. 

A gestão da monitorização revelou-se uma área a melhorar, uma vez que uma 

supervisão de vários elementos, mais próximos de todos os pontos, poderia ter evitado 

os problemas de “vandalismo”. Futuramente, recomenda-se uma abordagem mais 

preventiva, através de instruções mais rigorosas sobre a preservação dos materiais e um 

controlo mais intenso das áreas de atividade, especialmente em eventos que envolvam 

um grande número de participantes desconhecidos. 

Por fim, esta foi a primeira atividade em que visamos promover a 

interdisciplinaridade, incentivando a participação ativa dos professores das turmas 

envolvidas no planeamento e construção da atividade. Essa colaboração comprometeu 

os professores com o projeto e garantiu a sua presença no dia do evento, reforçando o 

envolvimento e apoio ao sucesso da atividade. 
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2. Atividade Dia Internacional das Pessoas com Deficiência: Comunidade 

Escolar 

A EBSRAM celebrou o “Dia Internacional das Pessoas com Deficiência”, num 

evento organizado pelo DEE sob o tema “Cuidando da Diferença, promovendo a 

Autoestima e o Autocuidado”. Para assegurar a participação de toda a comunidade 

escolar, todas as aulas foram suspensas durante a realização da atividade, o que 

representou a primeira ação no ano letivo 2023/2024 alinhada diretamente com o 

objetivo principal do PEE, de “Aumentar os índices de Inclusão”. Demonstrando 

interesse em colaborar com a Unidade de Educação Especial (UEE) e engajar todos os 

alunos da escola, oferecemos a nossa ajuda ao DEE, embora sem um papel ativo no 

planeamento do evento. A nossa participação consistiu, assim, em apoiar na organização 

dos diversos stands, orientar os alunos e auxiliar os colaboradores nas suas tarefas ao 

longo do evento. 

O evento reuniu uma variedade de atividades e stands, incluindo maquilhagem, 

cabeleireiro, pinturas faciais, apresentações musicais, danças pelo grupo Dançando com 

a Diferença, sensibilização pela PSP Funchal, e sessões com uma nutricionista e um 

chef que prepararam lanches e demonstraram arte em frutas. Durante estas atividades, 

estivemos envolvidos na operacionalização e apoio nas diversas estações, o que nos 

possibilitou um contacto direto com a comunidade escolar, bem como a oportunidade de 

observar como a inclusão pode ser promovida através de um leque diversificado de 

atividades. 

A celebração do Dia Internacional das Pessoas com Deficiência foi, assim, um marco 

importante no compromisso da escola com a inclusão e respeito à diversidade. A 

iniciativa proporcionou momentos de interação e alegria, destacando a importância da 

autoestima e do autocuidado entre os alunos com deficiência. A presença de 

profissionais de diferentes áreas e a colaboração de várias entidades ilustraram que a 

inclusão vai além das responsabilidades do DEE, representando um esforço conjunto da 

escola e das entidades colaboradoras. Como reforça Sanahuja-Gavaldà et al. (2016), a 

colaboração e responsabilidade partilhada são essenciais para o desenvolvimento de 

uma escola inclusiva, onde todos participam em projetos comuns. 

Esta atividade evidenciou o compromisso da escola e da comunidade com a inclusão 

e a sensibilidade para as questões da deficiência, sugerindo ainda que existe potencial 
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para desenvolver atividades periódicas em parceria com estas entidades, incluindo ações 

que podem estender-se para fora do espaço escolar, especialmente em torno das 

iniciativas da UEE. 

  

3. Atividade Dia Internacional das Pessoas com Deficiência: Turmas 

Para reforçar o compromisso da EBSRAM com a inclusão, alinhado ao seu PEE, 

foi organizada uma atividade desportiva adaptada em colaboração com os alunos da 

UEE, envolvendo turmas do estágio. A participação conjunta nestas atividades 

desportivas permitiu que os alunos desenvolvessem uma maior empatia e compreensão 

das dificuldades enfrentadas pelos seus colegas, promovendo um ambiente mais 

inclusivo e solidário (Belousov, 2016).  

Os objetivos passavam por: (i) promover a inclusão de todos os alunos 

(independentemente das suas limitações); (ii) incentivar uma participação ativa nas 

atividades, com respeito, empatia e responsabilidade; (iii) sensibilizar os alunos para os 

problemas de saúde presentes no grupo da unidade, lidando com os mesmos; (iv) fazer 

com que os alunos compreendessem que é possível realizar prática desportiva, mesmo 

com a presença de certas limitações, participando em alguns desportos adaptados. A 

atividade ocorreu em dois momentos: de manhã com uma turma do 10.º ano, uma de 6.º 

ano e a UEE (totalizando 51 alunos), e à tarde, com a turma de intervenção e a UEE (20 

alunos). 

Beneficiando da experiência anterior de colaboração com a UEE, o processo de 

organização foi mais ágil, pois estávamos mais familiarizados com as necessidades dos 

alunos. Documentos detalhando questões de saúde e orientações das regras dos 

desportos foram previamente enviados aos alunos, permitindo-lhes uma preparação 

adequada. A intervenção contou com jogos com balões, Boccia, Voleibol sentado e 

danças inclusivas, ajustadas às limitações dos participantes. 

Globalmente, a atividade foi positiva, com os alunos demonstrando uma 

compreensão maior sobre as limitações físicas e cognitivas e a relevância de adaptar o 

desporto a essas condições. A alta participação e entusiasmo dos alunos foi visível 

durante todo o evento, embora uma reflexão final sugira que, na parte da manhã, 

estações adicionais poderiam ter sido incorporadas devido ao elevado número de 

participantes. Como forma de consolidar a experiência, foi criado um cartaz 
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comemorativo com fotografias dos participantes da UEE e das turmas envolvidas. Esse 

cartaz, assinado pelos alunos e professores, servirá de recordação do evento e celebrará 

o esforço conjunto entre a escola e a UEE para construir uma experiência de inclusão 

significativa, sendo este afixado no espaço próprio da UEE. 

 

4. Visitas de estudo ao 1º Ciclo 

Nos últimos anos, a EBSRAM tem promovido diversas atividades nas escolas do 1.º 

ciclo para captar o interesse dos alunos pela continuidade da sua formação na 

instituição, especialmente através do grupo de professores de EF , que organiza jogos e 

atividades desportivas. Estas iniciativas possuem caráter lúdico, criando um ambiente 

estimulante onde os alunos podem desfrutar da prática de modalidades vivenciadas na 

EBSRAM. Constata-se que é possível e desejável que através do brincar possamos 

aprender de forma empenhada e responsável, num ambiente de autonomia e 

criatividade, com prazer e divertimento (Lopes, 2017). Assim a atividade consistiu em 

quatro atividades com objetivos pedagógicos e lúdicos: o jogo do galo com cones, o 

“Jogo da cadeira” com basquetebol, KinBall e uma corrida de estafetas para 

coordenação e agilidade. 

Em termos de impacto, embora desconhecido o efeito direto desta atividade na 

escolha dos alunos pela posterior continuidade na EBSRAM, reconhece-se a 

importância de cativar o interesse dos pais, visto que são estes os decisores finais desta 

escolha. Quanto à execução, a atividade demonstrou ser motivante e desafiadora, 

permitindo aos alunos do 1.º ciclo trabalhar sobre habilidades motoras, sociais e 

cooperativas. A rápida adaptação aos imprevistos (dano à bola de Kinball) reforçou a 

importância de uma preparação mais abrangente, com planos de contingência, que 

poderiam ter evitado a necessidade de ajustes no momento. Esta experiência foi 

enriquecedora, proporcionando-nos contato com uma faixa etária diferente, 

evidenciando importância de uma comunicação clara e sintetizada, bem como de uma 

estrutura organizacional prática. 
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5. Dia Mundial da Água 

Para celebrar o “Dia Mundial da Água”, foi organizada uma atividade 

comemorativa, em colaboração com o orientador cooperante e o projeto +SaúdeGZarco. 

Esta celebração, dividida em dois períodos (manhã e tarde) envolveu turmas do 9.º, 10.º 

anos e a turma de intervenção, integrando aproximadamente 55 alunos. Os principais 

objetivos da atividade foram sensibilizar para a importância da água, promover 

cooperação entre os alunos e abordar o tema de forma interdisciplinar, com apoio de 

professoras de diversas áreas. A atividade incluiu a criação e apresentação de um cartaz 

sobre a importância da água, com contribuições teóricas de diferentes disciplinas para 

enriquecer o conteúdo e estimular o envolvimento dos alunos e professores. 

Durante o período da tarde, foram realizados jogos lúdicos que, para além de 

desenvolverem capacidades físicas, trabalharam competências cognitivas e socio 

afetivas dos alunos, integrando conteúdos de Biologia, Física e Química, e Matemática. 

Os alunos começaram por apresentar os cartazes que tinham preparado em grupo, 

avaliando-se critérios como o conteúdo, a estética gráfica e a mensagem transmitida. 

Após a votação do cartaz vencedor, realizou-se um circuito de atividades práticas, como 

uma pista de obstáculos e “batalha naval humana”. 

Em geral, a atividade foi muito profícua, integrando-se com sucesso os conteúdos 

de diferentes disciplinas e proporcionando um ambiente interativo e motivador para os 

alunos. Observou-se um forte clima de cooperação e respeito entre os participantes, que 

mostraram grande envolvimento e capacidade de contornar dificuldades durante os 

exercícios. Contudo, alguns aspetos poderiam ser melhorados, como a colaboração do 

CT durante a atividade, que poderia contribuir com informações complementares nas 

secções específicas de suas disciplinas. Além disso, teria sido benéfico diversificar os 

exercícios para tornar as atividades mais desafiantes e adaptáveis, ampliando o 

envolvimento dos alunos. 

Outro ponto a considerar foi a escolha do espaço para a apresentação dos cartazes. 

O ruído do pavilhão dificultou a compreensão das explicações, pelo que a utilização de 

uma sala mais apropriada teria permitido uma apresentação mais clara, seguida pela 

transição para o pavilhão para a realização das atividades práticas. 
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6. Colaboração em atividades externas à escola de estágio  

6.1 XVII Festival de Desporto numa escola externa 

O XVII Festival de Desporto da Escola Externa, foi organizado pelos professores 

estagiários da UMa, com apoio de estagiários da Universidade do Porto e professores de 

EF. Este evento destinou-se a todos os alunos, com especial enfoque nas turmas que 

tinham aulas de EF nesse dia. Os principais objetivos incluíram: promover modalidades 

menos abordadas nas aulas regulares, como Desportos Adaptados e ARE; despertar o 

interesse dos alunos por novas modalidades; e desenvolver o seu conhecimento sobre 

regras, materiais e estratégias. As atividades abrangeram workshops de Dança 

contemporânea, demonstrações de karting, uma mega-aula de dança e estações de 

Capoeira, Judo, Esgrima, Boccia, Ultimate Frisbee, kickboxing, Break dance, Zumba e 

Futsal. Para a organização, foi estabelecido contato com as entidades responsáveis para 

garantir disponibilidade e materiais, criando-se um inventário dos recursos existentes na 

escola. 

A nossa colaboração foi solicitada dada a escassez de recursos humanos, ajudando na 

montagem das estações, na dinamização de atividades como o Boccia e o Ultimate 

Frisbee, realizámos arbitragem e participámos no coffee break. No balanço pós-evento, 

concluímos que a atividade foi bem-sucedida, com feedbacks positivos dos professores 

de EF e dos alunos, que demonstraram interesse em explorar algumas das modalidades 

fora do contexto escolar. 

A nossa intervenção foi essencial, dado à falta de compromisso de alguns elementos-

chave. Além disso, o tempo limitado (50 minutos) para as turmas participarem impediu 

uma exploração completa das estações, causando alguma insatisfação por parte dos 

alunos. Uma possível solução teria sido uma sondagem prévia dos interesses dos alunos 

para organizar as estações de acordo com as suas preferências e o compromisso dos 

professores para dedicar mais tempo à participação. 

Outros aspetos positivos incluíram a disposição espacial das atividades e o coffee 

break, que promoveram um ambiente de convivência. Contudo, o evento poderia ter 

tido uma apresentação mais festiva e atrativa, com música, brindes e elementos 

audiovisuais que transmitissem o espírito de um festival escolar. A variedade das 

atividades e a integração de toda a comunidade escolar foram elementos marcantes, 

refletindo o espírito participativo da escola. 
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Em suma, participar neste festival foi uma oportunidade valiosa para colaborar 

num evento, num contexto escolar distinto, fortalecendo competências organizacionais e 

de adaptação. Os festivais desportivos escolares são fundamentais para o 

desenvolvimento do caráter dos alunos, promovendo disciplina, respeito e fair play 

(Nopembri et al., 2020). A realização de festivais desportivos nas escolas apresenta-se, 

portanto, como uma prática educativa benéfica e deve ser incentivada. 

6.2. Franquinho Sustentável 

O projeto “Franquinho Sustentável”, desenvolvido em colaboração com estagiários 

da Universidade de Coimbra e outros núcleos da UMa, teve lugar noutra Escola Externa 

à EBSRAM. Esta iniciativa visava sensibilizar os alunos para a importância da Agenda 

2030 da ONU e para o desenvolvimento sustentável, adaptando o projeto “Franquinho – 

Caça ao Tesouro”, de 1995-1996, aos desafios atuais de sustentabilidade. Integrando 

várias áreas de conhecimento como Geografia, Matemática, Português e História, os 

alunos foram desafiados a responder a questões sobre conteúdos fundamentais e a sua 

relação com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável. As atividades propostas 

incluíram modalidades como Frisbee Golf, Laser Run, Levantamento de Sacos de Areia 

e Transporte de Pneu, e um peddy-paper, com o objetivo de proporcionar aos alunos 

experiências práticas e lúdicas, enquanto promoviam a conscientização ambiental. 

Os objetivos específicos do projeto incluíam a reformulação do “Franquinho” para 

que fosse uma atividade lúdica, focada no conhecimento e na sustentabilidade 

ambiental, promovendo também competências de trabalho em grupo e empatia. Para a 

sua implementação, foram estabelecidas parcerias com entidades como o Ludens Clube 

Machico, a Câmara Municipal de Machico e vários grupos disciplinares, assegurando-se 

os materiais necessários para a realização das atividades. Assim, os alunos vivenciaram 

tarefas relacionadas com a preservação ambiental, a cooperação e a prática de 

modalidades desportivas pouco convencionais, reforçando o seu sentido de cooperação 

e cidadania. 

Durante a intervenção, foi-nos solicitada a colaboração no evento dado que um 

dos estagiários organizadores da Universidade de Coimbra havia sido aluno da UMa. 

Aceitámos de imediato o convite e, após colaborarmos no planeamento das atividades, 

cada membro do nosso grupo assumiu a responsabilidade por uma estação. Ficando 

encarregue da estação de levantamento do saco de areia,  foi orientada a atividade de 
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forma a garantir que os alunos mantivessem a motivação e a competitividade saudável, 

aspetos que se destacaram positivamente, mesmo sem um prémio final. Isto poderá ter 

sido devido às características da atividade, à qual possuía uma dimensão social e 

concomitantemente competitiva, sendo estes os principais fatores para a motivação 

intrínseca para os alunos do sexo feminino e masculino, respetivamente (Rus et al., 

2016). 

A inclusão de temas de sustentabilidade alinhados com a Agenda 2030, incentivando 

os alunos a adotar comportamentos mais sustentáveis foi positiva, no entanto, a 

limitação de tempo na atividade poderia ter sido mitigada através de um ajuste nas 

estações, permitindo que todos os grupos começassem simultaneamente em locais 

diferentes para reduzir esperas e aumentar a dinâmica. A inter-relação entre turmas 

também poderia ter sido incentivada com grupos mistos, promovendo maior interação 

entre os alunos. Porém terá sido esta intervenção suficiente para alterar os seus 

comportamentos a longo prazo? Considera-se que não terá sido, porém este controlo é 

algo que poderia ter sido realizado, por exemplo através de uma auscultação do impacto 

da atividade posteriormente à mesma. 

A nossa participação em eventos em escolas externas foi enriquecedora, pois 

possibilitou a vivência num contexto escolar distinto, expondo-nos a uma cultura 

escolar diferente e às suas metas específicas para a comunidade. Explorar diferentes 

contextos escolares foi uma vantagem para o EP, pois ofereceu uma perspetiva mais 

ampla sobre como as escolas variam na sua identidade e dinâmica, influenciando 

diretamente a forma de integração dos profissionais. Esta experiência contribuiu para o 

desenvolvimento de competências na organização e adaptação de eventos pedagógicos, 

permitindo-nos identificar alternativas para promover a interdisciplinaridade na EF. 

Além disso, estas atividades exigiram o desenvolvimento de capacidades de 

comunicação e networking, pela interação constante com pessoas e entidades externas, 

ampliando o leque de contactos e consolidando a nossa preparação para futuras 

colaborações educativas. 
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Capítulo VI - A Tecnologia e Atividades extra programáticas 

1. As novas tecnologias e a escola 

1.1. Enquadramento  

A incorporação de novas tecnologias no contexto escolar tem sido um tema de 

interesse gradual, debatendo-se cada vez mais sobre como estas podem potenciar o 

processo E-A e, ainda mais, a sua aplicabilidade. Após a pandemia, houve um aumento 

considerável na utilização destes instrumentos, sendo que Cojocaru e colaboradores 

(2022) destacaram o uso de redes sociais, plataformas de e-learning, e aplicações 

móveis, como meio de facilitar a aprendizagem e a prática desportiva. Estas tecnologias, 

não só podem manter os alunos ativos, como também promover uma maior interação e 

motivação. A prática regular de exercícios físicos guiados por plataformas online, pode 

estar também associada a melhores níveis de saúde mental e física entre os estudantes, 

mitigando os efeitos negativos do confinamento (Deng et al., 2020). Pode-se então, 

considerar a pandemia como um veículo condutor para este foco acrescido da 

introdução das tecnologias no contexto do ensino. 

Assim, a modernização dos métodos tradicionais e a introdução de tecnologias 

digitais, tem permitido, não só melhorar a qualidade do ensino, mas também aumentar a 

motivação e o envolvimento dos alunos. No caso da EF, este debate ganha ainda mais 

“nuance”. As novas tecnologias, apresentam-se como potenciadoras da eficácia na 

disciplina, ao oferecer soluções que combinam monitorização de saúde, avaliação de 

desempenho e estímulo cognitivo. Por exemplo, a utilização de dispositivos de 

monitorização de fitness e aplicações móveis permitem monitorizar o estado de saúde 

dos estudantes, a quantidade de AF realizada e a qualidade da execução dos exercícios 

(Shepelenko et al., 2023). Os mesmos autores também referem que a utilização de 

portfólios eletrónicos, também facilita a interconexão entre as tecnologias e o processo 

educativo, promovendo a criatividade tanto de professores quanto de alunos. 

Adicionalmente Chang et al. (2020), destacam que o uso de realidade aumentada e 

simuladores virtuais em aplicações móveis cria ambientes de aprendizagem interativos e 

imersivos, que aumentam o interesse e a participação dos alunos nas aulas de EF. 

Observa-se, no entanto, que a implementação destas tecnologias enfrenta alguns 

desafios, incluindo o custo dos equipamentos técnicos, a necessidade de formação 

contínua dos professores e a adaptação dos conteúdos e métodos de ensino às novas 
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ferramentas tecnológicas (Yao, 2023). É essencial que os sistemas de apoio técnico e de 

garantia de equipamentos sejam melhorados, e que a literacia científica e tecnológica 

dos alunos e professores, seja reforçada para uma aplicação mais eficaz das tecnologias 

na EF. 

Constata-se, que a tecnologia é uma ferramenta altamente útil no que toca ao 

processo de E-A, sendo que ignorar as potencialidades da mesma é correspondente a 

negar a sua existência, a falta de unidades curriculares associadas à tecnologia na 

formação inicial e contínua de professores pode resultar em deficiências na preparação 

para os desafios modernos da sala de aula, limitando o potencial transformador da 

educação. Das 11 instituições com mestrados profissionalizantes no domínio da EF em 

Portugal, apenas 3 possuem UC direcionadas para a Inovação e Tecnologia (Baeta et al., 

2023). 

Nesta lógica, durante o estágio, procurou-se explorar e averiguar diversos 

instrumentos tecnológicos acessíveis, de custo reduzido, e que possuíssem 

características e funcionalidades que promovam uma rotura com as abordagens atuais 

do ensino da EF (em último recurso, que rentabilizem os procedimentos atuais 

utilizados). 

1.2. Implementação de instrumentos tecnológicos na intervenção escolar 

Ao longo do ano letivo procurou-se verificar, de um ponto de vista operacional, a 

utilidade de diversos instrumentos tecnológicos para potenciar o processo E-A. Porém, 

vale a pena frisar que a utilização de instrumentos tecnológicos não significa 

efetivamente que as metodologias utilizadas são inovadoras (quanto baste os meios o 

são). Deste modo, os instrumentos utilizados visavam rentabilizar o processo de 

diagnóstico, prescrição e controle, criando, concomitantemente, dinâmicas que fossem 

tão pedagogicamente educativas como estimulantes e atraentes para os alunos. 

Foram então exploradas dez aplicações tecnológicas: WhatsApp, Stridekick, Google 

Fit, CoachNow, smartwatches Garmin, iOrienteering, SportIdent, Purple Pen, Just 

Dance Now, e Aula Digital. Estas aplicações serviram para diversas finalidades, como 

facilitar a comunicação e partilha de informações (WhatsApp), monitorizar e promover a 

AF (Stridekick, Google Fit, smartwatches Garmin), acompanhar e fornecer feedback 

(CoachNow), planear e realizar atividades de orientação (iOrienteering, SportIdent, 

Purple Pen), desenvolver capacidades coordenativas e rítmicas (Just Dance Now) e 
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criar e partilhar material didático (Aula Digital, Banco Didático de APTf, Dossier de 

Ginástica MED, “Crescer é uma Luta”).  

O WhatsApp possibilitou uma comunicação rápida e eficiente, sendo essencial para o 

envio de materiais audiovisuais e atualizações instantâneas entre professores e alunos. 

Já o Stridekick foi utilizado para monitorizar e incentivar a AF em contextos presenciais 

e não presenciais, promovendo a saúde através de desafios e comparação de dados 

coletados sobre a movimentação dos alunos. Com uma função complementar, o Google 

Fit foi usado para a recolha de dados de AF e sincronização com outras aplicações, 

ampliando o acesso para estudantes sem pedómetros. Por outro lado, o CoachNow 

destacou-se pela sua versatilidade em comunicação e feedback, permitindo uma 

interação personalizada com os alunos através de vídeos e análises de desempenho, 

potenciando o desenvolvimento cognitivo dos mesmos. 

Nas atividades de Orientação, as ferramentas iOrienteering, SportIdent, e Purple 

Pen foram exploradas para delinear percursos e monitorizar o desempenho dos alunos 

por meio de QR codes e microchips, com resultados de classificação instantâneos. O 

Just Dance Now foi implementado para atividades de coordenação e ritmo, 

proporcionando um ambiente interativo e de fácil acesso para a dança de forma lúdica. 

Por fim, ferramentas digitais como Aula Digital, Kahoot e materiais didáticos digitais 

de aptidão (apêndice 22) e ARE (apêndice 23) permitiram uma organização de 

conteúdos interativos, reforçando a aprendizagem teórica de forma envolvente e 

acessível. Realça-se ainda a utilização da ferramenta “Crescer é uma Luta” (apêndice 

24) , criada no ano anterior na UC de “Inovação e Tecnologias do Desporto na Escola”, 

direcionada para a lecionação dos DC. 

Com isto em mente, verificou-se que estes instrumentos promoveram uma maior 

autonomia dos alunos, incentivando a interatividade nas atividades, potenciando a 

motivação através do feedback imediato, possibilitando o acompanhamento contínuo e 

facilitando o acesso a conteúdos em ambientes presenciais e remotos. Estes também se 

destacaram por ampliar o alcance das atividades e a integração de tecnologia no 

processo educacional. 

No entanto, algumas lacunas são claras na sua implementação, tais como a 

dependência de conexão à internet (em algumas) e o custo elevado para versões 

completas de algumas ferramentas, que acabou restringindo as funcionalidades. Outras 
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limitações incluíram o domínio tecnológico exigido, o acesso compartilhado a dados 

pessoais como números de telefone e a variabilidade na precisão dos dados dependendo 

da qualidade do dispositivo. 

2. Atividades Extra Programáticas 

As atividades extra programáticas, dizem respeito às atividades realizadas além das 

diretrizes do EP do MEEFEBS. Assim, neste capítulo estão presentes as atividades 

realizadas ao nível do DE e ao nível do ensino inclusivo, através da unidade da 

instituição de acolhimento, efetuadas em prol de um EP mais enriquecido, procurando-

se não só conhecer novas dimensões do contexto escolar, como dar continuidade ao 

desenvolvimento das competências pessoais presentes neste processo. 

2.1. Acompanhamento do Desporto Escolar  

2.2.1. Enquadramento  

O DE, entendido como o conjunto de práticas físicas e desportivas desenvolvidas 

como complemento curricular, tem assumido particular importância ao longo de todo o 

trajeto autonómico da RAM, em termos de políticas educativas e desportivas (Santos, 

2020). O DE, faz parte do plano de atividades da escola coordenadas no âmbito do 

sistema educativo, 

Para melhor compreender o DE, é necessário saber os seus objetivos, sendo eles:  

i. Melhoria da oferta desportiva; 

ii. Estimular a procura pelo DE; 

iii. Melhorar a qualidade da prática desportiva escolar; 

iv. Reforçar o trabalho multidisciplinar, as parcerias e os patrocínios; 

v. Consolidar o modelo já existente. 

Enquanto futuros professores de EF, e considerando a elevada possibilidade de 

futuramente gerir um Núcleo do DE, considerou-se fundamental integrar um dos 

núcleos da escola de modo a conhecer mais detalhadamente como estes se operam. 

Após uma análise à oferta do DE na escola de acolhimento, verifica-se a existência 

de seis núcleos, nomeadamente Ténis de mesa, Voleibol, Badminton, Madeirabol, Futsal 

e Ginástica de grandes superfícies-dança. 
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2.2.2.  Intervenção no DE 

Fruto do interesse pela área, e também devido às limitações apresentadas na 

compatibilidade de horários, decidiu-se integrar o núcleo de Ginástica de grandes 

superfícies- dança, encarando-a como uma oportunidade de aprendizagem, mas também 

por se considerar esta ser uma das áreas que poderíamos dar maior contributo.  

Posto isto, é fundamental agradecer com muito carinho à professora responsável, 

que demonstrou uma grande acessibilidade e nos deu liberdade para explorar diversas 

abordagens nas atividades desenvolvidas. Com isto, a intervenção neste núcleo tinha 

com objetivo: 

i. Compreender como funciona a dinâmica de um núcleo do DE de um ponto de 

vista estrutural, organizacional e operacional; 

ii. Caracterizar o núcleo de dança com base nos elementos que o integram; 

iii. Divulgar o núcleo na escola e aumentar o número de participantes; 

iv. Introduzir novas dinâmicas que promovam a satisfação e empenhamento dos 

alunos integrantes. 

 

Numa fase inicial, assistimos aos ensaios de modo a compreender a dinâmica 

instituída nos mesmos, recolhendo informações que nos permitissem caracterizar o 

núcleo, com o objetivo de planear uma intervenção. O núcleo era composto por alunas 

entre os 11 e os 14 anos, com metade se encontrando no mesmo há 3 anos. Inicialmente, 

as alunas manifestaram interesse em dança e em explorar novos estilos, como danças 

mais “mexidas” ou em espaços públicos, afirmando procurar ativamente trazer novos 

membros para o núcleo. A avaliação inicial revelou que 80% das alunas tinham 

expectativas muito elevadas para o núcleo e esperavam dos professores estagiários uma 

abordagem diversificada e enriquecedora. Também demonstraram interesse em integrar 

novas tecnologias nos ensaios, como o Just Dance Now, o que evidenciou uma 

recetividade a métodos de treino mais dinâmicos e interativos. 

Procurando atender às expectativas, adotou-se uma abordagem estruturada e variada, 

dedicando-se a primeira parte dos ensaios à aprendizagem das coreografias definidas 

pelo departamento, com cada professor estagiário responsável por uma parte. Em 

seguida, foram abordados estilos de dança mais contemporâneos e sociais, como a 

Bachata, aproveitando a diversidade cultural das participantes. A integração do Just 
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Dance Now proporcionou momentos de alta motivação e competição saudável, apesar 

de inicialmente gerar alguma resistência por parte das alunas, que posteriormente 

passaram a antecipar com entusiasmo o momento dedicado a esta atividade. 

Os ensaios gerais para a Cerimónia de Abertura do DE, que incluíram participantes 

de várias escolas e faixas etárias, consolidaram a preparação das alunas e aumentaram a 

sua confiança. Ao final do ano letivo, o número de participantes passou de 15 para 25 

alunas, com 92% das alunas a expressar satisfação com a introdução de tecnologias nos 

treinos. As alunas apreciaram a variedade de atividades, afirmando que os ensaios se 

mantiveram desafiantes e motivadores, destacando a satisfação em aprender novas 

coreografias além das previstas.  

Em suma, o objetivo de expandir o núcleo e responder às expectativas foi 

alcançado, refletido no aumento da participação e no elevado índice de satisfação. 

Contudo, a limitação de tempo e o cancelamento de uma apresentação pública adiaram 

o desejo das alunas dançarem para a escola, representando uma oportunidade de 

melhoria futura. Mais, os efeitos da intervenção a nível de continuidade posterior são 

incertos. 

2.3. Ensino Inclusivo  

2.3.1. Enquadramento  

A educação inclusiva, tem se destacado como uma abordagem essencial para 

promover a equidade e o respeito à diversidade no ambiente escolar. Segundo Mantoan 

(2003), a educação inclusiva procura promover a integração de todos os alunos, 

independentemente das suas características individuais. Assim, esta abordagem não se 

limita a incluir alunos com deficiência, estendendo-se a todos e garantindo que todos 

têm oportunidades iguais ao nível da aprendizagem e do desenvolvimento. 

Contudo, são vários os desafios enfrentados no que tange à implementação da 

educação inclusiva pois, muitas escolas ainda não possuem os recursos necessários e a 

formação adequada para atender às necessidades de todos os alunos de maneira eficaz 

(Sofiato & Angelucci, 2017). Paralelamente, a resistência institucional e cultural à 

mudança é um obstáculo significativo visto que a inclusão exige uma mudança na 

cultura escolar, onde todos os alunos são valorizados e suas necessidades são tidas em 

conta. 
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O surgimento da Declaração de Salamanca de 1994, tornou-se um marco 

importante no que toca à inclusão de alunos com Necessidades Educativas Especiais 

(NEE), pois declarou “Escola para todos” ou “Escola Inclusiva” promovendo o acesso 

dos alunos com NEE às escolas regulares, realçando a necessidade das escolas e dos 

professores se adaptarem às necessidades e características dos alunos (UNESCO, 1994).  

Neste sentido, torna-se fundamental saber distinguir “educação inclusiva” de 

“educação especial”, na medida em que estas não devem ser confundidas, apesar da 

educação especial fazer parte da educação inclusiva (Andrade et al., 2021). Posto isto, a 

educação inclusiva, deve ser entendida como uma proposta de um modelo de ensino que 

abrange todos os alunos, com ou sem necessidades, já a educação especial concentra-se 

mais frequentemente num determinado grupo de alunos com determinadas 

características. 

Há então uma necessidade de que haja uma formação contínua dos professores para 

estarem preparados para lidar com as diversidades dos alunos dentro e fora da sala de 

aula, através da implementação de estratégias pedagógicas que atendam às necessidades 

de todos os alunos, beneficiando não só com alunos com necessidades educativas 

especiais, como também o ambiente educativo (Maturana, 2017). 

 

2.3.2.  A Unidade de Ensino Especializado  

Caracterização  

A instituição de acolhimento possui uma UEE composta por 9 alunos, dos quais 6 

são raparigas e 3 são rapazes, distribuídos pelos diferentes anos curriculares. Entre esses 

alunos, 3 estão diagnosticados com Trissomia 21, 5 apresentam dificuldades no 

funcionamento intelectual e 1 com incapacidade intelectual. O grupo revela dificuldades 

ao nível da coordenação motora grossa, mais precisamente nas habilidades de 

locomoção como correr, andar, subir e descer escadas e, ao nível das habilidades 

manipulativas como chutar, agarrar e driblar. Existem ainda dois alunos que possuem 

todas estas dificuldades, contudo, com uma maior acentuação. 

A limitação em movimentos básicos de locomoção e manipulação pode resultar em 

várias condicionantes para a autonomia na vida cotidiana, por exemplo, afetando a 

segurança do indivíduo ao deslocar-se e limitando a sua capacidade de realizar tarefas 
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de forma independente. As tarefas de manipulação podem ser igualmente desafiadoras, 

podendo esta limitação dificultar atividades básicas do dia-a-dia e até mesmo atividades 

mais complexas da vida profissional. 

Trissomia 21 

A trissomia 21, ou síndrome de Down, resulta da presença de uma cópia extra do 

cromossoma 21, afetando aproximadamente 1 em cada 800 crianças em Portugal (INR, 

2021). Esta condição caracteriza-se por traços físicos específicos, como perfil facial 

achatado, baixo tónus muscular, mãos e pés largos com dedos curtos, além de défices 

visuais e auditivos (Starbuck et al., 2013). Nestes casos, a prática de exercício físico, 

especialmente de intensidade leve, como caminhadas, é recomendada, uma vez que 

promove melhorias na tonicidade muscular, coordenação motora e saúde cardiovascular 

(Berger et al., 1992). 

Complementarmente, devido à prevalência de doenças cardíacas congénitas entre 

estes indivíduos, atividades de alta intensidade podem comprometer a saúde 

cardiovascular, pelo que os exercícios devem ser de intensidade baixa a moderada e 

supervisionados por profissionais (Canpolat, 2023). Além disso, a laxidade ligamentar e 

instabilidade articular comuns nesta população aumentam o risco de lesões, 

recomendando-se evitar movimentos de alto impacto (Boer & de Beer, 2019). Para 

assegurar um treino seguro, exercícios que exijam grande esforço respiratório devem ser 

ajustados com pausas e monitorização constantes para prevenir sobrecargas (Merzbach 

et al., 2023). 

Deficiência intelectual  

A deficiência intelectual caracteriza-se por limitações significativas tanto no 

funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo, afetando habilidades 

sociais e práticas do dia a dia, que se manifestam durante o desenvolvimento e têm 

impacto na aprendizagem e na realização de tarefas diárias (APA, 2013). As causas 

desta condição são variadas, incluindo fatores genéticos, complicações durante a 

gravidez ou o nascimento, e lesões na primeira infância (Sun et al., 2015). 

Além das avaliações baseadas no quociente de inteligência (QI), a OMS considera 

ainda critérios como a capacidade de comunicação, autonomia nas atividades diárias, 

habilidades sociais e académicas funcionais, além das competências para o lazer e o 
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trabalho. A prática de atividade física regular é recomendada para pessoas com 

deficiência intelectual, uma vez que pode melhorar a função cognitiva, a saúde 

cardiovascular e a força muscular. Para otimizar estes benefícios e garantir a segurança, 

os programas de exercício devem ser adaptados às necessidades individuais, tendo em 

conta as habilidades e limitações físicas de cada pessoa (Heller et al., 2011). 

2.3.3. Intervenção na Unidade de Ensino Especializado 

Durante o EP, considerou-se que realizar atividades para a UEE seria algo 

enriquecedor, principalmente por nos permitir trabalhar com uma população distinta da 

que estávamos habituados. Com a realização das atividades com a UEE, foi possível 

promover a inclusão e a empatia em toda a comunidade escolar.  

Neste sentido, foram então realizadas duas atividades durante o EP com a UEE 

(pontos 2. e 3. Cap. V). Assim, com estas atividades pretendia-se averiguar as diferenças 

ao nível do planeamento e dinamização de atividades para alunos com necessidades 

especiais, adaptadas às suas necessidades, melhorando-se concomitantemente a 

capacidade de adaptação a uma realidade completamente diferente. Observou-se que 

estas atividades suscitaram maior preocupação no planeamento, pois desde a natureza 

das atividades, intensidade, deslocamentos, espaços e segurança, há uma meticulosidade 

acrescida visto que cada aluno possui condições muito próprias, com uma resposta 

fisiológica e mental diferente face aos estímulos fornecidos. Igualmente suscitou-se uma 

necessidade acrescida de pesquisa para melhor compreender as condições de 

diagnóstico e posterior adequação das atividades às diversas condições. 

Numa perspetiva geral, era pretendido, para os alunos integrantes nas atividades, 

desenvolver a interação e inclusão, potenciando-se a empatia e a entre ajuda durante as 

atividades. Este foi um fator que se verificou muito positivo pois, independentemente 

das necessidades dos alunos da UEE, estes são alunos afáveis, o que contribui para a 

interação e relação com alunos e outras turmas.  

Durante o EP visámos efetuar mais atividades com este grupo, contudo, não foi 

possível operacionalizá-las. Estava planeada uma intervenção para o mês de maio, 

denominada “Maio Inclusivo”, em que durante 4 semanas deste mês os alunos iriam 

efetuar atividades às quintas e/ou sextas-feiras. Estas iriam ser dinamizadas pelo núcleo 

de estágio, com a colaboração dos alunos do 1º ano do MEEFBS e pelos alunos do 1º 

ano do Mestrado em AF. Porém, atendendo a intervenção nas instalações desportivas e a 
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grande lotação com as aulas de EF, não foi possível dinamizar as atividades inicialmente 

planeadas.  

Em suma, a nossa intervenção com os alunos na unidade tinha como objetivo 

desenvolver capacidades que permitissem superar obstáculos, através da inclusão destes 

nas atividades realizadas com as nossas turmas, desenvolvendo assim um sentido de 

empatia e de respeito. Posto isto, todo este processo foi gratificante, pois pudemos 

aprender e desenvolver competências importantes para o nosso futuro enquanto 

profissionais de EF.  
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Capítulo VII- A Investigação no EP 

A relação entre ensino e investigação, amplamente discutida na literatura, é 

essencial para o desenvolvimento da prática educativa. Tight (2016) defende que a 

interação entre ambos deve ocorrer a nível local para assegurar um fortalecimento 

mútuo, com a investigação a capacitar os professores na melhoria contínua das suas 

práticas, através de evidências científicas e reflexão crítica. Neste âmbito, a 

investigação-ação destaca-se ao colocar os professores como agentes centrais na 

investigação educacional, promovendo uma análise das próprias práticas e fomentando 

mudanças intencionais no ensino. Manfra (2019) corrobora este ponto de vista, 

enfatizando que a investigação-ação facilita a compreensão sobre o processo de 

aprendizagem, ampliando o conhecimento pedagógico e permitindo a transformação da 

prática educativa mediante reflexão e pesquisa contínua.  

Contudo, Santos et al. (2020) sublinham que, embora a investigação-ação ofereça 

grandes benefícios, enfrenta também desafios significativos, especialmente em termos 

de barreiras metodológicas e na gestão simultânea de ensino e pesquisa. Refletir sobre 

essas dificuldades é fundamental para o aprimoramento da competência investigativa, 

promovendo assim uma melhoria contínua da qualidade do ensino. Além disso, Zhang e 

Fan (2019) indicam que a prática docente baseada em investigação influencia 

positivamente a aprendizagem dos alunos, melhorando a qualidade do ensino e 

promovendo maior compreensão e envolvimento por parte destes. Neste sentido, a 

investigação educacional possibilita que os professores adaptem as metodologias para 

responder melhor às necessidades dos alunos, criando ambientes de aprendizagem mais 

eficazes e envolventes. 

Movidos por essa necessidade de pesquisar, avaliar e refletir, integramos e 

desenvolvemos diversos projetos de investigação durante o EP, com foco principal na 

exploração das potencialidades das novas tecnologias na EF. Em paralelo, as Ações 

Cientifico Pedagógicas facilitaram o desenvolvimento de competências essenciais na 

conceção, dinamização e avaliação de programas de intervenção, aplicando 

metodologias quantitativas e qualitativas, e na criação de publicações em eventos 

científicos. Aditivamente, toda a sequência de diagnóstico, prescrição e controlo 

inerente ao EP assume também uma dimensão investigativa, sendo os dados mais 

expressivos anterior e posteriormente apresentados. 
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1. TASRAM-CIT 

Em ligação com o MEEFEBS da UMa, surgiu o projeto de investigação TASRAM-

CIT, composto por coordenadores científicos, equipa de investigação e colaboradores, 

incluindo todos os estagiários do MEEFEBS. 

O TASRAM-CIT, tem como intuito avaliar a influência da utilização dos manuais 

digitais em indicadores de saúde músculo-esquelética, na utilização e características da 

mochila, na composição corporal, na aptidão neuromuscular e aeróbia, nos níveis de AF, 

na concentração e atenção e na acuidade visual.  

Relativamente aos procedimentos, este projeto foi implementado nas aulas de EF 

de todos os estagiários do MEEFEBS, tendo sido aplicados no início e no final do ano 

letivo. Neste sentido, cada aluno da turma efetuou: (i) Questionário (autoperceção 

postural; dores neuromusculares; utilização da mochila); (ii) avaliação postural através 

de observação; (iii) composição corporal, aptidão neuromuscular e aeróbia (FITescolas); 

(iv) concentração e atenção (entrevista).  

Deste modo, integrar o projeto TASRAM-CIT permitiu um primeiro contacto com 

um projeto de investigação, mesmo antes do início do ano letivo, através de uma 

formação para aprofundar o conhecimento dos procedimentos protocolares, bem como 

para desenvolver a capacidade de avaliação e análise da informação recolhida. Em 

suma, a participação no projeto TASRAM-CIT e o desenvolvimento das ACP, 

contribuíram para reforçar a importância da investigação no EP e potenciais 

metodologias aplicáveis. 

2. Comunicações e publicações desenvolvidas  

2.1. Artigos, capítulos de livro, resumos e comunicações  

Durante o EP, foram desenvolvidas diversas comunicações e trabalhos para eventos 

científicos. Neste sentido, realizou-se artigos e resumos científicos, bem como 

comunicações em eventos científicos, contando-se com 2 capítulos de livro, 3 artigos e 

4 resumos em livro de Atas, 5 comunicações orais em eventos científicos e 4 

comunicações em formato poster. 

2.2. Capítulos de Livro  

Como capítulo de livro, foram publicados 2 artigos. O primeiro, referente ao 

capítulo de livro do “XIX Colóquio Cie UMa - Formação de professores: contributos da 
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investigação”(apêndice 25) que decorreu no dia 15 de dezembro de 2023, 

nomeadamente:  

• Baeta, M., Silva, L., Bento, C., Antunes, H., & Rodrigues, A. (2023). A 

Inovação e a Tecnologia nas aulas de EF: Os contributos da Formação Inicial de 

Professores em Portugal. (em prelo) 

Foram igualmente publicados dois capítulo de livro associado à “Ação Científico-

Pedagógica Coletiva – Desafios da Escola e da EF” que decorreu dia 1 e 2 de março na 

Uma, sendo ele: 

• Baeta, M., Silva, L., Coelho, F., Rodrigues, A. (2024). Perspetivas dos 

professores e alunos sobre a utilização de tecnologias nas aulas de EF. Em 

Antunes, H., Lopes, H., Alves, R., Correia, A. L., Rodrigues, A., & Gouveia, É. 

R. (2024), Desafios da Escola e da EF: Tradição e Inovação (115-146). UMa. 

ISBN: 978-989-8805-97-3 

• Bento, C., Faria, L., Baeta, M., Silva, L., & Rodrigues, A. (2024). 

Potencialidades e condicionantes das tecnologias digitais nas aulas de EF. Em 

Antunes, H., Lopes, H., Alves, R., Correia, A. L., Rodrigues, A., & Gouveia, É. 

R. (2024), Desafios da Escola e da EF: Tradição e Inovação (264-269). UMa. 

ISBN: 978-989-8805-97-3 

2.3. Livro de Atas 

Para o Livro de Atas do Seminário internacional de Desporto e Ciência 2024, foram 

submetidos 2 artigos e quatro resumos , nomeadamente:  

Artigos:  

• Baeta, M., Silva, L., Coelho, F., Rodrigues, A. (2024). Inovação e tecnologia na 

EF: propostas de promoção de hábitos saudáveis. Em Antunes, H., Lopes, H., 

Ornelas, R., Fernando, C., França, C., Martins, J., Santos, F., & Gouveia, É. 

(2024). Seminário Internacional Desporto e Ciência 2024 (248-255). UMa 2024 

– Funchal, Portugal. ISBN: 978-989-8805-98-0 

• Silva, L., Baeta, M., Coelho, F., Rodrigues, A. (2024). Inovação e tecnologia na 

EF: propostas de análise e acompanhamento do aluno. Em Antunes, H., Lopes, 

H., Ornelas, R., Fernando, C., França, C., Martins, J., Santos, F., & Gouveia, É. 
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(2024). Seminário Internacional Desporto e Ciência 2024 (240-247). UMa 2024 

– Funchal, Portugal. ISBN: 978-989-8805-98-0 

Resumos: 

• Baeta, M., Silva, L., Coelho, F., Rodrigues, A. (2024). Inovação e tecnologia na 

EF: propostas de promoção de hábitos saudáveis. Em Antunes, H., Lopes, H., 

Ornelas, R., Fernando, F., França, C., Martins, J., Santos, F., & Gouveia, É. 

(2024). Seminário Internacional Desporto e Ciência 2024 (248). UMa 2024 – 

Funchal, Portugal. ISBN: 978-989-8805-98-0 

• Silva, L., Baeta, M., Coelho, F., Rodrigues, A. (2024). Inovação e tecnologia na 

EF: propostas de análise e acompanhamento do aluno. Em Antunes, H., Lopes, 

H., Ornelas, R., Fernando, C., França, C., Martins, J., Santos, F., & Gouveia, É. 

(2024). Seminário Internacional Desporto e Ciência 2024 (240). UMa 2024 – 

Funchal, Portugal. ISBN: 978-989-8805-98-0 

• Andrade, S., Lopes, M., Damião, D., Silva, B., Saldanha, D., Baeta, M., Silva, 

L., Antunes, H., Rodrigues, A (2024). Manuais Digitais na EF: A opinião dos 

professores. Em Antunes, H., Lopes, H., Ornelas, R., Fernando, C., França, C., 

Martins, J., Santos, F., & Gouveia, É. (2024). Seminário Internacional Desporto 

e Ciência 2024 (305). UMa 2024 – Funchal, Portugal. ISBN: 978-989-8805-98-

0 

• Barros, T., Mendonça, D., Silva, P., Freitas, C., Rosário, T., Baeta, M., Silva, L. 

e Rodrigues, A. (2024). Perceção dos professores sobre a utilização de 

Tecnologias na EF: uma análise a indicadores sociodemográficos. Em Antunes, 

H., Lopes, H., Ornelas, R., Fernando, C., França, C., Martins, J., Santos, F., & 

Gouveia, É. (2024). Seminário Internacional Desporto e Ciência 2024 (304). 

UMa 2024 – Funchal, Portugal. ISBN: 978-989-8805-98-0 

2.4. Comunicações orais  

Deste modo, foram realizadas cinco comunicações orais em eventos científicos. 

Uma destas, efetuada no “XIX Colóquio Cie UMa - Formação de professores: 

contributos da investigação” (apêndice 26), que decorreu no dia 15 de dezembro de 

2023, nomeadamente:  
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• Baeta, M., Silva, L., Bento, C., Antunes, H., & Rodrigues, A. (2023). A 

Inovação e a Tecnologia nas aulas de EF: Os contributos da Formação Inicial de 

Professores em Portugal.  

Outras duas foram apresentadas aquando da “Ação Científico-Pedagógica Individual 

- Inovação e tecnologia na EF: Propostas de intervenção sem barreiras espaciais” que 

decorreu dia 21 de fevereiro de 2024 na sala de sessões da EBSGZ, sendo elas: 

• Baeta, M., Silva, L., Coelho, F., Rodrigues, A. (2024). Inovação e tecnologia na 

EF: propostas de promoção de hábitos saudáveis. 

• Silva, L., Baeta, M., Coelho, F., Rodrigues, A. (2024). Inovação e tecnologia na 

EF: propostas de análise e acompanhamento do aluno. 

A comunicação que teve lugar na “Ação Científico-Pedagógica Coletiva – Desafios 

da Escola e da EF” que decorreu dia 1 e 2 de março na UMa, denominada:  

• Baeta, M., Silva, L., Coelho, F., Rodrigues, A. (2024). Potencialidades e 

condicionantes das tecnologias digitais nas aulas de EF. Em Antunes, H., Lopes, 

H., Alves, R., Correia, A. L., Rodrigues, A., & Gouveia, É. R. (2024), Desafios 

da Escola e da EF: Tradição e Inovação (264-269). UMa. ISBN: 978-989-8805-

97-3 

E por fim, uma comunicação realizada o Seminário Internacional de Desporto e 

Ciência 2024 que decorreu no Colégio dos Jesuítas no dia 14 e 15 de março de 2024, 

designadamente:  

• Bento, C., Faria, L., Baeta, M., Silva, L., Rodrigues, A. (2024). Os benefícios e 

os desafios das tecnologias digitais no ensino da EF. 

2.5. Comunicações em formato poster 

Relativamente às comunicações em formato poster, no Seminário Internacional de 

Desporto e Ciência 2024, foram apresentadas quatro comunicações, nomeadamente:  

• Baeta, M., Silva, L., Coelho, F., Rodrigues, A. (2024). Inovação e tecnologia na 

EF: propostas de promoção de hábitos saudáveis. 

• Silva, L., Baeta, M., Coelho, F., Rodrigues, A. (2024). Inovação e tecnologia na 

EF: propostas de análise e acompanhamento do aluno. 
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• Andrade, S., Lopes, M., Damião, D., Silva, B., Saldanha, D., Baeta, M., Silva, 

L., Antunes, H., Rodrigues, A (2024). Manuais Digitais na EF: A opinião dos 

professores. 

• Barros, T., Mendonça, D., Silva, P., Freitas, C., Rosário, T., Baeta, M., Silva, L. 

e Rodrigues, A. (2024). Perceção dos professores sobre a utilização de 

Tecnologias na EF: uma análise a indicadores sociodemográficos
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Capítulo VIII – O potencial transformador da Educação Física 

sobre o aluno 

Na EF é lógico, justo e relevante colocar as seguintes questões: no seu domínio, é 

importante focar-se apenas nas competências motoras? É possível utilizar as ações 

motoras como meio para alcançar outros objetivos, em vez de serem um fim em si 

mesmas? (Hortigüela-Alcalá et al., 2015). Esta secção, visa a refletir sobre os meios de 

atingir tais transformações tanto na PL, como nas restantes atividades realizadas. Com 

isto em mente, durante o EP foi realizado um constante  esforço na procura de conseguir 

utilizar o desporto como meio transformador, e não como um fim a alcançar.  

A EF e o Desporto, pelos princípios ativos que possuem, pelos comportamentos 

que solicitam, pelos imaginários que estimulam, pela relevância social que assumem, 

pelo carater transdisciplinar da motricidade humana, podem e devem ser instrumentos 

privilegiados num processo educativo personalizado, em articulação e simbiose com a 

comunidade envolvente numa dimensão “glocal” (Lopes et al., 2023). Mesmo 

considerando as diretrizes da disciplina, verificamos que esta possui uma elevada 

flexibilidade face aos conteúdos a abordar, à ordem com que estes são abordados e aos 

métodos e estratégias a utilizar. Isto significa que se o objetivo é potenciar um certo tipo 

de transformações nos alunos, a EF possui plasticidade suficiente para responder às 

exigências atualmente impostas. Um exemplo é a potencialidade que os espaços 

possuem para a interação e relação entre os alunos. Neste contexto é necessário 

considerar as transformações que se verificou nos alunos, visto todo este processo se 

realizar em prol do seu desenvolvimento. 

De forma geral, no final da intervenção foram registadas melhorias no desempenho 

motor e cognitivo, constatáveis nas avaliações formativas e sumativas (e no apêndice 

27). Os resultados não apenas demonstram uma melhoria quase total em todos os testes 

físicos, como também a integração nas modalidades específicas melhoraram em termos 

de conhecimento e capacidade de resposta. A capacidade para realizar trabalho 

autónomo, melhorou de forma evidente, observando-se uma diminuição dos episódios 

de incumprimento de tarefas e um aumento da qualidade do trabalho produzido.  

Verificou-se ainda um aumento da prática desportiva fora das aulas, reportada pelos 

alunos e corroborada em alguns casos pelos dados obtidos nas aplicações móveis (como 

o aumento de atividade diária, ou participação em atividades fora do contexto escolar). 
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Os alunos relataram igualmente um maior interesse pelas matérias abordadas, com 

destaque para as ARE e Ginástica. O desenvolvimento da capacidade comunicativa e 

relacional, foi também notório (principalmente com elementos externos à turma, 

especialmente com jovens com necessidades especiais), assim como o domínio das 

competências tecnológicas associadas à prática desportiva, com os alunos a revelarem 

um melhor entendimento das plataformas digitais utilizadas, bem como as suas 

finalidades.  

A intervenção pedagógica no ensino secundário, revelou assim diversos aspetos 

positivos, especialmente na relação criada com os alunos, que proporcionou climas de 

aula amplamente favoráveis. As UD’s de ARE e de Ginástica mostraram-se 

particularmente eficazes, com uma evolução notável em ambas as matérias e um 

elevado grau de satisfação dos alunos, os quais expressaram o desejo de estender estas 

no tempo, o que poderia ter sido mais explorado ao longo do EP. Estas matérias foram 

fulcrais para a promoção da autonomia, criatividade, capacidade colaborativa e domínio 

tecnológico. O interesse acrescido pelos DC foi igualmente notado. Porém, deveria ter 

sido aferido se este aumento de interesse surge fruto da modalidade em si (talvez por 

falta de vivência prévia) ou devido ao modo que estas foram lecionadas (podendo ter o 

mesmo efeito independentemente da matéria). 

Adicionalmente, verificou-se algum desfasamento entre as intenções e objetivos da 

EF, como a capacidade de adaptação, e o que realmente se fez na prática. Como Simões 

et al. (2015) verificam, as regras das modalidades condicionam as respostas que são 

dadas, mesmo quando se encontram fora da aplicação das mesmas. Devemos assim, nos 

reger sempre pelas regras das modalidades ou devemos utilizá-las como um meio de 

exploração de competências mais transversais? Estaremos a desvirtuar o desporto ou a 

enaltecer o ensino? Constata-se dever haver um equilíbrio, mas a questão é quando e 

como se deve optar por cada uma das abordagens, sendo esta uma dúvida que se 

mantém. 

Assim, reconhece-se que os desportos de raquete poderiam ter sido explorados de 

forma mais abrangente, abordando os aspetos educativos de forma mais integrada. A 

perspetiva adotada nestas matérias isolou-se em demasia do restante processo, e embora 

isso não represente uma fragilidade grave, sinto que a aplicação de estratégias mais 

interligadas com as restantes matérias abordadas no desenvolvimento integral do aluno 

poderia ter enriquecido o potencial transformador destas atividades. 
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Focado na adaptabilidade do processo, a duração das UD’s foi flexível face ao 

ritmo de aprendizagem dos alunos, exceto no caso dos DC, nos quais se observaram 

dificuldades em alcançar os comportamentos esperados devido à gestão temporal. Esta 

matéria, poderia ter sido estendida no tempo (Ex: 10 a 20 minutos por aula), no entanto, 

não foi devidamente antecipada a redução do nº de aula no 3º período. Para responder 

melhor às características da turma, foi necessário um equilíbrio entre a variabilidade e a 

manutenção de conteúdos. 

Porém, e considerando o PASEO, as competências que demonstram-se como sendo 

as que necessitam de maior atenção no próximo ano letivo são: Linguagem e Textos (o 

domínio de diversos tipos de comunicação e escrita apresentam-se ainda relativamente 

fracos); Pensamento Crítico e Criativo (observando-se melhorias, os alunos 

apresentavam ainda algumas dificuldades na associação de conhecimentos e na 

inventividade e previsão do impacto das ações, principalmente no contexto das 

modalidades desportivas). Mais, valores como a excelência e exigência devem ser 

reforçados, pois crê-se que os alunos podiam possuir maior rigor nos trabalhos 

desenvolvidos (principalmente de cariz teórico e científico). 

Para futuras intervenções, considera-se que o diagnóstico inicial deve possuir uma 

vertente mais objetiva face as potenciais competências que pretendemos trabalhar. 

Assim, capacidades como hábitos de trabalho, autonomia e pensamento crítico, foram 

inicialmente mal diagnosticadas. O primeiro contacto com esta realidade, gerou uma 

sensação de incapacidade e dúvidas consideráveis, sendo este o momento mais 

desafiador da intervenção. A falta de familiaridade com a turma e a incerteza quanto ao 

contexto escolar prejudicaram a fase de planeamento, e em retrospetiva, reconheço que 

uma abordagem mais objetiva e com estratégias mais claras teria sido benéfica, 

permitindo um melhor acompanhamento destas capacidades durante todo o ano letivo. 

O próprio planeamento de todas as atividades anteriormente mencionadas, deveria ter 

sido concretizado com uma maior objetividade nos indicadores a avaliar face às 

competências a desenvolver, no sentido de não só complementar as restantes avaliações, 

como retirar a subjetividade que surgiu no momento de averiguar as transformações 

pretendidas. 

Apesar das dificuldades iniciais, compreendi que a PL implica um grau elevado de 

incerteza, em que a capacidade de adaptação supera a de planear. O planeamento, como 

Bento (1987) define, resulta de uma previsão mental do processo de E-A ajustada ao 
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contexto em que o professor atua. A insuficiência de experiência e de conhecimento do 

contexto contribuiu certamente para as dificuldades iniciais, o que só poderá ser 

plenamente compreendido com futuras vivências.  

Outro potencial aspeto transformador a considerar seria o desenvolvimento de 

atividades fora do espaço escolar, limitadas pela própria escola. Como mencionado por 

Rodrigues (2023) e Abreu (2023), as atividades extracurriculares são motivadoras para 

os alunos e favorecem o convívio social. Neste sentido Schwamberger e Sinelnikov 

(2015), defendem a importância dessas atividades para a promoção de hábitos saudáveis 

a longo prazo. Embora o processo burocrático e a necessidade de permutas entre 

disciplinas tenham colocado restrições, foi notável que, apesar dos entraves, poderia ter 

sido feito um esforço maior para aumentar o número de atividades externas. Sendo algo 

pouco investigado, esta abordagem poderia potenciar a autonomia e adaptação a novos 

contextos, as relações interpessoais e sociais (podendo interagir com novos grupos e 

pessoas), responsabilidade e bem estar (promovendo a preocupação com códigos de 

conduta e cidadania ativa), podendo ser igualmente mais motivador e marcante no seu 

percurso escolar. 

Em relação à turma de 5.º ano, esta proporcionou uma vivência numa realidade 

bastante distinta. O “transformar” traz consigo novos desafios, como a gestão 

comportamental da turma, marcada por uma elevada taxa de comportamentos de desvio. 

Foi necessário adotar uma postura mais autoritária, com a implementação de regras e 

rotinas para otimizar os tempos de organização nas aulas. Esta autoridade teve como 

objetivo não o controlo, mas a orientação eficaz dos alunos para alcançar objetivos 

concretos (Johler et al., 2022). Desta feita, foi possível constatar um aumento gradual da 

responsabilidade dos alunos na gestão do material, que era inicialmente enfrentada com 

despreocupação, mas, progressivamente, compreendida por estes com maior seriedade e 

cuidado. 

Apesar de algumas resistências, no final da intervenção, os alunos mostraram-se 

mais comprometidos com as regras estipuladas e referiram apreciar que se desse 

continuidade à intervenção, devido à diversidade de tarefas e à consideração dos seus 

interesses. Esta revelou-se proveitosa para o desenvolvimento das competências sociais 

e de comunicação, com os alunos a ajudarem-se mutuamente e demonstrando uma 

dinâmica interessante de cooperação e espírito de equipa (previamente discreta). 

Contudo, a transformação não significa mudança, sendo o reforço e a manutenção de 



 
 

157 
 

certas competências importantes quando positivas. Neste sentido, observou-se uma 

tendência dos alunos para explorar limites nas regras, desafiando constantemente o 

professor sobre o que era ou não permitido, o que evidenciou ser um indicador positivo 

de capacidade de análise e criatividade (exigindo, porém, a necessidade de uma 

orientação gradual e firme nas atividades). 

Considero assim, que o EP forneceu uma elevada diversidade de estímulos, 

desenvolvendo-se diversas competências e habilidades presentes nas AE e no PASEO.  

Contudo, não considero ter sido efetuada uma análise conclusiva sobre o impacto a 

longo prazo. 

Capítulo IX- O percurso de estágio como veículo de transformação 

pessoal (um teste de resiliência e superação) 

 

Todas as experiências supracitadas, tiveram um papel (mais ou menos relevante) no 

desenvolvimento do “eu” não só como futuro profissional, mas também como pessoa, 

adquirindo-se, durante todo este processo, competências transversais a todas as 

dimensões da vida. Este ano, marca-se por transcender a mera aquisição de habilidades 

direcionadas para o ensino. Pessoalmente este foi um marco de reflexão e 

aprofundamento do conhecimento do “eu”, expandindo o que se considerava ser a zona 

de conforto. 

A confrontação com a realidade, foi um momento de gestão de expetativas, pois 

pessoalmente, considerava que, o domínio teórico adquirido durante o percurso 

académico, juntamente com as habilidades práticas vivenciadas até ao momento, 

quando cruzados, seriam uma receita para uma intervenção de qualidade, arrancando “a 

todo o gás”. Mas rapidamente se verificou que uma intervenção de qualidade não advém 

da aplicação variada de métodos, ou da exploração infindável de teorias, mas da 

realidade com que somos confrontados. Isto significa que antes de procurarmos 

implementar, devemos saber o que é que vamos implementar, os comos? E os porquês?. 

Com o auxílio do professor cooperante, rapidamente identifiquei diversas lacunas na 

minha intervenção, de um ponto de vista operacional, tornando-se claro que o contacto 

com a realidade prática, e o domínio desta, ultrapassam qualquer tentativa de 
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operacionalizar qualquer proposta teórica apresentada. Esta é a verdadeira riqueza do 

EP. 

Nesta lógica, durante toda a intervenção, surgiram momentos em que questionei as 

minhas capacidades, em que o descontentamento e a dúvida tornaram-se demasiado 

recorrentes, ao ponto de ser desconfortante. Esta falta de confiança, pode resultar em um 

ciclo de baixa autoeficácia e desempenho inferior (Cid et al., 2019). Colocava-se aqui a 

questão de que se o insucesso percecionado, era a causa ou a consequência do estado de 

espírito que se sente nestes momentos. Ainda que a resposta não seja clara, considero 

que o desenvolvimento de uma forte autoeficácia é crucial para superar os obstáculos 

emocionais e psicológicos enfrentados durante o EP.  

Em continuidade, a ansiedade e o stress são emoções comuns entre os estagiários, 

muitas vezes provocada pela incerteza e pela pressão de demonstrar competência 

profissional. Alguns estudos demonstram, que a ansiedade pode afetar negativamente o 

desempenho dos futuros professores, resultando em dificuldades na gestão da sala de 

aula e na interação com os alunos (Trigueros et al., 2019). Com isto em mente, procurei 

sempre dissociar a vida externa ao EP, procurando integrar todas as aulas e atividades 

com uma mentalidade focada apenas nessa dimensão, porém rapidamente senti que nem 

sempre isto é possível. A presença de stress pode levar à exaustão emocional, um fator 

que compromete a eficácia pedagógica e a satisfação no trabalho (Washburn et al., 

2021).  

Assim, nos momentos de maior fragilidade psicológica e emocional, foi 

extremamente difícil desenvolver as atividades com uma atitude que potenciasse o 

sucesso das mesmas. Em algumas aulas, percecionei alguma falta de intervenção ou de 

energia da minha parte, que consequentemente afetaram pela negativa as tarefas e o 

compromisso dos alunos com as mesmas. No entanto, o oposto também se verificou. 

Por mais que tentemos dissociar estas duas dimensões da vida, considero impossível 

estas não se influenciarem mutuamente, constato que o que se encontra escrito no 

presente documento, apenas apresenta uma fração efetiva da realidade que é o EP e do 

impacto do mesmo durante toda a sua duração. 

 Adicionalmente, todas estes sentimentos são intensificados dado o grau de 

exigência que pessoalmente coloco sobre mim. Durante este percurso, procurei sempre 

garantir a máxima qualidade em todas as atividades criadas ou nas quais integrei, porém 
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nem sempre o nosso melhor parece ser o suficiente para atingir os resultados a que se 

aspira. Este é um contexto em que a resiliência é essencial para lidar com as críticas e os 

feedbacks negativos, que são partes inevitáveis do processo de aprendizagem. Greve et 

al. (2020), destacam a importância de desenvolver habilidades de resiliência emocional 

para manter a motivação e o compromisso com a prática pedagógica, apesar dos 

desafios apresentados. É aqui que se torna ténue a linha que separa a expetativa 

demasiado alta e a ambição positiva. Este foi dos aspetos mais testados nesta 

experiência, onde vezes sem conta é colocada a questão de que se o esforço será 

devidamente valorizado ou recompensado.  

Mentalmente, encaro os desafios como se tivesse algo a provar (que efetivamente 

tenho, nem que seja a mim mesmo), o que resulta muitas vezes em momentos de 

preocupação elevada em não conseguir realizar aquilo a que me proponho, podendo ser 

consequentemente desmotivante, afetando negativamente a minha prestação. Nesta 

perspetiva, aprendi também a não olhar apenas para a meta, mas a aproveitar com maior 

cuidado o percurso. Inicialmente, havia uma preocupação avassaladora da nota com que 

sairia desta experiência, sendo o fator que guiava a motivação para as atividades 

desenvolvidas. Contudo, esta preocupação foi gradualmente se atenuando (não se 

discriminando o valor que a nota possui, pois efetivamente é o fator chave para o 

ingresso no mundo profissional), direcionando-se a atenção para extrair o máximo das 

vivências positivas associadas ao EP. Foi então sempre feita a tentativa de extrair o 

máximo de diversão e satisfação do estágio, sendo que sinto que não só fui capaz de o 

fazer (maioritariamente), como acredito que influenciei os restantes colegas de estágio 

positivamente, atenuando-se a sensação de sobrecarga que é comum nesta experiência.  

Concomitantemente, procurou-se extrair o máximo de conhecimento e 

desenvolver competências. Em sequência sinto que aumentei consideravelmente a 

minha inteligência emocional, dado que um nível elevado desta está associado a uma 

melhor gestão da sala de aula, a uma comunicação eficaz e a uma maior empatia com os 

alunos (Mercader-Rubio et al., 2023). Constata-se nesta perspetiva, que professores em 

formação com alta inteligência emocional estão mais bem equipados para criar 

ambientes de aprendizagem positivos e inclusivos, melhorando assim o desempenho 

pedagógico. Verificou-se que com o decorrer do EP, tornei-me cada vez mais capaz de 

responder às necessidades dos alunos, como também dos restantes colegas e por fim as 

pessoais. 



 
 

160 
 

É necessário também destacar que este não é um percurso solitário, sendo que 

integramos uma turma, e um grupo de estágio que igualmente nos acompanham neste 

percurso. O apoio contínuo dos orientadores e colegas, é vital para o desenvolvimento 

integral dos estagiários. A constante partilha de experiências, vivências, conhecimentos 

e pontos de vista com os restantes colegas tornou este, não só um percurso muito mais 

agradável, como permitiu uma maior aprendizagem advindas dos mesmos. Estes 

tornaram toda esta experiência muito mais satisfatória, fomentando-se a sensação de 

pertença. Ao termos connosco um grupo que partilha as mesmas visões e sentimentos, 

tornando-se mais facilitado o contacto com os mesmos. Sei que futuramente, as 

memórias mais fortes estarão associadas ao EP, e todos os momentos caricatos e 

positivos tidos com os alunos, professores e restantes agentes integrantes no processo, 

em que o stress e ansiedade sentida será apenas algo momentâneo (porém considerando 

que esta sensação será igualmente positiva manter como referência para atividades 

futuras). 

Fruto desta lógica, acabo este percurso com um sentimento algo agridoce, pois 

embora esteja satisfeito com o meu crescimento e com o impacto que aparentemente 

possuí no desenvolvimento dos alunos e na relação criada com os mesmos, considero 

que havia margem para ir além. Fico algo descontente, pois considero não ter alcançado 

o grau de excelência pretendido, mas simultaneamente encaro este sentimento de que 

poderia ter optado por outras decisões como um passo na direção certa, demonstrando a 

aquisição de conhecimento e competências que tornarão certamente a próxima 

intervenção mais bem-sucedida, atingindo-se um grau de excelência mais próximo 

daquele que aspiro.  

Ainda assim, reconheço que ainda me faltam algumas ferramentas e 

conhecimentos para alcançar este patamar, identificando este processo de evolução 

como algo que será contínuo, sendo esta apenas uma etapa desse percurso duradouro. 

Embora considere que o trabalho produzido não seja considerado digno de ser uma 

referência, espero que, como pessoa, possam olhar para mim como um exemplo a 

seguir, em que as qualidades demonstradas sejam suficientes para que os defeitos se 

encontrem em segundo plano. Essencialmente, que seja reconhecido que todos os 

sacríficos realizados a nível pessoal, familiar e académico, mesmo não se traduzindo 

devidamente no papel (o que claramente não se traduz), se tornem claros em todo o 

trabalho produzido e mais importante ainda no perfil com que finalizo esta etapa. 
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Pessoalmente destaco que a introspeção e a reflexão crítica são ferramentas 

poderosas para os estagiários, no sentido de procurar identificar as origens destas 

questões e como podem ser respondidas. Elas permitem uma análise profunda das 

experiências de ensino, ajudando os futuros professores a identificar áreas de melhoria e 

a desenvolver estratégias para lidar com os desafios emocionais e psicológicos 

associados à prática (Semenova et al., 2021). Esta reflexão não se deve limitar às 

práticas pedagógicas, mas sim ao desenvolvimento pessoal, pois as competências 

adquiridas neste percurso são bidirecionais, no sentido de que tanto as experiências 

pedagógicas podem ser benéficas para abordagens externas ao contexto, como o oposto 

também ocorre. Saio deste percurso com mais questões do que respostas, mas identifico 

isto como uma potencialidade, pois são estas questões que nos direcionam para um 

caminho de progresso e evolução, onde cabe-me a mim agora procurar como respondê-

las devidamente. No entanto, durante todo o percurso, fruto da variedade de vivências 

experienciadas, desenvolveu-se e aprimorou-se um conjunto de capacidades e 

competências que serão seguidamente destacadas. 

1. Principais capacidades e competências desenvolvidas ao longo do EP. 

 

i) Competências pedagógicas e de gestão de aulas e do processo E-A:  

Ao longo das aulas, foram desenvolvidas competências fundamentais nos domínios 

do planeamento, execução e avaliação do processo de E-A. A prática constante de 

elaboração de planos de aula e UDs, tal como documentado na prática PL, permitiu o 

domínio de metodologias de ensino diversificadas e a gestão eficaz da turma, adaptando 

sempre as estratégias às necessidades específicas dos alunos. Aprender a avaliar o 

progresso dos alunos e a eficácia das estratégias pedagógicas foi também um aspeto 

essencial, o qual se concretizou na realização de avaliações diagnósticas, formativas e 

sumativas. A análise dos resultados obtidos nessas avaliações possibilitou uma gestão 

mais precisa e ajustada ao desempenho e às necessidades dos alunos. 

Adicionalmente, o apoio do orientador cooperante foi determinante para o 

desenvolvimento de capacidades organizacionais e de adaptação a diferentes 

abordagens, revelando fatores críticos para a eficácia das aulas que não se evidenciam 

apenas na teoria. Consequentemente, a capacidade de adaptação em contexto de aula foi 

significativamente aprimorada. No início da PL, a flexibilidade para ajustar o plano de 
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aula no momento, conforme as necessidades emergentes, sem comprometer os objetivos 

pedagógicos, era limitada; contudo, essa capacidade expandiu-se progressivamente. 

Por fim, no DE, a preparação das coreografias e a gestão dos ensaios destacaram a 

importância de uma compreensão aprofundada das dinâmicas institucionais e das 

necessidades dos alunos, sendo competências que enriqueceram o processo de 

desenvolvimento profissional ao longo do estágio. 

 

ii) Competências sociais e emocionais:  

O trabalho colaborativo, tanto com os colegas estagiários como com os alunos, 

proporcionou um contexto favorável ao desenvolvimento de competências 

interpessoais, como a comunicação eficaz, a empatia e o espírito de equipa. Tanto a PL 

como as ACPC, ACPI e AEC, foram fundamentais para potenciar estas competências. 

Adicionalmente, as atividades de cooperação e as reuniões do CT foram momentos-

chave para consolidar essas competências, promovendo a interação entre diferentes 

atores escolares e fortalecendo a capacidade de lidar com conflitos e desafios 

interpessoais. 

 

iii) Competências organizacionais, de liderança:  

A participação na organização e operacionalização de eventos, foi crucial para o 

desenvolvimento de competências de liderança e organização. Todas os grupos 

liderados e atividades realizadas durante o EP, permitiram que fosse feito um trabalho 

recorrente que não só testa, mas potencia a evolução destas habilidades. A gestão de 

tempo, a coordenação entre diferentes turmas/grupos e a colaboração com outros 

professores e agentes, destacaram-se como capacidades aprimoradas durante o estágio, 

permitindo uma melhor gestão de futuros projetos educativos e desportivos. O núcleo 

do DE, foi extremamente enriquecedor pois solicitou uma elevada capacidade de 

regulação emocional do grupo. 

 

iv) Competências de adaptação, resiliência e resolução de problemas:  

O EP, exigiu uma grande capacidade de adaptação, principalmente devido às 

restrições de espaço e recursos que foram enfrentadas. A reorganização de atividades, 

como a necessidade de adequar os espaços desportivos, atender a diversos níveis de 
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capacidade e faixas etárias, todas as questões burocráticas e logísticas inerentes às 

atividades realizadas (destacando as ACP e atividades na comunidade escolar), 

mostraram a importância de ser resiliente e de encontrar soluções inovadoras, para 

garantir a continuidade das atividades a desenvolver.  

 

v) Competências de inclusão e sensibilidade social:  

A colaboração com a UEE, tanto na organização de atividades desportivas 

adaptadas como na sensibilização para a inclusão, permitiu um maior desenvolvimento 

de competências associadas à inclusão de alunos com necessidades educativas especiais. 

As atividades realizadas, permitiram explorar e criar ambientes inclusivos, promovendo 

a participação ativa de todos os alunos, independentemente das suas limitações. Da 

mesma forma, foi possível analisar e refletir sobre as especificidades deste grupo nos 

diversos aspetos inerentes às atividades, como a apresentação, complexidade, 

segurança, entre outros. 

 

vi) Competências tecnológicas e digitais:  

A implementação de ferramentas digitais no contexto pedagógico, como a 

utilização de aplicações móveis anteriormente exploradas, permitiu a familiarização 

com novas tecnologias aplicadas ao ensino. Não só foi possível conhecer e explorar 

instrumentos e aplicações móveis pela primeira vez, como também foram explorados 

métodos de manutenção ou inovação pedagógica face aos atuais quadros de referência. 

Estas competências são cada vez mais importantes no contexto educativo atual, em que 

a integração das mesmas demonstra facilitar e rentabilizar o processo de E-A, 

aumentando a motivação dos alunos face às atividades propostas. 

 

vii) Competências de Expressão Oral e Verbal:  

O EP proporcionou várias oportunidades para desenvolver habilidades de 

comunicação, tanto ao nível da interação com os alunos nas diversas atividades 

desenvolvidas, colegas e orientadores, como nas diversas ACP realizadas. A preparação 

e apresentação de conteúdos, bem como a participação em reuniões e eventos escolares, 

melhoraram a capacidade de apresentar conteúdo de forma clara, eficaz e adequada ao 

público-alvo. Estas competências, foram aprimoradas ao longo de todo o ano, 

considerando ser as competências em que possuo maior domínio. 
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viii) Capacidade reflexiva, autocrítica e introspetiva 

Isto através da análise detalhada de todo este processo, numa perspetiva holística e 

maioritariamente pessoal. Este foi um ano altamente importante para o meu crescimento 

pessoal, sendo também um ano de elevada exigência psicológica e emocional, a 

introspeção e reflexão do “eu” foi algo altamente proveitoso. Foi possível também 

refletir com maior capacidade sobre a realidade da prática docente, ainda que não se 

tenha tido um contacto 100% igual àquele que teremos em contexto profissional; 

 

ix) Sensibilização para a dificuldade de operacionalizar eficazmente 

metodologias e estratégias que teoricamente parecem simples e objetivas 

Este aspeto surge essencialmente na criação de instrumentos de recolha e 

tratamento de dados que complementam os diversos modelos e estratégias 

implementadas (Senti que mais difícil que passar do papel para a prática, é repassar a 

prática novamente para o papel); 

Todas as atividades anteriormente referidas, tiveram um papel fundamental no 

desenvolvimento destas capacidades e competências. Porém reconheço que há uma 

necessidade de dar continuidade ao trabalho realizado, pois este ano apenas representar 

uma pequena fração de um processo longo que deverá seguir sempre uma lógica de 

superação e evolução constante. Durante o presente ano letivo, foi possível reconhecer o 

potencial valorativo do professor, agindo em conformidade com o potencial que este 

possui para o desenvolvimento dos alunos com quem este interage. 

 

x) Competências de Investigação 

 As competências de investigação foram amplamente desenvolvidas, integrando-

se no contexto educativo e nas práticas pedagógicas adotadas. Este processo implicou 

uma aproximação metodológica rigorosa, desde a formulação de hipóteses até à análise 

de dados quantitativos e qualitativos, permitindo uma compreensão mais aprofundada 

das dinâmicas de E-A. A capacidade de recolher, organizar e interpretar dados referentes 

ao desempenho motor, ao comportamento dos alunos, recolhidos através de diversos 

instrumentos, em diferentes atividades, foi essencial para ajustar metodologias e 
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estratégias de ensino. Além disso, a aplicação de técnicas de observação sistemática e a 

utilização de ferramentas de registo, como questionários e grelhas de observação, 

fomentou a análise crítica e o rigor científico, proporcionando uma visão mais objetiva e 

reflexiva sobre o impacto das práticas de EF no desenvolvimento dos alunos.  

 Esta experiência consolidou, assim, uma postura investigativa que enriquece a 

prática docente, promovendo um ensino mais adaptado às necessidades e 

potencialidades dos alunos, e sustentando futuras intervenções pedagógicas baseadas em 

evidências e numa análise contínua do contexto educativo. 

Considerações Finais 

O presente relatório de estágio, visou a expor todo o trabalho produzido durante o 

EP, nele verifica-se o cruzamento entre o saber científico e teórico, com os saberes 

pedagógicos e práticos, dando-se concomitantemente os primeiros passos para a 

construção da nossa identidade profissional (reconhecendo este como um processo de 

transformação contínua). 

Este foi todo um processo de crescimento pessoal, altamente enriquecedor e 

elucidativo, tanto pelas experiências vividas no contexto de estágio (desde PL, a todas as 

atividades científicas e pedagógicas complementares), até a todas as vivências externas 

partilhadas com os colegas de turma do MEEFEBS. Este foi um ano de pesquisa, 

reflexão, análise e de descoberta, que testa todas as capacidades adquiridas durante todo o 

percurso académico prévio. Neste foi possível não só aperfeiçoar, como também adquirir 

novas habilidades pedagógicas e didáticas, sentindo-se o peso da responsabilidade que 

um professor assume, sabendo que a sua intervenção irá contribuir (com maior ou menor 

expressão) para a transformação dos alunos que estão à sua frente. 

Ao longo da PL, tornou-se evidente que o planeamento de situações pedagógicas 

motivantes, com elevado potencial de aprendizagem e um substancial envolvimento dos 

alunos, constituiu um desafio significativo. Inicialmente, houve uma tendência para 

planear um conjunto de tarefas complexas e diversas, numa tentativa de operacionalizar 

os conhecimentos adquiridos durante a formação prévia. Contudo, a experiência 

demonstrou que este não era o caminho mais eficaz para o processo de E-A, considerando 

o nível em que a turma inicialmente se encontrava. Ao invés, foi necessário adaptar as 
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estratégias pedagógicas às respostas específicas dos alunos, permitindo um ensino mais 

focado e eficiente.  

Neste sentido, ainda que se defenda que devemos desafiar os alunos com uma 

elevada variedade de estímulos e atividades, o EP também revelou a importância da 

estabilidade e continuidade nas estratégias didático-pedagógicas. Manter certos exercícios 

e metodologias ao longo das UD’s mostrou-se benéfico, proporcionando tempo e espaço 

para que os alunos pudessem praticar e melhorar as suas habilidades. Este entendimento 

reforçou a ideia de que não basta apenas solicitar os comportamentos adequados, mas 

temos de garantir que estes são abordados com a posologia correta para efetivamente 

serem induzidos como pretendido. Porém considero que a melhor abordagem nunca será 

descoberta, porque as variáveis que condicionam uma intervenção são multifatoriais, o 

que significa que uma abordagem poderá só ser ideal num momento e contexto muito 

específico. 

A gestão das instalações e do espaço físico das aulas de EF apresentou-se como 

outro desafio (onde dado o contexto do ano letivo, esta dificuldade foi partilhada por 

todos os docentes da escola). A rotatividade de instalações (que eram algo escassas), 

exigiu uma constante adaptação no planeamento e nas estratégias de ensino, sendo que 

lecionar uma mesma matéria em diferentes espaços requer reformulações contínuas, 

especialmente considerando a variabilidade das turmas e das condições materiais de cada 

local. Esta realidade sublinhou a necessidade de uma capacidade de adaptação e 

criatividade por parte do professor de EF.  

Durante o EP, procurou-se igualmente elevar a EF, contribuindo para o 

desenvolvimento holístico do aluno. Foi feito um esforço constante de sensibilizar os 

alunos para a importância do desporto e do exercício físico em dimensões variadas, para 

que estes compreendessem o impacto significativo que o mesmo pode ter sobre o ser 

humano (seja fisiológico, biológico, psicológico, emocional e social). Assim, para além 

de solicitar transformações nos alunos, foi visado que estes compreendessem que as 

mesmas ocorreram e os “comos” e “porquês” destas. Isto poderá ser um meio de 

aumentar significativamente o interesse dos alunos em dar continuidade à prática 

desportiva, caso tenham dados palpáveis da sua melhoria. Concomitantemente, destacou-

se o papel fundamental que as novas tecnologias têm para potenciar os efeitos que o 

desporto poderá ter nestas transformações e no acompanhamento das mesmas. 
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Este foi também um ano de elevada introspeção, a exigência do EP cruzados com 

fatores da vida pessoal (que podem ser omitidos, mas nunca indissociáveis), fez com que 

houvesse diversos momentos de elevado stress e pressão psicológica e emocional, que 

fazem-nos refletir e redescobrir novas capacidades e conhecimentos sobre o “eu”. 

Considero sair desta experiência como um individuo “mais capaz”, não só nos elementos 

relacionados com o ensino, como também como pessoa na sua globalidade. Aqui realço a 

importância que os colegas de turma tiveram na gestão destes momentos, em que a união 

fez com que todo o processo fosse encarado com uma perspetiva mais positiva, 

partilhando-se conhecimentos e experiências que marcam igualmente todo este processo. 

Em suma, o EP foi uma oportunidade ímpar para desenvolver competências 

essenciais no contexto escolar e noutras realidades, ensinando a gerir equilíbrios e a 

desenvolver a inteligência emocional e a confiança. Este percurso, embora desafiante, foi 

extremamente gratificante e transformador, cumprindo-se os objetivos inicialmente 

propostos e desencadeando um novo sentido de propósito profissional. A motivação, o 

interesse e o entusiasmo emergiram fortalecidos, preparando-me para continuar a trilhar 

este caminho com determinação e resiliência. Porém, mesmo quem quer a mudança tem 

dificuldade em assumir os custos (pessoais e profissionais) da mesma, sendo que, muitas 

vezes, acaba por não dar o salto (Lopes et al., 2017). Pessoalmente sinto que já dei o 

salto, porém, ainda não aterrei, pairando sobre a dúvida e a busca constante da resposta.  
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Apêndices 

Apêndice 1- Análise SWOT 
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Apêndice 2- Diagnóstico inicial (Exemplo) 

*A avaliação de conhecimento foi feito através de questionamento na aula, ao qual nenhum aluno apresentou conhecimento prévio dos conteúdos. 

Alice Pereira 4 3 4 3 3 3,4 I

Ana Margarida Freitas 4 3 4 4 4 3,8 E

Ana Rita Faria 4 3 4 4 4 3,8 E

Beatriz Jardim 3 3 3 3 4 3,2 I

Bruno Silva 2 1 2 2 3 2 I

Cristobal Pereira 2 1 3 2 3 2,2 I

David Rodrigues 2 2 2 2 2 2 I

Daniela Cró 2 2 2 3 2 2,2 I

Filipa Jardim 4 3 4 4 4 3,8 E

Guilherme Gonçalves 2 2 3 2 3 2,4 I

Joana Rodrigues x x x x x x x X X

João Vieira 2 2 2 2 3 2,2 I

Laurimar Alvarado 4 4 4 5 5 4,4 E

Luciano Faria 1 1 2 1 2 1,4 I

Mara Câmara X x x x x x x X X

Marta Santos 4 3 4 3 3 3,4 I

Martim Sousa 2 3 3 2 2 2,4 I

Matias Melim 1 1 2 1 2 1,4 I

Miguel Nóbrega 3 3 3 2 3 2,8 I

Pedro Prata 2 2 3 2 2 2,2 I

Tânia Castro 2 2 3 3 2 2,4 I

Tiago Pestana 2 2 3 2 2 2,2 I

Escola Básica e Secundária Gonçalves Zarco

Avaliação Diagnóstica de Atividades Rítmicas e Expressivas

NívelConsciência corporal/CoordenaçãoNOME Relação música movimento Orientação Espacial Relação com o colega Expressividade OBS. Positivas OBS. Negativas Nota final
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Apêndice 3- Instrumentos para diagnóstico inicial das matérias (10º) ano 
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Apêndice 4- Planeamento Anual  
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Apêndice 5- Unidade Didática (Exemplar de ARE) 
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Apêndice 6- Material Didático MED (Exemplos) 
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Apêndice 7- Exemplar de um plano de aula 
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Apêndice 8- Ficha de avaliação formativa 

 

Apêndice 9- Avaliação Sumativa (Matérias) 

 

 

 

Badminton ARE Aptidão Física JDC-I Ginástica Ténis Combates Avaliação Final Classificação formativa final

Alice do Carmo Gouveia Pereira 4,1 4,4 4,4 3,4 4,4 4,1 3,3 4,0 16 

Ana Rita Martins Faria 3,3 4,7 3,6 3,2 3,9 4,6 3,6 3,8 15 

Beatriz Freitas Jardim 3,6 3,9 3,5 3,1 3,9 3,9 3,5 3,6 14 

Bruno Rafael Correia Silva 3,8 3,9 3,4 3,2 3,8 3,7 3,4 3,6 14 

Cristobal David Lopez Pereira 3,5 4,2 3,1 3,7 4,2 4,2 3,9 3,8 15 

Filipa Freitas Jardim 4,0 4,2 3,7 4,4 4,3 4,7 3,9 4,2 17 

Guilherme Pita Gonçalves 3,5 3,4 4,3 3,4 4,6 3,7 3,5 3,8 15 

Joana Rita Costa Rodrigues 2,6 3,3 2,5 1,9 2,7 X X 2,6 10 

João Gabriel Castro Vieira 3,8 4,1 3,7 4,2 4,2 4,2 4,1 4,0 16 

Luciano Renato Freitas Faria 3,8 3,2 2,8 3,7 3,9 3,6 3,3 3,5 14 

Martim Alexandre Gonçalves de Sousa 3,9 3,3 3,5 3,9 4,8 4,4 4,1 4,0 16 

Miguel Alejandro de Sousa de Nóbrega

4,7 4,7 4,2 4,4 5,0 5,0 4,5 4,6 18 

Pedro Miguel Azevedo Gomes Prata 3,9 4,3 2,8 4,0 4,3 4,0 3,8 3,9 15 

Tânia Raquel Abreu Castro 3,8 4,3 3,3 3,4 4,4 3,6 3,5 3,8 15 

Tiago Alexandre Garanito Pestana 3,3 3,3 3,5 2,9 3,4 3,8 3,5 3,4 14 

Avaliação Sumativa

Média formativa 1º semestre Março Junho Média final Classificação final

Nome 2 9 12 16 19 23 26 30 2 6 9 13 16 20 23 27 30 4 7 11 14 4,0 11 15 18 22 29 1 5 8 15 19 22 26 29 4 7 11 14 18 21 8 11 15 18 22 29 2 6 9 13 16 20 23 27 3

Alice Pereira 4,0 3,7 3,0 3,3 3,7 3,7 3,0 4,0 4,7 3,3 3,3 3,7 3,7 4,0 4,0 3,7 3,7 3 5 X 4,0 4,3 4,3 4,3 4,3 3,7 4 3,7 4,5 3,7 4,7 4,3 3,3 4 3,5 5 4,7 4,7 5 3,7 5 3,7 5 3,7 4 4 4 4,3 3,7 5 4 4,7 4 3,3 4,2 17

Ana Rita Faria 4,0 3,7 4,0 4,0 3,7 4,7 4,0 4,0 4,3 4,0 3,7 3,7 3,7 4,7 4,7 4,0 4,0 5 4,3 X 4,0 4,5 4 3,5 3,3 4,1 3 3,3 3 3,3 4 3,3 4 3,3 3 4,3 4 4 4 3,3 4,3 3,5 5 3,7 4 3,5 4,3 4 4 5 4 4,5 4,3 3,5 3,8 15

Beatriz Jardim 3,7 3,7 4,0 4,3 4,0 5,0 4,0 4,0 4,3 4,0 3,7 3,7 3,7 4,0 4,0 4,0 4,0 5 4 X 4,0 4 3,7 3,5 3,3 4,1 3,5 3,3 3 3,3 4,3 3,7 3,5 3,5 3 4 4,3 4 4 3,3 4 3,3 5 3 3,3 3,5 3,5 4 3,5 5 3,7 4,5 3,5 3,7 3,7 15

Bruno Silva 3,7 3,7 4,7 4,0 3,3 4,0 4,0 4,0 4,3 4,0 3,7 4,7 4,7 4,3 4,3 4,3 4,1 4,7 5 X 3,7 4 4,3 3,5 3,5 4,2 4 3,5 4 4 4,3 3,7 4 4 3,5 4,5 5 4,7 5 4 4,7 3,5 5 3 3,7 4,3 4 4,3 3,7 5 3,5 5 3,7 4 4,1 17

Cristobal Pereira 3,7 3,7 3,3 3,3 3,0 3,7 3,7 4,0 3,7 3,7 3,7 1,0 3,7 4,3 4,3 4,0 3,5 4,7 5 X 4,0 4,5 4 3,3 3,5 3,7 3,5 X 4 X 3,5 3,3 3,3 X 3,7 4 4,3 4 4,5 3,7 4,5 3,3 5 3,7 X 3,7 3,5 4 4,3 5 X 5 3,7 3,5 3,8 15

David Rodrigues 2,3 3,0 2,0 4,0 3,7 3,3 2,7 2,3 3,3 3,0 #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! X X #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0!

Daniela Cró 3,0 3,3 4,0 3,0 3,0 3,0 2,3 2,7 3,0 3,7 3,0 #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! X X #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0!

Filipa Jardim 3,3 4,0 4,0 4,0 4,0 5,0 4,0 4,0 3,7 4,0 4,0 4,0 4,0 4,3 4,3 4,0 4,0 5 4 X 4,3 4,3 4,3 3,7 3,7 4,1 4 4,3 X 4,3 4,3 4,3 4,3 4 4,7 4 4,3 4,5 4,5 4,3 4,5 4 5 4 4,3 4,3 4,5 X 4,3 5 4,5 5 4,5 4,5 4,4 18

Guilherme 

Gonçalves
2,3 1,3 3,0 4,0 4,0 3,3 2,7 2,3 4,3 4,0 4,0 4,7 2,7 3,3 3,3 3,7 3,3 4 4 X 3,3 3 3,7 3 3,7 3,4 4 1 3,3 4,7 4 3,7 3 4,3 3,3 4,5 4,3 4,5 4,7 3,5 4,3 X X 3,5 3,5 4,3 3,7 3,5 3,3 5 3,7 5 3,7 3,7 3,8 15

Joana Rodrigues x 2,7 x 3,3 x 3,0 3,0 3,0 3,7 4,0 3,0 x 3,7 x x 3,3 3,7 4,3 4,0 X x 3 x 2,7 3 3,4 2,5 3 3 2,7 3 2,3 X 2,5 2,3 3,3 X 2,3 3 X X 2,3 5 X X 2,5 X 2,5 X X X X X X X 2,3 2,7 11

Gabriel Vieira 2,7 3,7 3,3 3,3 3,7 4,0 3,3 3,7 3,3 3,3 3,0 3,7 4,0 4,0 4,0 4,0 3,6 4 4 X 3,7 3,7 4 3 3,3 3,6 4,5 4,3 4,5 3,7 4 3,7 4 4,5 3,7 X 4,3 4 4,3 3,7 4,3 4,3 5 3,7 4 4 4,3 3,7 4 5 4 5 4 4,3 4,2 17

Laurimar Alvarado 5,0 5,0 4,7 #DIV/0! 4,0 4,3 4,3 4,7 #DIV/0! 5,0 #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! X X #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0!

Luciano Faria 3,0 3,3 3,7 3,7 3,3 3,3 3,0 3,3 3,3 4,0 3,3 3,7 4,0 4,0 4,0 4,0 3,6 4 3,7 X 3,3 3,5 3,7 3 X 3,6 3 3,3 3,7 4 3,7 3 3 3,7 3 3 3,3 3,3 3,7 3,3 4 3 5 3,3 3,5 X 3,5 X 3,3 X 5 3,3 4,3 3,5 3,7 3,6 14

Marta Santos 3,3 3,7 3,7 4,0 4,3 3,3 3,3 4,0 4,3 4,0 3,0 3,7 #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0! X X #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0!

Martim Sousa 2,3 3,3 4,0 4,3 4,3 4,3 4,0 4,0 4,0 4,0 3,0 3,7 4,0 3,7 3,7 3,7 3,3 3,3 3,3 X 3,3 3,3 3,7 3,3 3,7 3,7 4,3 4,3 3,7 4,5 4 3,7 X 4,3 4 4,5 4,5 4,7 5 4 4,3 3,7 5 4 4 4,3 4,3 4 4 5 4,3 5 4,3 4,3 4,1 16

Matias Melim 2,3 3,3 3,7 Rel. 4 Rel.4 4,0 4,0 2,0 3,0 4,3 4,3 3,0 x x x x 3,4 X X #DIV/0! #DIV/0! #DIV/0!

Miguel Nóbrega 5,0 5,0 4,3 4,7 4,7 5,0 4,7 4,3 5,0 5,0 x 5,0 5,0 5,0 5,0 5,0 4,7 4,7 5,0 X 4,7 4 4,7 X 4 4,8 X 4,5 4,3 4,8 4,5 4,3 4,8 4,3 4,3 4,5 5 4,7 5 4,5 4,5 4,3 5 4,3 4,5 4,7 4,5 4,5 4,3 5 4,5 5 4,7 4,5 4,6 18

Pedro Prata 2,7 3,0 2,7 3,3 x 4,0 3,0 3,0 3,7 4,0 3,7 3,0 3,0 4,0 4,0 3,3 3,7 3,7 4,0 X 3,0 3,7 4 4 3,5 3,3 3,5 X X 3,7 4 3,5 3,7 3,3 3,5 3,5 3,7 4 3,7 3,7 3,7 3,5 5 3,7 X 3,7 3,7 3,7 4 5 3,7 4 3,7 3,7 3,6 14

Tânia Castro x 2,7 2,7 3,3 3,3 4,0 3,0 3,0 3,7 4,0 3,7 3,0 3,0 4,0 4,0 4,0 4,0 3,7 4,3 X 3,3 3,5 4 3,7 3,5 3,5 3,3 3 3,7 4 4,3 3,7 3,3 4 3,5 4,3 4,3 4,3 4,7 3,3 4 3,3 5 3 X 4 X X 3,5 5 3,3 4,5 3,5 3,7 3,5 14

Tiago Pestana 2,7 2,7 2,7 2,7 3,0 4,0 2,7 3,0 3,3 4,0 3,3 3,7 3,7 3,7 3,7 3,3 3,2 3,7 3,7 X 3,3 3,5 4,3 3,3 3,5 3,3 3,5 3 3,3 3,7 3,7 3 3,3 3,7 3,3 3,7 4 4 4,3 3,3 4 3 5 3,5 3,7 3,7 3,7 3,5 3,3 5 3,3 4,3 3,3 4 3,7 15

MAIOOutubro Novembro Dezembro Janeiro Fevereiro Abril
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Apêndice 10- Avaliação Sumativa (Geral) 

 

 

Avaliação formativa (75%) Avaliação Sumativa (15%) Avaliação de Conhecimentos (10%) Avaliação Final

Alice do Carmo Gouveia Pereira 17 16,0 18,0 17

Ana Rita Martins Faria 15 15,0 15,0 15

Beatriz Freitas Jardim 15 14,0 16,0 15

Bruno Rafael Correia Silva 17 14,0 16,0 16

Cristobal David Lopez Pereira 15 15,0 15,0 15

Filipa Freitas Jardim 18 17,0 16,0 18

Guilherme Pita Gonçalves 15 15,0 10,0 15

Joana Rita Costa Rodrigues 11 10,0 10,0 11

João Gabriel Castro Vieira 17 16,0 17,0 17

Luciano Renato Freitas Faria 15 14,0 9,5 14

Martim Alexandre Gonçalves de 

Sousa 17 16,0 15,0 17

Miguel Alejandro de Sousa de 

Nóbrega 18 18,0 12,0 17

Pedro Miguel Azevedo Gomes 

Prata 14 15,0 14,0 14

Tânia Raquel Abreu Castro 14 15,0 14,0 14

Tiago Alexandre Garanito 

Pestana 15 15,0 16,0 15

Avaliação Geral



 
 

215 
 

Apêndice 11- Avaliação Sumativa (Critérios da Escola) 

 

 

A
M édia 

3  

domin

B RIA
 2)

PCC 

3)
A

M édi

a 3  

domin
CF RIA

 2)
PCC

 3) A
M édia 

3  

domini

B RIA
 2) PCC 

3)

A
M édi

a 3  

domin
CF RIA

 2) PCC 

3)

75% 15 15 16 17

15% 13 17 16 17

10% 14 18 16 18

75% 14 14 14 15

15% 12 14 12 14

10% 14 16 13 16

75% 14 14 14 15

15% 13 15 13 14

10% 13 15 14 16

75% 14 14 15 15

15% 12 13 15 15

10% 12 13 15 15

75% 15 15 15 18

15% 12 15 14 16

10% 14 15 14 16

75% 13 13 17 15

15% 14 16 16 16

10% 13 17 16 9,5

75% 12 11 10 11

15% 11 12 10 10

10% 12 12 10 9,5

A
M édia 

3  

domin

B RIA
 2)

PCC 

3)
A

M édi

a 3  

domin
CF RIA

 2)
PCC

 3) A
M édia 

3  

domini

B RIA
 2)

PCC 

3)
A

M édi

a 3  

domin
CF RIA

 2)
PCC 

3)

75% 14 15 16 17

15% 14 16 16 17

10% 13 15 15 17

75% 13 13 14 15

15% 14 14 13 14

10% 12 10 13 9,5

75% 13 13 16 17

15% 13 15 15 15

10% 13 15 15 15

75% 16 16 16 18

15% 14 17 16 18

10% 16 16 14 9,5

75% 13 14 15 16

15% 12 13 15 15

10% 12 10 13 14

75% 13 14 14 14

15% 12 14 14 14

10% 12 13 13 14

75% 13 13 13 14

15% 12 14 14 14

10% 11 17 15 17

75% 15 15 15 16

15% 11 14 15 15

10% 16 14 17 16

Avaliação Intercalar 1º e 2º Momentos - Avaliações Semestrais - 2023/2024
Ensino Secundário (Curso: Científico-Humanístico de Ciências e Tecnologias) 

10º1

15,6

14,2

14,3

13,8

13,9

15

16

13,6

13,9

15

CIF
Nº Nome do Aluno Domínios

Ed.Física 

4 ANA RITA FARIA

Atividades físicas 

B

1 ALICE PEREIRA

B 11,3

5 BEATRIZ JARDIM

Atividades físicas 

B 15

6 CRISTOBAL PEREIRA

Atividades físicas 

B 14

9 FILIPA JARDIM

Atividades físicas 

B 16

10 GUILHERME GONÇALVES

Atividades físicas 

S 14

2.º Semestre

1.º Momento 1) 2º Momento1.º Momento 1)

Cidadania e 

Desenv.(I,B,MB)

1.º Semestre

2º Momento
Cidadania e 

Desenv.(I,B,M
Ed. Física

Cidadania e 

Desenv.(I,B,MB
Ed. Física

Cidadania e 

Desenv.(I,B,MB)
 Ed. Física

17Aptidão física 

Conhecimentos

14,6 B B 17,1 17

Atividades físicas 

B 16

15Aptidão física 

Conhecimentos

13,7 B S 15 1514

15Aptidão física 

Conhecimentos

13,8 B S 15 15

15Aptidão física 

Conhecimentos

13,5 S S 15 15

18 18Aptidão física 

Conhecimentos

14,5 BB 17,514,8

15 15Aptidão física 

Conhecimentos

13,2 S S 14,616,8

Aptidão física 

Conhecimentos

Nº

12 JOANA RODRIGUES

Atividades físicas 

S 12

Nome do Aluno Domínios

11,9

Aptidão física 

Conhecimentos

15,9

13,4

13 JOÃO GABRIEL VIEIRA

Atividades físicas 

B 1513,9 S S 15,2

15 LUCIANO FARIA

Atividades físicas 

S 13Aptidão física 

Conhecimentos

13,1 13,8S S 12,9

18 MARTIM SOUSA

Atividades físicas 

S 14Aptidão física 

Conhecimentos

13 15,8S S 13,5

20 MIGUEL NÓBREGA

Atividades físicas 

B 17Aptidão física 

Conhecimentos

15,7 15,8MB MB 16,2

21 PEDRO PRATA

Atividades físicas 

S 14Aptidão física 

Conhecimentos

12,8 16

S 14Aptidão física 

Conhecimentos

12,8 13,9S S 13,9

121110S

Aptidão física 

Conhecimentos

23 TIAGO PESTANA

Atividades físicas 

S 1412,7

15

22 TÂNIA CASTRO

Atividades físicas 

17 17 17

10,7

1.º Semestre 2.º Semestre

CIF
1.º Momento 1) 2º Momento 2.º Momento 1) º Momento

Ed.Física 
Cidadania e 

Desenv.(I,B,MB)
 Ed. Física

Cidadania e 

Desenv.(I,B,MB)
Ed. Física

Cidadania e 

Desenv.(I,B,M
Ed. Física

Cidadania e 

Desenv.(I,B,MB

16,5 17 17

14,3 14 15

17,2 17 17

S S 13,5 16 16 15

14 14 14

S S 13,6 14,3 14 14

1615,2 15,924 BRUNO SILVA

Atividades físicas 

14,5 B B B 14,8 16Aptidão física 

Conhecimentos
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Apêndice 12- Manual de Instruções 

 

 

 

Para aceder ao Manual, realizar a leitura do código QR. 
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Apêndice 13- Cartaz ACPI 
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Apêndice 14-  Apresentação ACPI 

. 
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Apêndice 15 Artigo ACPI 
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Apêndice 16- Cartaz ACPC 
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Apêndice 17- Apresentação ACPC 
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Apêndice 18- Artigo ACPC 
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Apêndice 19- Apresentação ACPC (Sessão de artigos) 
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Apêndice 20- Cartaz AEC 
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Apêndice 21- Questionário pós intervenção AEC 

  



 
 

238 
 

 

  



 
 

239 
 

 

  



 
 

240 
 

 

  



 
 

241 
 

 

  



 
 

242 
 

  



 
 

243 
 

Apêndice 22- Material Didático APTf (Exemplos) 
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Apêndice 23- Material didático ARE (Exemplos) 

 

 

 

 

Profs. Luís Silva e Marta Baeta

 e    ca

 e    ca  e    ca

 e    ca  e    ca

 e    ca

 o eo  a  a
 a a

a a  ação
   

Data de apresentação: 14/12
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Apêndice 24 - Instrumento didático “Crescer é uma luta” (Amostra) 
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Apêndice 25- Artigo XIX Colóquio CIE-UMa 
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Apêndice 26- Apresentação XIX Colóquio CIE-UMa 

. 
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Apêndice 27- Progressão da turma (FITescolas) 

  

 

 

 

  1º Semestre 2º Semestre % Zona Saudável ou acima 

Biometria 
Precisa Melhorar Zona Saudável 

Perfil 
Atlético Precisa Melhorar Zona  Saudável  Perfil Atlético 1º S 2º S 

IMC 5 10 0 5 10 0 66,7% 66,7% 

Perímetro da cintura 4 11   4 11 0 73,3% 73,3% 

% Massa gorda 10 5 0 8 7 0 33,3% 46,7% 

Testes   

Salto em comprimento s/cp 7 8 0 3 9 3 53,3% 80,0% 

Senta e alcança 5 7 3 6 4 5 66,7% 60,0% 

Flexão dos ombros 2 13 0 0 15 0 86,7% 100,0% 

Agilidade (4x10m) 15 0 0 11 4 0 0,0% 26,7% 

Abdominais 7 7 1 5 6 4 53,3% 66,7% 

Flexões de braços 12 3 0 10 4 1 20,0% 33,3% 

Velocidade (20m) 15 0 0 10 4 1 0,0% 33,3% 

Impulsão Vertical 6 9 0 1 9 5 60,0% 93,3% 

Vaivém (20m) 12 3 0 9 6 0 20,0% 40,0% 
 


